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EDITORIAL

EDUCACAO, ARTE E LUDICIDADE é o tema do niimero 25 da Revista
da FAEEBA — Educagéo e Contemporaneidade. Sem duvida, € uma marca na
histériadarevista, ndo apenas pel aabordagem de umanovatemética, de grande
alcance e importancia para o estudo da educagéo, mas também pela contribui-
¢do significativa do GEPEL — Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacéo e
L udicidade — da Faculdade de Educacéo da UFBA, iniciando-se, deste modo,
umanovallinhade cooperacdo cientifica, destavez com umainstitui¢ao univer-
sitéria de fora da UNEB, ainda que localizada na mesma cidade de Salvador.
Esperamos que sgja o inicio de um fecundo intercadmbio académico com outras
institui goes académicas, dentro eforado Estado daBahia, permitindo umainte-
gracao crescente dos diversos grupos de pesguisa em educacéo na regido.

Todos os textos tém como objetivo mostrar aimportanciavital daarte e da
ludicidade para o processo da pratica educacional, sejano ensino formal sgja
num ambiente maisamplo. O primeiro texto, de CristinaMariad’ Avila, analisa
as praticas em curso e o papel superdimensionado concedido ao manual did&
tico, revelando o eclipse que obliteraumaacdo pedagdgicalidica, prazerosae
criativa. Neste sentido, Maria José Etelvinados Santosinvestiga as atividades
[Gdicas como recurso de prética educativa, que tenha presente o desenvolvi-
mento emocional do estudante. Por suavez, Nilce daSilvaapontaa gumasdas
caracteristicas necessérias para a constitui¢cdo de uma Pedagogia para Século
XXI, cujo fio condutor éacriatividade.

Segue uma série de pesquisas de campo sobre a temética. llma Maria
Fernandes Soares analisa as crencas das professoras sobre ludicidade e ativi-
dades|udicas, que, de algumaforma, explicam aresisténciadesses/as profissi-
onais a um trabalho pautado na ludicidade. Ja Sueli Barros da Ressurreicao
mostraaimportanciadaludicidade naformac&o profissional, no investimento
afetivo e no reencanto do professor em seu trabalho. Outro texto, de Rilmar
Lopes da Silva, relata uma experiéncia pedagdgica em Teatro-Educagdo com
o intuito de formar cidad&os com capacidade de serem criativos, criticos, par-
ticipativos e autébnomos. Ricardo Japiassu faz uma andlise detalhada sobre
desenvolvimento gréfico-plastico infantil e aformacdo do professor em arte-
ensino na educagdo infantil e séries iniciais. O texto de Cilene Nascimento
Canda descreve a importancia da ludicidade na construcéo do processo de
conscientizac&o naa fabetizacdo dejovens e adultos. Finalmente, Susana Couto
Pimentel discute a potencialidade dos jogos e brincadeiras na promocao dos
processos de aprendizagem e desenvolvimento de alunos com necessidades
educativas especiais.
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O terceiro bloco de textos da uma atencao especia aArte, nas palavras de
Miguel Almir Limade Araljo, expressdo ontol 6gi cada condi¢do humana, com
suapoténciade transfiguracdo do real, através de nossa sensibilidade e imagi-
nacado criantes. Como exemplo, Juvino Alvestracaum panorama histérico das
Bandas e Sociedades Filarmonicas da Bahia e do seu papel educativo, ressal -
tando aindaafigurados mestres de Banda. Nesta perspectiva, KatharinaDoring
prople a criagdo de uma Escola de Musica e/ou Artes através dos departa-
mentos da UNEB no interior daBahia. O artigo de |zabel Dantas de Menezes
procura compreender a potencialidade da arte naformac&o dos educadores do
movimento socio-cultural MIAC, paraaém ‘do chdo da escola . Partindo da
sua experiéncia como docente, diretora e atriz dentro do campo das artes cé-
nicas e visuais, Isa Trigo discute a possibilidade da criagdo de um curso de
Artes na UNEB, debatendo a questéo das artes e da cultura popular como
espetaculo a ser valorizado através de mecanismosinstitucionais.

Com a secdo de Estudos, onde se estudam, respectivamente, as represen-
tagbes sociais de professores sobre fala e escuta em sala de aula (Maria de
Lourdes S. Ornellas), a concepcdo de conhecimento profissional entre os pro-
fessores do ensino médio (Herivelto Moreira et al) e amudanca demogréfica
causada pel oslatinos que constituem atual mente o maior grupo minoritario nos
Estados Unidos (Ellen Bigler), e a secéo de trés Resenhas, temos a convicgao
de que o nimero 25 da Revista da FAEEBA dara uma nova e importante
contribuicdo para o estudo da educacéo.

Os Editores: Jacques Jules Sonneville
Jumara Novaes Sotto Maior
Yara Dulce Bandeira de Ataide

Temas e prazos dos proximos numeros
da Revista da FAEEBA: Educacdo e Contemporaneidade

N° | Tema Prazo de entrega Langamento
dos artigos previsto
26 | Educacdo e Trabaho 30.05.06 Setembro de 2006
27 | Educagdo Especial 30.09.06 Margo de 2007
28 | Educacéo Ambiental e
Sociedades Sustentaveis 30.05.07 Setembro de 2007
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EDITORIAL

Education, Art and Ludicity is the theme of the number 25 of the Revista
da FAEEBA — Educacéo e Contemporaneidade. Without any doubt, it will let
amark in thisjournal’s history, not only for the new theme embraced and for
its importance and scope but also for the significant contribution of the GE-
PEL — Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacéo e Ludicidade from the
UFBA. We open this way a new framework of scientific cooperation, this
timewith an universitary institution outside the UNEB but from the same city
(Salvador). We hope that it may constitute the beginning of afertile academic
exchange with other institutions, in and out of Bahia, possibilitating a greater
integration between education research groups.

All thetextsaim at showing the vital importance of art and ludicity within
the process of educational practices, in aformal or larger context. The first
paper, from CristinaMaria D’ Avila, analyses present practices and showsthe
overdimensioned role of the didactic book which obliterate aludic, pleasurable
and creative pedagogy. In this sense, Maria José Etelvina dos Santos investi-
gates ludic activities as resources from the educational practice focussing on
the pupil emotional development. From her part, Nilce da Silvapointsout some
necessary characteristics for the elaboration of XXlst century pedagogy ba-
sed upon credtivity.

Follow various texts relating fieldworks upon the theme. [Ima Maria Fer-
nandes Soares explainsthe teachers' beliefs about ludicity and playful activi-
ties, which, in acertain way, explain theteachers' resistance to awork framed
by ludicity. From her part, Sueli Barros da Resssurei¢g&o showsthe importance
of lucidity in professional education within the affective involvement and re-
enchantment of teachers’ work. Next paper, from Rilmar Lopes da Silvatells
about apedagogical experience of Theater Education which aimsat education
citizens able to be creative, critic, participative and autonomous. Ricardo Ja
pansanayzesin adetailed way, the infantile plastic and graphic devel opment
and the teachers’ education in the teaching of art in the first years of primary
school.

Ilene Ancient Canada’s paper describes the importance of ludicity during
the conscientization process of young and adult whilelearning how to read and
write. Finally, Susana Couto Pimentel discusses the potentiality of gamesin
the promotion of learning processes and specia students’ development.

The third section gives a special attention to Art, in the words of Miguel
Almir Limade Arajo, onthol ogic expression of the human condition, withits
potential of transfiguration of thereal through our blatant sensibility and imagi-
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nation. Juvino Alves, for example, drawsan historical framework of the bands
and philharmonic societies of Bahiaand their educational role, pointing out the
figure of the band masters. In the same perspective, Katharina Doring sugges-
tsthe creation of aMusic or Art School with the net of UNEB faculties outsi-
de the capital’s state of Salvador. The paper from Izabel Dantas de Menezes
triesto understand art potentiality in teachers' education within the socio-cul-
tural movement called MIAC, beyond the classroom. Isa Trigo, constructing
upon her experience as a teacher, director and actress within the visual and
scenic art field, discusses the possibility of the creation of an Art Program at
the UNEB, debating the question of arts an popular culture as spectacle to be
val orized through institutionalized mechanisms.

With the section Sudies, where the teachers' socia representations about
discourses and listening within the classroom (Mariade Lourdes S. Ornellas),
the high school teacher’s conception of professional knowledge (Herivelto
Moreiraet a) and the demographic change provoked by L atinos who presen-
tly consgtitute the main ethnic group in the United States (Ellen Bigler) are
respectively analysed, and the last section with three book reviews, we have
the conviction that the 25" volume of the Revista da FAEEBA will contribute
for the study of education.

Editors: Jacques Jules Sonneville
Jumara Novaes Sotto Maior
Yara Dulce Bandeira de Ataide

Themes and terms for the next journals
of Revista da FAEEBA:
Educacdo e Contemporaneidade

12

N° | Themes Time limit Anticipated date
of publishing
26 | Education and Work 30.05.06 September 2006
27 | Specia Education 30.09.06 March 2007
28 | Ecological Educationand 30.05.07 September 2007
Sustainable Societies
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ECLIPSE DO LUDICO

Cristina Maria d’Avila*

RESUMO

Este artigo traz como escopo uma reflexdo sobre a situag@o pedagdgica nas
s&riesiniciaisdo nivel fundamental, utilizando como recurso ilustrativo um estudo
de caso (relato de experiéncia), resultado de pesquisarealizadaem umaescola
publica na cidade de Salvador. Intenciona, ao analisar as préticas em curso
nesse contexto e o papel superdimensionado concedido ao manual didatico,
revelar o eclipse que obliteraumaagéo pedagogicalldica, prazerosae criativa.
Concluimos a favor de uma prética pedagégica |udica, apoiada sobre a arte
como dimensao estruturante do humano. Neste sentido, sustentamosaidéade
gue o saber sensivel (artistico eludico), interligado aos demais saberes - saber
e ao saber fazer - fundantes da prética pedagdgica, poderdo fazer erigir uma
pedagogialtdica, onde o pensar, 0 sentir € 0 agir, em unissono, se expressam
no processo de ensinar e aprender.

Palavras-chave: Ludicidade—Ensino |udico — Eclipse didatico— Arte — Saber
sensivel

ABSTRACT

THE ECLIPSE OF LUDICITY

This paper aims to reflect upon the pedagogical situation in the first years of
the Brazilian primary school through case study: afieldwork research realized
in a public school of the city of Salvador (Bahia). We pretend to analyse the
practices within this context as well as the over dimensioned role of the
schoolbook. We reveal a didactic eclipse which eliminates any playful,
pleasurable or creative pedagogical action. We concludein favour of aplayful
pedagogical practice, supported by art asastructuring dimension of humankind.
In this way, we assess the idea the sensible knowledge (artistic and playful),
interlinked with other knowledges (from knowing something up to knowing
how to do something), at the base of the pedagogical practice, may construct a
playful pedagogy in which, feeling and acting, could expresses themselvesin
harmony within the learning and teaching process.

Keywords: Ludicity — Playful teaching — Didactic eclipse — Art — Sensible
knowledge

* Doutoraem Educagéo, Professorado Programa de Pés-Graduacdo em Educacéo da FACED/UFBA e do PPGEDUC/
UNEB. Professora de Didética e Prética de Ensino na UFBA e na UNEB. Vice-coordenadora do GEPEL — Grupo de
Estudos e Pesquisas em Educagdo e Ludicidade — FACED/UFBA. Endereco para correspondéncia: Universidade do
Estado da Bahia - UNEB, Campus |, Mestrado em Educacéo e Contemporaneidade, Rua Silveira Martins, 2555,
Cabula, 41150-000 SALVADOR/BA. E-mail: cmdtm@terra.com.br
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Eclipse do Ludico

Se vocé conhecesse 0 tempo tdo bem quanto eu, disse 0 Chapeleiro, ndo
diriagastar, referindo-se aele.

N&o sei 0 que vocé quer dizer com isso, disse Alice.

E claro que n&o sabe, respondeu o Chapeleiro, sacudindo desdenhosamen-
te a cabega; tenho certeza de que vocé nunca falou com o Tempo!...
Talvez ndo, replicou Alice conscienciosamente; mas quando estudo musica
tenho que marcar o tempo...

Ah! Ent&o é por isso! Disse o Chapeleiro; ele ndo suporta marcagdo. Mas
sevocé o tratar bem, fard o que vocé quiser com o rel6gio. Por exemplo: se
fossem nove horas da manhg, hora de comecar asli¢des e que vVocé quises-
se brincar, eraso cochichar um pedidozinho ao Tempo e zés! Elerodavaos
ponteirinhos do rel6gio até marcar seis horas datarde, Pronto! Num piscar

de olhos seria horado jantar!....

INTRODUCAO

Um répido olhar sobre o que acontece na
escola, principal mente nas classes dos anosini-
ciaisdo fundamentd, janos possibilitaenxergar-
mos 0 quao distantes estamos do que poderiamos
chamar de uma préti ca pedag6gicaludica, mor-
mente quando se fala em educagdo publica.

Se observarmos o cotidiano escolar, apartir
dos ritos repetitivos de — chegada a escol a, fila
paraentrar na sala de aula, a oragdo, deslinda-
mento dos contelidos mediante afalamajorita-
riamente expositiva e dominante das professo-
ras, saida para o recreio, fila para entregar a
merenda, retorno, novamente a mesma profes-
sora que expde magistralmente o conteido das
disciplinas, sineta que toca anunciando a hora
dasaida, fila, portaaforaearuaque, convida
tiva, chama as criangas que, finalmente, brin-
cam — poderemos perceber que o espaco do
brincar ou do deleite em aprender tem sido rou-
bado na escola

Na sala de aula, 0 ensino criativo e ludico
tem cedido espaco para acles repetitivas e
mecénicas. Muitas dessas agles, realizadas,
sobretudo no Ensino Fundamental, témno livro
didatico o seu mestre. Tal material, por consti-
tuir-se no mais poderoso, e mesmo, onipotente
recurso de ensino, de que lancam méao os pro-
fessores dos niveis fundamental e médio de
ensino, sobretudo nas escolas publicas, ditam

(Alice nos Pais das Maravilhas, Lewis Carrol).

asregras do que fazer didatico no dia-a-diada
sala de aula. E, por isso mesmo, por se basta-
rem, eguivocadamente, suprimem da cena a
criatividade, autoriadocenteealudicidade. Este
€ o temado presente artigo que tem por objeti-
vo refletir sobre 0 espago conferido aludicida-
deno ensino fundamental e o eclipse ocasionado
por acdes didaticas mecéanicas, capitaneadas,
principamente, pelo livro didatico, adotando, por
considerar mais precisa, aterminologiamanual
didético.

Tomaremosagqui como referénciasparaana
lise do fenémeno anunciado, os autores Cipria-
no Carlos Luckesi (2000a; 2004b, 2005),
Maturanae GerdaVerden-Zoller (2004), Johan
Huizinga (1996), Deheinzelin (1996) Alessan-
drini (1992), dentre outros. I nicialmente discu-
tiremos o conceito de ludicidade, de ensino e
atividades Iudicas, em seguida discorreremos
sobre a Arte como dimens&o ligada ao ensino
ladico e, finalmente, apresentaremos alguns
exemplos extraidos da pesquisa realizada no
contexto de uma escola publicade sériesinici-
aisdo nivel fundamental.

Ludicidade: ensino ludico e ativi-
dades ludicas

LUDO: Do latim LUDU — “tipo de jogo
em que as pedras se movimentam segundo o
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nimero de casas indicado pelos dados. Uso
comum: jogo, divertimento” *. Essa tematica
tem despertado interesse de educadores, psi-
cdlogos, terapeutas em geral, sociélogos, antro-
pologos, filésofos e historiadores, dada a sua
diversidade e importanciaem face dasrealida
des sicio-econdmicas, politicase culturais, de-
finidoras do mundo contemporaneo.

Considerando-se a polissemia em torno do
conceito deludicidade, podemosdestacar assuas
acepcOes maiscomuns: jogo, brincadeira, lazer,
recreacdo... Em sintese, podemos dizer que do
ponto de vistasociocultural oludico ndo é exa
tamente umadinamicainternado individuo, mas
atividades dotadas de significacdo sociocultu-
ral. A culturalldica é, assim, um conjunto de
procedimentos que se apodera dos elementos
de cada cultura especifica. Por outro lado, na
suaacepcao psicoldgica, o ludico deve expres-
sar umaexperiénciainternade satisfagdo e ple-
nitude no que se faz. Veglamos uma e outra
concepcdo, segundo o pensamento de alguns
autores, buscando nestas, 0 seu nticleo comum.

Segundo Huizinga (1996), nasociedade an-
tiga, o trabalho ndo tinha.o valor quelhe atribu-
imos hapouco maisde um século e nem ocupava
tanto tempo do dia. Osjogos e osdivertimentos
eram um dos principais meios de que dispunha
a sociedade para estreitar seus lagos coletivos
e se sentir unida. 1sso se aplicava a quase to-
dos 0sjogos, e esse papel social eraevidencia
do principalmente em virtude darealiza¢éo das
grandes festas sazonais.

Brougére (2002) compreende 0 jogo no seu
enraizamento social. Diz ele que o luduslatino
tem diferentes acepcdes a depender da cultura
de que sefala. Criticando a psicologizacdo em
torno do conceito (a ndo compreensdo da di-
mensdo social que se encarna nas atividades
humanas, dentre asquais, no jogo), explicaque
a brincadeira e 0 jogo sdo construcdes cultu-
rais. Sendo assim, s6 podem ser compreendi-
dos dentro de um sistema de interpretacdo das
atividades humanas. Brougére destaca que
“umadas caracteristicas do jogo consiste efeti-
vamente no fato de n&o dispor de nenhum com-
portamento especifico que permitiria separar
claramente aatividade | idicade qual quer outro

comportamento. O que caracteriza 0 jogo é
menos o gue se busca do que 0 modo como se
brinca, 0 estado de espirito com que se brinca’
(2002, p. 20).

Mauricio Silva, em sua*“ Tramadoce-amar-
ga. Exploragéo do trabalho infantil e cultura
ladica’ (2003), define o ldico na suaacepgao
antropol 6gica, como um processo de rel agdes
interpessoai's, um processo cultural que“ muda
de contetdo, do nascimento até a morte de
cada participante e que, por sinal, ndo pode se
separar analiticamente do contexto em que se
produz...” (2003, p. 182). Na sua concepgao,
antes de mais nada, é preciso que se compre-
enda a crianga como ser social em permanen-
te construcdo, cuja inser¢cdo no mundo se da
pelacultura

Encontramos em Maturana e Gerda Verden-
Zoller (2004), um conceito do brincar muito pro-
Ximo a&s nossas crencas. “Na vida didria o que
gueremos conotar quando falamos em brincar é
umaatividadereaizadacomo plenamentevdida
em s mesma. Isto é, no cotidiano distinguimos
como brincadeira qualquer atividade vivida no
presente de sua redlizacdo e desempenhada de
modo emocional, sem nenhum propésito quelhe
sgjaexterior” (2005, p. 144).

Tanto quanto no“ Ocio Criativo” de Domeni-
co De Masi (2000), onde o conceito de traba-
Iho passa a ser entendido nas suasintercessoes
com o estudo e aludicidade. Segundo o autor:

Aquele que é mestre na arte de viver faz pouca
disting8o entre o seu trabalho e o tempo livre,
entre a suamente e 0 seu corpo, entre a sua edu-
Cacd0 e asuarecreacdo, entre 0 seu amor easua
religido. Distingue uma coisa da outra com difi-
culdade. Almeja, simplesmente, aexcelénciaem
qualquer coisa que faga, deixando aos demais a
tarefa de decidir se esta trabalhando ou se diver-
tindo. Ele acredita que estd sempre fazendo as
duas coi sas ao mesmo tempo (2000, p. 148).

E assim, completaDe Masi, “aplenitude da
atividade humana é al cangada somente quando
nela coincidem , se acumulam, se exaltam e se
mesclam o trabalho, o estudo e 0 jogo” (2000,
p. 148).

! Dicionario Aurélio, p. 1051.
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Para Cipriano Luckesi (2004), o conceito de
ludicidade se expande para aém da idéia de
lazer restrito a experiéncia externa, ampliando
a compreensdo para um estado de consciéncia
pleno e experiénciainterna. Segundo o autor:

... quando estamos definindo ludicidade como
um estado de consciéncia, onde se daumaexpe-
riéncia em estado de plenitude, ndo estamos fa-
lando, em si das atividades objetivas que podem
ser descritas sociol égica e culturalmente como
atividade 1Udica, como jogos ou coisasemel han-
te. Estamos, sim, falando do estado interno do
sujeito que vivencia a experiéncialudica. Mes-
mo quando o sujeito esta vivenciando essa ex-
periéncia com outros, a ludicidade é interna; a
partilha e aconvivéncia poderdo oferecer-lhe, e
certamente oferecem, sensacfes do prazer da
convivéncia, mas, ainda assim, essa sensagéo €
interna de cada um, ainda que o grupo possa
harmoni zar-se nessa sensacao comum; porém um
grupo, como grupo, nao sente, mas soma e en-
globa um sentimento que se torna comum; po-
rém, em Ultimainstancia, quem sente é o sujeito.
(LUCKESI, 2005, p. 6). 2
Neste sentido, o conceito do que € ludico
repousa sobre aidéia do prazer que reside no
gue se faz, como disse, ha pouco tempo, o jor-
nalista Ruy Castro: “O prazer ndo estad em de-
dicar um tempo programado para o 6cio. O
prazer é residente. Esta dentro de nés, na ma-
neira como a gente se relaciona com 0 mun-
do”. O conceito defendido atravessa, pois, essa
idéia da permanéncia no jogo, no sentir prazer
einteireza naquilo que sefaz.

Na escola, entretanto, essa dimensdo t&o
natural aos seres humanos e a outros animais
parece bastante descolada das préticas cotidi-
anas. Em seu mais recente livro, Maturana e
Verden-Zoller (2004) sustentam, inclusive, que
0 amar e o brincar sdo fundamentos esqueci-
dos do humano e, contraditoriamente, estrutu-
rantes deste. 1sto posto, cabeindagarmos acerca
do espaco que aescolatem deixado parao brin-
car: De que maneira a ludicidade se faz pre-
senteali? O que entendemos por ensino ltdico?

Em primeiro lugar precisamos diferenciar
ludicidade de atividade | Gdica: o centro daludi-
cidade, segundo a concepcdo que defendemos
aqui, reside no que se vivencia de forma plena

em cada momento. Ou sgja, no ensino ludico,
significa ensinar um dado objeto de conheci-
mento na danca da dial ética entre focalizagao
e ampliacéo do olhar. Sem perder o foco do
trabalho, entregar-se a ele. Muitas experiénci-
as de ensino em que se entremeiam atividades
[Gdicas deixam margem para uma dicotomia
entre conteddo curricular e ludicidade. A reali-
zagdo de atividades | dicas na sala de aulando
significadizer que se estaensinando ludicamen-
te, se este elemento aparece como acessorio.
O ensino ludico é aquele em que se inserem
conteidos, métodos criativos e o enlevo em se
ensinar e, principa mente, aprender. A esse pro-
posito, Luckesi acentua:

A metéforacriativapode ser utilizada dentro da
area de conhecimento com a qual trabalhamos
ou foradela. Proponho que um “ensino |adico”
deva servir-se das possibilidades das metaforas
criativas dentro do foco dadisciplinacomaqual
trabalhamos e ndo foradela. O ensino ludico, a
meu ver, permite a nés e aos nossos educandos
olhar os conteidos que estamos estudando com
um “pescoco flexivel”, que pode olhar o objeto
de investigacdo e compreensdo de diversos an-
gulos, mas sem suprimir ou escurecer o objeto
deinvestigacdo. Ele é o mediador dainvestiga-
¢80 entre os sujeitos; o foco de atencéo de edu-
cador e educandos esta sobre esse objeto e
trocam experiéncias a partir dele. A danga em
torno dele éque éludicaecriativa. (LUCKES!,
2005).3

A metéfora criativa a que chama atencéo
Cipriano seria, nessa perspectiva, amolames-
trade um ensino realmente | tdico — uma préti-
cade ensino onde quem ensina e quem aprende
se encontram enlevados na realizagédo das ati-
vidades, mesmo que aaulasgjano mais puro e
bom estilo expositivo. Com isso ndo se esté
guerendo dizer que as aulas expositivas sejam
[Gdicas por si s6. Toda e qualquer aulaéludica
na medida em que professor e estudantes se
encontrem prazerosamente integrados e foca-
dos no contetdo que se tem a trabalhar. Seria

2 Disponivel em www.luckesi.com.br. Acesso em: 18 fev.
2006.

3 Conteudo de mensagem eletronica enviada ao Grupo de
Estudos e Pesquisas sobre Educagéo e Ludicidade - GEPEL —
da Universidade Federal da Bahia, no ano de 2005.
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uma exposi¢do com algo a mais e esse algo a
mais inclui o elemento da meté&fora criativa a
gue chamou atencéo Cipriano Luckesi na sua
fala

A criatividade e a autoria sdo estruturantes
de uma agdo educativa ludica. “Uma prética
educativaludicapossibilitaraacadaum de nés
eanossos educandos aprendermosaviver mais
criativamente e, por isso mesmo, deformamais
saudavel” (LUCKESI, 2004, p. 20). Incluimos
aqui a dimensdo da arte como ingrediente in-
dispensével ao ensino ludico. Voltaremos aesse
ponto ao final do artigo; pelo momento interes-
sa focalizarmos a arte como fundamento de
umapedagogialudica.

Da arte como dimensdo do ensino
ludico

A aprendizagem ocorrerasignificativamen-
te quanto mais formos capazes de aproximar o
pensar do fazer e do sentir. E através daarte o
ser humano aprende de modo integral, poisque
estes sentidos est&o presentes: aprende-se pen-
sando, fazendo e sentindo.

Ressentimo-nos, nas praticas pedagdgicas
gue pudemos observar nas séries iniciais do
ensino fundamental, por ocasido da pesguisa
realizadano quadro do nosso doutoramento em
educacao (além de rel atos compungidos de nos-
sos estudantes estagiérios do curso de pedago-
gia), daauséncia, paraa ém do saber e do saber
didético, de um outro saber capaz de transfor-
mar o professor ou a professora ndo somente
num profissional competente, mas num artista.
Falamos do saber sensivel (artistico e ludico)
gue nasce, primeiramente, do saber ouvir, do
desenvolvimento de uma escuta sensivel para,
entdo, se construir uma nova praxis, refletida.
Trata-se de captar o0 desgjo e, entdo, agir com-
petente e artisticamente.

Fazer da educagdo uma arte significa de-
senvolver este estado de sensibilidade e criati-
vidade. Inicialmente, significa afastar-se da
dependéncia de receitas mecanicas para abrir-
se as possibilidades infindas oriundas da rica
vivéncia dos educandos. Macedo nos fala a

respeito do professor como estudioso da sua
prépriapratica, naverdade, um educador-etno-
pesqui sador-critico, capaz de “ estabel ecer uma
competéncia até o momento outorgada a espe-
cialistas tecnocratas da pesquisa’, compreen-
dendo cientificamente a sua prética para uma
atuacdo conjunta e ressignificada (MACEDO,
1998, p.52). Sem duvida, namedidaem que este
sujeito passar a se constituir como um indaga
dor contumaz de suapréticaprofissional, pode-
ra passar a assinar sua autoria neste processo,
deixando de reproduzir os model os pedagogi-
cos oferecidos pelos manuais escolares e por
outras autoridades educativas.

O acumulo de informacdes e explicacbes
abstratas que tem caracterizado a mediacéo
didéticaem escolas convencionais, ainda hoje,
precisa, a meu ver, ceder espaco ao ludico, a
arte e, assim, ao prazer em ensinar e aprender.

Horkheimer (apud DEHEINZELIN) susten-
taqueapretensdo do [luminismo estavaem “dis-
solver osmitos e anular aimaginagao, por meio
do saber” (1996, p. 68); no entanto, € possivel
gue outros tipos de saber sgjam trazidos, relem-
brados e reconstelados na escola, saberes que
n&o dissociam sujeito e objeto de conhecimento.
Nesta perspectiva, tornar-se-ia 0 professor um
tradutor destes saberes; um sujeito capaz de ler
com os olhos do outro e descobrir neste outro
0 seu desgjo em aprender.

“Cada criangatem umasingularidade que a
torna Unica, assim como uma obra de arte”
(DEHEINZELIN, 1996, p. 81). Gostaria de
adotar essa premissa e dizer que, vista assim,
nada mais coerente do que lhe ensinar artisti-
camente. Devemos agui aprender com o0 cons-
trutivismo piagetiano que acreditaque sujeito e
objeto de conhecimento se constituem mutua:
mente, transformando-se e reconstruindo-se a
cadainstante. Compreenderiamos que o saber
nao € um dado pronto, mas um constante devir;
gue se enraiza nas tradi¢cbes sem conformar-se
com elas; um saber que ndo se sedimenta, ex-
clusivamente, narazéo analitica, mas nas mul-
tiplas determinacdes do sujeito e do objeto
(DEHEINZELIN, 1996).

Acredito que ndo sO as estruturas cogniti-
vas devam ser objeto de preocupagéo dos pro-
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fessores, mas a educacdo do ser por inteiro.
AfirmaArgan que é somente na arte que pode
ser alcancada “a unidade entre a estrutura do
sujeito e a estrutura do objeto, na medida em
gue esta é justamente arealidade que se criaa
partir do encontro do homem com o mundo.
Uma civilizagdo sem arte estaria destituida da
continuidade entre objeto e sujeito, daunidade
fundamental do real” (apud DEHEINZELIN,
1996, p. 93).

A arte seria, assim, propiciadora das rela-
¢Oes entre interioridade e exterioridade. O sa-
ber sensivel e artistico, somado ao saber
didético, fariam, ent&o, do professor, um leitor
inteligente da alma humana, correspondendo,
com justica, ao que as criangas precisam e de-
sejam saber.

Segundo CristinaAllessandrini (1992), atra-
vésdaarte podemos desenvolver niveis superi-
oresde cognic¢ao; habilidades cognitivas desen-
volvidas, tradicional mente, atravésdalinguagem,
podem ser desenvolvidas através da arte. A
autorasustenta, ainda, que hacertos bloqueios,
no processo da aprendizagem, que impedem o
individuo de utilizar-se do raciocinio e dalin-
guagem verbal paraexprimir-se. Aspectos sem-
pre tdo requeridos pela escola, aliés, estes sdo,
viade regra, as Unicas vias de aquisi¢do do sa-
ber de que se utiliza a escola. A autora relata
gue na sua experiéncia como psicopedagoga,
mediante a linguagem extra-verbal (pléastica,
musical, gestual), o individuo expressasentimen-
to, pensamento e necessidades. Esse trabalho
éfacilitador paraque o educando contacte com
suas propriasdificuldades conceituais. Numtra-
balho que alia arte a cognicéo, as estruturas do
pensamento se desenvolvem operacionalizan-
do ofazer artistico e criativo, assim, oindividuo
étrabalhado nasuainteireza. “Do ponto devis-
ta psicoldgico, ha o resgate do ser total e inte-
grado em suarealidade de vida criador etrans-
formador, ativo e reflexivo nasua participacéo
socia” (ALESSANDRINI, 1992, p. 12).

Fundamentalmente, pode-se dizer que para
aprendermos todos 0s Nnossos sentidos séo pos-
tos a prova: ouvir, ver, cheirar, tocar, sentir o
sabor... o sabor do saber. Com efeito, o termo
saber vem do latim — sapere — e na origem,

significater gosto, sabor. Onde ficou perdido
este el0?

Aprendemos melhor se utilizamos estes ca-
nais de conhecimento, estas vias de acesso ao
saber. Ativamos a coghicao pela agao criativa
No momento em que estamos a criar, 0S N0Ss0S
poros se abrem a nova aprendizagem. As fun-
¢Oes cognitivas superiores — analisar, generali-
zar, compreender, deduzir, imaginar — estariam,
assim, em melhores condigdes de estruturar as
aprendizagens, como diriaVygotsky.

Alessandrini sustenta que “a mudanca na
aprendizagem propde uma variagdo interna e
neuronal. Novas estruturas neuro-psicol égicas
s80 ativadas a0 se descobrir o refazer criativo”
(1992, p.12). A assmilacdo de novas experién-
ciasconcorre, assim, paraas mudangas nos pro-
€essos mentais, a percepcdo se amplia e os
processos gque envolvem o raciocinio passam a
incluir cadavez mais abstracoes. “ O pensamen-
to humano comegaaapoiar-se no raciocinio 16-
gico amplo; aesferadaimaginagao criadoratoma
forma, 0 que por suavez expande enormemente
0 mundo subjetivo do homem” (LURIA, 1990,
apud ALESSANDRINI, 1992, p. 12).

Naescolamuito pouco se articulam osfato-
res afetivos e cognitivos, e a arte poderia ga-
rantir este elo. O ndo aprender — uma doenca
crbnica nas escolas publicas, em geral — pode
advir dessa falta de articulag@o. Fagali afirma
arespeito da ndo-aprendizagem:

... um dos pontos criticos desta ndo-aprendiza

gem serefereafatadeintegragdo mundo interno-

mundo externo, teoria-prética, conhecimento-vida,
passividade-atividade, recepcdo-acdo e constru-
¢ao, a percepcdo de parte e 0 todo, as linguagens
verbaisendo-verbais. Em suma, acompartimenta
lizac80, ascisbesedes ntegracbestém sido o gran-
demal queinterfereno ndo aprender, nando trans-
formacdo enando-criaco. (1992, p. 7).

Penso que estas cisdes, mencionadas pela
autora, e presentes, via de regra, na mediagéo
didética mecanica, estdo na raiz da insatisfa-
¢ao crescente gque tem se apoderado de educa
dores e educandos. A ndo-aprendizagem afeta
enormemente a confianca que o professor po-
deria gerar em si mesmo e no poder do seu
trabalho. No entanto, ele constata, cada vez
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mais, perdido e descrente, o quéo distante en-
contram-se seus alunos daquilo que eleteriapor
objetivos de aprendizagem. E o que pode mo-
ver o mundo interno e externo do sujeito no pro-
cesso continuo que caracterizaaaprendizagem?

A meu ver, por meio da arte, como dimen-
sdo estruturante da condi¢do humana, lidicana
sua definicéo (de tal modo que se torna pura
tautol ogia se dizer de umaarte ltdica) pode-se
fazer emergir a singularidade de cada um e o
prazer em ensinar e aprender, estando-se intei-
ro nesta atividade. Pois aprender implica em
ampliar as percepgoes, utilizando-se dos dife-
rentes canais sensoriais que possuimos. Sao as
emocdes queimprimem significado as aprendi-
zagens, sem elas, 0s objetos de conhecimento
ndo sdo apreendidos em sua dinamica, sdo as-
similados como corposinertes. A arte em suas
mais variadas manifestactes (literatura, misi-
ca, plasticidade...) pode propiciar a apropria-
¢do do saber articulado aemocdo. Destaforma,
0 objeto de conhecimento, em suaestruturain-
terna, pode ser explorado e integrado as neces-
sidades do educando, mediante outras relacbes
gue ndo absolutizam o raciocinio, mas casam-
se com ele - arelacdo entre o saber, o sentir e
o fazer integrados, propiciados pela atividade
artistica, poderdo render aprendizagens sempre
significativas, duradouras e prazerosas.

Luckesi compreende que o ser humano é
um ser em constante movimento e, apartir dai,
concebe a visdo udico-biossistémica da edu-
cacdo. Por acreditar que 0 homem € um ser
inacabado, e passivel detransformacfesao lon-
go de suavida, assume 0 conceito corpomente
como fundamental a qualquer prética educati-
va que tenha na ludicidade seu ponto de parti-
da. Assim, “para praticar uma educagéo e uma
vidaludica, necessitamosdevivenciar integra-
da e ssimultaneamente, a mente e o corpo, ou,
se preferirmos, o corpomente ou a mente cor-
po” (2000, p. 26).

O autor ressalta que o educador € aquele
gue amorosamente acol he, sustenta e confron-
ta a experiéncia vivida pelo educando, permi-
tindo, assm, aorganizagdo criativaeequilibrada
de sua vida. Além disso, a prética educativa
[Gdica, por centrar-se naplenitude daexperién-

cia, propicia ao educador e aos educandos
aprender a ser e viver melhor (2000, p. 40).

O que sustento, apoiando-me no idedrio de
Deheinzelin, Luckes, Alessandrini eoutros, éque
€ preciso estar-se inteiro e pleno no que serea
lizaparaque aaprendizagem sgja, defato, signi-
ficativa. O fazer integrado ao sentir, estimularg,
assim, o pensar. Por meio dalinguagem artistica,
0 educando poderaexpressar seu sentimento, seu
pensamento e suas necessi dades, ativar acogni-
¢ao, integrando melhor o0 mundo interno com o
mundo externo. Dessaforma, o trabalho educa
tivo podera fazer eclodir novas aprendizagens,
respeitando-se 0 aluno como ser inteiro, corpo-
mente e emocdo. Com a arte poderd o aluno
estabel ecer uma relacdo positiva com o apren-
der/construir o conhecimento, tornando-se mais
receptivo, aberto asnovas aprendi zagens e cons-
trucdes. Com isso, romperiamos o ciclo vicioso
em gue vemos emaranhados professores e alu-
nos, i nsatisfeitos os primeiros porque ndo conse-
guem ensinar e os Ultimos porque ndo conseguem
aprender.

Eclipses didaticos na sala de aula
e 0 ensino ludico

Aqui sustento o argumento de que as préti-
cas pedagdgicas — falando especificamente do
ensino fundamental nos seus primeiros anos —
estdo passando ao largo da necessidade do 10-
dico nas vidas dos escolares, sailbamos aqui:
professores e educandos. Pela experiéncia vi-
vidanapesquisade ondeilustro alguns extratos
neste artigo, pude verificar que aludicidade ndo
encontraterreno dentro dos muros escolares, a
nao ser em rarissimas ocasifes de recreagao
entre os préprios educandos e de maior sensi-
bilidade por parte dos professores presentes.
Tal realidade pdde ser constatadatambém como
presente a partir do relato de alunos nossos de
cursos de licenciatura e Pedagogia, em situa
¢do de estégio e pré-estagio, quando verificam
em suas observacOes e didrios itinerantes de
pesquisa que o espaco para o prazer e aludici-
dade em sala de aula e nas praticas educativas
estalonge de ser o ideal.
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Quero aqui chamar a atencéo para o fato
de que quanto mais o professor (a) se encontra
colado ao livro didético, menos criativaselldi-
cas sdo suas atividades.

Dos resultados encontrados na pesquisare-
alizada no ano de 2001 sobre a mediacéo do-
centeem facedo uso do livro didético, pudemos
constatar, como padrdo de conduta predominan-
te (72,5%): a mediacdo didatica do tipo mecéa-
nico com uso do manual didatico escolar
conduzida pelas docentes. A desconfiangaini-
cia seesclareciaagui como resposta ao eclip-
se a que chamamos atencao neste artigo. Do
total de 40 aulas observadas, apenas 28%, re-
presentaram sinais de préticas mais criativas.
Do que se pode depreender que 20% das pro-
fessoras conseguem desenvolver atividades
criativas e ludicas, sem uso do manual escolar.
Mas 78% representam a prisdo ao manual. E,
por assim dizer, perda da autoria no trabalho
pedagogico e, por que ndo dizer, perdado gosto
do ensinar e do aprender.

O esquecimento daludicidade no trabal ho
pedagdgico pode ser vislumbrado a partir das
falas de professoras sobre praticas muito li-
gadas ao que reza 0 manual escolar. Diria
gue o potencial pedagdgico e o potencial in-
telectual, psiquico e sécio-cultural dascrian-
¢as sdo muito desperdicados em atividades
gue reproduzem um ensino pautado em carti-
Ihas. As poucas atividades | tdi cas que obser-
vei ndo tinham relacdo com o manual.
Vejamos alguns exempl os.

Numa determinada aula observadapor mim,
aprofessorada 22 série desenvolve umaativida-
deextremamenteinstigante e ndo presente, como
sugestao, no manua didatico desuaclasse. Tra
ta-se dareciclagem de papel, atividade que ela
desenvolve a partir de uma receita de papier
maché. A atividade de recriagdo do lixo e sua
transformagdo em produto utilizavel (o papel),
além de ludica, tornaram possiveis as interces-
sbes com outros objetos de conhecimento (cién-
ciaseartes, sobretudo). Abaixo asuamediagao:
— O que é reciclagem? (Pergunta a profes-
sora & sua turma)

— O lixo que vai para o lixo.
— E oqueéisso aqui dentro? (mostraa mis-

tura que faz com restos de papel jorna e &gua).
— Reformar o lixo.

— Jornal. (diz outro auno).

— Ah, pensei que fosse siri catado... (diz
sorrindo). Vocés estdo fazendo uma experi-
éncia, €? Me chamem depois...

A professora passa a fazer outra atividade
Organizapalavras por ordem alfabética: amen-
doim, bolo, canjica, laranja.

— A laranja deve ficar de fora, pré. (Diz o
aluno achando que o “L” depoisdo “C” néo é
possivel).

— Posso beber agua? (essa € uma questéo
recorrente nasala; significaajustificativa para
fugir dasala).

— Amanha tem aula, pré? (é sdbado)

— Nao!

— Ah, mas tem que ter!

Exclama uma crianga totalmente enlevada
com aatividade desenvolvida. A professoraco-
mega a mexer amisturade papier maché, sozi-
nha; os alunos ficam em sua volta observando a
magia que ira fazer... Ja é hora do recreio. Do
lado de fora, 0 que se ouve sdo os gritos das
Ccriancas que saem para o recreio. Mas, agui na
sala, 0s aunos permanecem atentos ao proces-
S0 dereciclagem... A professora deixa a mistu-
ra de papel descansando e vem conversar
comigo; informo-me quetrabalhardo hojecomo
ALP (simbolos); pergunto sobre suasférias, res-
ponde-me falando do seu ndo descanso, de sua
faltaderepouso erevoltacontracom o governo.
Perguntei sobreo uso do livro: em duas semanas
de trabalho, s6 ndo usou o livro por dois dias.
Chama os alunos e comega a passar o0 papel no
liquidificador. Todos estdo alegres e em volta
dela. Ela também esta alegre. Canta “ Eu vou,
eu vou...” , eles cantam com €ela... olha a recei-
ta “3 colheres de cola” ...

[1 Vamosver gente? (contajunto com eles...!)
[l Tomara que dé certo!

[1 Deé certo! Dé certo!! (todos repetem)

[l Pro, a gentevai chorar, viu prg?

A emocao deles é téo grande, que um aluno
chegaadizer quevai chorar. Finalmenteligao
liquidificador. Todos correm paraver a mistu-
ra. Todos olham. A cola néo dissolveu. Eu ndo
posso perder um sO instante dessa interagao...
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Tomo nota de tudo, registro com o olhar e a
escrita... A professora mostra-me a mistura.
Mostraorgulhosaatodaasala. Finamente des-
ligaoliquidificador, passaamisturanapeneira
e continua com o trabalho riquissimo de reci-
clagem do lixo, produzindo papel reciclado. A
classe inteira participa e se sente motivada, a
professoraconduz aatividade com tal habilida-
de que envolve a todos — sina claro de que,
guando ndo se utilizam do manual, o quetém a
produzir naclasse é muito maisrico.

Assisti aoutras aulas ndo muito interessan-
tes assim. Aulas em que 0 aspecto cognitivo
predominava sobre o afetivo e demais dimen-
sbesdo espirito humano. Namaioriaatividades
coladasao livro didético:*

— Agora fecha o livro de matemética e pega
o0 ALP.

— Ah!... (que desanimo...)

— O pr6... vamos pegar o caderno...

— Depois do recreio, vamos fazer um bo-
cado de caderno, viu? Pagina 129.

— Pro, esqueci o livro em casal

— Esqueceu? O que é que eu digo? Esse
ALP néo pode ficar fora da pasta! Pronto?
Agora quero atencéo, hein?

A atividade do manual reproduzidapelapro-
fessoranestaaulade 12 série provém de um tex-
tolonge derepresentar arealidade socio-cultural
dos educandos. E um texto que faladas comidas
italianas, fortemente presente no carddpio dos
paulistas — ndo gratuitamente a regido de onde
provém a maioria dos manuais didéticos. Vea-
MOS a seguir, a atividade mediadora da profes-
sora, explorando o texto mencionado:

— Quem aqui gosta de pizza?
Algunsrespondem:

— EuU!

— Observem a pergunta — qual o nome da
casa que vende pizza?

— Pizzaria

— Ja comeram pizza?

— Euja euja

— Eu ndo. Eu nao!

— Nao acredito, Michael. Vou trazer uma
pra vocé comer.

Osmanuais didaticos no Brasil, nasuaqua-
se totalidade, séo produzidos nas regides Sul e

Sudeste do Pais. Os textos destes manuais fa-
zem mencao as realidades socio-culturais des-
se espaco geogréfico; sdo as representacdes
deste real distante de nossos alunos, baianos,
gue estdo presentes no manual escolar e que
s80 reproduzidos pel a professora, sem qual quer
vislumbre de intercessdo com a realidade cul-
tural vivida pelas criancas da Bahia, como nho
exemplo citado aqui. Como os professores es-
t&o colados ao manual, ndo fazem a ponte, ndo
estabelecem ligagcBes com a nossa realidade,
ndo conseguem ressaltar, por exemplo, ospraze-
res da culinaria baiana, uma das mais ricas do
pais, em suasingularidade afro-descendente, nos
seus cheiros, temperos e cores.

Parafinalizar, um tltimo exemploilustrativo
de um problemamuito sério presente nas salas
deaulade escolas publicas e particul ares, capi-
taneado pelos manuais didaticos atuais. Trata-
se da utilizagdo do merchandising na sala de
aula. As imagens publicitérias, extremamente
presentes nos manuai s destinados, atual mente,
aos niveis de ensino fundamental e médio, apa-
recem como justificativaaum trabalho linguis-
tico socio-construtivista (conforme o titulo do
manual didético), atrelado a cotidianeidade das
criancas: quereriao manual traduzir o que seria
leitura de mundo? Se for isso, importa saber
gue, paraPaulo Freire (2000) aleiturado mun-
do sempre significou outracoisa: 0 compromis-
so deste educador que criou um pensamento
pedagdgi co, muito longe de reproduzir acomu-
nicagao persuasivadas propagandas, estavaem
desvendar o significado politico-social dapaa
vra escrita e, de modo mais amplo, do mundo
letrado. Essanovametodol ogiatem levado pro-
fessores dos niveis fundamental e médio a ar-
riscadas peripécias pedagdgicas, uma vez que
lidam com um publico vulnerével atodotipo de
apelo comercial. Ademais, a presenca da pro-
paganda de produtos e marcas comerciais (ad-
vindas, em maioria, de potentesmultinacionais!)
em manuais comprados com verbas publicas e
distribuidos em todas as escol as publicas deste
Pais €, no minimo, um desrespeito ao contribu-

4 COCCO e HAILER, ALP, Andlise Linguagem e Pensa-
mento. S&o Paulo: FTD, 1995.
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inte que paga por isso, no fina das contas®.
Abaixo asituacdo de ensino/aprendizagem con-
duzida pela professora de 12 série:
[l Qual a marca de pasta dental?
[l Eu uso Colgate.
U0 Ninguém usa Kollynos? Todo mundo usa
Colgate? Tem a Kollynos, a Sorriso, Tandy.
Qual o nomedo leite (que aparece no manual)?
Leite Ninho.
Nescau, Leite em po.
S6 Ninho?
N&o, Nescau. Em po!
Mas, qual o nome do leite?
Ninho.

Mas, tem outras marcas. Quero saber
Itambé, ninguém usa? Cotochés?...
[l Quemais? (Diz e escreve no quadro, em 1°
lugar - Ninho). L1 Vejam o0 que vocés mais
usam em casa e cologuem.

Eu s6 uso mais Ninho.

Qual o sabao?

OMO (unénimes).

Que mais? Qual o outro?

Brilhante, 0 tia, e aquele que chegou novo?
N&o t6 lembrada, néo.

O Ala..., Aridl.

Pode ser sabdo em pedra também.
Sab&o de coco.

Minuano.

Tem o azul, pro.

Serve para que esse material?

Lavar casa, chéo, o carro.

E a pasta é pra qué?

Escovar o dente...
Esta situac&o se refere agui ao abuso de um
tipo de texto que vem sendo apresentado nos
manuais como marca de produtos (merchandi-
sing), sem que se diganadaarespeito, nenhuma
ressalva; os professores desavisadamente tra-
balham com estetipo detexto numtal torpor que
n&o se ddo conta de que fazem propaganda sem
receberem nada por isto. E areproducdo de um
habitus, tal como denunciaram emidosde 1970,
Bourdieu e Passeron, vai se sedimentando em
préticas pedagdgicas alienadas e alienantes.

Bem, essas préticas alienadas, mecanicas e

acriticas estdo longe de constituir-se em ativi-
dades | ddicas, menos ainda em ensino ludico.

OoOoooodno

I o o [ I

Elas roubam o espaco que poderia estar sendo
utilizado com mais gosto para ambos os sujei-
tos do ato educativo, professores e educandos.
Um trabalho pedagdgico que dispensa autoria
jamais podera ser ludico, pois o ser criativo e,
consegientemente, o trabalho como experién-
ciaplenanascem do desgjo. E o desgjo € autor.

(In) conclusdes

Os exemplos que trazemos aqui sao
ilustrativos de outros contextos escol ares. Evi-
dentemente, a escola atravessa graves neces-
sidades. Necessidades minimas de funciona-
mento referentes, sobretudo, ao material de
apoio parao ensino, onde seinclui osrecursos
didaticos e, nestes, 0 manual didético escolar.
Alias, abiblioteca estd abarrotadade manuais
didaticos — estes sao, praticamente, a Unica
fonte de informac&o e pesquisa dos professo-
res e alunos, o que empobrece enormemente
a prética educativa.

No processo de mediagdo didética docente,
ante os olhos e ouvidos dos alunos e o profes-
sor seantepde, qual num eclipse, o livro didati-
co, aroubar a autoria e criatividades docentes,
assim como a autonomia intelectual dos edu-
candos. O contextoilustrado agui pode bem ser
estendido a outras realidades.

Entretanto, hasinaisnestapréticadequeexis-
teum potencid latente, adormecido. Um poten-
cia criativo eludico que hiberna, mas que pode
ser despertado a luz da esperanca por melhores
condicles para 0 ensino. Esses nossos profes-
sores ainda mantém acesa a chama, mesmo que
sob condicdes tdo adversas de trabalho, de tem-
po, de salério... Freire diagnostica: “E estafor-
ca misteriosa, as vezes chamada vocagéo, que
explicaaquase devogdo com que agrande mai-
oria do magistério nele permanece, apesar da
imoralidade dos sal&rios. E ndo apenas perma
nece, mas cumpre, como pode, seu dever. Amo-
rosamente, acrescento” (2000, p.161).

5 As imagens publicitarias mencionadas aqui e presentes nos
manuais analisados, se encontram no capitulo de andlise dos
manuals escolares da tese “Decifrasme ou te devoro. O que pode
o professor frente a0 manual escolar?’, Salvador: UFBA, 2002.
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Acredito, como Freire apostou, que ainda
podemos construir um futuro melhor para
nossos alunos e professores, religando razéo
e sensibilidade. Saber sensivel este que pode
transformar toda uma roda de préaticas me-
canicas e sem sentido. Um ensino ludico que

traga na sua raiz a dimensao artistica certa-
mente fara brotar os frutos da verdade inter-
na de cada um vivificado em experiéncias
significativas. A inefavel arte de ensinar vera
entdo crescer a flor do desgjo. O desejo de
saber.
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LUDICIDADE E EDUCACAO EMOCIONAL NA ESCOLA:
LIMITES E POSSIBILIDADES

Maria José Etelvina dos Santos*

RESUMO

Esta pesquisa teve por objetivo investigar as atividades [(dicas como recurso
de préatica educativa, que tenham presente o desenvolvimento emocional do
estudante, como também compreender as possibilidades elimites de setrabal har
as emocdes no contexto escolar, mediadas por atividades ludicas.
Consegiientemente, minha preocupacao constituiu-se a partir das constantes
gueixas dos professores com relacdo ao que chamam de “comportamento
inadequado” de seus educandos, tais como: agredir fisica e moralmente os
colegas, funcionarios e professores, humilhar, coagir, xingar, ndo prestar atencéo
aaulae, sobretudo, apresentar dificuldades na aprendizagem. Tomando como
referénciaaetnopesgui sa-acéo, o estudo foi composto por um diagnésticoinicial,
uma intervencdo e um diagnostico final. Ancorada na visdo psicanalitica, em
estudos atuais sobre emocéo e ludicidade, me propus afazer este estudo, que
apontou para a necessidade de redirecionamento na funcé@o da escola dentro
dasociedade, paraum olhar mais critico sobre o contexto socio-econdémico em
gue os educandos estdo inseridos e para o fortal ecimento de politicas publicas
gue privilegiam umaeducacdo integral .

Palavras-chave: Educacéo emocional — Ludicidade — Psicanalise — Emocéo

ABSTRACT

LUDICITY AND EMOTIONAL EDUCATION IN SCHOOL -
LIMITS AND POSSIBILITIES

The purpose of thisresearch wasto investigatethe playful activitiesasaresource
for educational practice, considering the emotional development of the student,
aswell asunderstanding the possibilitiesand limits of working with emaotionin
the school context through playful activities. Consequently, my concernlayson
the constant complains of teachers about the so called pupils “inappropriate
behaviour”, such as: physical and morally attacking the classmates or the school
staff , including teachers, humiliating, coercing, offending, paying no attention
to the class, and, especially, presenting learning difficulties. Based upon an
ethnographical research-action, the study leads to an initial diagnostic, an

* Mestre em educagdo pela FACED/UFBA; Especializac&o em Psicopedagogiapela UESC; graduadaelicenciadaem
Psicologia pela Faculdade de Ciéncias Humanas do Recife. Professora na Universidade do Estado daBahia- UNEB —
Campus X V. Endereco pracorrespondéncia: RuaCeciliaMeireles, SIN° Centro—45.400/000 Valenga- Bahia. E-mails:
mjtel @ufba.br e mjesantos@uneb.br
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intervention, and, in the end, to a final diagnostic. Strongly based on a
psychoanalytic view, upon current studies about emotion and playful teaching,
| decided to makethis study, that pointed out to the need to redirect the function
of the school in our society, to acritical look over the socio-economic context
that the students experience and to the strengthening of the public policiesthat

valueaglobal education

Keywords: Emotional education — Playful Teaching — Psychoanalysis —

Emotion

Introducéao

Efetuel a ligacio deste estudo aos meus so-
nhos, esperancas e interesses pessoais, Unicos
dentro de mim; aminha relagdo profunda com a
vida, umavez que, em nenhum momento, posso
me separar daminhainspiracdo, pois sou pessoa
eeducadora, partesinsepardveis. Assm, judtifico
a escolha pelo uso da 12 pessoa do discurso, por
ser essaaque mel hor expressa sonhos, emocdes,
motivagdes e sentimentos. A minhavivénciacom
meus educandos foi abstraida num processo de
individuagéo, no meu aprendizado de ser.

Nos cursos para formacao de professores,
onde atuo como docente de Psicologia, aquei-
xaprincipal dosprofessoresrecai sobre o com-
portamento dos educandos, comentam que s&o
indisciplinados, agressivos, ndo prestam aten-
¢do aaula, xingam o colegaeisso faz com que
nao consigam dar aulas satisfatérias. Gostari-
am de aprender a lidar com esses comporta-
mentos que chamam de inadequado e que
prejudicam aaprendizagem do educando e dos
demais estudantes em sala de aula.

A crianca é suscetivel aos fatores que pro-
vavelmente se chocam com suafragilidadein-
terna, prejudicando seu aprendizado. Taisfatores
podem ser, por exempl o, faltade afeto, de aco-
Ihida e de motivacdo do lar, ciumes de outro
irmao, sentimentos de culpa, de solid&o, dere-
jeicéo, de abandono, separacéo dos pais.

As criangas com comportamentos conside-
rados ndo condizentes com o ambiente escolar
terminam sendo marginalizadas pel o professor
e excluidas do processo ensino-aprendizagem.
S&o rotulados como probleméticas, imaturas,
desinteressadas, agressivas, violentas...

Talvez muitas criangas apresentem compor-
tamento inadequado® na escola devido a falta
de respeito ao seu ritmo pessoal e ao seu real
processo de desenvolvimento. Isso se da por
parte de familiares e professores que pressio-
nam a crianca, querendo que elas correspon-
dam a expectativas altamente fora do alcance
de seu dominio, 0 que vem resultar em insegu-
ranca, fracasso e frustracdo, fatores pertinen-
tes ao desenvolvimento de sentimento de
desvalor e incompeténcia pessoal .

Para compreender a crianca nesse emara-
nhado contexto e conhecer suas aspiracoes, faz-
Se necessario investigar aspectos pessoais,
através de umareflexao mais profunda, dirigi-
daou semi-dirigida, onde se dé oportunidade a
elade descobrir seus proprios sentimentos, va-
lores pessoais, familiares e sociais.

Nesse contexto, entendo que a educacéo
emociona mediadapor atividades|ldicaséuma
possibilidade de aescolaintervir nomundointer-
no enossignificadosinterpretadospelavivéncia
direta das experiéncias, possibilitando aos edu-
candos ressignificar, rever conceitos, valores e
sentimentos que, porventura, estejam no amago
de seu comportamento e que possivelmente in-
terfiram nas suas relages interpessoais e em
sua aprendizagem escolar. Mas, quais sdo as

1 Considera-se “comportamento inadequado”, neste estudo,
os comportamentos dos educandos que, com frequiéncia, sao
expressos através do ato agressivo como, por ex.: agredir
fisica e moralmente outro colega, funcionérios e professo-
res, coagir, humilhar, xingar, ameacar, ficar desatento a aula
e, por fim, apresentar dificuldade na aprendizagem. Entende-
mos que a agressividade é necesséria para a aprendizagem,
como esclareceu Freud, que em toda pulsdo existe um quantum
de agressividade que é sadio e promotor de aprendizagem;
mas, 0 ato agressivo ndo, ele é inibidor do pensamento e por
iSs0 serve a destruicdo e ndo a construgéo.
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possibilidades elimitesde educar emocionalmen-
te 0 educando mediado por atividades ludicas?
Utilizando a pesquisa-a¢ao, por considerar o su-
jeito no contexto em que seinsere, pesquisel esse
tema utilizando a psicandlise como aporte tedri-
co, por confluir em seu centro de estudos as
emocdes ealudicidade, doisfendbmenos presen-
tes no @mago desta pesquisa.

O estudo é importante quanto a contribui-
¢ao na compreensdo do mal-estar na escola
referente ao comportamento do educando e,
consequentemente, do professor. Faz uma re-
flex&o sobre problemas preliminares de margi-
nalizagdo e evasdo. Parte de uma maior
compreensdo dos sentimentos das criangas e
cooperano desenvolvimento de suas potencia-
lidades.

A importancia da ludicidade na
vida das criancas, na educacao e
na escola

Ao observar uma crianca, percebemos que
amaior parte de seu tempo é utilizado em brin-
cadeiras simples ou tecnol ogicamente sofisti-
cadas. As criangas revelam uma irresistivel
atracéo e parecem desenvolver habilidades
através do brincar. Ao longo do tempo, asbrin-
cadeirasvao se modificando no mundo infantil.
Emum primeiro momento, observamosque brin-
cacom 0 Sseu proprio corpo, em seguida desco-
bre os objetos e suas potencialidades para
produzir prazer e bem-estar a0 manuseé-|os.

Brougére (1998), estudando a relagdo do
[Gdico com aaprendizagem, postulou que apri-
meira relacdo com a aprendizagem acontece
guando a crianca aprende abrincar. Nesse pro-
cesso, a crianga desenvolve certo tipo de co-
municagdo peculiar, diferente das normas de
comunicagdo davidacomum. E nessafase que
desenvolve asrepresentacdes simbdlicas, naqual
0 imaginario e a fantasia adentram sua vida e
tudo pode ter um outro sentido. Este momento
€ muito importante na vida da crianga, pois os
brinquedos e objetos deixam de ser utilizados
apenas para aquilo que foram criados e pas-
sam, no imaginario dacrianga, aser tudo aquilo

gue querem, desejam e necessitam a cada mo-
mento de sua vida.

A ludicidade é uma necessidade do ser humano
em qualquer idade e ndo pode ser vista apenas
como diversdo. O desenvolvimento do aspecto
[udico facilitaaaprendizagem, o desenvolvimen-
to pessoal, socia e cultural, colabora para uma
boa salide mental, preparaparaum estado interi-
or fértil, facilita os processos de socializacao,
comunicac8o, expressao e construcdo do conhe-
cimento (SANTOS, 1997, p. 12).

Este autor considera que os jogos e as brin-
cadeiras permitem compreender como acrian-
ca vé e constr6i o mundo. Através deles a
crianga aprende a dominar e conhecer 0 seu
préprio corpo e as suas funcdes, a orientar-se
No espaco e no tempo, a manipular e a cons-
truir os papéis necessarios para as futuras eta-
pas da suavida, aelaborar suas fantasias, seus
temores, a sentir emocdes, a saber perder e
ganhar; enfim, ela pode desenvolver as suas
potencialidades em um ambiente seguro, longe
da ansiedade dos fatos reais, controlé-los e
revé-los, se assim desgjar. Destaforma, as ati-
vidades |udicas, permitem arepresentacéo dos
fatos, possibilitando aliberacdo daimaginacéo
e a presenca da espontanei dade como também
0 desenvolvimento da criatividade. Todos es-
ses fatores s80 essenciais para o desenvolvi-
mento normal e sadio do ser humano.

Chateau (1987, p. 14) nos adverte que “é
pelo jogo, pelo brinquedo, que crescem aama
eainteligéncia. Umacriancaque ndo sabe brin-
car, umaminiaturade velho, seraum adulto que
nao sabera pensar”.

Segundo este autor as atividades| Gdicas sdo
elementos que contribuem, de formasignifica-
tiva e fundamental, para o processo de forma-
¢ao social, afetiva e intelectual dacrianga. Ao
brincar, esta em contato direto com o outro, vi-
venciando uma relacdo de trocas, tanto afeti-
vas como também de experiéncias, que lhe
proporciona ganhar ou perder, obedecer a re-
grasou transgredi-las, lidar com adiversidade,
com a antecipacdo ou julgamento da situagdo
do momento e, tantas outras experiéncias que,
aos poucos, vao amadurecendo-a para a vida
adulta.
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Piaget (1975) noslembraque o0 pensamento
infantil é qualitativamente diferente do pensa-
mento do adulto, como também, que cada cri-
ancaé unicae deve ser tratada e compreendida
de forma diferenciada, a partir de sualdgicae
do contexto em que seinsere. O mundo infantil
existe na propor¢cao que € possivel a crianca
jogar com €ele, retirando das vivéncias |Udicas
possibilidades de prazer e de dominio sobre a
realidade, que, as vezes, pode ser desestrutu-
rante e paralisadora. O jogo passa a ser uma
formade interagdo com o mundo externo; sem
as atividades ltdicas a condicdo paraque ain-
teracdo ocorra de forma efetiva seriam insufi-
cientes.

A partir de vérios estudos sobre aimportan-
ciadaludicidade navidadacrianca, como osde
Piaget (1975), Vygotsky (1998), Chateau (1987),
Brougére (1995), Marcelino (1995), Kishimoto
(1998), Huizinga (1996), a gumas escol as come-
caram a adotar esse principio do aprender brin-
cando, mastém encontrado muitaresi sténciapor
parte dos proprios professores, pais e educan-
dos que questionam em umaaulaludica: “ quan-
do vao comegar a estudar, porque sO fizeram
brincar?’. A faltade conhecimento sobre aspos-
sibilidades|udicas no processo de aprendizagem
desencadeia este tipo de comportamento dos
educandos, dos pais e, em muitos casos, dospré-
prios professores, por considerarem que brinca-
deirando € coisa séria.

O educador é um mediador, um organizador do

tempo, do espago, das atividades, doslimites, das

certezaseatédasincertezasdo dia-a-diadacrian-
ca em seu processo de construcao de conheci-
mentos. E ele quem cria e recria sua proposta
politico-pedagdgica e para que ela segjaconcreta,
critica, dialética, este educador deve ter compe-
ténciaparafazé-la(SANTOS, 1997, p. 61).

E de sumaimportanciaque o profissional de
educacdo compreenda que as atividades |udi-
cas no contexto da sala de aula podem propor-
cionar riquissimos resultados aos seus educan-
dos, por exemplo, no sentido de escuta sensivel
aos apel os das criangas, abrir-se ahistériaindi-
vidual de cada um, dessa forma evitando que
seus sentidos fiquem comprometidos, suaima-
ginacdo e criatividade sgja inibida e que sua

sensibilizago e riqueza de expresséo se esvai-
am. Mas, para o educador incorporar o ludico
como um instrumento facilitador de aprendiza-
gens em seu universo pedagdgi co, € necessario
gue os cursos de formagédo de professores va
lorizem sua propria vivéncia ludica. E exigir
desse profissional aludicidade no seu fazer pe-
dagdgico sgnificaexigir delesum posicionamen-
to contrario ao modelo que vivenciou na sua
formagéo.

Ha muitas criticas aos cursos de formagao
de professores, por ndo possibilitarem umafor-
magdo adequada aos seus participantes e €,
geramente, no ensino infantil que este contin-
gente vai lecionar, gerando insatisfacdo, des&-
nimo, evasao e até agressao em muitos
educandos por ndo saberem lidar com muitos
comportamentos manifestadosem salade aula,
justamente pela falta de base, preparo e com-
preensdo da crianga como um ser histérico so-
cial eludico.

O sentido real, verdadeiro, funcional da educa-
¢ao ludica estara garantido se o educador esti-
ver preparado pararealiza-lo. Nada serafeito se
ele ndo tiver um profundo conhecimento sobre
os fundamentos essenciais da educacdo ludica,
condic¢des suficientes para socializar o conheci-
mento e predisposicdo para levar isso adiante
(ALMEIDA, 1994, P. 42).

E mister, portanto, repensar a formag&o do
educador, proporcionando vivéncias ludicas,
experiéncias que utilizem acéo, pensamento e
linguagem; dessaforma, ser&o maioresas chan-
ces de que possa trabalhar com criangas de
forma prazeirosa.

Segundo Santos (1997, p. 14), a formag&o
[Gdica deve possibilitar ao futuro educador co-
nhecer-se como pessoa, saber de suas possibi-
lidades elimitacfes, desbloquear suasresistén-
ciaseter umavisdo claradojogo edo brinquedo
paraavidadacrianca, do jovem e do adulto.

Refletindo sobre estes aspectos, cabe per-
guntar: de que forma o educador pode incluir
0s jogos e brincadeiras em seu fazer pedagogi-
co? Onde e como deverdo ser empregados?
Qual o custo orcamentério da escola para in-
cluir o ludico na educacdo? Em que contexto
socio-cultural pode acontecer?
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O fazer pedagdgico de todo educador deve
ser planegjado, a inclusdo do ludico na educa-
¢do também deve ser organizada com objeti-
vos, meios efinsaserem alcangados. O ladico
deve ser incluido de acordo com aleitura que
0 educador faz de sua turma e de seus pais,
porque cada estudante possui sua maneira de
ser e agir no mundo, seu modo particular de
enfrentar situagdes. Entdo, as peculiaridades
dos educandos, do seu contexto e de seus pais
devem ser consideradas, sen&o o educador se-
meara em campo estéril e ndo conseguira con-
tribuir no processo de aprendizagem de seus
educandos. Os pais e as proprias criangas re-
sistirdo aqualquer tentativade inclusdo do 1 U-
dico em sala de aula. Entdo, ndo basta ter
apenas boa vontade e intengdo, € necessaria
a aceitacdo, compreensdo e conscientizagdo
dos pais, educandos e comunidade escolar, em
geral, de todos os beneficios de uma educa-
¢do centrada em atividades |Udicas. Para que
isto ocorra, o professor pode promover uma
semana de palestras, encontros, seminarios
através daludicidade para esclarecer a comu-
nidade escolar de sua nova préatica e té-los
COmo parceiros de todo 0 processo.

A aceitacdo, por parte da comunidade es-
colar, jaautoriza o educador acolocar suas ne-
cessidades financeiras no PDE (Plano de
Desenvolvimento Escolar), o que possibilitaa
aquisicao dos instrumentos necessarios a apli-
cacdo da proposta, apesar de também poder
utilizar material de sucata, que pode ser solici-
tado a comunidade, e construir os jogos e brin-
guedos junto com seus educandos, sendo um
momento rico no desenvolvimento da criativi-
dade, imaginag&o, socializago, pertencimento,
independéncia e decisdo da turma. “Brincar é
decidir sevai fazer desaparecer um objeto, de-
cidir se estd na hora de deitar seu neném / bo-
neca. Quem esta brincando, estadecidindo; um
jogador € um tomador de decisdes e estaé, sem
duvida, umadas caracteristicasimportantes do
jogo.” (BROUGERE, 1998, p. 25).

Aprender umabrincadeiraou jogo &, sobre-
tudo, apropriar-se de suas estratégias e regras.
E sucumbir ao perder e ganhar. Utilizar jogose
brinquedos no ensino é muito interessante, prin-

cipal mente quando so sugeridos, criados pel os
professores e educandos, e ndo impostos.

O papel do educador como agente de um
processo historicamente construido &, além de
informar, orientar as pessoas a construirem sua
propriaidentidade, levando-asacontribuirem de
formasignificativacom asociedade, ealudici-
dade tem sido enfocada como um dos meios
para alcancar esse encontro identitério.

Com base nasidéiasde Marcelino (1997), a
negacdo do ludico pela escola nada contribui
para o desenvolvimento da crianga, para a su-
peracao de seus conflitos, porque é negadatam-
bém a expressdo de uma linguagem prépria.

Cabe a maioria das escolas néo tolher a vi-
véncia deste componente téo significativo e
necessario ao desenvolvimento dos educandos,
e dissociar aidéadafaltade seriedade, de ba-
guncaeindisciplinagque seagregamaoltdicoe
atribuir-lhe o caréter de seriedade que real men-
te 0 evidencia.

E fundamental o resgate do | tidico no ambi-
to escolar como uma forma de conviver, revi-
ver o prazer e a aegria do brincar, transfor-
mando o ensinar e o aprender mais envolvente
e prazeroso.

A visdo psicanalitica de desenvol-
vimento emocional e ludicidade
e suas implicacbes para o contex-
to escolar

Ojogo tem sido estudado por psicologos, fi-
| 6sof os e pedagogos, sendo validos seus desco-
brimentos ainda hoje, mas alguns estudos
descrevem apenas aspectos parciais do proble-
ma ou mostram os fendmenos sem considerar
seu significado inconsciente, que seraredimen-
sionado por MelanieKlein, partindo das desco-
bertas de Freud sobre o inconsciente infantil e
suas consideracdes sobre o brincar na vida da
crianca. Afirma, em seusestudos: “Pelojogo, a
criancatraduz de um modo simbdlico suasfan-
tasias, seus desgj0s, suas experiénciasvividas’
(KLEIN, 1997, p.27). Essa compreensdo da
significacdo do jogo na crianca é hoje coisa
admitida, mas, na época, ela abria um campo
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novo naexploracdo do psiquismoinfantil. Inici-
almente, € numa perspectiva profilatica e edu-
cativaqueaautoraabordao jogo napsicandlise.
“Ao brincar, a crianca esta tdo dominada pelo
inconsciente que realmente é desnecessario
recomendar-lhe que excluadeliberadamente as
interferéncias conscientes. A técnicaludicapro-
porciona abundancia de material e da acesso
aos estratos profundos da mente.” (KLEIN,
1997, p. 86).

A técnica criada por Melanie Klein baseia-
senautilizagdo do jogo e continuaainvestiga-
¢80 de Freud. Pensa que a crianga, ao brincar,
vence realidades dolorosas e dominamedosins-
tintivos, projetando-os ao exterior nos brinque-
dos. Esse mecanismo é possivel, porque muito
cedo ele tem a capacidade de simbolizar. Esse
deslocamento das situactes internas ao mundo
externo aumenta aimportancia dos objetos re-
aisque, seemum principio, eram fonte de 6dio,
produto da projecado dos impulsos destrutivos,
com 0 jogo, e também por ele, se transformam
em um reflgio contra a ansiedade, sentimento
surgido pelo mesmo odio. “A criancaexpressa
suas fantasias, seus desejos e suas experiénci-
asreaisde um modo simbdlico, através de brin-
cadeirasejogos’. (KLEIN, 1997, p.27)

O brinquedo permite a crianga vencer o
medo aos objetos reais, assim como vencer 0
medo aos perigos internos; faz possivel uma
provado mundo real, sendo, por isso, umapon-
te entre afantasia e arealidade principalmente
guando arealidade é intoleravel, abrincadeira
faz-se mais necesséria ainda, umavez que, fu-
gindo de fato da experiéncia desagradavel, a
crianca poderareelaborar arealidade de forma
menos sofrida e com menos ameaga do mundo
adulto que tanto a aflige.

Outros analistas assumem a posi¢éo kleini-
anae seguem Seus principios no tratamento com
criangas através da ludicidade, como Donald
W. Winnicott. Seu prestigio nos paisesdeinflu-
éncia psicanalitica € consideravel pelariqueza
e originalidade de sua compreensdo do desen-
volvimento da criangcaem interacdo com o seu
ambiente, principalmente o papel da mée na
constitui¢do da personalidade. Um mérito cen-
tral moviaasuamaneirade ser consigo mesmo

ecom osoutros. o brinquedo, ndo no sentido de
j0go, jogo de sociedade, organizado por regras,
mas sim no sentido de “ atividade”, isto € todo
ato que € uma “experiéncia de vida’, uma ex-
presséo livre de si mesmo e declara: “Consti-
tuiria visdo estreita supor que apsicandlise € o
tnico meio de fazer uso terapéutico do brincar
da crianca’. (WINNICOTT, 1975, p. 74).

Em seus estudos Winnicott mostra que um
desenvolvimento afetivo bem sucedido revela-
se por meio de possibilidades de criancas que
serealizam na arte de viver e navida cultural,
por intermédio do jogo e do espaco potencial.

Outro psicanalistaque estudou 0 imaginario
infantil foi Bruno Bettelheim que evidenciaque
“Brincar € muito importante, porque engquanto
estimula o desenvolvimento intelectual e afeti-
vo da crianca também ensina, ensina sem que
elaperceba, os hdbitos necessarios a esse cres-
cimento (...) algumas pressdesinconscientes nas
criancas podem ser elaboradas através das brin-
cadeiras’. (BETTELHEIM, 1988, p. 168).

As brincadeiras infantis possibilitam a cri-
ancaentender como as coisasfuncionam: o que
pode ou ndo ser feito com osobjetos, e, osrudi-
mentos do por qué sim e do por qué ndo, como
também, brincando com outras criancas, apren-
dem que existem regras de sorte e de probabi-
lidades e regras de condutas, que devem ser
cumpridas. A brincadeiratem duas faces: uma
dirigidaparao passado, ou sgja, permite que se
resolvam simbolicamente problemas n&o resol -
vidos do passado e outra, para o futuro, afim
de permitir que se enfrentem direta ou simboli-
camente questdes do presente. E também a
ferramenta maisimportante de que se pode dis-
por para se preparar para as tarefas do futuro,
afirmaBettelheim (1988, p. 175).

Esse autor afirma ainda que a tarefa mais
importante e também mais dificil na educacéo
de uma crianca é gjudé-la a encontrar signifi-
cado navida. Confirmou na préticaclinicaque
se as criangas fossem criadas de um modo que
avidafosse significativa para elas, ndo neces-
sitariam gjuda especial . Acreditaque:

Paradominar os problemas psicol égicos do cres-

cimento — superar decepcgdes narcisistas, dile-

mas edipicos, rivalidadesfraternas, ser capaz de
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abandonar dependénciasinfantis, obter um sen-
timento de individualidade e de auto-valoriza-
¢80, e um sentido de obrigacdo moral —acrianca
necessita entender o que esta se passando den-
tro de seu eu inconsciente. Elapode atingir essa
compreensdo, e com isto a habilidade de lidar
COM as Coisas, Ndo através da compreensdo ra-
ciond, daverbaizacdo, masfamiliarizando-secom
ele através de brincadeiras, contos, devaneios—
ruminando, reorganizando e fantasiando sobre
elementos adequados em respostas a pressoes
inconscientes. (BETTELHEIM, 1980, p. 16).

Assim, criancas que ndo tém oportunidade
de brincar sofrem interrupcéo ou retrocessos
intelectuais e mentais, comprometendo todo o
seu desenvolvimento.

NaAmeéricaL atina, ArmindaAberastury foi
pioneira da Psicandlise Infantil e traz em seus
livros a nogéo de que a atividade ludica é a
melhor expressdo plésticadavidadefantasiae
do desenvolvimento psicol gico infantil.

Ao brincar, acrianca desloca para o exterior seus
medos, angUstias e problemas internos, dominan-
do-ospor meio daagdo (...) Por meio daatividade
ludica, a crianca expressa seus conflitos e, deste
modo, podemos reconstruir seu passado, assim
como no adulto fazemo-lo através das palavras.
Esta é uma prova convincente de que o brinquedo
€ umadas formas de expressar os conflitos passa-
dosepresentes. (ABERASTURY 1992, p. 15a17).

Assituacfes | dicastambém possibilitam as
criangas 0 encontro com seus pares, fazendo
com que interajam socialmente, quer seja no
ambito escolar, ou ndo. “O jogo ndo suprime,
mas canalizatendéncias. Por isso acriancaque
brinca reprime menos que a que tem dificulda-
des nasimbolizagdo e dramatizagdo dos confli-
tos através desta atividade.” (ABERASTURY,
1982, p. 48-49).

Como podemos observar, 0s psicanalistas
s80 undnimes em considerar 0sjogos e brinca
deirasinfantis essenciaisparao equilibrio men-
tal e emocional dosindividuos; consideram que
a escassez ou a auséncia de brincadeiras na
vidadosinfantes pode provocar retardo ou difi-
culdades futuras de adaptacdo a realidade.

Outros estudiosos eterapeutasinfantis acre-
ditam que € na escola que as manifestacdes
comportamentais das criangas tornam-se mais

significativas e reveladoras de suas condic¢des
no lar por ser 0 espaco escolar menos ameaca-
dor e proporcionar um contato direto com ou-
tros colegas que estdo passando pelas mesmas
situacBes conflituosas.

Violet Oaklander, terapeuta infantil, escla-
rece em seu livro que:

A crianga gque se envolve em comportamentos
hostis, intrusivos, destrutivos, agressivos e vi-
olentos € uma crianga que possui sentimentos
profundos deira, sentimentos de rejeico, inse-
guranca e ansiedade, sentimentos de magoa, e
muitas vezes um senso de identidade difuso —
tem também uma opini&o muito pobre arespeito
do seu eu que lhe é conhecido. E incapaz de
expressar 0 gque esta sentindo, ou ndo esta dis-
posta a isso, ou ainda tem medo de manifestar
seus sentimentos; pois se o fizer podera causar
reac80 agressiva nos adultos que cuidam dela
(OAKLANDER, 1980, p.233)

Tal crianca sente a necessidade de fazer o
gue faz como um meio de sobreviver a um
ambiente hostil, e é na escola que se sentird a
vontade para expressar-se com seguranga, sem
medo de ser “punida’ com tanta severidade
como fazem aqueles que cuidam dela. Entéo a
escolapassaaser o ambiente propicio paratra-
bal har a quest&o emociona mediado por ativi-
dades ludicas dos aprendizes por ser um
ambiente “menos ameacador” do que o lar.

Atualmente, estudos recentes sobre 0 rea-
prendizado emocional, especialmente, os de
Daniel Goleman, Psicologo, PHD, pelaUniver-
sidade de Harvard, corroboram com avisdo de
gue 0sjogos gjudam na curaemocional .

As brincadeiras, feitas repetidas vezes, permi-
tem que as criangas revivam o drama em segu-
ranga, como brincadeira. 1sso oferece duasrotas
decura: deumlado, amemériarepete o contexto
de baixaansiedade, dessessibilizando-a e permi-
tindo que um conjunto de respostas ndo trau-
matizadas se associe a ela. Outrarota de curaé
gue, namente del as, as criangas podem magica
mente dar a tragédia outro resultado, melhor.
(GOLEMAN, 1995, p. 222-223).

Assim, pelabrincadeira, a situagéo trauma-
tica pode ser encarada sem ameaga pela crian-
ca e, neste processo ressignificar os efeitos da
situagcdo incomoda vivida em seu passado.
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Goleman (1995) acredita que as criangas
traumatizadas se tornam menos entorpecidas
do que os adultos porque usam a fantasia, as
brincadeiras, osjogos e atividades | tdicas para
lembrar e repensar suas provacdes e ndo re-
presando em poderosas lembrancas que depois
podem irromper em comportamentos conside-
rados “inadequados’.

E importante esclarecer que, apesar de fo-
carmos nosso estudo na perspectivaemocional
dos individuos, entendemos que razéo e emo-
¢a0 sdo inseparaveis e compartilhamos dos es-
tudosdeAntonio Damésio. “Em primeiro lugar,
€ evidente que a emocgao se desenrola sob 0
controle tanto daestruturasubcortical como da
neocortical. Em segundo, e talvez maisimpor-
tante, os sentimentos sdo tao cognitivos como
qualquer outraimagem perceptua et&o depen-
dente do cortex cerebral como qualquer outra
imagem.” (1996, p. 190).

O autor acredita que o corpo € o palco das
emoc0des, onde se desenrolaatramaemocional
eraciona e, que, portanto, ndo podemos sepa-
rar corpo, emogao e razéo da vida mental de
um individuo. Enfatiza também que a emogao
tem umainfluénciaimensa em todos os aspec-
tos e niveis da vida de um ser humano.

Ludicidade - suporte para a edu-
cacdo emocional na escola

O GEPEL?, grupo de pesquisa sobre ludici-
dade e educacdo, dentro do Programa de Pos-
Graduacdo em Educagdo FACED/UFBA, do
qual participo, vem aprofundando o conceito de
ludicidade ao longo de suas reunifes. Muitos
tedricostém pesquisado aludicidade apartir de
um ol har sdcio-historico, como John Huizinga
(1996), que enfatizaque o brincar émaisantigo
gue a cultura; Walter Benjamim (1984), com
suas pesquisas historico-sociais sobre o brin-
guedo e os brincares; Giles Brougére (1995),
com asociologiado brincar; Tizuko Morchida
Kishimoto (1998), que contribui com seus estu-
dos sobre esta temética no Brasil e tantos ou-
tros que se debrucaram sobre a questdo da
ludicidade. Outros tedricos buscaram entender

a ludicidade como recurso de prética educati-
va, como Henri Wallon (1968), Vygotsky (1998),
Constance Kamii (1985), Piaget (1975) etc.
Outro aspecto da ludicidade bastante estudado
e que vem sendo aprofundado e retomado na
Academia é o aspecto psicolégico, abordado
anteriormente como base para esta pesguisa.
Esses estudos corroboram com a crencade que
apropriaatividadeludicaé curativaerestaura-
dora, conforme comentamos anteriormente.
Porém, a questao que se faz presente € como
podemos saber se uma pessoa foi tocada ver-
dadeiramente pela atividade |udica proposta
como vivénciade autodesenvol vimento?

Cipriano CarlosLuckesi (In: PORTO, 2002,
p. 26) elucida esta questéo, refletindo em seus
textos que compreende ludicidade como um
fenbmeno interno do sujeito, que possui mani-
festacBes no exterior. A atividade ludica ndo
admite divisdo: temos que estar inteiros, plenos
€, Caso estejamos com 0 corpo presente na ati-
vidade, masamenteem outro lugar, entdo, nossa
atividade ndo seraplenae, por isso mesmo, nao
seraludica. Entdo, conclui que o que caracteri-
zaaludicidade é aexperiénciade plenitudein-
terna que ela propiciaao sujeito.

Portanto, Luckesi acredita em uma educa-
¢do ludica que libere os bloqueios impeditivos
dos educandos para a aprendizagem e concor-
do com suavisdo, quando afirma:

A atividade |Udica propicia um estado de cons-
ciéncialivre dos controlesdo ego, por isso mes-
mo criativo. O nosso ego, como foi construido,
em nossa historia pessoal de vida, na base de
ameagas e restrigdes, € muito constritivo, cen-
trado em miltiplas defesas. Elereage aliberdade
quetraz aatividade|Gdicaem st mesma. Por isso,
uma educagdo centrada em atividades lUdicas
tem apossibilidade, de um lado, de construir um
Eu (ndo um ego) saudavel em cada um de nés,
ou por outro lado, vagarosamente, auxiliar atrans-
formag&o do nosso ego constritivo num Eu sau-
davel. Educar criancas ludicamente é estar
auxiliando-asaviver bem o presente e preparar-
se parao futuro. Educar ludicamente adol escen-

2 GEPEL - Grupo de Estudo e Pesquisa em Educagédo e
Ludicidade do Programa de P6s-Graduagdo em Educacdo da
Universidade Federal da Bahia, sob Coordenagédo do Prof.
Dr. Cipriano Carlos Luckesi.
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tes e adultos significa estar criando condi¢tes

de restauracdo do passado, vivendo bem o pre-

sente e construindo o futuro (LUCKESI, 2000, p.

21-2).

Mais adiante o autor conclui: “Deste modo
umaeducagdo |udica, anosso ver, éumaorien-
tacdo adequada para uma pratica educativaque
esteja atenta aformagéo de um ser humano ou
de um cidaddo saudavel parasi mesmo e para
a sua convivéncia com 0s outros, seja navida
privadaou publica” (2000, p. 22).

Acredito em uma educagdo |idica pautada
nos objetivos da educacdo para o século XX,
segundo a Unesco, ser, conviver, fazer e co-
nhecer, antes de qualquer coisadeve* comecgar
por se conhecer asi proprio, numa espécie de
viageminterior”, pois“ o século X X1 exigirade
todos nés grande capacidade de autonomia e
de discernimento, juntamente com o reforco da
responsabilidade pessoal, narealizacdo de um
destino coletivo” (DELORS, 2001 p. 20).

Ent&o, nada melhor que atividades |Udicas
para favorecer a descoberta de si mesmo, de
suas limitagBes ocorridas através de blogueios
impeditivos ao crescimento, o que Freud cha-
mou de forgas regressivas, que, depois de des-
bloqueadas, afloram como possibilidades de
crescimento e liberdade, o que Freud chamou
de forcgas progressivas.

Winnicott (1982) fez um estudo muito inte-
ressante sobre aludicidade, o mundo internoin-
fantil e como as brincadeiras podem restaurar o
equilibrio emociona das criangas. Admite, em
seus estudos, que a crianca adquire experiéncia
brincando. Enfatiza que, assm como o adulto
estrutura sua personalidade, através das experi-
éncias vividas, a crianga evolui por intermédio
debrincadeiras. Umasituacdo | idicaproporcio-
na expressar seus conflitos, sua agressdo, suas
angustias, seu mundo interno e tolerado pelos
adultos que presenciem tais atividades.

Sobre a agressdo na brincadeira esclarece:

A agressao pode ser agradavel, mas acarretaine-

vitavelmente o dano real ouimaginario dealguém,

demodo queacriancando podeevitar ter defazer
frente a essa complicacdo. Até certamedidaisso

€ conseguido na origem, ao aceitar a crianca a
disciplinadeexprimir o sentimento agressivo sob

aformade brincadeira e néo apenas quando esta
zangada. Outro processo € usar a agressividade
numaformade atividade que tenhaumafinalida-
de basica objetiva. Mas essas coisas O se con-
seguem gradativamente. Compete-nosnao ignorar
acontribuicdo social feitapelacriangaao exprimir
seus sentimentos agressivos através das brinca
deiras, emlugar de o fazer em momentosderaiva.
Poderemos ndo gostar de ser odiados ou feridos,
mas ndo devemos ignorar o que esta subentendi-
do naautodiscipling, relativamente aosimpul sos
coléricos(1982, p. 162).

Mais adiante, 0 autor conclui: “Conguanto
sejafacil perceber que as criangas brincam por
prazer, € muito mais dificil para as pessoas ve-
rem que as criangas brincam para dominar an-
gustias, controlar idéias ou impulsos que
conduzem aangustiase ndo forem dominados’
(1982, p. 162).

Winnicott acreditaque aludicidade propicia
0 desenvolvimento de esquemas emocionais
sadios nas criancas se forem dadas condicdes
adequadas para se expressarem, criarem e se-
rem elas mesmas; pois, as brincadeiras servem
de€lo entre, por um lado, arelagdo do individuo
com arealidadeinterior, e, por outrolado, are-
lagdo do individuo com arealidade externaou
compartilhada. Denomina de tendéncia sauda-
vel da brincadeira quando estarelacionada aos
doisaspectos davida, ou sgja, o funcionamento
fisico eavivénciadasidéias. No entanto, se a
relacdo do mundo interior ndo estiver conjuga-
da com o mundo externo, a crianca ndo pode
brincar, pelo menos da forma como entende-
mos abrincadeira, que se configuraem mutuas
interagOes socials com outros seres humanos.
Neste caso, resta a crianga brincar, porque a
brincadeira é uma das coisas que propendem
paraaintegracdo da personalidade, ou sgja, O
assim, elapode restaurar seu equilibrio emoci-
onal, que nadamais € do que conjugar seu mun-
do interno com o0 mundo externo.

Nesse estudo, Winnicott revelatambém que
“asbrincadeiras, tal como o0s sonhos, servem a
funcdo de auto-revelacdo e de comunicagdo
com o nivel profundo” (1982, p. 165).

A0 mesmo tempo em que manifestao mun-
do interno, as brincadeiras restauram ou res-
significam o revelado, porque uma vez que o
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material veio atona, mostrou-se, eradevido ndo
estar resolvido e, como um circulo vicioso, re-
tornaasuperficie toda vez que tenha oportuni-
dade, com o propoésito de se atualizar e ser
resolvido pararetornar ao mundo interno resol-
vido, tranquilo, amadurecido, passando aser um
fortalecedor para outras condutas e pensamen-
tos. Um conflito resolvido torna-se um aliado
dasforcas progressivas. Outros surgiréo ou res-
surgirdo, mas dadaaoportunidade paraprimei-
ro expressar-se, num contexto propicio, deuma
formaludica, onde o ego ndo se sinta ameaca-
do, ent&o ocorre arestauragao e o equilibrio ou
homeostase. Sendo assim, tudo voltaanorma
lidade, pelo menos temporariamente, até aflo-
rarem outras questdes e tudo volta a acontecer
novamente; porém, a cada ciclo, o ser humano
sai maisfortalecido, mais gente, mais humano.
Como enfatiza Lucia Helena Pena (2005,
p.92) em sua tese de doutorado:
Asexperiéncias|dicas ndo existem por s, exis-
tem como vidavivente, enquanto experiénciado
ser senciente. Naatividade [Gdica, o queimporta
ndo € somente o produto da atividade, o que
delaresulta, masaproépriaagdo, o momento vivi-
do. Possibilitaa quem avivencia, momentos de
encontro consi go e com o outro, momentos de
fantasiaederealidade, deressignificacdo e per-
cepcéo, momentos de autoconhecimento e co-
nhecimento do outro, de cuidar desi eolhar para
0 outro, momentos de vida, de expressividade.

N&o ha garantias de que as atividades | di-
cas despertem ou elaborem conflitos, angUstias
ou ansiedades vividas pelo sujeito. Narealida-
de, elas encerram possibilidades, potencialida-
des que poder&o ser ativadas ou ndo por quem
asvivencia. O sujeito € que lhe dard significa-
dos, criaraelosde sentido e se permitird, estan-
do aberto as mudancas que se operarem, ou
caso contrério, nada ocorrera no nivel profun-
do, mas, superficialmente, todos somos afeta-
dos quando brincamos.

A experiéncia da pesquisa
No intuito de alcancar a resposta a questao

levantada, tomei como referénciaaetnopesqui-
sacritica, por considerar, como Roberto Sidnel

Macedo (2000, p. 262), que aetnopesquisa-acao
nos conduz aum campo onde a Academiacon-
cretamente sai dos seus muros e age em ter-
mos de uma intervencdo com a comunidade,
assumindo como principal objetivo dapesquisa
a solidariedade e a ética onde o pesquisador
deverd estar implicado a situacéo a ser conhe-
cida e transformada.

O autor consideraaimplicagéo e a subjetivi-
dade e ementos condtitutivos do processo decons-
trucdo de conhecimento, rompendo assim com a
concepcdo positivista de pesquisa. O ideal de
neutralidade cientificahamuito tempo vem sen-
do questionado. A pesquisa de campo ocorreu
em uma escola da Rede Publicade Ensino Fun-
damental. Trabalhel com umaturmade acelera-
¢do, composta por 25 educandos, nafaixaetéria
de 9 a15 anos, inserida no Projeto de Regulari-
zagdo do Fluxo Escolar® da 12 & 42 série da Se-
cretaria de Educacéo do Estado da Bahia,
pertencente ao programa: Educar para vencer.

Estaturmafoi escolhidapeladirecdo daes-
cola porque, sob a alegacdo de era a que apre-
sentava 0 maior indice de “comportamento
inadequado” no cotidiano escolar, confirmado
pela professora e pela equipe de coordenagao
do Programado Fluxo Escolar onde estaturma
estava inserida.

A pesguisaconstou de trés grandes momen-
tos caracteristicos da pesquisa-acao: o diagnés-
tico inicial para verificar o estado emocional
atual dos educandos, a intervencdo contando
com 40 atividades | udicas que foram aplicadas
durante um semestre e o diagnéstico final, sen-
do reaplicados os mesmos instrumentos de in-
vestigacdo do diagndsticoinicial .

O diagndsticoinicia constou daobservacéo
da rotina escolar da turma escolhida, a entre-
vista com a direc&o da escola, coordenacdo
gera e de érea do “Projeto Educar para Ven-
cer” e da professora da turma; posteriormente
realizei entrevistas com os pais etestagem com
o0s educandos atraves das Fabulas de Duss* e,

3 Projeto do governo do Estado da Bahia que objetiva corri-
gir, num prazo méximo de cinco anos, os elevados indices
de distor¢éo idade-série observados nas escolas fundamen-
tais, onde mais de 70% dos educandos encontram-se nesta
situagéo.
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complementando esteteste, com as Frases para
Completar®, de Madeleine Thomaz. Estes tes-
tesforam aplicados com o intuito de verificar o
estado emocional inicial daturma.

As Fabulas e os Contos de Madeleine Tho-
maz denunciaram o estado emocional em que
Se encontravam os educandos. Sentimentos de
culpaeram o que mais emergiam nas respostas
as Fabulas, talvez por sentirem-se culpados pela
situac8o familiar de caréncias, desentendimen-
tos e desencontros vivenciados pelo grupo, o
que era expresso através de respostas autopu-
nitivas.

Sentimentos de rejei ¢cao e abandono também
foram os que mais surgiram nas expressoes dos
estudantes; aliados aos sentimentos, estavam os
conflitosfraternais, principalmente com osirmaos.
O cilime, que estd nabase dos conflitosfamilia
res, foi evidente nas respostas as fabulas.

A relagdo com os pais é muitas vezes per-
cebida como persecutéria, 0 que revela uma
relacdo de amor e 4dio, 0 que serianormal, se
nao fosse o0 contelido do Gdio maior do que o
amor. Narealidade aforma punitiva de educar
caracteriza a relacéo dos pais com os filhos
como forma de manter a autoridade e o medo
dos pais de solapar a autoridade, manifestar
carinho ou afeto pel osfilhos.

A transi¢&o pelo complexo de Edipo e com-
plexo Anal ajudaamanter avisdo de caos real
e de sentimentos confusos com relacdo aospais
eirmaos.

Ha um misto de obediéncia passivé® e re-
beldia em relagdo aos pais, 0 que me leva a
supor que aquel as criangas que sucumbiram as
puni¢cdes em nome da boa educagdo se resig-
naram e, sob pena da rejeicdo, obedecem ce-
gamente e se tornaram passivos frente as
agressdes sofridas pelo meio socia no qual es-
tdo inseridas. As criangas que resistem as pu-
nicdes e ndo tém medo da rejeicdo ou ja se
sentem t&o rejeitados que ndo se incomodam
mais com asrejei¢cies sofridas, respondem com
agressao aos estimulos do meio e lutam para
serem percebidos e aceitos.

As Fabulas de Duss e os Contos sdo reve-
ladores, desvelam os conflitose complexosexis-
tentes no mundo interno das criangas. Trazem

a tona sentimentos advindos de experiéncias
reais e traduzidos em sensacdes, emogoes que
se interiorizam povoando o mundo interno das
criangas e servindo de estimulo para que ex-
pressem apatia ou rebeldia, resignagdo ou
agressividade, amor ou édio, subordinag&o ou
criatividade.

A intervencdo foi realizada ap6s o término
do diagnostico inicial. Foi composto de 40 en-
contros, em dias alternados, com duragdo de
uma hora mais ou menos e acontecendo sem-
prenaprimeiraaula Osencontrostinham como
base atividades| Gdicasrel ativas aexpressao dos
sentimentos dos estudantes e constou de qua-
tro teméticas bésicas, escolhidas a partir das
dificuldades emocionais apresentadas no diag-
nosticoinicial, asaber: identidade, integracéao,
comunicacao e grupo. As atividades foram
selecionadas em diversos|ivros que continham
jogos eexerciciosvivenciais parao desenvolvi-
mento emocional especificamente relativa as
temati cas sel ecionadas, com duragéo de tempo
variado e nivel de complexidade minimo.

ApoGs a intervencdo, realizel o diagndstico
final, reaplicando os mesmos instrumentos do
diagnostico inicial e as respostas e entrevistas
foram reveladores das mudancas operadas no
transcorrer da intervencéo pelos educandos.

A mée continuou sendo afiguradevaléncia
navidadosjovens e ndo poderia ser diferente,
por constituir pessoa pela qual os educandos
sentem maior vinculagdo e por ser dado aelao
lugar de cuidadora, provedora e responsavel
pelos atos dosfilhos.

Houve um maior contato com as magoas,
0s “sentimentos obscuros’, ou sgja, a desco-
bertados motivos que levavam osjovens asen-
tirem tristeza, solidéo, rejeicéo, raiva, mudanca
de &nimo, etc, fazendo com que, conhecendo
com clareza dos motivos reais que os faziam

4 Fébulas de Duss — Teste projetivo psicanalitico que inves-
tiga os processos inconscientes de um determinado com-
portamento.

5 Frases para Completar — Investigam a natureza dos confli-
tos atuais e conscientes de um determinado comportamento.
6 Segundo Maud Mannonni (1977), para conseguirmos ser
amado e aceitos pelos nossos pais podemos nos tornar tudo
aguilo que eles desgjam que segjamos, até loucos.
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sentirem-se de determinadamaneira, pudessem
expressar e conversar Com as pessoas que es-
tavam causando os sentimentos e terem a pos-
sibilidade de expressando e falando’ o que
estavam sentindo, elaborarem de alguma for-
ma os incdmodos advindos destas sensagoes.

A relagdo com os pais passou de persecu-
tériaparaumarelacdo de confiangabasica. As-
sumiram os pais reais e abandonaram os pais
idealizados. O desejo de morte dos pais cedeu
lugar a desejos mais promissores de viagens e
objetos reais.

A rivalidade com os irméos parece ter sido
apaziguada, quando observamos respostas me-
nos agressivas e mais solidérias e fraternais na
fébulado carneirinho, queinvestiga este aspecto
nadindmicafamiliar.

O sentimento de culpa tédo expressado no
diagnosticoinicial, refletido naautopunicao, ce-
deu lugar aheteroagressao no diagndstico final
e ando se culparem tanto pelos humores pa-
rentais. Perceberam que existem outros moti-
VOs gue deixam os pais tristes e zangados.

A tomada de consciéncia das mudancas
corporais, dos medos assumidos como reais e
nao imaginarios parece ter forcado o cresci-
mento, 0 amadurecimento comportamental. O
fato de saber os “por qués’, parece ter dado
a0s sujeitos pesqui sados um poder, um controle
sobre 0s acontecimentos que promoveu um
maior bem-estar e um equilibrio emocional.

Enfim, os achados da segundatestagem das
Fabulas e dos Contos denotam mudancas nas
respostas e, conseqiientemente, no comporta-
mento dos sujeitos pesquisados. O percentual
de mudancas ocorridas em cada sujeito ndo
pode ser medido. Sabemos que todos foram
afetados de uma forma ou de outra. N&o séo
mais 0s mesmos. Algo aconteceu que éimpos-
sivel mensurar, mas € possivel verificar através
das manifestagdes de comportamento, visivel
no cotidiano escolar e social.

ConsideracOes finais

Desgjei falar nesta pesquisade algo univer-
sal sobre o brincar e 0 amar. Queria mostrar

COmo uma atitude amorosa e uma escuta sen-
sivel® aos sinais’ da sala de aula, em relagéo
aos estudantes pode Ihes propiciar bons come-
¢os. Atitude amorosaque abarca, dial eticamen-
te, liberdade e limites, disciplina, rotina e
organizagéo.

O respeito a crianga como ser humano que
desde a mais tenra idade sente, pensa e se ex-
pressa a seu modo, brincando, e seu direito a
esse brincar sGo as mensagens mais importan-
tes. Simples, bésicas, primordiais.

Penso que diante da trajetéria percorrida
com ainstituicdo escolar e seus atores sociais,
diriaque oslimites sGo muitos, comecando por
observar que a escola continua a fragmentar o
ser humano e a privilegiar apenas a razéo, o
intelecto, promovendo apenas a cultura do su-
jeitoendo o ser total. Separaacabecadas maos,
arazdo da emocéo, ndo abarca atotalidade, na
formag&o do ser como tal para a vida. Obser-
vel nesta pesquisa que a escola continua a re-
produzir a mesma rigida organizagdo no agru-
pamento, nasel ecéo, nadisposicéo do mobiliario,
na seriagdo, na autoridade do professor, na
transmissdo dos contetidos, na cosmovisdo do
século passado.

Segundo Maria Céandida Moraes (1997,
p.14): aescolando cumpre seu papel; estdcom-

” Francoise Dolto afirma em conferéncia realizada em
Grenoble (1987) e intitulada “Tudo é Linguagem” que, en-
guanto as necessidades devem ser satisfeitas, os desgjos de-
vem ser conhecidos e expressos em palavras. O conheci-
mento de vivéncias passadas facilitara a integracao das
memodrias vinculadas aos sentimentos e impulsos que man-
tidos inconscientes podem ser vividos desordenadamente,
através de diferentes atos, frequentemente incompreensi-
veis para o proprio sujeito, que atdnito pergunta-se: por
que fiz isto? A negagdo a palavra e, portanto, ao conheci-
mento acerca do significado das acbes que envolvem os
individuos conduzem, muitas vezes, a manifestagdes sinto-
méticas de toda ordem, o que nos permite afirmar que o
desconhecimento de si pode conduzir & “comportamentos
inadequados’.

8 Oferecer uma escuta sensivel, significa abrir espaco para o
“ndo dito” e para o “mal dito”, isto é dar ao educando a
oportunidade de falar sobre coisas que sdo omitidas ou
distorcidas no contexto da escola. O professor, por meio de
sua escuta, possibilita ao sujeito articular seu desejo através
da fala e da brincadeira, via atividades ludicas na escola, e
por conseguinte simbolizar aspectos que a ciéncia com seu
pragmatismo, jamais ir4 alcangar.

9 Os “sinais’” sempre revelam alguma coisa que esta oculta e
cifrada. Tanto o investigador quanto o educador necessitam
estar atentos para eles, tendo em vista descobrir o seu signi-
ficado.
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pletamente dissociada do mundo e da vida; a
demanda educacional ndo sai qualificada dos
bancos escolares. E denuncia: a presenca de
umapoliticaeducacional fragmentada, desarti-
culada, descontinua e compartimentada cola-
bora para o prevalecimento das atuais taxas de
analfabetismo, evasdo, repeténcia, baixaquali-
dade do ensino e tantas outras mazel as da edu-
cacao brasileira. Considera que o aspecto mais
grave detudo isso estano fato de queamaioria
dosprojetos desconsiderao aprendiz como prin-
cipal centro de referéncia de toda agdo educa
cional. Desconhece as reais condigdes sociais
e de pensamento do educando, a natureza de
Seus processos cognitivos e emocionais, seu
processo de funcionamento, aspectosfundamen-
tais para que a aprendizagem ocorra.

Os educandos eram rotulados de agressivo,
brig&o, problemético, deficiente cognitivo, pos-
suidor de dificuldade de aprendizagem, etc. Os
pais eram considerados os cul pados pel os com-
portamentos considerados inadequados pelos
professores e, diziam que: “ nada podiam fa-
zer, porque o que podiam, ja realizavam na
sala de aula, ndo eram milagrosos e que a
familia deixava a cargo da escola a educa-
¢ao de seus filhos, quando na realidade era
funcéo deles educarem seus filhos" .

Dividido no conhecimento, dissociado em
suas emocdes e em seus afetos, com a mente
tecnicista e o coragao vazio, sem um trabalho
bem remunerado e satisfatorio, compartimen-
talizado no viver e profundamenteinfeliz, o pro-
fessor também esta em crise e precisando de
gjuda

Ent&o, quais as possibilidades de uma edu-
cacdo emocional na escola mediado pelaludi-
cidade? Como falar em valores humanos que
passam pela emocao, afetividade, sensibilida-
de, sentimentos, se na escola, a cosmovisao
continua sendo Newtoniano-cartesiano e onde
0 estudante € visto apenas como um ser frag-
mentado, reduzido, racional, umintel ecto sepa-
rado de st mesmo, vestido de uniforme escolar,

gue pensa aguilo que os outros querem que ele
pense? Onde sua vida, seu sorriso, suas lagri-
mas e dores ndo encontram ressonancia?

Penso que o professor precisa se apropriar
de um saber que [he foi negado, para que com-
preenda que tudo esta interligado, que o com-
portamento de seu educando ndo € apenas um
comportamento, é a manifestagdo de vérios
fatores que correspondem a condi¢do socio-
econdmica e psico-afetiva em que seus pais
estdo inseridos. Precisacompreender o contexto
da escola, dos pais e de sua propria escolha
profissional, precisacompreender seus motivos
e suas emogdes também, precisa se encontrar,
Se autoconhecer, se descobrir como ser humar
no e como mediador do outro. Para se chegar a
estas compreensdes, sao necessarias politicas
publicas que proporcionem constante capacita-
¢a0 ao professor evalorizagdo profissional, as-
sisténcia a sua acdo pedagodgica através de um
projeto pedagdgico queintegre os varios sabe-
res einclua a ludicidade como metodologia de
ensino, sabendo que, para tanto, é necessario
auxiliar o professor no seu fazer pedagogico,
porque ndo se pode cobrar o que ndo foi ofere-
cido aos professores.

Ent&o, umaeducacdointegrd, |Udica, quecon-
temple o ser humanototal paraum mundo globd,
deve ser como falou Jacques Delors (2001, p.49)
emrelatério paraUnesco: “A educagdo tem, pois,
uma especial responsabilidade na edificacdo de
ummundo maissolidario, eaComissio pensaque
as politicas de educacdo devem deixar transpare-
cer, demodo bem claro, essaresponsabilidade. E
de algum modo, um novo humanismo que aedu-
cacdo deve gjudar a nascer”.

| ss0 requer novos métodos de ensino, Novos
curriculos, uma nova cosmovisdo para a era
relacional, novosvalores, e novas praticas edu-
cacionais, que contemplem as emogoes, a ra
z&0, 0 corpo, a subjetividade dos educandos.
Com certeza, uma prética absolutamente dife-
rente da que estamos acostumados a encontrar
em nossas escolas.
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SECULO XXI: O JOGO NECESSARIO
PARA O APRENDIZADO E PARA O MUNDO DO TRABALHO

Nilce da Silva~*

RESUMO

Esteartigo tem como principal objetivo apresentar algumas das caracteristicas
para uma Pedagogia do Século XXI, levando em consideracéo os trabalhos
feitos pelo grupo de pesquisa, ensino e extensdo “ Acolhendo Alunosem Situagéo
de Exclusdo Social e Escolar: ao papel da instituicdo escolar” — http://
www.proj etoacol hendo.ubbihp.com.br/, desde 2002. Ancora-se nos seguintes
conceitos de D. Winnicott: “espaco de criagdo” ou “espaco transicional”,
“objetos transicionais’ e “fendmenos transicionais’. Em seguida, baseados
nestes conceitos, discutiremos a palavra “criatividade”. O artigo descreve
também, de acordo com Domenico De Masi, o “mundo do trabalho”
implementado pela“ Revolucdo Industrial”, que serd o objeto destas reflexdes,
Ccujas caracteristi cas sobrevivem nos nossos tempos e, decorrente deste didl ogo
com a Pedagogia, apresentamos um possivel paradigma de estudo, trabalho e
“tempo livre” que seinstala como resultado das novas e atuais tecnologias de
informac&o. Finalmente, consideramos a “criatividade” como eixo norteador
da Pedagogiadeste novo milénio.

Palavras-chave: Criatividade —“ Tempo livre” — Pedagogia— Jogo

ABSTRACT

XX CENTURY: THE ESSENTIAL GAME FOR LEARNING AND
FOR THE WORLD OF WORK

This paper main objective is to present some of the characteristics for a XXI
Century Science of Education taking in consideration the academical worksthat
have been made by the group of research, teaching and community workscalled
“Acolhendo Alunosem Situacao de Exclusio Social e Escolar: aimportanciada
instituicdo Escolar” —http://mww. proj etoacol hendo.ubbihp.com.br/, since 2002.
Thisproject isbased in some of Winnicott's conceptslike: “ space of creation”
or “transactional space” or “transactional objects” and “transactional
phenomena’. Latter, based in theses concepts, we'll discuss the word
“creativity”. This article describes, in accordance with Domenico De Masi,

* Doutora em Didética e Metodologia do Ensino na Faculdade de Educagéo da Universidade de Sdo Paulo, com
doutorado sanduiche na Université Paris-Nord e pés-doutorado na Université Paris-Nord. Professora da Faculdade de
Educacdo da Universidade de S&o Paulo. Endereco para correspondéncia: Faculdade de Educagdo da Universidade de
Sdo0 Paulo. Avenida da Universidade, 308. Bloco A. Sala 111. Butantd. S&o Paulo. SP. CEP: 05508-900. E-mail:
nilce@usp.br
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the “world of work” implemented by the“Industrial Revolution”, that will be
the object of these reflections, whose characteristics survive in our days and,
asresult of thisdialogue with the educational sciences, we present one possible
paradigm of study, work and “free time” which take place asresult of the new
and actual technologies of information. Finally, we consider “creativity” asa
guidefor Educational Sciencesin thisnew millennium.

Keywords: Creativity —“Free time” — Educationa Sciences — Game

Introducéao

N&o é do trabalho que nasce a civilizagao:
elanasce é do tempo livre e do jogo.
(Alexandre Koyré)

Este artigo' tem como principal objetivo
apontar algumas das caracteristicas necessari-
as para a constituicdo de uma Pedagogia para
Século X X1, cujofio condutor &, do nosso ponto
vista, acriatividade.

Freud (final do século X1X), ao inaugurar a
Psicandlise, foi 0 primeiro pensador achamar a
nossa atencdo arespeito daimportanciadacri-
acdo do poeta, do escritor, dentre outros artis-
tas que sabem, por meio da técnica, expor as
fantasias, os anseios, 0s desgjos, 0s devaneios
comuns a uma variedade de homens e mulhe-
res — que, por suavez, ndo sabem, ndo podem
OU N30 gquerem expressa-1os — sem nos causar
repulsaenquanto leitores ou ouvintes, pelo con-
trério, causando-nos admirag&o.

O escritor, por meio dasuacriatividade, su-
aviza o carater dos nossos pensamentos e de-
vaneios egoistas por meio de alteracdes,
disfarces, figuras de linguagem, estética e nos
subordina ao texto que nos oferece, haforma
de belo, as suas e as nossas fantasias e dese-
jos secretos. Por meio da criac8o da obra de
arte, neste caso, literaria, temos a possibilida-
dedeliberar nosso interior — constituido pelas
nossas mais profundas fontes psiquicas — por
meio das palavras do poeta, do romancista, do
escritor. Ou seja, usufruimos o bom livro, da
poesia, por exemplo, pois estes sGo meios de
obtencéo do prazer e ainda porque por meio
destes instrumentos existe a possibilidade da
libertagé@o das tensdes das nossas mentes por

meio da palavrado “outro” que, naverdade, é
também a nossa palavra.

Tal situagdo torna-se aindamaisinteressan-
te, de acordo com Freud (1920, 1929) e outros
estudiosos, jaque aceitamos por meio das obras
de arte, com menos auto-acusagdes, vergonhas
e culpas, anossa propriarealidade interior.

Neste sentido, ha que se considerar que nao
€ apenas a pessoa que tem dominio das técni-
casdaescritaliterdria— aafabetizada, aletra-
da, a culta — que sente a necessidade de
expressar seus sonhos e devaneios. Tal neces-
sidade, chamamos a atencéo dos |eitores, € hu-
manae é elaque possibilitaarealizacdo cultural
da espécie e, em Ultimainstancia, a manuten-
¢do davida.

Ao recorrermos as obras de Winnicott (2001,
1994, 1990, 1988), sabemos que ja no bebé a
necessidade de criar se manifesta com toda a
suaforca. E, por isto, o estudo de alguns con-
ceitos deste psicanalista— “ espaco de criagdo”
ou “espaco potencial” ou “espacotransicional”,
“objetosefendmenostransicionais’ —mostram-
Se promissores para a compreensdo das rela
¢Oes educacionais, sobretudo, conforme
apontaremos, nos dias de hoje.

Assim, natentativa de compreender acria-
tividade no adulto, recorremos ao estudo da
manifestacdo criativa no bebé que, para dimi-
nuir a angustia gerada pela auséncia materna,
cria e, neste processo/ resultado, acalma-se.

Vejamos, agora, maisatentamente, 0 quenos
diz oreferido psicanalistainglés.

1 O trabalho de investigagdo apresentado neste artigo, rea-
lizado no &mbito do grupo de pesquisa, ensino e extenséo
“Acolhendo Alunos em Situacdo de Exclusdo Socia e Esco-
lar: o papel da instituicdo escolar” conta com o apoio do
CNPq e da FAPESP.
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Aspectos da teoria de D. Winnicott:
0 espaco de criacao

Para Donald Winnicott (2001, 1994, 1990,
1988), “espaco de criagdo” é um conceito que
pretende explicar arelacdo “méae’ e “bebé’ e,
mais amplamente, significa a possibilidade de
compreender arelagdo que as pessoas estabe-
lecem com o mundo — realidade — exterior.

Este autor nos alerta para o fato de que a
“mée”, para que permita o pleno desenvolvi-
mento de seu filho, n&o pode ser cruel, mesmo
gue sob o disfarce da protecdo que limita ou
ainda sob pretextos educacionais e dacivilida-
de, sob ameacasveladas, que aniquilam aalma
e tém precos emocionais muito altos. No outro
extremo, a“mae” também ndo pode ser figura
ausente ou inexistente: aguela que nunca pode
OuU que nunca esta, a que abandona ou ainda
aquela que é displicente, que deixa seus filhos
a0 sabor dos acontecimentos sem introduzi-los
no mundo que osrodeia.

Tendo em vista estas consideragdes, Winni-
cott define a “mae suficientemente boa’, que
Seria um meio termo entre a*“mée que sempre
sabe”, “que sempre esta’, “que sempre pode e
faz’ e a “méae que nunca estd’, “que nunca
pode’ e “nuncafaz’. Ou sgja, seria uma mae
gue cuida, que tem desvel o pelos seus filhos e
gue, a0 mesmo tempo, permite-lhes ser inde-
pendentes dela, se constituirem como pessoas
diferentesdo que elaée, assim, maté-lasimbo-
licamente. Em sintese, € amae que permite que
seu filho ndo sgja tudo aquilo que ela é a sua
imagem e semelhanca, esim, possibilita-lhe ser
uma pessoa diferente, com gostos diferentes,
donadesi propria

Para o referido psicanalistainglés, estare-
lagdo entre mée e filho € um instante, n&o t&o
breve, muito significativo paratodo o desenvol-
vimento da crianga, pois a marcara por toda a
suavida.

Quando a crianca € apenas um bebé, a pri-
meirarelacéo que elaestabel ece com asuamae
se constitui em torno da amamentacéo. Nas
primeiras semanas deste ato, o bebé pensa que
ele éo proprio seio damae, pois quando mama,
asuasatisfacao étotal, é uterina, ou ainda, é de

completude e satisfacdo. Aos poucos, com 0
distanciamento da mée, consequiéncia das ou-
tras demandas da vida, e todo o processo de
desenvolvimento neurol 6gico sofrido pelo bebé,
€le comega a perceber que 0 seio materno néo
esta sempre a sua disposi¢ao e que, portanto, o
seio daméendo é ele, bebé. Estadistancia, que
pouco a pouco se constréi entre mae e bebé —
ou ainda, o fim destailusdo vivenciadapelo bebé
de onipoténcia — origina determinadas condi-
¢Oes que foram definidas por Winnicott (2001,
1994, 1990, 1988) pelo conceito de “espaco

transicional” ou “espaco de criagdo”, ou ainda,
“espaco potencial”.

Na medida em que o bebé percebe que ele
nao é amae e que, entre eles, existe um “espa-
¢o” —fisico etemporal —ou aindaque améae é
realidade exterior aele— 0 bebé precisapreen-
cher esta distancia que o separa da mée por
“algo” que diminuaa suaangustia da sua desi-
lus&o e conseguir suportar o sofrimento prove-
niente da espera do seio materno. Para
preencher este espaco, o bebé precisa “inven-
tar”, colocar algum “ substituto” damée enquan-
to a aguarda, ou sgja, ele precisa criar para
ndo sofrer. E assim, o bebé, enquanto a méae
ndo vem, contenta-se com umamamadeira, dis-
trai-se com uma chupeta, com um paninho ou
mesmo com o seu dedo. Assim, ele joga com
estes objetos culturais na tentativa de suportar
o sofrimento darealidade vivida.

Estes objetos que se encontram entre a es-
pera do bebé pela mé&e e a chegada da mée —
obj etos que minimizam aangustia—foram cha
mados por Winnicott (2001, 1994, 1990, 1988)
de“aobjetostransicionais’, e despertam, ao mes-
mo tempo em que acolhem, a criatividade do
bebé para a solugcdo da angustia da separacéo.
Estesfendmenosforam conceituados como “fe-
némenostransicionais’.

Ha que se entender que os “objetos transi-
cionais’ ndo pertencem totalmente arealidade
interior do bebé, porém nelainfluenciam direta-
mente; nem pertencem arealidade exterior, ou
sgja, Situam-se em uma éreaintermediaria.

Segundo Winnicott (2001, 1994, 1990, 1988),
esta situacdo de ilusdo/ desilusdo — quando o
bebé pensa que o seio da méae é ele mesmo e,
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logo em seguida, decepciona-se ao perceber que
0 seio da mée ndo € ele, e por isso, ele busca
suportar arealidade por meio dacriatividade —
repete-se na relacdo estabelecida entre o ser
humano e a disputa que trava consigo mesmo
paradefinir o que é“realidadeinterior” eo que
€“realidade exterior” ao longo davida. E, sen-
do assim, para que este ser humano néo su-
cumba, obviamente, faz-se mister criar.

Neste sentido, percebe-se que 0 “ objeto tran-
sicional” antecede afungdo simbdlicaquevira
guando a crianga ja puder distinguir entre fan-
tasia e objetividade. Enquanto brincanatransi-
cionalidade, a crianca repousa da ardua e
incessante tarefadeter que discriminar areali-
dade interna da externa, isto porgue, o “objeto
transiciona” “é oriundo do exterior, segundo
nosso ponto de vista, mas ndo o é, segundo o
ponto de vista do bebé. Tampouco provém de
dentro; ndo é umaalucinagéo” (WINNICOTT,
1988, p. 18).

Dito de outro modo, 0 “objeto transicional”,
fruto e berco dacriatividade, tem como funcéo
preencher o vazio produzido pela auséncia do
corpo materno. Ou sgja, ele é constituido para
evocar aunido perdidacom amée ere-signifi-
car a auséncia materna. Destacamos que, ao
longo da vida de estudos de Winnicott, obser-
va-se que, muito rapidamente, 0 “objeto transi-
ciona” serd mais importante do que o objeto
origindrio. Isto é com ele a crianga podera su-
portar a espera pelo reencontro sem se deses-
perar, e ainda, explorara os limites ao testar a
durabilidade do mundo, ou ainda, nas palavras
de Winnicott “(...) a crianga fica com a ilusdo
de que o mundo pode ser criado e de que o que
€ criado é o mundo” (1994, p. 44).

Do nosso ponto de vista, conforme assina-
lamos acima, aangustiavivenciada pelacrian-
¢a, desde 0 momento do nascimento, étambém
vivenciada pelo jovem e pelo adulto. Dito de
outro modo, estanecess dade de encontrar subs-
titutos para o que realmente se desgjaeo quée
guando, de modo incerto, se podera ter, exige
gue nos mantenhamos nesta ilusdo saudavel,
aspecto constituinte da esséncia humana.

Sendo assim, napréxima parte deste artigo,
trataremos, especificamente, danecessidade de

viver “fendbmenostransicionais’ entendidos por
Winnicott (2001, 1994, 1990, 1988) como 0 “jo-
gar’, 0“brincar”. E neste sentido os sujeitosde
Nosso interesse serdo os adultos e a obrigatori-
edade da permanéncia no mundo do trabalho
paraa propria sobrevivéncia.

Apenas paraadiantar 0 posi cionamento que
aqui defenderemos, procuraremos demonstrar
gue h& a possibilidade de que as relacbes de
trabalho sgjam entendidas na perspectiva do
“jogo”, daexisténciade“ objetostransicionais’
€, por isso, podem tornam-se salutares, além de
promoverem e acolherem a“ criatividade”.

Vegamos, primeiramente, os significadosque
a palavra “criatividade” pode ter e como ela
auxilianareflex&o do conceito winnicottiano de
“espaco potencial”, terreno cuja natureza é o
jogo, defronteirasindeterminadas, que compde
a nossa realidade.

Criatividade e mundo do trabalho:
algumas consideracgoes

Conforme faldvamos, a zona psiquica que
intermedeia arealidade exterior eainterior éa
matriz daexperiénciacultural, aqual Winnicott
(2001, 1994, 1990, 1988) denomina “espaco
potencial” . Segundo o referido autor, aatencdo
de diferentes estudiosos tem focalizado asrea-
lidades psiquica, pessoal einternado sujeito de
modo parcial. Conseqiiéncia desta lacuna é o
fato de que a experiéncia cultural ndo encon-
trou seu verdadeiro lugar nasteorias utilizadas
pelos analistas em seus trabalhos. Justamente
neste vazio, a obra de Winnicott floresce, pois
€le se preocupaintensamente com o espaco da
producéo da cultura para Winnicott ou ainda o
“espaco da criatividade”.

Criatividade, neste contexto, € um conceito
de dificil definicdo, pois, por mais que setente
delimit&lo, eleaindapareceincompleto em con-
tato com as multiplas dimensbes humanas.

Aolongo de suaobra, Ostrower (1990) apre-
senta a criatividade como geracéo da culturae
corrobora, do nosso ponto de vista, com apro-
postawinnicottiana. Paraela, acomposicéo de
novos arranjos deidéias ja conhecidos, que de-
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pois de passar pela elaboracdo mental de de-
terminada pessoa, formam algo novo, longe das
idéias consideradastradicionais, convencionais
ou conhecidas, pertence ao conceito de criati-
vidade. Dizemos, entdo, que criatividade pode
ser um trabalho valioso e incessante do cére-
bro que busca novos padrdes que transformam
objetos culturais comuns em objetos valiosos,
propiciando o alivio para a tensdo enfrentada
pel o ser humano no confronto com avida. Com
isto, ndo queremos dizer que 0 processo Cria-
tivo é apenas um bélsamo para a alma huma-
na, pelo contrério, paraque, por exemplo, um
adulto consiga produzir algo criativo € neces-
sario 0 enfrentamento de processo doloroso.
Esta pessoa precisa, antes de tudo, libertar-se
das castracdes e restri¢besiniciais sofridas no
relacionamento com seus pais, pois, quer quei-
ramos ou ndo, a relacdo inicial entre méae e
bebé, conforme procuramos descrever, pode
constituir-se para toda vida com um modelo
gue interrompe ou ndo o fluxo criativo. E as-
sim, nas palavras de Winnicott (2001, 1994,
1990, 1988), caso um adulto ndo tenha tido
uma “ méae suficientemente boa”’, ha atendén-
cia de que o mesmo padréo estabelecido de
relacdo com arealidade continue o mesmo vi-
venciado nainfancia

Quando adultos, podemos manter boa parte
dessas restricdes construidas enquanto éramos
bebés. Poderd, portanto, ocorrer um embota
mento ou ainda um acomodamento de atitudes
frente arealidade que se constitui, fazendo com
gue a criatividade ndo encontre espaco para
manifestar-se e que aproducdo cultural dapes-
soa reduza-se a0 quase nada.

Destacamos, ainda que de passagem, que,
até certo ponto, esta postura“nédo criativa’ nao
representa perigo frente a outras pessoas, pois
esta estabilidade significa seguranca para os
demais e amanutencdo daordem social vigen-
te, e, portanto, tanto no ambiente de trabalho
como no ambiente escolar a passividade e a
submissédo sdo atitudes bem-vindas.

Apesar disto, a criatividade pode ser desen-
volvida e manifestar-se em cada pessoa desde
gue encontre uma pequena fenda, mesmo num
ambiente opressor. E assm, apesar das dificul-

dades e obstécul os, apostamos que 0 mundo do
trabalho que se configurahoje, naerado conhe-
cimento e da informacé&o, tende a constituir-se
como loca de criagdo. Para sustentarmos esta
afirmacgdo, recorremosaobrado socidlogoitali-
ano, Domenico De Masi (2000).

E de conhecimento generalizado, ainsatisfa-
¢do diante do modelo centrado na idolatria do
trabalho e da competitividade resultado da Re-
volucdo Industrial do século XV 111 e que seper-
petua em muitas partes do planeta. Porém, ha
gue se compreender que este model o, sobretudo
devido as novastecnologiasinseridasno cotidia-
no dasociedade, esta, aos poucos, mostrando-se
ineficaz e sendo substituido por novasformasde
organizacdo do trabalho; fato queimplicadireta-
mente napsi col ogiado desenvol vimento do adul-
to, ja que €ele precisa relacionar-se do ponto de
vistadatransicionaidade dos objetosedasrela-
¢Oes pessoais de um jeito ou de outro.

A propostaapresentada pel o soci6logo Do-
menico DeMasi, parece-nos muito interessan-
te: é recomendavel libertar-se da idéia
tradicional de trabalho como dever para que
este se misture com o tempo livre, estudo e
jogo, constituindo o conceito de “6cio criati-
vo”. Vejamos mais atentamente as idéias des-
te nosso contemporaneo.

Para este autor, hoje, o mercado detrabalho
tende a valorizar as atividades criativas, mes-
mo gue, nosdias atuais, existaatendénciahis-
torica para que se associe a idéia de 6¢cio um
pensamento negativo. Assim, quando a civili-
zagdo crista refere-se a pessoa ociosa, indica
justamente aquela que nega o preceito biblico
de que ganharemos o pao com o suor do ros-
to. Conseqliéncia destaidéia, o 6cio encontra-
se vinculado a preguica, um dos sete pecados
capitais; a vadiagem; ao ndo querer fazer nada
e a formagdo de individuos perigosos para a
sociedade, pois, se nadaproduzem, irdo seapro-
veitar dagueles que trabalham.

Para os catdlicos, o trabalho é uma senten-
ca condenatéria, como reafirmara a Rerum
Novarum, em 1891: “As massas catélicas im-
pregnadas da Rerum Novarum que tinham ou-
vido falar em todas as igrejas, estavam
convencidas de que tinham o dever de sofrer
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em siléncio e trabahar” (DE MASI, 2000, p.
51 e 52). “A enciclicadeixaclaro, desde o co-
mego, que apropriedade privadaé direito natu-
ral — logo divino. E o faz com o seguinte
raciocinio abstruso: como os animaistém o di-
reito de usar as coisas, masnao de possui-las, o
homem que é superior aos animais, deve ter
um direito amais. Por conseguinte, o direito a
propriedade” (DE MASI, 2000, p. 53). E ainda:

...algrejacompreende que aindlstria é suaini-
miga: porgue racionaliza o mundo, substitui a
magia pelaciénciaeraciocinio, tornavaaféna
vida depois da morte com a confianga no pro-
gresso. E o papa adverte parao perigo de que as
classes pobres pretendam enriquecer. Quanto
menor for o ndmero de pobres, menor sera o
ndmero defiéiscom o qual algrejapoderacon-
tar. (DEMASI, 2000, p. 55).

A seguinte passagem biblica, destacada por
De Masi na obra a que nos referimos, é muito
significativatambém: “Depois do pecado, o ho-
mem deveriatrabalhar paraexpiar o pecado: a
terra sera maldita por sua causa; € pelo traba-
Iho que tiraras com que alimentar-te todos os
diasdatuavida’ (DE MASI, 2000, p. 54).

Ou sgja, algreja Catolicatem pregado, du-
rante séculos, que o dever do rico é dar a cada
um o salario que este merece e ser caridoso.
Com adifusdo e defesa destas normas, induz o
ser humano a passividade e ndo promove acri-
atividade, 0jogo e, finalmente, acultura

Mesmo ndo sendo o foco deste artigo, faz-
se interessante notar que a ética protestante,
sobretudo a calvinista, condicionao trabalho a
salvagdo e, assim, émuito maisrigidado que a
ética catdlica

Napréticaisto significaque Deus ajudaquem se

gjuda. Assim, o calvinista, como asvezes se per-

cebe, criavasuapropriasalvagao ou, como seria
mais correto, a convicgdo disto. Esta criacdo,
todavia, ndo podiacomo no Catolicismo consti-
tuir-se no acimulo gradual de boas obrasisola-
das a crédito de alguém, mas, muito mais, em
sistemético autocontrol e que aqual quer momen-
to seviaanteainexoravel alternativa: escolhido
ou condenado” (WEBER, 1987, p.80).

Entretanto, hoje conforme anunciamos aci-
ma, a possibilidade real do tele-trabalho — que

pode ser feito em toda a parte, inclusive em
casa— fara com que os traba hadores, homens
e mulheres, possam ter uma maior autonomia
no que diz respeito ao uso do seu tempo.

Além desta maior autonomia, na antiga so-
ciedade industrial, aformacéo se dava de uma
vez sd navidae esta servia até a aposentadoria
do trabalhador. Hoje, porém, século X X1, afor-
magdo é continua, sendo que um dos fatores
gue influencia nesta necessidade € o aumento
da vida média da populagéo.

Segundo De Masi (2000), na segunda me-
tade do século X1X, avida média dos homens
era de trinta e quatro anos, e, das mulheres,
trinta e cinco anos: menos da metade da atual
expectativa de vida do brasileiro que, diga-se
passagem, ndo € “bom” exempl o neste sentido.

Temos que, hoje, um grupo privilegiado de
pessoas pode passar dos setenta anos de vida
em alguns locais do planeta. Nestas “institui-
¢Oes escolares’, estas pessoas passaréo mais
da metade da sua vida na escola e no processo
de trabalho. Consegiéncia outradestes“ novos
tempos’ é o novo significado atribuido avelhi-
ce que, segundo De Masi (2000) passa a ser
considerada como o ultimo periodo davida de
uma pessoa, quando pela fatalidade da doenca
elaperdeu avitalidade que possuiae, portanto,
tal situacdo independe da faixa etéria.

Destamaneira, em total consonanciacom a
perspectiva de De Masi (2000), defendemos
gue se trabal har significatambém estudar, e se
esta juncdo contiver a satisfacdo derivada do
ato de aprender, o 6cio criativo € o modo de
vida mais saudavel para estes nossos tempos.

Afirmamos que os procedimentos burocréa-
ticos que impedem a realizag&o de atividades
criativas precisam ser enfraquecidos das insti-
tuicOes escolares e de trabalho, mesmo porque
agueles que a elas se encontram presos, no
mundo atual, cujaatividade crescente é apres-
tacdo de servigos, ndo obterdo os melhores re-
sultados.

Vejam a seguinte passagem do soci6logo
italiano:

Em primeiro lugar, a passagem da producéo de

bens a producdo de servicos. Em segundo, a

crescente importancia da classe de profissionais
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liberais e técnicos em relacdo a classe operéria.
Emterceiro, o papel central do saber tedrico... Em
quarto lugar, o problema relativo a gestéo do
desenvolvimento técnico: atecnologiatornou-se
t8o poderosa eimportante, que ndo pode mais ser
administradapor individuosisoladose, em aguns
casos-limite, nem mesmo por um s6 Estado. Em
quinto, a criacdo de uma nova tecnologia
intelectual, ou sgja, 0 advento das maquinas
inteligentes, que sdo capazes de substituir o
homem néo sb nasfuncdes que requerem esforco
fisico, mas também nas que exigem esforco
intelectual. (DEMASI, 2000, p. 36).

Dito de outro modo, a sociedade pds-indus-
trial pode ser definidacomo umasociedade cria-
tiva; jJaque, paraastarefasrotineiras, asmaquinas
encontram-se prontas para realizé&-las.

Ainda a luz das idéas deste estudioso da
poés-modernidade, a cega devocéo zelosa de
muitos trabal hadores faz com que eles perma-
necam nas instituicdes. Porém, na medida em
gue suas forcas criativas se exaurem neste
ambiente, dedicam-se a inventar regras e pro-
cedimentos indteis para fazer com que seus
colegas tenham “dores de cabeca’ e s6 os pre-
judicam. Ou sgja, existem intel ectuais que pas-
sam mais de 20 anos na escola e depois ainda
se véem obrigados a realizar uma funcéo que
Ihe exigiriano maximo oito anos de estudo.

Com relagéo ainda ao trabalho intelectual,
De Masi (2000) chama nossa atencao para um
outro tipo de pseudo-intelectuais: aqueles que
pagam pouco ou ndo pagam pelas idéias dos
outros, ou ainda as roubam.

O referido soci6logo defende também aeli-
minagéo do que ele classifica como “trabalhos
artificiais”, como, por exemplo, o trabalho de
ascensorista, pois esta atividade dispensa uma
pessoa especia para ser executada, além de
gue, atarefaem si mataa almadeste “ pseudo”
profissional.

Por todos estes motivos, defendemos apro-
postade De Masi: que o trabalho, ao unir estu-
do ejogo, promova, sobremaneira, situagdesem
gue atransicionalidade e a criatividade sejam
incentivadas. Ha que se valorizar a dignidade
humana e desprezar a subordinagéo.

O cérebro precisade 6cio paraproduzir idéi-
as. Ele é alimentado pela transdisciplinaridade

e por estimulos ideativos, e por este e outros
motivos aqui apresentados, a luta que se trava
hoje no mundo do trabalho é alutaentre os bu-
rocratas e os criativos, que segundo De Masi
(2000), seraganhapel os Ultimos, afirmacao que
encontratotal gpoio nateoriade Winnicott (2001,
1994, 1990, 1988), pois 0s criativos consegui-
réo, jaque seencontram iludidos, ter qualidade
devidamelhor, desempenho de alto nivel econ-
cluirdo que “avidavale apenade ser vivida”.

Nesta discussdo, ndo hd como deixar de re-
correr aJ. Huizinga (1971), historiador holan-
désdo final do século XIX, inicio do XX, mais
especificamente asuaobraHomo Ludens, pois
€ no momento do “jogo” que o ser humano é
capaz de expressar todaasuacriatividade. Sua
obra corrobora com nossa posi¢éo francamen-
tewinnicotianade que:

... desdeamaistenrainfancia, o encanto do jogo
éreforcado por sefazer dele um segredo. Isto €,
para nds, e ndo para os outros. O gque 0s outros
fazem, ‘lafora’, € coisa de momento e ndo nos
importa. Dentro do circulo do jogo, as leis e
costumes da vida quotidiana perdem validade.
Somos diferentes e fazemos coisas diferentes.
(HUIZINGA, 1971, p. 15).

Para o referido historiador, a vida deve ser
vividacomo umjogo; explicadanestametafora:
fazendo sacrificios, cantando e dancando. S6
assim, o0 ser humano, em alusdo a parte damito-
logia grega, poderé conquistar o favor dos deu-
sese defender-se de seusinimigostriunfando no
combate, ou ainda, quando se refere a Aristote-
les quando classificou os vérios aspectos do
Homem, dividindo-os em homo sapiens (o que
conhece e aprende), homo faber (o que faz,
produz) ehomo ludens (o que brinca, o quecria).

Continuando este raciocinio, o referido au-
tor holandés, defendeaidéiadequeénojogo e
pelojogo queacivilizagdo se desenvolve e que
este sendo mais antigo do que a cultura exerce
fascinio, pois ultrapassaoslimites daatividade
fisicaou biolégica

Este encantamento produzido pelo jogo se
deve ao fato de que, em comum acordo dentre
asteorias acercado fenbmeno, é“algo” que se
achaligado ao jogo, e ndo 0jogo, propriamente
dito, € 0 objeto que proporcionaprazer intenso.
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Faz parte ainda do Homo Ludens em ag&o,
a tensdo e a incerteza, cercada pela busca de
virtudes, honra, nobrezaegloria.
ParaHuizinga (1971), no mito e no culto se
originam asgrandesforgasinstintivasdacivili-
zag&0 humana:
...odireitoeaordem, o comércio eolucro, aindlstria
eaarte, apoesia, asabedoriae aciéncia. Todas elas
tém suas raizes no solo primitivo do jogo (...) O
homem primitivo procura, através do mito, dar conta
do mundo dos fenbmenos atribuindo a este um
fundamento divino. Em todas as caprichosasinvencdes
da mitologia, h&d um espirito fantasista que joga no
extremo limite entre a brincadeira e a seriedade.
(HUIZINGA, 1971, p. 7).

Um dos exemplos mais fantésticos do jogo,
sobretudo para os adultos, diz respeito ao “uso
das palavras’, sejam estas nas batalhas ver-
bais, no jogo das metéforas; na danca e na
musica e, ainda, na poesia.

N&o menos importante ainda ha estreitare-
lacdo entre jogo e conhecimento, e que esta
prética humana, em suafuncao, apresenta dois
aspectos:. aluta por algo ou arepresentacdo de
algo. Nas palavras do autor, “o atrativo que 0
jogo exerce sobre 0 jogador reside exatamente
nesse risco. Usufruimos comisso deumaliber-
dade de decisdo que, ab mesmo tempo, esta
correndo um risco e esta sendo inapel avel men-
terestringida’ (HUIZINGA, 1971, p. 149).

Em suma, “ 0 jogo possui umaessénciapro-
pria’, independente da consciénciadagquelesque
jogam. O horizonte temético ndo pode ser limi-
tado, nem dominado apenas pela subjetividade.
O que é possibilitado ao jogador € a decisao
sobre qual jogo quer ou ndo quer jogar. Segun-
do Huizinga, “trata-se de umarealidade que ul-
trapassa a esfera da vida humana’. Portanto,
seu fundamento n&o reside nasubjetividade, pois,
se assim fosse, limitar-se-ia @ humanidade’
(1971, p. 5€6).

Para os seres humanos e, no caso especifi-
camente deste artigo, 0 “adulto”, aénsiade ser
0 primeiro no jogo escol hido assumetantasfor-
mas de expressao quantas as oportunidades que
a sociedade oferece para tal.

Neste ponto, retomamos uma das questdes
assinal adas na obraem quest&o: Até que ponto
sera possivel verificar a presenca do elemento

[ dico em épocas culturalmente mais desenvol -
vidas e contemporéneas? De que maneira, o
espirito ludico dominaas atividades do homem?

Defendemos, nesta linha de argumentacéo,
ao relacionarmosWinnicott (2001, 1994, 1990,
1988), De Masi (2000) e Huizinga (1971), que
0 conhecimento escolar, mais especificamente
na educagdo de jovens e adultos — nos seus
diferentes niveis e modalidades — pode se tor-
nar um jogo muito atraente de ser jogado, des-
de que, do nosso ponto devista, ele sejaligado
ao trabal ho. E que o trabal ho, tarefaem princi-
pio dos adultos, € um jogo também que pode
ser criativo, desde que haja 0 6cio necessario
para tanto.

Vale a pena ressaltar a seguinte passagem
daobradeJ. Huizinga:

Sempre que hos sentirmos presos de vertigem,
perante asecular interrogacdo sobre adiferenca
entre 0 que é sério e 0 que €jogo, mais umavez
encontraremos no dominio da ética o ponto de
apoio que a logica é incapaz de oferecer-nos.
Conforme dissemos desde o inicio, 0 jogo esta
foradesse dominio damoral, ndo é em si mesmo
nem bom nem mau. Mas sempre quetivermosde
decidir se qualquer agdo a que somos levados
por nossavontade € um dever que nos é exigido
ou é licito como jogo, nossa consciéncia moral
prontamente nos dard a resposta. Sempre que
nossa decisdo de agir depende da verdade ou
da justica, da compaixdo ou da cleméncia, 0
problema deixa de ter sentido. Basta uma gota
de piedade para colocar nossos atos acima das
distingBesintel ectuais. Em todaconsciénciamoral
baseada no reconhecimento dajusticae dagraga,
o dilema do jogo e da seriedade, até aqui
insolGvel, deixarade poder ser formulado. (1971,
p. 236).

Feitas estas consideracles, gostariamos de
delinear uma proposta possivel paraaPedago-
giado Século XXI.

Proposta para a Pedagogia do sé-
culo XXI

Conforme as caracteristicas apontadas an-
teriormente, a Pedagogia do Século XXI esta
se constituindo por uma série de tarefas, rela
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¢Oes, modos de ensino, em que a criatividade
serd a palavra central: 0 eixo gerador. A area
da emocdo humana ganhard, portanto, o seu
maximo valor nos locais em que a prética do
ensino se desenvolver.

Sendo assim, professores, necessariamen-
te, precisardo ser profissionaisquetenham maior
tempo livre para que eles mesmos possam re-
lacionar-se com a docéncia de modo a reunir
estudo, trabalho e criatividade. Dito de outro
modo, os professores precisarao do 4cio criati-
VO gue implica em menos tempo encarcerados
em institui¢gbes de ensino e mais tempo livre,
umavez que, todos concordamos, no trabalho
intelectual ainspiragdo é TUDO.

Neste sentido, os a unos saberéo que podem
contar com seus professores de uma maneira
nao presencial, porém, totalmente comprometi-
dos com eles.

Frente a esta exposicdo e aos dados que
coletamos, consideramos a urgéncia, para que
se promova 0 aprendizado de um modo geral,
uma Pedagogia capaz de preparar os individu-
0S para 0 sucesso, para a superagao de obst&
culos, paraque N&o Sejamos Pessoas Vivas sem
ilusdes, incapazes de criar e anestesiadas. Esta
construcdo, do aprendizado do sucesso, sera,
como sabemos, um processo doloroso, sobre-
tudo porque os dias de hoje sdo sombrios e a
ironia entre colegas € traco socia internaliza-
do. Porém, enfatizamos, se qui sermos nos man-
ter alfabetizadores vivos, precisamos criar e
superar estes desafios.

Uma das sugestdes que fazemos para con-
tribuir com este problema pessoal e social ao
mesmo tempo, é aimplantacdo de “ espagos de
criagdo” ndo so para os alunos em situagao de
aprendizado da leitura e da escrita da Lingua
Portuguesa, mas também, para os professores
(as) dfabetizadores (as) para que estes sejam
ouvidas, e assim, ao ouvirem asi proprios, tor-
nar-se-8o0 capazes de encontrar caminhos para
sua formacgdo, ou ainda, para se iludirem, no
sentido winnicottiano do termo, e algarem seus
préprios voos por meio de atos criativos.

Nesta direcéo, para que a escola venha a
servir para 0 mundo do trabalho que hoje se
configura, tendo em vista a sociedade dainfor-

magcao com a suavelocidade intrinseca, defen-
demos que a Pedagogiado Século X X| promo-
vao0jogo no sentido de promocdo dacultura, da
mesma forma que a empresa — que desegjar
sobreviver neste mercado globalizado — devera
fazer.

A Pedagogia do Século XXI precisa levar
em consideracdo as experiéncias ilusbrias de
todos os atores sociais e promover o jogo, ndo
no sentido de devaneio, mas de possibilidade de
ilusdo paraa criacéo do mundo adulto. Ou ain-
da, esta nova Pedagogia sacralizard o “ espago
de criacd0” e a experiéncia de vida criativa,
aprimorando os conjuntos simbolicos inventa-
dos pel as humani dades para permitir novasfor-
mas de expressdo como toda a ludicidade
permitidaparaavidahumana. Assim, construi-
remos um mundo em que a Etica terd maior
importancia do que regras burocraticamente
definidas.

Defendemos que, mais do que nunca, a ati-
tude do 6cio deve ser aprendida, preservada e
cultivada, mesmo porgue, conforme os traba-
Ihos de Winnicott, 0 jogo criativo édecorréncia
do repouso, estado de indeterminag&o, ndo ori-
entado a nenhum fim ou objetivo especifico.

Assim, este “estar a-toa” precisa ser defen-
dido para e pelos educadores deste novo sécu-
lo, para e pelos seus alunos.

Ainda que de passagem, gostariamos de
apresentar aqui, como exemplo, um trabalho que
temos desenvolvido em salade aulade gradua-
¢do de Pedagogia na Faculdade de Educagéo
da Universidade de S&o Paulo, que denomina
mos “atividade livre”. Trés dias do semestre
letivo, burocraticamente definidos como aulas
préticas, tém sido dedicados ao desenvolvimento
detodo e qualquer tipo de reflexdo que 0 aluno
possafazer no sentido derelacionar algo dasua
vida aos textos estudados em sala de aula. O
aluno deixa de ir & Faculdade neste dia e tem
COMO compromisso produzir um texto em que
faz uso do contetido estudado em sala de aula
para“iluminar’ qualquer experiénciadesuavida
social (idaao cinema, ao teatro, museus, dentre
outras) ou mesmo dasuavidainterior (lembran-
cas, recordaces, episodios vividos, por exem-
plo). Constatamos que, durante trés anos, as
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atividades escritas pelos alunos referentes a
estes momentos sdo as mel hores atividades pro-
duzidas durante o curso. Acompanhamos, por-
tanto, o re-visitar de muitos alunos de Pedagogia
as suas infancias quando, por exemplo, reléem
trabalhos produzidos no inicio das suas vidas
escolares; observamos Como 0S Mesmo recor-
rem as suas lembrangas enquanto alunos e re-
fletem sobre seu papel como mées e ou filhas,
dentre outras incursdes mentais, produzindo
material textual, em verso, em prosaou disser-
tativo, esteticamente bel os e teoricamente em-
basados nas leituras feitas durante o curso.

E, portanto, nesta aparente ociosidade que,
Oxald, conseguiremos acompanhar a socieda
de do conhecimento e dela fazer parte como
atores e construtores; ndo apenas, COmMo con-
sumidores. Ou ainda, nas palavras de Paulo
Freire:

Seres programados para aprender e que neces-
sitam do amanha como o peixe da agua, mulhe-
res e homens se tornam seres roubados se
se-lhes nega a condicédo de participes da produ-
¢do do amanha. Todo amanhd, porém, sobre que
se pensa e para cuja realizago se lutaimplica
necessariamente o sonho ea utopia. (...) Ndo ha
amanha sem projeto, sem sonho, sem utopia, sem
esperanca, sem o trabalho de criagdo e desen-
volvimento de possibilidades que viabilizem a
sua concretizagdo. E neste sentido que tenho
dito em diferentes ocasi 6es que Somos esperan-
¢0sas nNdo por teimosia, mas por imperativo exis-
tencial. E ai também queradicao impeto com que
luto contratodo fatalismo. N&o fago ouvidos de

mercador ao discurso fatalistade educadores que
em face dos obstacul os atuais ligados a globali-
zacdo da economia reduzem a educacdo a pura
técnicae proclamam amorte dos sonhos, dauto-
pia. Se jando ha classes sociais, portanto seus
conflitos, sejando haideologias, direita, esquer-
da, se 0 desenvolvimento ndo tem nada que ver
com a politica, mas com a ética, a do mercado,
malvada e mesquinha, se aglobalizacdo da eco-
nomiaencurtou 0 mundo, se 0 mundo ficou mais
ou menos igual, cabe a educacdo o puro treino
ou adestramento dos educandos. Recuso esse
pragmatismo reacionario tanto quanto o discur-
so acomodado que fala dos famintos brasileiros
ou dos desempregados do mundo como uma
fatalidade do fim do século. O meu discurso em
favor do sonho, da utopia, da liberdade, da de-
mocracia é o discurso de quem recusa a acomo-
dacdo e ndo deixa morrer em si 0 gosto de ser
gente, que o fatalismo deteriora. (FREIRE, 2001,
p.85€86).

Finalmente, ainda que de modo modesto, nos
“egpagosdecriacdn” ingtaladose coordenadospelo
GrupoAcolhendo nacidade de Séo Paulo (consul-
tar www. proj etoacol hendo.ubbihp.com.br), pro-
fessores e seus alunos podem conhecerem-se
asi mesmos e, no caso especifico de situagdes
de stress, poderdo perceber as modificacdes
gue podem promover parasi proprios paraque
encontrem e criem instrumentos para minimi-
zar o sofrimento davida. Em suma, temos pro-
curado oportunizar o jogo entre estes
profissionais e seus al unos no sentido que Eins-
tein ja nos alertou: Brincar € a mais elevada
forma de pesquisa.
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SE DER A GENTE BRINCA:
crencas das professoras sobre
ludicidade e atividades ladicas
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RESUMO

Esse estudo analisa as crencas de quatro professoras das séries iniciais do
Ensino Fundamental pablico, do municipio de Salvador-BA, sobrealudicidade
easatividades|udicas. Tem apesquisaqualitativacomo opgdo metodol gicae
aobservacdo, aentrevistaea(auto) biografiacomo instrumentosinvestigativos.
A questdo basica que norteou esse trabalho foi: quais as crengas que 0s
professores tém elaborado sobre a ludicidade e as manifestagdes |0dicas?
Constata-se, ainda, que a incorporacdo do elemento lUdico na escola requer
gue se mexa em vérias convicgdes sobre afungdo da escola, o papel exercido
por professores/as e alunos, o que, de alguma forma, justifica a resisténcia
desseg/as profissionais a um trabalho pautado na ludicidade. Diante dessa
resisténcia, secundariza-se o papel da ludicidade e das atividades ludicas. O
fato de a escola pesquisada ser voltada para a formacgéo das criangas das
camadas popul ares também € um aspecto que limitaou inviabilizaavivéncia
[ Gdi canesse espaco educativo. No &mbito do estudo das crengas de professores,
esse trabalho contribui ao acrescentar trés caracteristicas relacionadas as
convicgoes: ainter-relagdo dos aspectos pessoais e profissionais; 0 seu caréater
de generalizacdo e a sua influéncia na criagdo de esteredtipos.

Palavras-chave: Ludicidade — Atividades ludicas — Crengas

ABSTRACT
IF POSSIBLE WE'LL PLAY: teachers beliefs on playfulness and
playful activities

This study analyses the beliefs of four teachers of the primary public school
from Salvador (Bahia, Brazil) about ludicity and playful activities. It is a

* Autorado artigo. Mestre pela Faculdade de Educacdo da Universidade Federal daBahia— FACED/UFBA. Professora
do Departamento de Ciéncias Humanas— DCH4 — da Universidade do Estado da Bahia— UNEB, Campus de Jacobina-
BA. Endereco paracorrespondéncia: UNEB, DCH4, Av. JJ Seabra, 157, Bairro da Estacéo —44700-000 Jacobina- BA.
E-mail: ilmal00@hotmail.com

" Co-autora: orientadora da pesquisa. Doutoraem Educaggo pela Universidade Federal do Ceara (UFC). Professorae
coordenadorado Ncleo Didatico-Pedagdgico, naUniversidade Sete de Setembro, Fortaleza/CE. Enderego paracorres-
pondéncia: Faculdade 7 de Setembro, Rua Almirante Maximiano da Fonseca, 1395, Edson Queiroz — 60811.024
Fortaleza-Ce. E-mail: b.porto@fa7.edu.br

Revista da FAEEBA — Educagédo e Contemporaneidade, Salvador, v. 15, n. 25, p. 55-77, jan./jun., 2006 55



Se der a gente brinca: crencas das professoras sobre /udicidade e atividades ludicas

qualitative research whose methodol ogy is based upon observation, interview
and (self)-biography asinvestigativetools. The basicinterrogation which guided
thiswork was: what beliefs did teachers elaborated about ludicity and playful
activities? It was al so observed that the integration of the playful dimensionin
the school requiresto deal with several convictionsabout the school foundation,
the role played by the teachers and students, which somehow justifies the
resistance of such professionalsto aplayful work. Because of thisresistance,
the role of ludicity and playful activities is downplayed. The fact that the
researched school focuses on the education of children is also an aspect that
limitsor underminesadaily life based on playfulnessin the educational space.
Inthe study of teachers' beliefs, this paper contributes adding three conviction
related features: the personal and professional aspects interrelation, its

generalization feature and its influence on the creation of stereotypes.

Keywords: Playfulness — Playful activities— Beliefs

Esse artigo, fruto da pesquisa que realizei
no periodo dedicado ao Mestrado em Educa
¢a0, objetiva apresentar as crencas detectadas
em quatro professoras das séries iniciais do
Ensino Fundamental publico, do Municipio de
Salvador-BA, no ano de 2004, sobre a ludici-
dade e as atividades ludicas. A abordagem
metodol 6gica para o desenvolvimento destetra-
balho se embasou nos pressupostos da pesqui-
saqualitativa, sendo aobservacgéo, aentrevista
semi-estruturada e a autobiografia os trés ins-
trumentos investigativos utilizados. A escola
pesquisada localiza-se em um bairro popular,
sendo suapopulacéo eminentemente de negros.
No que se refere as professoras que contribui-
ram para a feitura desta pesquisa, 0s nomes
ficticios adotados sao: Candida, Margarida,
Mariazinha e Teresinha.

Diante da compreensdo de gque as crencas
compdem um sistema que se organiza de for-
maasustentar e justificar as demais, tornou-se
também necessério, para uma melhor compre-
ensdo da temética dessa pesguisa, analisar al-
gumas conviccdes sobre educacdo, escola,
aluno e traba ho docente, de forma a compre-
ender onde as convicgdes sobre ludicidade e
atividades |udicas se alicercam. Dessa forma,
esse trabalho apresentara as crencas presen-
tes em cada um desses blocos, discutindo as
mais fecundas para a compreensdo desse es-
tudo. No entanto, antes da apresentacéo das

crencas, torna-se importante discutir trés con-
ceitos-chave que norteardo esse trabaho: lu-
dicidade, atividades |udicas e crencgas.

1.ESCLARECIMENTOS CONCEITUAIS
PARA A COMPREENSAO DESSE ES-
TUDO

O primeiro conceito que trago é o de ludi-
cidade, que entendo como fendémeno subjeti-
Vo que possibilitaao individuo se sentir inteiro,
sem divisdo entre o pensamento, a emogao e
a acdo. Essa plenitude é decorrente da absor-
¢80, da entrega, da liberdade associada ao
comprometimento do individuo, do significado
gue possui para ele a atividade que esta se
propondo a realizar. Assim, a ludicidade se
caracteriza como uma atitude das pessoas e
ndo inerente a algo ou alguém. Também nao
podera ocorrer,se mediante atitudes impositi-
vas, rigidas, que negam a espontaneidade, e 0
respeito as diferencas. Essa defini¢éo encon-
tra-se embasada nas discussoes e estudos re-
alizados pelos membros do GEPEL, a partir
do trabalho de Cipriano Luckesi (2000; 2002).
O autor define a ludicidade a partir de um
ponto devistainterno eintegral do sujeito. Essa
plenitude podera ser vivenciada com apresen-
cada espontaneidade, daflexibilidade e, nes-
se sentido, proporciona prazer e significado
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para 0s seus participantes. Essa compreensado
pode ser esclarecida a partir de Cipriano Lu-
ckesi (2000), quando assinala:

Enquanto estamos participando verdadeiramen-
te deumaatividadelidica, ndo halugar, nanos-
sa experiéncia, para qualquer outra coisa, além
dessa propria atividade. N&o h& divisdo. Esta-
mos inteiros, plenos, flexiveis, aegres, sauda-
veis. Poderdocorrer, evidentemente, de estar no
meio de umaatividade lUdicae, ao mesmo tem-
po, estarmos divididos com outra coisa, mas ai,
com certeza, ndo estaremos verdadeiramente
participando dessa atividade. Estaremos com o
corpo ai presente, mas com a mente em outro
lugar e, entdo, nossa atividade ndo seréd plenae,
por isso mesmo, ndo seraludica. (p. 21)

Ja atividades ludicas é expressao que se
refere ansjogos, as brincadeiras, asfestas. Sao
assim denominadas por possibilitarem amani-
festagd@o do elemento ludico, no entanto, escla-
reco que a ludicidade ndo se apresenta
somente nessas atividades, pois ela pode en-
contrar-se presente em diferentes momentos da
vidahumana, sgjaindividual ou coletivamente,
sem esguecer, ainda, que ndo € o fato de pro-
por uma atividade com jogos ou brincadeiras,
por exemplo, que “magicamente” aludicidade
com suas caracteristicas estardo presentes.

O elemento ludico pode encontrar-se pre-
sente em diferentes momentos da vida huma-
na, seja individual ou coletivamente. Essa
diferenciacéo, trabal hadapelo GEPEL, apartir
das elaboracbes de Cipriano Luckesi (2000),
caracteriza a ludicidade como “fendmeno in-
terno, que possui manifestacdo no exterior” (p.
26). JA as atividades ludicas sdo concebidas
como formas de manifestacdo da ludicidade
por trazerem elementostaiscomo aaegriaea
espontaneidade.

As caracteristicas elaboradas por Johan
Huizinga (2000), por Christie (apud KISCHI-
MQOTO, 1998), Washington Oliveira(2002) em
relacdo a ludicidade nos fazem perceber que
€ necessario estabelecer uma relacdo de res-
peito, de confiancaentre professor ealuno para
gue possaestar presente o elemento [Gdico. Sob
esse aspectos, a ludicidade é importante por-
gue é mediante o respeito mituo, aentrega dos
participantes, a conquista de uma praxis mais

criativa, envolvente eflexivel, que se desenvol-
ve o vinculo afetivo entre educando e educa-
dor. Esse vinculo é de grande importancia nao
somente para a busca de conhecimento, mas
retroalimenta os participantes do processo en-
sino-aprendizagem para que eles continuem a
desafiar os problemas que se apresentam no
fazer-pedagdgico. Isto foi demonstrado pela
Professora Mariazinha, durante a entrevista:

A gente cria vinculos com os alunos, um vincu-
lo de afetividade mesmo. Eu falo muito de vin-
culo de afetividade porque, pra mim, me
alimenta muito, principalmente com as crian-
cas, né? (...) E agente precisa trocar um pouco
com os colegas porgue cria umvazo, um senti-
mento de incompeténcia, as vezes, até ndo ter a
certeza do que esta fazendo, se esta bom ou néo.
Ai a gente ainda troca com os colegas.

Em relagéo aos estudos sobre a importan-
ciadaludicidade para o desenvolvimento sau-
davel da crianga, vérios estudiosos discutem
esse tema, como Sim&o de Miranda (2001),
Janet Moyles (2002) e Adriana Friedmann
(1996,) que enumeram diferentes aspectos do
ser humano que podem ser desenvolvidos por
meio de atividades|udicas. Siméo de Miranda
(2001), ao concluir asuapesquisa sobre o jogo
infantil, resume a importancia das atividades
[Gdicas em cinco categorias: o cognitivo (lin-
guagem, elaboracdo do pensamento |6gico,
percepcéo, abstracdo), o social (cooperagéo,
interacdo, auto-expressao, respeito aregra), o
afetivo (sensibilidade, estima), o criativo (ima-
ginagdo, criagdo) e o motivacional (estimulo,
alegria, animo etc.).

Com base na andlise de alguns estudiosos
sobre o tema, acrescento outras dimensdes hu-
manas desenvolvidas por meio de um trabalho
[Gdico: contribui paraaconquistadaautonomia,
daindependénciae dalideranca; permite aex-
presséo das emocdes e conflitos, auxiliando,
assim, o desenvolvimento da maturidade emo-
cional; favorece a desinibicdo. Ao exercer a
suaacdo motivacional, estimulaaexploragdo e
ainovacao e desbloqueia tensdes, medos, pois
n&o supervalorizaos erros. Ao desenvolver es-
ses aspectos, auxiliatambém no estabel ecimento
da autoconfianca.
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A escolha por focalizar esse trabalho nos
professores deu-se porque considero — mesmo
sabendo dainfluénciados pais, dadirecéo eda
coordenacdo da escola— que eles sdo os prin-
cipais responsaveis pela presenca das ativida
des ludicas nessa instituicdo. Além do mais,
como acentuaMiguel Arroyo (2000), “olhar os
mestres € o melhor caminho para entender a
escola e 0 movimento de renovacdo pedagdgi-
ca” (p. 12). E esse mesmo autor aafirmar que
og/as professores/as sdo mantidos em segundo
plano, como apéndices, um recurso nas pesquli-
sas e propostas educacionais, esquecendo que
sdo eles os responsaveis diretos por qual quer
transformac&o na escola. Portanto, quando me
refiro a professor e ndo educador &, justamen-
te, paraficar maisbem delimitado o sujeito desta
pesquisa, relacionando-o ao local de trabalho,
como profissdo.

Jasobre 0 “brincar” infantil, tenho a clareza
de que aresponsahilidade em relacéo a sua vi-
véncia ndo se restringe ao professor nem a es-
cola, mas acredito haimportancia desse espago
como umapossi bilidade de vivenciar experiénci-
as enriquecedoras que a familia, arua, o traba-
Iho ndo tém mais condic¢des de propiciar,
principalmente nos grandes centros urbanos.
Alémdomais, aescolaéo espaco primordial, na
nossasociedade, deformagéo cultural e, portan-
to, deve buscar trabalhar com os multiplos sabe-
res que circundam o contexto da crianga.

O argumento principal que utilizo paraavi-
véncialudica na escola é embasado na medida
em gue cabe ao professor, e ndo sO a ele, a
tarefa de educar e o fendmeno ludico é uma
possibilidade de tornar esse processo educati-
vo mais agradavel e significativo. Com isso,
atentar para a importancia da ludicidade, das
atividades Iudicas na escola, ndo é contribuir
para sobrecarregar o professor — que de fato
vem assumindo muitos papéis que algumas ve-
zes |he sdo alheios — mas buscar a consecugéo
de uma educagdo mais prazerosa e uma com-
preensdo da crianga como ser indiviso.

Feitas estas observacdes sobre a escolhado
tema e do nivel de ensino, considero necessé&
rio, também, justificar aescolhapelo estudo das
crencas. A necessidade de aproximar das ques-

tbes mais arraigadas dos/as professores/as foi
percebida por mim, quando observei que a lu-
dicidade e as atividades | udicas eram val oriza-
das no discurso dos/as professores/as, quando,
de fato, no seu fazer-pedagdgico, elas ndo se
encontram presentes ou, quando utilizadas na
escola, perdem muito das suas caracteristicas.
Essa mesma constatacdo é apresentada por
autores como Gisela Wajskop (2001) e Nelson
Carvalho Marcellino (1990) dentre outros. As-
sim, constatei que, para que esses elementos,
por mim considerados importantes na praxis
pedagdgica ,pudessem estar presentes na es-
colae nasalade aula, aproximar-me do/a pro-
fessor/a e das suas crencas poderia ser um
caminho impar no sentido de melhor poder ana-
lisar os porqués dainclusdo/néo incluséo dalu-
dicidade no processo educativo.

Reconhecendo as crengas como uma das
formas de compreender o mundo, éimportante
conhecer, andlisar equestionélas, hgjavistaque
as crengas interferem na consecugédo da reali-
dade educacional, porque é a partir destas que
os professores julgam, decidem; enfim, vivem
a sua préaxis pedagogica.

Assim, para efeito deste ensaio e diante do
referencial sobre crencas, entendo-as como
formulagdes simbdlicas que nos déo “ certezas”
subjetivas, pragméticas, que aparecem, muitas
vezes, deformavelada, feitasinconscientemen-
te, através de nossas experiéncias, darotina de
trabalho, dalinguagem, dentre outras. Ascren-
¢as determinam o pensamento e a agdo do su-
jeito e servem como suporte em relacdo area
lidade, ou seja, nos ddo seguranca, tornando-se,
muitas vezes, solidas e cristalizadas, servindo,
assim, de “chéo firme”. Isto ndo quer dizer, no
entanto, que ndo poderdo ser modificadas. Como
formas de compreensdo e a¢cdo no mundo, ela
deve ser primeiramente detectada, questiona
da quanto a sua validade, pois a partir dessas
acOes é que poderemos efetivamente sensibili-
Zar o sUjeito quecré, para, posteriormente, con-
fronté-lo com os conhecimentos el aborados por
outras areas, taiscomo aFilosofia, a Epistemo-
logia, aArte.

Ainda em relacdo as crencgas, opta-se por
utilizar os vocabulos convicges e “certezas’
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com o0 mesmo sentido, diante do seu credo in-
tenso, mesmo sem um conhecimento mais sis-
tematizado do sujeito que cré.

Enfatizo a no¢éo de que essa andlise esta
calcada no sentido de compreender as crengas
das professoras dentro de uma cultura, que
abrange aculturaescolar e daescola, mastam-
bém da sociedade em geral. Assim, essainves-
tigac&o também possibilita conhecer um pouco
a instituicdo escolar na sua esséncia, ao des-
cortinar o véu que encobre e naturaliza pensa-
mentos, sentimentos e agdes cotidianas.

2. INICIANDO A TESSITURA... TRAZEN-
DO ELEMENTOS PARA CONSTRUCAO
DA REDE DE CRENGCAS SOBRE
LUDICIDADE

Esse topico est4 organizado em cinco blo-
cos, onde serdo apresentadas, respectivamen-
te, as crencas sobre educacéo, escola, infancia,
trabalho docente e, por Ultimo, as convicgoes
especificas sobre ludicidade e atividades | di-
cas. A estruturagdo deste estudo com esses
segmentos procura analisar o sistema de cren-
¢as das professoras, de forma a compreender
onde se alicergam as suas convicgdes sobre a
presenca do elemento |tdico na escola. E im-
portante dizer, todavia, que a ludicidade e as
atividades |udicas s8o o eixo central de todas
as discussdes.

2.1 As crencas sobre educacéo e
sua relagdo com a vivéncia da
ludicidade e das atividades ludicas

As duas crengas a serem discutidas nesse
bloco se referem a educagdo: prepara para a
vida adulta e existe apenas uma culturaque é a
verdadeiral

A crencga de que a educacgdo prepara a
crianga para a vida adulta é muito comum
na posi¢do e nas falas de muitos professores,
pais e pessoas em geral. Essa convicgdo em
gue se nega 0 presente, 0 universo infantil,
visando aformacgéao do futuro adulto, consti-

tui-se como um desrespeito a crianga e con-
tribui paraque o processo educativo sejaago
desinteressante. Dessa forma, observo que a
grande questao da escola é que tudo o que ali
serealiza é com o objetivo alheio ao presen-
te da crianga, aquele momento especifico.
N&o se pensa no processo de ensinar, COmo
algo importante para o individuo naquele mo-
mento histérico, mas a preocupacéo é com o
amanhd, especialmente voltado para o mer-
cado de trabalho e preparacdo para 0 vesti-
bular. Sem tirar a relevancia desse aspecto,
acredito que a escola deve valorizar mais o
tempo presente, o tempo préprio da escola,
com seus objetivos especificos, para esse
momento que € tnico. Como nos diz Georges
Snyders (1993), a escola deve preencher as
duas funcdes: “... preparar o futuro e asse-
gurar as alegrias presentes durante esses | on-
guissimos anos de escolaridade que a nossa
civilizagcdo conquistou para ele.” (p. 27).
Francisco |mbernén (2000) faz uma criticaa
essa visdo, argumentando que:

Para 0 senso comum, a educagéo tende a ser
compreendida como preparacdo paraa socieda
de, para a vida adulta, para o trabalho ou para
seguir adquirindo cultura, quando antesdemais
nada, como afirma Bruner (1997, p. 31), éuma
forma de viver a cultura. A educacdo prepara
paraparticipar do mundo namedidaem que pro-
porciona a cultura que compde esse mundo e
suahistoria, transformando-aem cultura subje-
tiva, o que da aforma de nossa presenca diante
dos bens culturais, uma maneira de ser alguém
diante daherancarecebida(LLEDO, 1998, p. 39).
A isso chamamos saber. A qualidade da experi-
énciacultural vividaéapreparagdo maisreal que
pode e deveriapropiciar aeducagdo. (p. 43-44).

Nesse sentido da educagéo, enquanto uma
forma de viver a cultura, argumento que ndo
percebi em momento algum adiscussdo ou qual-
guer atividade que abrangesse a cultura negra,
muito presente na vida dessas criancgas, possi-
bilitando que eu sistematizasse outracrencaque
nomeei: Existe apenas uma cultura que € a
verdadeira!

A percepcdo dessa crenca ocorreu princi-
palmente a partir das aulas de capoeira, minis-
tradas por um mestre da comunidade, que
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trabalha voluntariamente hé trés anos com os
educandos do diurno, realizada de formaestan-
gue, desgarrada do trabalho pedagdgico das
professoras. Assim, elas liberam os alunos e
n&o participam nem presenciam as atividades.
Dessaforma, ndo é possivel garantir que as pro-
fessoras contribuem para o estabel ecimento de
umaculturaescolar multiculturalista, que, como
argumenta Gimeno Sacristan (1998) como pos-
sibilidade dessainstituicdo realizar “... um pro-
jeto aberto, no qual caibauma culturaque sgja
um espaco de didlogo e de comunicagdo entre
grupos sociais diversos’ (p. 83).

Apesar das dificuldades encontradas, como,
por exemplo, a falta de materiais necessarios,
ele observa que, ao associar as técnicas de ca
poeiraas brincadeiras tradicionais, as criancas
estdo mais tranquiilas, respeitam mais os cole-
gas. Por também ter essa percepcao, é que
considero importante que professoras exergam
a suainfluéncia pedagdgi ca nesse momento.

Essa desvinculag&o do trabalho da capoei-
ra realizado pelo mestre e o trabalho do pro-
fessor provavelmente ocorre porque existe a
crenca de que a fungdo educativa do profes-
sor serestringe a sala de aula e a transmissao
deumaculturatinica, averdadeira, aque cons-
tanoslivros.

2.2 As crencas das professoras
sobre a escola publica e suas con-
seqléncias para a vivéncia ludica
nesse espaco educativo

Com esse topico objetivo sistematizar as
crencas sobre escola e 0s aspectos a ela rela
cionados e como tais convicgdesinterferem na
presenca da ludicidade e das atividades |udi-
cas nesse ambiente educativo. Assim, abordo
as seguintes crencas:

- A escola para as criangas das camadas
populares € importante!

- A escola é sufocante!

- A profissdo de professor é muito exigente!

- N&o posso fazer nada!

- Queria uma sala homogéneal!

- O tempo da escola deve ser bem utilizado!

Essa Ultima esta sustentada em outras que
Ihes d&o suporte: Débora, olha, por favor, a
pontuacao!

Um dos momentos em que observei a pre-
senca dessa primeira crenga que consiste na
importancia da escola para as criancas das ca-
madas populares foi quando questionei a Pro-
fessora Teresinha — que ensina nas redes
publicae privada—em qual dasduas elagosta-
vamais de trabal har, e ela respondeu:

A publica. Porque na publica eu acho que as
criangas precisam muito mais de mim, do meu
esforgo, da minha dedicacdo como professor.
Eu sinto que os alunos da escola particular,
independente de mim, el es aprendem muita coi-
saemcasa, porque tém acesso a computadores,
a livros de literatura infantil, ajuda dos pais e
a crianga da escola publica, ndo. So tem essa
oportunidade aqui comigo, durante essas qua-
tro horas. Se eu ndo souber aproveitar serd um
prejuizo pra elas.

A andlise da crenca da Professora Teresi-
nha em relagdo a importancia da escola para
as criancas das camadas populares esta alicer-
¢adanavisdo de que os paise 0 meio socia de
onde elas provém ndo sdo adequados para a
sua formag&o.

A segunda crenca apreendida diz que a es-
cola é sufocante. Faz referéncia tanto ao posi-
cionamento das professoras em relacéo ao
espaco fisico quanto ao sentimento delas frente
a profissdo que exercem e a todo o seu fazer-
pedagdgico. Nesse sentido, as professoras tam-
bém se referem a presenca desse sentido de
desénimo perante aescola por parte dos aunos.

Muitos séo osfatores enfrentados diariamen-
te pelos professores/as que fazem com que sin-
tam a escola como um lugar desgastante que
desencadeia uma “falta de energia’. Ao ser
guestionado sobre 0 gque causa esse esvazia
mento, Mariazinhaexplica:

Esvazia porque a gente cuida demais e nédo é
cuidada. Acho que basicamente é isso. A gente
se dedica muito. A gente cria vinculos com os
alunos, um vinculo de afetividade mesmo. Eu
falo muito de vinculo de afetividade porque,
pra mim, me alimenta muito, principalmente
comas crianga, né? E por exemplo, comascri-
ancas menores, que nao tem colaboracdo das
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familias, as vezes € muita sobrecarga pra gente
administrar as questdes das criancas peque-
nas que, na verdade, deveriam ser administra-
damjunto coma familia. Ai eu sinto queagente
Se esvazia bastante comisso. E a gente precisa
trocar um pouco com os colegas porque cria
um vazio, um sentimento de incompeténcia, as
vezes até ndo ter a certeza do que esta fazendo,
se esta bom ou nédo. Ai a gente ainda troca com
0s colegas.

Em relag8o ao vinculo afetivo que Mariazi-
nhadeclaraser um dos motivos do esvaziamento
da relagdo com a profissdo docente, Wander-
ley Codo e Andréa Gazzotti (1999) declaram
gue a concretizacdo da ligacéo afetiva estabe-
lecida entre educando/a e educador/a ocorre
parcia mente, poisas criangas ndo permanecem
o tempo inteiro naescola; além do mais, asta
refas escolares requerem a obediéncia a algu-
mas regras (p. 57).

Essa constatacéo de esvaziamento relativa
a escola também ocorre para os professores,
porgue esse espaco € visto como o lugar do
dever, da obrigacdo, sendo as alegrias desloca-
das para outros ambientes. Esse sentimento de
tristeza, de desesperanca, de estrangulamento
gue acomete as professoras e 0s professores é
resultado da fragmentacdo do seu trabalho, do
sentimento de alienag&o ocasionado pelasuper-
valorizagdo do contelido, daracionalidade téc-
nica do seu trabalho que os transforma em
simples executores, contribuindo paraaelabo-
racdo de um conhecimento utilitario e funcio-
nal, ocasionando, ainda, essa falta de prazer e
de reconhecimento no trabalho que executa.

Quanto a esse sentimento de desprazer em
relacdo aos alunos, constato que, mesmo sa-
bendo que na Educagdo Infantil ascriancasnéo
vivenciam adequadamente atividades prazero-
sas, € ao ingressar no Ensino Fundamental que
elassdo maisrequeridasapriorizar oracional e
a serem introduzidas nas nogdes de disciplina,
obrigacao, responsabilidade, exercicios. Sobre
isso Nelson Carvalho Marcellino (2003) nos
afirmaque

Antes, haviaa possibilidade de vivéncias praze-

rosas, Sem Compromissos, € 0 tempo magico das

brincadeiras estava ao al cance das nossas méos,

agora, a obrigacdo sistematizada introduzia o

tempo do relégio e 0 “dever de casa” invadiao

reino encantado, o reino do ludico. Parodiando

Althusser, podemosdizer queainfanciaéhojeo

periodo davida em que se fica entalado entre a

obrigagdo e o prazer, entre o reino daescolae o

reino do ludico. E a nossa conformagéo social

tende anos empurrar cadavez mais paradentro
desse reino escola, onde imperam osvalores da
sociedade neoliberal: racionalidade, produtivi-
dade, €ficiéncia, eficacia, competitividade, suces-

sofinanceiro. (p. 18).

Destamaneira, entendo que acadanivel que
a crianga evolui dentro da escola, a idéia de
obrigacdo vai se tornando mais complexa e a
possibilidade de vivéncias ludicas vai ficando
mais escassa. A escola, com esse posiciona-
mento, contribui paraque, cadavez mais cedo,
as criancas neguem a sua infancia e sejam in-
corporadas ao mundo adulto.

Diante da convicgdo de que a escola é su-
focante, outra crenga se apresenta: a que en-
tende que a profissdo de professor € muito
exigente. Alguns motivos que sedimentaram
essa crenca foram apontados durante a pes-
quisa, em especial, durante a entrevista: a bai-
Xa remuneragao; a caracteristica de “monodo-
céncid’ do/daprofessor/adassériesiniciais, que
exige que ele/elatenha dominio das diferentes
areas etc. Apesar dessa exigéncia e de outras
dificuldades enumeradas pelas professoras,
entretanto, elas também apresentaram aspec-
tos positivos referentes a profissdo docente.
Diante das dificuldades encontradas para are-
alizacdo do trabalho pedagdgico, todas as pro-
fessoras apresentaram essa crenga.

Compreendo que ndo é somente o fato de
ter que trabalhar com diferentes areas que so-
brecarrega o/a professor/a das séries iniciais,
mas também a sua posi¢ao diante do seu fazer
pedagdgico. Nesse sentido, cabe a citagdo de
Janet Moyles (2002), quando expressa que:

Se 0 papel évisto como o deinstrutor, os profes-
soresprecisam “instruir” ou ensinar algumacoi-
sa diretamente para todos, todos os dias — uma
tarefamuito dificil. Mas se o papel do professor
€odeiniciador e mediador daaprendizagem, eo
de provedor da estrutura dentro da qual as cri-
ancas podem explorar, brincar, planejar e assu-
mir a responsabilidade, esta abordagem certa-

Revista da FAEEBA — Educagédo e Contemporaneidade, Salvador, v. 15, n. 25, p. 55-77, jan./jun., 2006 61



Se der a gente brinca: crencas das professoras sobre /udicidade e atividades ludicas

mente libera os professores para passar maistem-
po com as criangas. O professor se torna um
organizador efetivo da situacdo de aprendiza-
gem, na qual ele reconhece, afirma e apbia as
oportunidades paraacriancaaprender asuapro-
pria maneira em seu préprio nivel e a partir de
suas experiéncias passadas (conheci mentos pré-
vios). (p. 101).

Pelaanalise dessa citagdo, mesmo reconhe-
cendo asinUmeras atribui¢des das professoras,
percebo que outra atitude podera ser tomada
diante do exercicio daprofissdo docente, deuma
forma que se torne menos desgastante e mais
proveitosa para educandos e educadores.

Entendo, ainda, que o sentimento deinsatis-
facdo das professoras esta ligado a outra cren-
¢a: Queria uma sala homogénea! Quando me
refiro aessa crenca, estou expressando tanto o
desgjo das professoras de que todos os alunos
se comportem e aprendam igual mente, tendo
0s“melhores’ alunos como parémetro, quanto
a crenca de que, independentemente do con-
texto socioecondmico e historico, as criangas
devem se comportar da mesma forma.

No que se refere a discussdo sobre o tempo
da/naescolaeainfluénciadeste navivénciada
ludicidade e das atividades |udicas na escola,
sistematizei a crenga 0 tempo da escola deve
ser bem utilizado. Tal convicgdo encontra-se
alicercada em outras assim descritas:

No que tange a crenca de que o tempo da
escola deve ser bem utilizado, observo que as
suas compreensdes dizem respeito ao fato de
gue so é bem utilizado o periodo escolar se for
dirigido ou relacionado parao ensino ou avalia-
¢ao dos contetidos. Qualquer atividade quefuja
desse terreno € considerada “ perda de tempo”,
“momento roubado ao ensino”, como nos afir-
maMiguel Arroyo (2000). E possivel identifi-
car, na citacdo de Regina Leite Garcia (2000),
a mesma compreensdo de Miguel Arroyo,
guando expressa que para 0s professores:

... tudo o que ndo segja aula formal na sala de
aula, com trabalho no quadro, livro aberto, mui-
to dever de casa e avaliagdo “muito severa’, é
perda de tempo, hum mundo t&o competitivo,
€m que € preci so aproveitar o tempo, ao maximo,
nacorrida parao sucesso. Recreio, aulade arte,
aulade educacéo fisica, qualquer atividadefora

dasalade aula, tudo é perda de tempo, naavali-
acdo do Banco Mundial, de onde emanam todas
asdiretrizes daEducacéo Brasileirahoje. (p. 7-8)

Vale a pena chamar a atencdo para o fato
de que o controle do tempo naescolando inco-
moda somente os educandos, mas também as
professoras. A este respeito, considero ilustra-
tiva afala da Professora Mariazinha:

Outro entrave é o tempo pedagdgico, a exigén-
cia desse tempo pedagdgico, que a gente tem
que ficar, como é que eu digo (pausa) tem uma
rigidez nesse tempo pedagdgico de sala de aula,
de contetido. E uma coisa, assim, meio que me-
canica mesmo no trabalho comosalunos. E uma
exigéncia acima da gente e ai eu acho que falta
um coordenador pedagégico, também, para ori-
entar essa divisio desse tempo, de tal forma que
ascriancas possamter recreacdo, possa partici-
par de jogos, possam até ter outra pessoa na
sala que divida com o professor ou que conte
uma historia, ou dé aula de mateméatica.

Essa constatacdo de Mariazinha em rela-
¢do a rigidez demonstra como a escola esta
organi zada segundo umaldgicamercadol égica,
onde o tempo € algo que determina, sufoca e
inibe a presenca de atividades prazerosas no
espago escolar. Nesse caso, 0 tempo e as ativi-
dades escolares estéo organizados de forma a
atenderem as necessidades do capital, da qua-
lificagdo para o trabalho.

A Professora Mariazinha é quem nos traz
outra dentincia (em sua autobiografia), em re-
lagdo & vivéncia da ludicidade na escola, no
gue se refere ao tempo:

As condicfes para queas criancas possambrin-
car na escola (em algumas escolas por onde
passei) estdo “ escondidas’ N&ao ha uma cultu-
ra que considere o tempo da brincadeira, como
tempo pedagdgico e que sgja valorizado como
tal. As criangas ndo tém, ou melhor, ndo pro-
porcionamos as criancas a criagdo do habito
de brincar, temos dificuldade de oferecer alter-
nativas, falo do coletivo das escolas.

A partir dessa constatacdo, explano sobre o
medo evidenciado por muitos/as professores/
as de serem considerados/as irresponsaveis e
incompetentes nasuatarefade educar pelo fato
deutilizarem atividades|Udicasem saladeaula.
Essa idéia ser& modificada quando forem re-
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vistas as crencas sobre escola, aprendizagem e
atividades|udicas e quando as professoras e 0s
professores estiverem mais embasados em re-
lagdo a presenca do fendmeno ludico na edu-
cacdo escolar.

Enquanto estiver presente naescolaacren-
¢ade que o tempo deve ser bem utilizado sem
gue haja umareflexdo sobre os resultados for-
mativos das criangas, €la continuara sendo um
local desinteressante para os estudantes e, a0
mesmo tempo, para 0s professores, pois area-
lizagdo de atividades mecanicas, repetitivas e
controladas ndo confere prazer a ninguém.

Outro aspecto que percebi em relacdo ao
tempo e as atividades ludicas é que as profes-
soras, geralmente, sb permitem ascriangasbrin-
carem ou desenharem quando resta um tempo
para que seja indicado 0 momento de término
das aulas. A essa crenca chamei de Eu utilizo
jogos e brincadeiras para preencher o tem-
po! A fala de Candida é representativa dessa
compreensdo:

Eu deixo eles brincarem na sala, geralmente,

dia de sexta-feira, depois do recreio e no re-

creio ou entdo quando falta pouco tempo pra
acabar e eujaacabei tudo, javenci odia, ai eu
deixo. Deixo brincar com as cards deles.

E no sentido da desvalorizagZo das ativida-
des esponténeas das criancas que apresento a
crencarelacionadaao tempo, aqua sucintamente
expressa que o recreio ndo tem valor educati-
vo. Essa crenca foi percebida, explicitamente,
em Margarida, Candida e Teresinha. Essa con-
cepcdo compreende gque o recreio € o momento
em gue as criangas podem extravasar suas ener-
gias e depois, mais acomodadas, vao assistir as
aulas. Nelson Marcellino (1990) anotahaver sido
nessa perspectiva que as atividades recreativas
foram introduzidas na escola.

O recreio possui, ainda, ha concepcdo das
professoras e professores, o caréter de lazer
(recompensa) do que propriamente de manifes-
tacdo ludica (espontaneidade, alegria, prazer,
criatividade etc.). Nessa perspectivade recom-
pensa, também detectei outra crenca que de-
nominel SO brinca quem fizer tudo direitinho!
A Professora Teresinha falou que, as vezes,
deixa sem recreio as criangas que ndo se com-

portam devidamente ou ndo fazem os exercici-
os. E nessa perspectiva que subliminarmente
aparece a idéia de descanso como prémio di-
ante de um exercicio realizado.

Diante das crencas agrupadas nesse tdpico,
observo como essas contribuem para delinear
0 que chamamos escola, por meio das suasin-
terpretacOes e atitudes. Dessa forma, as con-
vicgoesinterferem naformulagdo daculturada
escola, através de seus discursos e préticas,
como também sdo feitas dentro dessa cultura,
mesmo que nunca cheguemos a disso nos dar
conta. Recorro a Miguel Arroyo (2000) quan-
dodiz

Certezas multiplas protegem nossas tranqiili da-
des profissionais. Vém do cotidiano. D&o a se-
guranca necessdria para repetir ano apos ano
nosso papel. S8o os deuses que protegem a es-
cola e nos protegem. N&o constam em tratados
de pedagogia, nem nos regulamentos, nem nos
frontispicios das escolas. S0 certezas que ndo
se discutem, to ocultas no mais intimo de cada
mestre. Nao afloram. Tao inUmeras que ndo da
para conta-las nas pesquisas. S80 nossas certe-
zas. Garantem velhas segurancas. Com um ter-
Mo mais na moda diriamos que essas certezas
s80 aculturaescolar, aculturaprofissional. S&o
Nossas crengas e nossos valores. N&o se discu-
tem, sepraticam com fiel religiosidade. (p. 171)

E importante questionar, no entanto, até onde
essas “certezas’ contribuem para tornar esse
ambiente educativo mais prazeroso para edu-
candos e educadores. Nesse sentido, a escola
€ vida, formada por seres humanos que dese-
jam e que se decepcionam; gque se alegram e
se frustram. Refletir sobre essas crencas pode
ser um caminho para a presenca da ludicida-
de na escola e, talvez, até um pouco na nossa
vidaforadela Trazer paraaescolaos elemen-
tos ludicos da cultura é preparar uma praxis
pedagdgica que realca a identidade de cada
sujeito, de suacomunidade. E possibilitar acada
crianga conhecer, mediante as manifestagoes
[Gdicas, a singularidade das dancas, dos jogos,
dosfolguedos, dos brinquedos, das musicas da
sua regido, mas também de outros povos, cul-
turas diversas, vivenciando as diferencas e as
semel hangas.
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Essa visdo da escola € ainda mais contin-
gente quando voltada para a educagéo das cri-
ancas das camadas populares. Autores como
Nelson Marcellino (1990), Miguel Arroyo
(1991), GiselaWajskop (1995) e Gilles Brouge-
re, (1998) entendem que as criangas das ca-
madas populares ndo encontram nas escolas
publicasamesmafreqiénciade atividades pra-
ZEerosas como as criangas que vao as escolas
particulares. Essa denuincia é grave e necessi-
ta um cuidado mais atento a visdo de escola e
crianga que vigora nas escolas publicas.

2.3 Discutindo as crencgas das pro-
fessoras sobre seus/suas alunos/
as: outra forma de conhecer as suas
convicgOes diante ludicidade e
das atividades ludicas

Com essadiscussdo objetivo analisar ascren-
¢as das professoras sobre infancia, em especi-
al arespeito das criangas das classes popul ares,
buscando demonstrar como essas crengas in-
terferem navivéncia daludicidade e das ativi-
dades | Gdicas na escola que atende as camadas
populares e no seu papel como educadoras.
Dessa forma, esta sistematizada seguindo a
descricd@o e andlise de cinco crengas bésicas:
Como séo carentes! As criancas da escola
publica sdo muito violentas! As criancas das
camadas populares ndo valorizam a escolal
Os alunos tém que ficar quietos! Elas sO
gostam de brincar! Eu ndo sei ensinar brin-
cando! As criangas aprendem melhor brin-
cando!

Conhecer as convicgbes que as professo-
ras constituiram sobre seus/suas alunos/as é
importante paraeste estudo porque entendo que
€ apartir delas que esses profissionais se posi-
cionam frente a ludicidade e as atividades |U-
dicas. E valido dizer que essas crencas também
influenciam na auto-imagem que as criangas
fazem e na elaboracéo de propostas educacio-
nais para essas criangas.

A primeira crenga sobre infancia, que foi
observada em todas as professoras, foi a que
denominei como sdo carentes! A caréncia é

vista em diferentes aspectos, todos eles relaci-
onados ao déficit de aprendizagem nutricional,
cultural e afetiva. O fato de as criancas com as
quais trabalham serem moradoras de bairro
popular e pertencerem a classe socia menos
favorecidatornaessacrencaandamaisrobusta.
No que se refere a essa convicgéo, foi interes-
sante observar que todas as professoras pes-
quisadas se ativeram aosfatores extra-escol ares
como causadores de caréncia e, em especial,
aos aspectos familiares.

Outra crenca que também merece atencgao,
especialmente nos dias atuais, em que arela
¢ao professor-aluno tem sido um dos principais
problemas enfrentados pel os docentes, diz res-
peito a convicgdo de que as criangas da esco-
la publica sdo muito violentas. Percebi isso
em Céandida, Teresinhae Margarida, como uma
interferéncia narelacdo que as professoras es-
tabelecem com as criancas das camadas popu-
lares, influenciando para que aludicidade e as
atividades | Gdicas ndo se encontrem presentes
na sala de aula nem naescola. Assim como na
crenga anterior, essa compreensdo demonstra
a responsabilidade da familia em relag@o ao
carater “violento” das criangas. Acreditar que
as criancas das camadas populares so violen-
tas interfere negativamente paraavivéncialu-
dica na escola freqiientada por essa parte da
populagéo.

Similar adesvalorizagéo daescola. Também
percebi uma outra conviccdo que compreende
gue as criancas das camadas populares ndo
valorizam a escola. Essa convicgdo esteve
evidente em Margarida e Teresinha, quando
comparam as criancgas da escola publica e da
escola privada: 0 comportamento e a aprendi-
zagem delas, aém da forma de acompanha-
mento dos pais.

Diante da afirmativa de que as criangas e
Seus pais ndo valorizam a escola, questionel a
Margarida o que diferencia as criangas da es-
colapublicaedaescolaparticular eelarespon-
deu:

A cobranca é maior. Eu acho que tema cobran-
¢a dos pais que pagam, eles cobram mais por-
gue eles estéo pagando e queremver retorno. E
aqui na escola piblica, ndo. Eles ndo cobram,
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eles ndo ajudam a gente a fazer um trabalho,
tem que ter continuacdo. Aqui a gente passa
um dever de casa e os alunos ndo fazem. Ja o
aluno da escola particular, ndo. Eu acho que
0s pais cobram muito porque eles estdo pagan-
do. Eu acho que os pais que colocam os filhos
numa escola particular, tém outro conhecimen-
to, tem outra educacéo, sabe?! Os pais aqui
botam os meninos pra estudar porque preci-
sam, mas V& que ndo é importante. Ja os meni-
nos da escola particular, ele sabe que é
importante estudar e ter uma profissdo, para
eles é a coisa mais importante que qualquer
outra coisa poder ter uma profissdo. (...) Para
mim, é essa a diferenca.

Em relacdo a essa comparacéo entre os alu-
nos e os pais darede de ensino publicae priva-
da, Gimeno Sacristan (1996) nos chama a
atencdo para a nogdo de que:

... 8ssa comparacdo da qualidade do sistema
publico com a do privado desconsidera duas
premissas metodol 6gicas basicas: as condi-
¢Bes socioecondmicas e culturais dos alunos
dos dois sistemas; os objetivos educacionais,
assim como as condi¢des materiais, humanas,
técnicas e metodol dgi cas dispostas para a sua
consecucdo. (p. 128)

Ainda nesse sentido, Vera Corréa (2000)
salienta que a escola particular ndo é melhor,
mas que 0 seu ensino é “adequado” auma de-
terminada classe social. Assim, a baixa quali-
dade da escola publica, entre outras questfes,
decorre do fato de ela ndo se adaptar a classe
social que afreqlienta, majoritariamente, asclas-
ses populares. Diante disso, justificam-se mui-
tas das dificuldades encontradas pelos alunos
das classes minotirérias na suaformacdo esco-
lar. A nocdo de desinteresse dos pais e das cri-
ancas das camadas popularestraz adificuldade
em aprender no campo individual e n&o no so-
cial. Ndo se questiona, por exemplo, sobre o
fato de que os conhecimentos que a escola va-
loriza ndo fazem parte da realidade cotidiana
dessas criangas; a0 contrério, nega-se a sua
realidade, objetivando incul car-lhes outros co-
nhecimentos considerados singulares e verda-
deiros. E necessério olhar com maior atencio
a esse desinteresse das camadas populares a
escola. Régine Sirota (1994) contribui nesse

sentido, ao expressar que a fragil participagdo
de criancas de classes popul ares na escola ndo
significa desinteresse ou desinvestimento em
relacdo a escola primaria, mas uma atitude re-
ativa de defesa diante de uma situac&o contra-
ditéria. (p. 106)

Essa desvalorizagdo da escola também é
sentida pelas professoras, em cujaavaliagao as
criangas ndo se comportam como deveriam.
Esse problema, no entanto, se agrava, ainda
mais, porque existe nesses profissionais a con-
viccdo de os alunos tém que ficar quietos.
Essa crenca é tao presente que foi manifesta
por todas as professoras, com excegdo de Ma-
riazinha

Iniciarei adiscussio dessa crenca abordan-
do o papel passivo das criancas de formamais
geral e demonstrarei como essa crenga se ma-
nifestafrenteavivéncialudicanaescola Con-
sidero interessante trazer nessa segdo umafaa
da Professora Margarida, em que esta convic-
¢80 aparece com muita clareza:

N&o sei se é porque eu cobro muito de mim, eu
acho que eu deveria ter uma aula assim, com
todos alunos sentadinhos, ninguém levantas-
se, ficassem s ouvindo. Eu acho que eu sou
incapaz de dominar a classe, me sinto fraca,
apesar de que eu vejo que as Vezes..., eu vVeo
que a falha ndo é minha, sabe, mas eu queria
ter uns alunos sentadinhos, bonitinhos pra tudo
gue eu pudesse ensinar, sem dificuldades.

Com acrengatdo arraigada de que 0s estu-
dantes tém que assumir atitude passiva, ndo é
dificil perceber que asatividades|dicasnaes-
cola e, em especial, na sala de aula, estdo au-
sentes, mas, quando sdo utilizadas, séo
escolhidas atividades em que requeiram um
minimo de movimento por parte das criangas.
Maisumavez, usando como exemplo afalada
Professora Margarida, quero assinalar que a
presenca da ludicidade em sala de aula tem
relacdo direta com a nossa compreensdo, sa-
beres e crencas sobre a crianca:

Deixo. Eles brincam muito, as vezes quando eu

chego eu dou um tempinho pra eles conversa-

rem, botar os assuntos em dia, principal mente,

segunda-feira. Agora, sem correrem, para evi-
tar estd correndo e se baterem um no outro.
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Mas quando eu vejo, estdo correndo, se baten-
do. Eles ndo tém educacao pra sentar e conver-
sar, brincar. (...) Conversam entre si, ndo a sala
toda; conversam comigo. Eu pergunto como foi
ofinal de semana, seforam passear. (entrevista).

Diante da dificuldade de alguns profissio-
naisem lidar com adinamicadas criangas, uma
posi¢do assumida por agueles que buscam in-
cluir as atividades | dicas na sua prética peda-
goégica é extrair dessas atividades qual quer
possibilidade de movimento e expresséo das
criangas.

N&o é somente a bagunca, incitada pelas
atividades|udicas em si, que incomoda as pro-
fessoras, mas sim o fato de elas ndo saberem
como “controlar” aturma nesses momentos, e
o controle, como jadiscuti, € algo muito valori-
zado pelas professoras. Nesse sentido, a Pro-
fessora Céndida nos dé o seu testemunho:

Pra eu trabalhar da forma que eu trabalho na
escola, assim, eu acho que, como eu te falei,
da minha preocupacéo de esta controlando a
turma, algumas vezes eu fago uma dinamica,
brincadeiras e tal em sala, mas eu ndo vou
dizer que eu fago sempre. Isso! Entéo, o fato
da turma ser assim, eu trabalho poucas dina-
micas mesmo.

Com isso, observo que ainda se encontra
presente em algumas professoras a crenga de
gue o processo de aprendizagem ocorre mais
eficazmente no siléncio e napassividade do que
no movimento e nainteracdo. Diante essa con-
viccao, compreendi aresisténcia das professo-
ras as atividades ludicas, pois elas também
créem que as atividades ludicas geram ba-
gunca. Essa crenga busca justificar aresistén-
cia das professoras as criangas vivenciarem
jogose brincadeiras naescolaenasaladeaula,
especiamente se a sua presenca for em uma
sala com muitos/as alunos/as.

Em relagdo a disciplina, Johan Huizinga
(2000) nos possibilita discordar da crenca das
professoras de que atividades mais dinamicas
produzem bagunca, ao demonstrar que, paraa
presenca do elemento ludico, é necessario que
haja a ordem. Essa n&o é concebida como obe-
diénciacega, repressorae arbitraria, mas como
elaboraco coletivaparao bom encaminhamen-

to do que se propOe arealizar. Miguel Arroyo
(2000) observa que:

Manter os alunos silenciados € a negagdo de
umamatriz educativaelementar: s6 haeducacdo
humana na comunicagdo, no didlogo, naintera-
¢&o entre humanos. Escola silenciosa é a nega-
¢do da vida e da pedagogia. No siléncio os
alunos poder&o aprender saberes fechados,
competéncias (teis, mas ndo aprenderdo a se-
rem humanos. Néo aprenderdo o dominio das
multiplas linguagens e o talento parao did ogo,
a capacidade de aprender os significados da
cultura. (p. 165)

E possivel observar que a preocupacio com
a desordem se encontra muito evidente em
Margarida, quando justifica por que n&o estéo
presentes as atividades | idicas no seu trabal ho:

Eu faco muito pouco. Eu evito muito por causa
da bagunca que eles fazem muito. (...) Eu acho
0s jogos importantes, apesar de ndo fazer qua-
sejogos comeles. Mas eu acho importante. N&ao
tenho paciéncia, as vezes, eu comego a querer
fazer umjogo comeles, masai, baguncgatudo e,
€eu paro.

Essa falta de paciéncia a que Margarida se
refere € oriunda da crenca sobre o processo
pedag6gico em que qual quer movimento dacri-
ancaétipo como desrespeito eincomodo. Nesse
sentido, Cipriano Carlos L uckesi (2000) afirma
que“A atividadeludica, por si, € acdo, e, como
tal, implicaem movimento, e, comotal, implica
em movimento, em producdo. Na medida em
gue agimos ludicamente, criamos nosso mundo
e anos mesmos de forma luadica.” (p. 26).

A discussdo das convicgdes que créem no
papel passivo do aluno e de que o elemento |U-
dico nasalade aularompe com essa passivida
de é relevante para compreender a resisténcia
das professoras a um trabalho sedimentado
numa perspectivalddica

Julgo que o interesse das criangas por ativi-
dades mai s dindmicas aelasincomoda por me-
Xerem com suas crengas sobre o ensino e
mostrarem a necessidade delas assumirem ou-
tra atitude diante da praxis pedagdgica.

Sobre a dificuldade das professoras em
lidar com esse encantamento das criancas pe-
las atividades mais dindmicas, especiamente
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com as atividades ludicas, Giovanina Olivier
(2003) assinalaque“ A especificidade dainfan-
Cia, que € justamente a possibilidade de viven-
ciar o ludico, éignoradaem prol dadisciplina,
do esforco, daaquisicdo de responsabilidadese
de outras fungdes.” (p. 19).

A constatac8o de gque a crianca e as ativi-
dades |tdicas ndo sdo valorizadas na escola e
na sociedade se agrava, por que tais atividades
s40 voltadas para as criancas das camadas po-
pulares. Essavisdo sobre acrianga pobre e que
reflete na sua vivéncialtdicatem origem des-
de Froebel (apud KISCHIMOTO, 1998). Esse
importante estudioso do brincar, que defendeu
o brincar livre da crianga, acreditava que as
criangas pobres precisam de maior orientagao,
direcéo, controle edisciplina. (p. 30).

Noto que existe uma crenca em relacdo ao
desgjo (e a0 merecimento) de brincar que dife-
rencia as criancas mais pobres das demais. As
criangas das camadas populares ndo teriam o
“comportamento” necessario parabrincar. Ain-
da em relacdo a vivéncia das atividades |udi-
cas, Tizuko Kischimoto (1993), nasuaandlise
histérica dos jogos, acentua que “ As imagens
de criancga elaboradas por diversos segmentos
da sociedade brasileira sdo responsaveis pelas
percepcdes coletivas que traduzem perfis dis-
tintos para a crianca pobre e rica, favorecendo
ou cadastrando o direito de brincar” (p. 96).
Essa concepcdo é discutida por Paulo Nunes
Almeida (2000), quando verificaque

Enquanto para uma classe social privilegiada o

conhecimento fornecido pela escola se caracte-

rizamuito mais pelo jogo (condi¢Bes normais e

naturais de aprender), a classe menos favoreci-

daotrabalho-jogo torna-setéo distante dareali-
dade que leva os alunos ao desprazer, a0 penoso,

consequentemente ao fracasso, ao abandono e

areprovagdo em massa. (p. 61)

S&o posi ¢Bes di scriminatorias que fazem com
gue as criangas das camadas populares, mes-
mo sabendo que a escola é necessaria, ndo sin-
tam prazer em frequenté-la, originando o
sentimento de que ir aescola € algo imposto e
chato. Concepcbes como essa inviabilizam a
presenca da ludicidade na escola, pois, para
gue os sujeitos do processo pedagdgico este-

jam envolvidos, € necessario que sejam respei-
tados, ndo somente como aprendizes, mas como
seres humanos, que vivem em um contexto so-
ciocultural especifico. Conhecer as possibilida-
des e limites concretos das criancas das
camadas populares é contribuir paraa suafor-
magdo como sujeitos humanos, que devem ser
respeitados e educados da melhor maneira.

A andlise das crencas das professoras so-
bre as criancgas das camadas populares me per-
mite constatar a forca que essas conviccoes
exercem sobre a pratica pedagogica dessas
profissionais, inclusive dificultando avivéncia
da ludicidade e das atividades |Udicas. Nesse
sentido, Miguel Arroyo (2000) assinalaque:

Sem mexer nos valores, crengas, auto-imagens,

naculturaprofissional, ndo mudaremos a cultu-

rapoliticaexcludente e seletivatéo arraigadaem
nossa sociedade. E a modernidade conservado-
rae o credencialismo democraticistaque se con-
tentam com areciclagem dos mestres, alubrifi-

cacdo da funcdo seletiva e excludente, a

relativizacéo do direito a educacgdo e a cultura.

Se contentam com limpar as artérias entupidas

da escola, facilitando os fluxos escolares, res-

peitando os ritmos diversos. O democratismo

conservador ndo vai maislonge. (p. 177).

Mesmo n&o demonstrando uma boa aceita-
¢a0 ao interesse das criancas pela brincadeira,
as professoras também créem que as crian-
¢as aprendem melhor brincando. Essa foi
uma frase que apareceu durante a entrevista
de todas as professoras entrevistadas. No que
se refere a Margarida e Teresinha, mesmo sa-
bendo que, em nivel de conhecimento tedrico,
ambas sd0 as que menos mostraram embasa:
mento sobre educagdo, essa afirmacéo sobre o
processo de aprendizagem das criangas € fruto
de teorias, com as quais elas, em algum mo-
mento, tiveram contato. Ouso aindagrifar que,
embora elas saibam que as criancas aprendem
mel hor brincando, tal constatacéo ndo interfere
no fazer pedagdgico que elasrealizam, poisnao
pautam o seu trabalho pela via da ludicidade.

Tal constatacdo em relacdo a aprendizagem
das criancas faz surgir um dilema nas profes-
soras, pois el as também percebem a sua defici-
éncia em ensinar com base na pratica de
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ludicidade. Essa comprovagao das professoras
Margarida e Candida constitui umacrencaque
denominei Eu ndo sei ensinar brincando! Essa
crencga ndo se refere somente as atividades |0-
dicas, mas também a um trabalho que tenha os
pressupostos da ludicidade. Essa deficiéncia
€ originada nos cursos de formacéo que elas
fizeram. Vejamos como Margarida se expres-
sa sobre esse assunto:

Eu acho que na minha formagéo de magistério,
eu ndo tive aquele negaécio de trabalhar, ensi-
nar brincando, eu ndo tive.

A dificuldade que o/a professor/a tem em
organizar suapraxis pedagogicapelaviadalu-
dicidade ocorre também porque a sua forma-
¢ao —incluindo todo o processo e ndo somente
0s cursos de formagéo de professor — ndo lhe
confere 0 ensgjo de vivenciar atividades que
tenham esse carédter. Geralmente, entretanto,
€SSes cursos ensinam e solicitam que esse pro-
fissional estabeleca a sua praxis pautada nas
teorias de conhecimento que defendem o edu-
cando como ser ativo e, também, que utilize as
manifestagdes ludicas no processo de ensino-
aprendizagem. Assim como a crianga precisa
do adulto parater acesso ao acervo ludico dis-
ponivel nacultura, os futuros professores, que
se encontram em formagdo, também necessi-
tam vivenciar aimportancia dessas atividades
na condic¢éo de alunos.

Acredito que a presenca da ludicidade na
préxis do professor € muito mais do que aado-
¢&o de uma nova técnica de ensino. E, especi-
amente, a adocdo de uma nova atitude em
relacdo ao seu trabalho, aos sujeitos que dele
participam. A escolha de uma posi¢&o que pri-
vilegiaavisao mecénica, fechada, postuladana
racionalidade técnica ou em dimensBes mais
prazerosas, mais fluidas e expressivas do seu
fazer pedagdgi co sdo escolhas que, emborando
sendo somente uma opg¢ao racional, dependem
muito do proprio sujeito.

E importante mencionar, também, que, ao
brincar com as criangas o0 professor ndo esta
somente contribuindo para a formac&o da cri-
anca, mastambém proporcionando asi proprio
entrar em contato, através damemdria, com as

suas experiéncias culturais, positivas e negati-
vas, as quais tém sua fonte no pessoal e no so-
cial. Essapossibilidade ndo tem em s um caréter
compensatério, pois acredito que a forma de
vivenciar a ludicidade na infancia ndo é a
mesma no individuo adulto, haja vista que os
referenciais que os dois trazem em si so dife-
renciados, mas talvez gjudem o adulto, ao co-
nectar o passado e 0 presente, a estabelecer
umarelacdo mais prazerosa com as criancas e
consigo proprio.

2.4 Trabalho docente e vivéncia
lddica na escola: que crencgas
permeiam o que fazer pedagégi-
co das professoras?

Neste topico objetivo analisar ascrencasdas
professoras sobre a sua fungdo docente, em
especial, nas sériesiniciais, compreendendo a
discussdo sobre o trabal ho educativo, a especi-
ficidade desse profissional e o seu papel frente
a ludicidade e as atividades ludicas. Procuro,
ainda, demonstrar que uma atitude ltdica do
professor contribui paraarealizagcdo deumtra-
balho de qualidade na busca da formagéo hu-
mana.

Um aspecto relevante em relagdo ao pro-
cesso formativo e as crengas foi apresentado
pela Professora Margarida, quando questionei
arelacdo entre o seu fazer pedagogico e o cur-
so de magistério que fez. Sobreisso elarelata:

Tudo que eu faco hoje, eu aprendi ensinando,

perguntando aos colegas, por mim mesma, hao

0 que eu aprendi no magistério.

Essa constatagéo de Margarida é de gran-
de importancia para o estudo das crencgas, pois
como jamostrei ao enumerar algumas caracte-
risticas das convicgdes, a escola € um espago
formativo de grande importancia para o/a pro-
fessor/a, inclusive setornando mai s decisivo nas
atitudes assumidas por eles/as em salas de au-
las do que nos cursos de formagdo, como cons-
tatam AnaMariaSaddla(1998), Ritade C. Silva
(2000), Maurice Tardif (2002) e Philippe Per-
renoud (2001,) dentre outros. Assim, as esco-
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las onde esses/as profissionais atuam e as suas
salas de aula devem ser entendidas como es-
paco de formag&o para o0 qual convergem re-
producdo einovagdo. Como constatam Manuel
Jacinto Sarmento (1994) e Rita de C. Silva
(2000), porém, € mais preponderante a repro-
duc&o, inclusive com forte influéncia dos pro-
fessores antigos sobre os iniciantes, fazendo
Com qgue, aos poucos, 0s seus ideai s e conheci-
mentos sobre 0 ensino, aprendidos nos cursos
de formagdo, sejam substituidos pela rotina e
pelo tradicionalismo. Esse “rito de passagem”,
como denominaManuel Sarmento (1994), ocor-
re, principal mente, porque o jovem professor &
obrigado a enfrentar uma escola fechada, do-
minada pela burocracia, habitos, e que éresis-
tente as inovagdes pedagdgicas.

Nesse momento, acredito que ascrencasdos
professores setornam maisfortes, pois, ao per-
ceberem gue a guns conheci mentos obtidos nos
cursos de formag&o nédo resolvem os proble-
mas mais emergenciais, recorrem ao periodo
em que eram aunos/as, quando, na sua per-
cepcdo, as coisas davam certo — especialmen-
te quando se trata das questfes referentes a
disciplina e aprendizagem — ou eram mais f&
ceis para o educador.

Com base nos recursos metodol 6gicos utili-
zados, detectei as seguintes crencas: Ser pro-
fessor € como se fosse mée! Professor clareia
caminhos! A gente transmite contetidos!

A andlise dessas convicgdes nos faz com-
preender a necessidade de uma redefinicéo da
profissionalidade docente, em que os/as profes-
sores/as adotem novas atitudes individuais e
coletivas, abdiquem do carater de sacerddcio e
assumam o carédter profissional do seu oficio,
incorporando ndo somente aspectos racionais,
baseados no |luminismo, mastambém afetivos,
corporais, artisticos dentre outros.

A crenga a gente transmite contetidos de-
monstra o caréter reducionistado papel forma
tivo do professor e interfere na vivéncia da
ludicidade e das atividades |udicas na escola.
Enfatizo que essa transmissdo esta atrelada e,
na maioria das vezes, limitada, aos contetidos
que constam no livro didético adotado pelapro-
fessora. E importante mencionar que esse pa-

rametro de avaliacéo do professor, se encontra
presente em toda a sociedade e é sedimentado
nos cursos de formag&o de professores/as.
Miguel Arroyo (2000) faz uma critica aos cur-
sos de formagao, explicando que:

O modelo de escola e de mestre que 0s centros
reproduzem na ocupagdo dos tempos e espacos
€ para o aulismo, para ser meros aulistas. Essas
lacunas no aprendizado sdo irreparaveis. Como
esses mestres vao val orizar aescolacomo espa-
co cultural, de socializagdo, de convivio, detro-
cas humanas se a escola em que estudaram e se
formaram n&o equaci onatempos, espagos, ativi-
dadesde cultura, convivio esocidizagao? (p.131).

Tal crenca desconsidera a aprendizagem, tor-
nando-se um processo mecanico, impessoa e
exterior aossujeitosenvolvidos. Diantedessacren-
carelativaafuncdo docente, atrelada atransmis-
s20 de contelido, € possivel afirmar que para as
professoras, 0s contelidos S80 supremos.

A supervalorizagdo dos contetdos é algo
marcante no trabal ho das professoras efaz com
gue muitas considerem, mesmo que tacitamen-
te, que o sentido do seu fazer pedagogico se
restrinja & transmissdo de contetidos, recaindo
no “aulismo”. Essa concepcdo as torna defen-
sivas em relacdo as propostas de renovagdo
pedagdgica. No entanto, anecessidade premen-
te que enfatizo no que diz respeito afuncéo do/
a professor/a na contemporaneidade, ndo sig-
nificaabdicar dos conhecimentos historicamente
elaborados, mas assumir o seu caréter forma
dor numa perspectivamaisampla, como acria
tividade, a sensibilidade, a imaginagdo e a
afetividade que sempre foram secundarizadas
do curriculo escolar.

Ao mesmo tempo, percebo embutida a essa
crenca da supremacia dos contetidos outra con-
vicgao relacionadaao papel das atividades|udi-
cas. as atividades ludicas nas séries iniciais
SO devem estar presentes na escola se 0 obje-
tivo for a transmissdo de contetido.

Astrésvezes em que pude observar Candi-
da utilizando jogos com os seus alunos foram
parareforcar um conteido trabalhado em sala
deaula. A professorafalou, durante aentrevis-
ta, que aproveitado prazer que as criangas sen-
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tem com asbrincadeiras ejogos paratransmitir
o contetido. E nesse mesmo sentido que ela se
posicionaao ser interrogada se as brincadeiras
devem estar presentes na escola:

Eu acho quetemquefazer partesim, brincadei-
ra que sirva para transmitir contetidos. Para
0s pequeninos eu acho que asbrincadeirastam-
bém tem que servir para o lazer, para o prazer
deles, além do contelido, o prazer também. Até
por que pros pegueninos, Vocé brinca de corda,
de amarelinha, pois ajuda na coordenacao de-
les: de correr, de brincar, de pular no chéo.
Mas pros meus alunos que sdo de dez a quator-
ze anos, eu acho que o maisimportante do | Gdi-
o, é na hora do contetdo, pra tornar a aula
mais interessa pra eles e pra ver se eles se vol-
tam mais pra aula. Seria, né, no caso. Com os
meus alunos eu acho que o Udico tem que esta
ligado ao contetido. E esta buscando forma de
trabalhar o contelido de forma lidica: fazer
bingo, jogos em equipe pra quem consegue pri-
meiro ou mais.

A professora esclareceu, durante a entre-
vista que, ao se referir aos “ pequeninhos’, ela
estafalando das criangas do pré-escolar, de, no
maximo, seis anos. Assim como D. Mariazi-
nha, Candida também tem a crenca de que as
brincadeiras devem fazer parte do trabalho com
as criancas na Educacdo Infantil, sendo que,
para essa, € mais forte a necessidade de asso-
ciacdo dos jogos a transmissao de contetdo.

Do mesmo modo, constato na atitude da
Professora Teresinha aspectos semelhantes a
Céndida a0 destacar, veementemente, que 0s
contetidos sdo o foco principal do trabalho do
professor.

Porque o professor tem que cumprir o conted-
do. A gente sabe disso. Que ndo pode deixar
passar nada. Vocé tem um programa para ser
cumprido e vocé tem que fazer, porqueisso ai é
uma coisa extra, porque as brincadeiras e os
jogos ndo estéo dentro do contelido, é vocé que
coloca. Entdo eu procuro colocar no espaco
da aula normal, para poder dar.

Essa crenca, além de dificultar a vivéncia
das atividades | Gdicas mais espontaneas na es-
cola, em especial na sala de aula, compreende
como educativo somente 0 que objetivar atrans-
missdo ou reforco de contetidos formais. As-

sim, osjogos educativos, ao serem utilizados por
algumas professoras, a partir do ponto de vista
delas, perdem seu carater maisamplo, taiscomo
0S aspectos corporais, aimaginacao, aestética,
asensibilidade, dentre outros.

Com essa observagdo, percebo que aforma
€omo 0s jogos s&o utilizados nas escolas se ca
racteriza, muitasvezes, como exercicio pedagd-
gico do que como atividade quetrazemem si 0s
principiosdaludicidade. Essaatitude diante dos
jogosjudtificaafaltadeinteresse, de muitos es-
tudantes, pel osjogos propostos em salade aula.
Osjogos educativos sdo, muitas vezes, ativida
desobrigatoriasaserem realizadas pel osalunos,
mesmo quando n&o ha uma motivagdo interna,
inclusive é comum a utilizagdo de reforgos (pu-
ni¢des e/ou prémios), de forma a estimular nas
criangas a conclusdo das atividades.

2.5 Esta sendo a escola um espa-
¢O para a vivéncia ludica? Relaci-
onando as crencgas e as teorias
sobre ludicidade e atividades
ladicas.

Nesse ultimo modulo objetivo analisar as
crengas das professoras sobre ludicidade e
atividades|udicas, avaliando aimportanciades-
ses elementos para o trabalho educativo. E im-
portante registrar o fato de que esse modulo
acrescenta basicamente duas crencas sobre
essa temética e sua relacéo com a educagéo.
Sdoelas:

- Brincadeira é coisa de crianca!
- A competicdo é estimulante no processo
educativo!

Por intermédio desta primeira crenca, es-
clareco que a vivéncia ludica ndo tem valor
somente para as criangas, mas para as pesso-
asem qualquer idade e asua contribuicéo para
nos, adultos-educadores, € enorme. Um tra-
balho que demonstra aimportancia da vivén-
cialtdica pelo adulto é realizado por Airton
Negrini (1998), em seu livrointitulado Terapi-
as corporais: a formacdo pessoal do adul-
to. Nesselivro, o autor indicaque aludicidade
ndo pode ser reservada somente a crianga e
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essa compreensao € “... nada mais é do que a
perda da naturalidade humana, imposta pelo
homem ao préprio homem.” (p. 26). O autor
acrescenta que é equivocado entendimento de
gue o adulto, quando voltaajogar (brincar), se
torna crianga novamente. Acontece é que es-
sas atividades desbloqueiam as resisténcias,
ampliam sensacfes de prazer, possibilitam ao
educador se conhecer, contribuem para uma
mel hor disponibilidade corporal e, assim, apes-
soa se conscientiza das suas possibilidades e
limitacOes, além de despertar para uma atitu-
de de escuta em relagéo aos circunstantes,
para melhor compreendé-los e relacionar-se
com eles.

Em relac@o a crenca que compreende que
a competicdo é estimulante no processo edu-
cativo, ndo se limita as atividades ludicas. Na
verdade, a competicdo perpassa a escola em
vérios aspectos. Num sentido maisamplo, essa
crencafoi percebida em Teresinha e Margari-
da e, em relagdo a competicdo presente nos
jogos, com muitaforca, em Candidaeem Mar-
garida.

Para a Professora Candida, a competicéo é
um elemento estimulador. Eladiz, inclusive, que
“Se ndo houver prémio, eles vao querer brin-
car’. Por mais que parega que 0s jogos em si
sdo naturalmente competitivos, isso ndo é ver-
dade. Celso Antunes (2001) esclareceque“Nao
€ sua natureza mas suas regras que mais clara-
mente definem se € 0 mesmo competitivo ou
cooperativo”. (p.12). Paulo Ghiraldelli Janior
(2000) também faz uma critica & competicéo,
ao notar que:

A hipervalorizagdo dacompeténciae aproposi-

¢80 da competitividade como umideal educaci-

onal sugerem, realidade, avoltaao “darwinismo
social” easimpleslutapelasobrevivénciaentre
as diferentes espécies do reino animal, que ter-
mina, inevitavel mente, com o exterminio dosmais
fracos pelos maisfortes. (p. 77)

A valorizag8o da competicéo, seja no pro-
cesso de ensino-aprendizagem seja nos jogos,
€ contraria a compreensdo de ludicidade aqui
defendida, pois ndo contribui para a educagéo
humana nos seus aspectos formativos mais es-
senciais, tanto no trato consigo mesmo quanto

com 0s outros, pois negaasolidariedade, a co-
operacdo, a partilha, ainteracéo.

A criacdo de um trabal ho ludico que se pau-
te nos pressupostos elencados no inicio desta
secdo, ndo significamodismo, masjustifica-se
diante das suas contribui¢des para a formagdo
humana. Assim, é necessario que os/as profes-
sores/as tenham acesso aos conhecimentos
sobre a ludicidade. Somente assim entende-
réo a importancia desses aspectos e o0s inclui-
réo com obyjetivos pedagdgi cos.

Quanto a desvalorizagdo das atividades |U-
dicas e daludicidade isso sb ocorre porque, de
forma geral, as professoras desconhecem as
inimeras contribui¢des para 0 processo peda
gogico.

3. AMARRANDO OS FIOS: ALGU-
MAS POSSIVEIS CONCLUSOES

As crencas sistematizadas e a sua andlise
possibilitam fazer al gumas consideragdes sobre
apresenca do elemento ltdico naescola. Nes-
se sentido, um dos resultados € que aresistén-
cia das professoras ndo é somente aos jogos e
brincadeiras, mas também a outras atividades
gue tragam em si o0 principio daludicidade em
gue, portanto, haja maior participacéo das cri-
ancas. Desse modo, percebo a centralidade que
og/as professores/as assumem em relacdo ao
trabal ho pedagdgico. Em vérios momentos, du-
rante a fala das professoras, em especia de
Teresinha e Margarida, é a sensacdo de des-
conforto que sentem, quando se propdem afa
Zer essas atividades, que determina continuar
ou ndo um trabalho com esse caréter.

Percebi, durante a pesquisa, que as profes-
soras, diante da deficiéncia em sua formacao,
compreendem a ludicidade como recreacéo e
confeccdo de atividades e recursos, ou sgja, uma
atribuicdo a mais no seu oficio. Dessa forma,
n&o se sentem preparadas, ndo consideram que
isto faz parte do seu papel pedagdgico e, assim,
nao demonstram esse desgjo de vivencialacom
seus aunos. E necessério que eles entendam
gue a ludicidade extrapola a utilizac&o das ati-
vidades|udicas.
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Em relagdo as criangas umaconclusdo aque
chego é que as professoras trabalham com a
criancaideal, ficando dificil e, por que ndo di-
zer, impossivel, as criangas se encaixarem nes-
sas expectativas. Concluo também que se
concebe a crianga como um ser universal, ne-
gando-se 0 seu contexto historico, suaindividu-
alidade, sua faixa etéria e os aspectos
socioculturais.

Ap6s a andlise das crengas das professo-
ras, sistematizadas ao longo desse trabalho, é
possivel assinalar que a ludicidade e as ativi-
dades |udicas na escola sdo consideradas se-
cundéarias no processo pedagogico. Essa
desvalorizacdo € decorrente de varios fatores:
= avivéncialudica, navisdo das professoras

encontra-se limitada ao uso de atividades

como jogos e brincadeiras, 0 que, nas suas
convicgoes, SO justifica a sua utilizacdo na
salade aulasefor parao reforco ou avalia

¢do de contetidos, pois € a sua aquisicdo a

prioridade daescola;

» diante dessa supremacia dos contetidos, os/
as professores/as se cobram e sdo cobra-
dos a cumprirem os assuntos estabel ecidos
para a etapa de ensino em que trabalham.
Dessa forma, sdo estabelecidos horérios ri-
gidos paracadaatividade e, nesse sentido, o
tempo disponibilizado para as atividades
[Gdicas se restringe ao recreio, que a cada
dia se encontra mais restrito, e uma parte
do periodo das sextas-feiras, com o objetivo
de descanso. A realizacdo de um trabalho
pautado na ludicidade também é dispensa-
da, diante da convicgéo de que realizar um
trabalho junto com os/as alunos/as, discutin-
do, arriscando, é um desperdicio de tempo,
0 que asfaz optarem por praticamais disci-
plinar, de exposicdo oral, cabendo aos alu-
nos participarem com as respostas e ativi-
dades que |hes sdo solicitadas pelo profes-
sor. Dessa forma, o tempo de plangjar tam-
bém n&o é utilizado, geralmente, paraorga-
nizagdo de atividades|udicas aserem feitas
com as criangas, nem com propostas que
possam ter a espontaneidade, o respeito as
diferengas, a imaginagéo, a criatividade, a

participagéo, ainiciativa, aalegria, acurio-
sidade, o questionamento de concepgdes e
estratégias suas e dos colegas para a
efetivagcdo da aprendizagem.

= por Ultimo, adesvalorizando daludicidade
e das atividades |Gdicas € maisintensase a
escola for voltada para a formagéo das cri-
ancas das camadas populares, pois as pro-
fessoras créem que esses elementos sdo
“perdas de tempo”, ja que essas criangas,
além de serem mais carentes culturalmen-
te, e pelo fato de a escola necessitar suprir
essa privagdo, 0s seus comportamentos, vi-
olentos eindisciplinados, também limitam a
experiéncia ltdica com esses/as alunos/as.

Ainda nesse terreno da disciplina, desvalo-
rizacdo damanifestacdo ludicanaescola, prin-
cipamente em salade aula, também ocorre pela
crenca de que a sua presencainstiga aindisci-
plina. Essacrenca é decorrente do movimento,
da expressdo de alegria, da absorcdo que, ge-
ralmente, ocorrem quando se utilizam ativida-
des com esse cunho. Diante dessa convicgao,
percebi a dificuldade que as professoras tém
em realizar um trabalho em que as criangas
exergcam um papel mais ativo, em gque mante-
nham um contato maisintenso com os/as cole-
gas. Essas questBesfazem com que elasneguem
ou minimizem aimportanciade um trabalho |G-
dico. Tal crenca decorre do processo de esco-
larizacdo, guiado pelatendénciatradicional, que,
certamente, perpassou a formacdo dessas pro-
fissonais, quesupervalorizaadiscipling, atrans-
missdo de contelido, ahomogeneizag&o e nega
aespontaneidade, adiferenca, aflexibilidade, a
incerteza dos resultados, a relevancia no pro-
cesso e ndo somente no produto. Diante disso,
a presenca da ludicidade é recusada, pois esta
busca romper, entre outros aspectos, com ari-
gidez dos tempos cronometrados e com os pa-
péis estereotipados.

Diante da secundariza¢éo da ludicidade no
processo educativo, constato que as professo-
ras desconhecem os estudos que trazem o0s
beneficios dessas questbes para o desenvolvi-
mento humano ou, se algumas a eles tém aces-
S0, esse conhecimento convive com as crengas

72 Revista da FAEEBA — Educacédo e Contemporaneidade, Salvador, v. 15, n. 25, p. 55-77, jan./jun., 2006



Ilma Maria Fernandes Soares; Bernadete de Souza Porto

gueinviabilizam ou dificultam um trabalho que
se paute na ludicidade. Dessa forma, defendo
aimportancia dos cursos de formagéo, sgaini-
cia ou continuada, em possibilitarem o acesso
as discussdes que vém sendo feitas sobrearele-
vancia daludicidade. Essas discussdes, porém,
devem vir acompanhadas de vivéncias ludicas
para que os/as professores possam desblogquear
suasresisténcias e experienciar sensagdes, como
flexibilidade, inteireza e prazer. Assim, 0s pro-
fessores compreenderdo melhor o interesse das
Criangas por essas atividades e se sentirdo mais
permedveis em oferecer essas oportunidades
para os seus alunos. Essa juncéo do conheci-
mento tedrico e vivencia pode possibilitar me-
Xer nosvalores e nas crencas que as professoras
tém sobre a ludicidade, fazendo com que elas
compreendam aimportancia desse elemento no
trabalho educativo.

Acrescento o fato de que essas experiénci-
as, juntamente com um momento de reflexdo
sobre elas e a posi¢ao assumidafrente avivén-
cialudicanaescola, podem possibilitar aspro-
fessoras reverem as suas crengas, a partir da
instauracdo das dividas, do desafio de cami-
nhar por lugares aindaincertos. Nesse sentido,
as crencas podem ser mobilizadas a partir da
atitude aprendente, flexivel do educador em
relacdo a questionar as suas “verdades’. De-
sestabilizar as “certezas’ que temos também
constitui movimento de formagao para os edu-
cadores.

As crengas ndo sdo imutéveis. Assim, tra-
zélasatonanao é “culpar” as professoras pe-
los males da educacéo, mas demonstrar como
essas convicgoes, associadas a outros meca
nismos, interferem na elaboracéo e perpetua-
¢ao de ideais que nem sempre sdo0 0S mais
adequados para a efetivagdo de um processo
educativo de qualidade paraas criangas pobres.

Ao mesmo tempo, constato que o movimen-
to realizado pelas ludicidade e as atividades
[Gdicas é exatamente 0 de romper com esses
esteredtipos presentes na sala de aula, pois
mexe com alinearidade das crencas, por exem-
plo, em relacéo ao papel que professores e alu-
NOS assumem no processo pedagdgi co: professor
gue transmite aluno que absorve. Esse aspecto

causa desconforto em alguns/mas professores,
pois € com essas “verdades’ que foi possivel
construir a sua compreensdo do trabalho edu-
cativo. Ainda sobre os esterettipos, em varios
momentos durante a fala das professoras, em
especial de Teresinha e Margarida, ficou clara
a sensacdo de desconforto que sentem quando
se propdem afazer atividades |Udicas; inclusi-
ve é essa sensacao que determina continuar ou
ndo um trabalho com esse caréter.

Um aspecto que considero relevante e que,
naminhacompreensdo, pode ser considerado um
fator que justificaaresisténcia de algumas pro-
fessoras em realizar um trabal ho pautado na lu-
dicidade, diz respeito ao fato de que a
incorporacéo desse elemento a prética pedagd-
gicando significasomente modificar assuascon-
viccOes sobre esse aspecto contingencialmente,
mas incita a mexer em toda a sua rede de cren-
¢as sobre 0 processo educacional, que abrange
sua visdo de educagdo, escola, papel assumido
por professores e alunos, processo de ensino-
aprendizagem etc. Diante desse fato, de que al-
terar um dos componentes interfere em toda a
estrutura do sistema de crencas, a viabilizagdo
de um trabalho |tdico ndo é facil de ser congre-
gado ao trabalho docente, pois incita outrafor-
ma de sentir, pensar e agir, o que justifica a
presencado tradicionalismo no fazer de muitos/
as educadores/as, pois foi assim que aprende-
ram a exercer 0 seu papel educacional, mas, ao
mesmo tempo, € algo possivel e enriquecedor.

Por meio desta andlise, € possivel também
sinalizar a marcante presenca dos pressupos-
tostradicionais no trabal ho pedag6gico damai-
oriadas professoras. Essa presencajustifica-se
porque tal tendéncia oferece ao professor mai-
Or seguranca, uma vez que estabelece papéis
bem determinados entre educandos/as e edu-
cadores/as, frente ao tratamento com os con-
te(idos, 0 ensino etc. Jaaludicidade corta essa
polarizacéo, pois, tanto o/a professor/a quanto
o/aaluno/a assumem um papel ativo na elabo-
racdo do conhecimento, estabelecem uma re-
lac&o mais horizontalizada, o que, diante das
crengas dos/as professores/as, torna o traba ho
pedagdgico maisdificil e, ainda, nacompreen-
sdo de alguns deleg/as, muitas vezes, inviavel.
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Assim, optar por continuar com um trabal ho tra-
dicionalista é mais tranquilo e facil, pois ndo
mexe com seu sistema de crencgas.

Como contribui¢éo tedrica no campo das
crencas, penso ter esse estudo concorrido no
sentido de gjudar a esclarecer o seu conceito,
no sentido de que, ao analisar as crencas das
professoras, trés caracteristicas podem ajudar
na compreensao e delimitagcdo desse campo de
estudo. S&o elas:

a) As crencas que os/as professores for-
mulam sobre o processo pedagdgico ndo se
separam das questdes pessoais, mas a elas
se misturam, pois suas convicgdes sdo fru-
tos das vivéncias pessoais e profissionais.

Dessaforma, considero que as crencgas, as-
sim como os saberes dos/as professores/as,
como argumenta Maurice Tardif (2002), sdo
existenciais, no sentido de que sdo constitui-
das a partir do que se acumulou em termos de
experiénciadevidaeforam elaboradas a partir
da suaforma de sentir, pensar e atuar no/sobre
0 mundo.

Acredito, também, que aidenti dade pessoal
do/a professor/a se encontra perpassada pelas
suas vivéncias profissionais. Nesse sentido,
considero relevante citar, como exemplo prin-
cipal dessa constatagéo, a atitude da Professo-
ra Mariazinha, que, conforme ela mesma
demarca, a sua relagdo com a docéncia € per-
meada pela experiéncia de ser mae de umacri-
anca especial. Percebi que, em relacdo a essa
professora, 0 seu interesse em se conhecer, a
elapossibilitamaior aberturaem buscar conhe-
cer os alunos, como seres diferentes, nem por
iSso com menor valor.

b) As crencas sdo pensadas a partir de
uma interpretacéo parcial da realidade, mas
sdo usadas para explicar genericamente di-
ferentes situagdes, sem um conhecimento mais
sistematizado do fato.

Essa segunda caracteristica diz respeito ao
caréter de generalizagdo das crengas. Essa pro-
priedade ocorre diante da interpretacdo que
generalizaalgo contingente, que podeter ocor-
rido somente uma vez. Essa caracteristica é
resultante do fato de que as conviccdes natura-
lizam o que parece estranho, o que, de alguma

forma, esta associado a caracteristica da segu-
ranga que as crengas nos proporcionam.

Essageneralizacdo ocorre pel o aspecto prag-
matista das convicgdes, que busca controlar
diferentes setores sem maior compreensdo dos
porqués, que podem ser heterogéneos. Os prin-
cipais elementos da pesguisa ,que me fizeram
perceber essa caracteristica foram o posicio-
namento generalizado das professoras, por
exemplo, em relacdo as criangas e seus mem-
bros familiares; a funcdo da escola; as convic-
¢Oes sobre o trabalho docente, a ludicidade e
asatividadesludicas. Tal generalizagéo, diante
de um comportamento, fato ou experiéncia, por
exemplo, torna-sevisivel, quando se utilizater-
mos, como todos e nunca. Essamarcadas cren-
¢as € perigosa, porgue pode noslevar aenganos,
diante da quest&o de que ainterpretacdo de um
recorte darealidade ndo é averdadeem si, pois
€um conhecimento parcia. Além do mais, ndo
se reflete sobre as causas, nem tampouco so-
bre os efeitos dessa generalizacdo, o que faz
gerar a caracteristica seguinte.

c) As crengas influenciam na criagao de
estereotipos.

Esse aspecto, extremamente ligado a gene-
ralizacdo, demonstraadimensado ideol 6gicadas
crencas, pois a estereotipacdo é decorrente de
um conhecimento sem maior fundamentacéo e
analise. Desse modo, perpetuam-se compreen-
sbes e comportamentos que, muitas vezes, li-
mitam ou desvirtuam determinado objeto, sujeito
e préaticas.

A pesquisa demonstrou mais fortemente os
esteredtipos das convicgdes das professoras
guando essas se referiam aos alunos e familias
das camadas populares, na relacéo educando-
educador e também em relacdo a ludicidade e
asatividades|udicas. Essas crengas encontram-
se permeadas por idéias negativas e/ou fecha
das, sendo que, muitas vezes, sdo desprovidas
do conhecimento real dessas questdes. Mesmo
sem esse conhecimento mais aprofundado, es-
sas convicgoes se multiplicam, exercendo forte
poder na prética pedagdgica dessas professo-
ras no momento em gue norteiam o trabalho
que elas realizam como se fossem a “propria
realidade”. No sentido davivéncialudica, cito,
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por exemplo, a convicgdo de que essa cria ba-
gunca. Esterebtipos como esses interferem na
restricdo ou auséncia da presenca da ludici-
dade na escola e, em especial, na sala de aula.

Esclareco que o conhecimento cientifico tam-
bém tem um carater generalizante. No entanto,
diferencia-se das crencas, no sentido de que as
convicgdes generalizam sem umaanalise mais
sistematizada, por isso mesmo, criaos estered-
tipos; ja na ciéncia, isso ocorre através de mé-
todos que, utilizados num sistema de amostra-
gem, tenta explicar e justificar todo um
fendmeno. E nesse sentido que podemos afir-
mar que as ciéncias criam paradigmas.

Diante do fato de a crenca ndo ser um as-
pecto consciente parao individuo, anecessida
de de transformé&-la é algo complexo. Ponto
fundamental é trazé-la para o nivel da consci-
éncia, para assim poder avaia-la e, se neces-
sério, redimensioné-la. Esse ndo é um movimen-
to facil, pois a rotina e a execugdo quase
mecani cadificultam observar, refletir e questi-
onar os valores e atitudes que perpassam o tra-
balho que realizam cotidianamente. Diante do
fato de as crengas serem elaboradas a partir
de um contexto sociocultural, esse processo de

modificacdo também podera ser mais eficaz,
serealizado col etivamente, mediante o questio-
namento, pois, como nota Eugenio Ramos
(1997), as crengas ndo sdo imunes aduvidas e
desequilibrios. Dessa forma poderéo se esta-
belecer o didlogo e 0 acesso a outros pontos de
vista, com os estudos el aborados pel as diferen-
tes areas do conhecimento, que poder&o inter-
ferir paramodificar convicgdes que ndo contri-
buem adequadamente para a melhoria do
processo ensino-aprendizagem.

Quando afirmo aimportancia de um traba-
lho profissional diferente, que torne a préxis
pedagdgicado professor maissignificativapara
Si e para os educandos, ndo desconsidero que
esse processo € doloroso, permeado por davi-
das, medos e conflitos, hajavistando ser facil
abrir mé&o de certezas, presentes ha décadas,
napréticados professores. Além do mais, para
tentar mudar essas crencas temos que focali-
zar ndo somente os professores, como cate-
goria, mas é necessario atentarmos para todo
o imaginério social que cristalizaum entendi-
mento da profissdo docente, que tanto influen-
ciacomo éinfluenciado pelas convicgdes das
professoras.
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CORACAO DE PROFESSOR:
o (des)encanto do trabalho
sob uma visao soécio-histoérica e ludica

Sueli Barros da Ressurreicao*

Bernadete de Souza Porto*

RESUMO

A pesguisa teve como objeto de estudo a afetividade no trabalho docente,
analisando aimportanciadaludicidade e davivénciapsicocorporal naformacéo
de professores. Buscou, como pauta, aandise daambigtiidade do papel profissiona
que permeiaacrisedo professorado neste sécul o, diante das pressdes e exigéncias
advindas dasmudancas sociais, daracionalidade tecnocientifica, dapulverizacdo
do trabalho docente, da descaracterizacdo de sua acao e seus reflexos napratica
pedagdgica. Ao mesmo tempo, discutiu aimportanciadaludicidade naformagéo
profissional, no investimento afetivo e no reencanto do professor em seu trabal ho.
A investigacdo qualitativafoi realizadamediante um estudo de caso comvintee
cinco professores da rede publica de Ensino Médio, vinculados aos principais
colégiossituados nacidade de Salvador-Bahia. O estudo concluiu que as atividades
[Gdico-corporais naformagdo de professores representam uma estratégia eficaz
para enfrentar as adversidades do oficio, ao ampliar a consciéncia do educador
eatuar no seu equilibrio afetivo-energético. Dessaforma, podem contribuir para
formulagdes de politicas voltadas para formacéo docente e para prevencéo de
doencas ocupacionais desta categoria.

Palavras-chave: Afetividade — Trabalho Docente — Formag&o de Professores
— Ludicidade— Atividades | tdico-corporais.

ABSTRACT

TEACHER HEART: the (dis)enchantment of his/her work according
to a social-historical and ludic perspective

This research is about affectivity in teaching. It analyzes the importance of
playfulness and psychological body experience in the teacher formation. We
have analyzed the teachers' ambiguity as professionals, which permeates the

* Autora do artigo. Psicologa; psicoterapeuta corporal e especialista em psicopedagogia; mestre em educagéo pela
FACED/UFBA. Professora assistente da Universidade do Estado da Bahia (UNEB) Campus XV1I - Bom Jesus da
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crises about teachers during this century, as they face pressures demands
resulting from socia changes, techno-scientific rationality, from the pulverization
of teachers role, from the featureless of this action and its reflexes in the
pedagogic practice. At the sametime, it discussed theimportance of playfulness
in professional formation and affective investment and renew the teacher
enchantment in his’/her work. The qualitative research was conducted through
acase study involving twenty-five teachersfrom the high school public education
system, linked to the main high schools situated in Salvador (Bahia, Brazil).
The research concluded that the play-corporal activities in the teachers
formation represent an efficient strategy to face adversities, amplify
consciousness and balancing its energetic-affective equilibrium. This way,
teachers can help to formulate politics directed to their formation and to avoid
professional sickness.

K eywor ds: Affectivity — Teaching — Teacher Formation — Playfulness— Play-

corporal activities

Qual é, entdo, amaneiramais certa de viver? A vida deve ser vivida como jogo, jogando
certos jogos, fazendo sacrificios, cantando e dangando, e assim o homem podera conquistar o
favor dos deuses e defender-se de seus inimigos, triunfando no combate.

Este artigo discute os resultados de uma
pesquisarealizadacom um grupo devinteecin-
co professores do Ensino Médio da Rede Esta-
dual em colégiossituados naperiferiaeno centro
da cidade de Salvador —Bahia. O trabalho foi
iniciado em 2004 e seus dados foram analisa-
dos e apresentados no ano de 2005.1

A preocupacdo central da pesquisa consis-
tiu em compreender aimportéanciado Trabalho
naestrutura psicol égicado ser humano, segun-
do enfoque socio-histérico, e arelagéo que es-
tabelece com duas dimensdes fundamentais
desta estrutura: a afetividade e a ludicidade?.
Partiu do pressuposto materialista dialético de
gue o trabalho tem uma fungéo ontoldgica na
constituicdo e objetivacdo do ser humano
(MARX e ENGELS, 1999) e de que a afetivi-
dade e a ludicidade se apresentam como di-
mensBes constituintes do sujeito e fundamental
para o entendimento do processo da sua subje-
tivagdo, especialmente no que se refere a sua
identidade e estabelecimento de vinculos
(ELKONIN,1998; WALLON, 1968 e
VYGOTSKY, 1988).

(Platdo, apud Huizinga, 2004, p. 22)

Desta preocupacdo emergiu a curiosidade
epistemol 6gica de saber como a afetividade se
apresenta no trabalho docente e qual a contri-
buicéo da ludicidade para a formagéo pessoal
e profissional do professor. Para tanto, apre-
sentamostrésfontes de nossa aspiracdo ao tema
de estudo: as pesquisas contemporaneas sobre
0 mal-estar dos professores, a nossa experién-
cia como docente de alunos-professores na
Universidade do Estado daBahiae anossapré
ticaclinicano atendimento aos profissionais de
educacao.

A primeira fonte citada apbia-se nas pes-
quisas realizadas, nas Ultimas décadas, sobre
as consequéncias da relacdo alienada do ho-

1 O artigo é baseado na minha dissertacdo de mestrado,
defendida em 17 de outubro no Programa de Pesquisa e Pos-
Graduagdo da FACED/UFBA, orientada por Bernadete de
Souza Porto (UFC), e tendo como banca examinadora
Cipriano Carlos Luckesi (UFBA), Eliseu Clementino de
Souza (UNEB) e Llcia Helena Pena Pereira (UFSJ).

2 Apesar de néo haver registro dicotomizado em Portugués,
€ largo o seu emprego em Pedagogia, Psicologia e ramos
cientificos afins, motivo por que aplicamos o vocédbulo sem-
pre grafado em itélico.
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mem com o trabalho e que ressaltam aimpor-
tancia da dimenséo subjetiva da atividade la-
boral para a saide do trabalhador.

Dentre estas pesquisas, pode ser destacada
ado espanhol Esteve (1999) sobre o mal-estar
docente, naqual analisaa crise contemporanea
na profissdo do educador e onde conclui que,
nos Ultimos vinte anos, ndo s na Espanha, como
em todo 0 mundo, o modelo socioecondmico
acelerado mudou deformasignificativao perfil
dos professores, suas relagdes e condigdes de
trabalho na escola.

Tais mudancas acarretam pressoes psi col 0-
gicas e sociais constantes sobre a atividade
docente, provocando efeitos permanentes de
carater negativo, denominados de “ mal-estar”,
gue afetam a personalidade dos professores.

O autor observa gue, embora o mal-estar se
manifeste de forma individual no professor
(frustragdo, tensdo, ansiedade, esgotamento),
apresenta-se como problema coletivo, ou seja,
tem raizes no contexto social onde se insere.
Neste sentido, aponta alguns fatores desenca-
deantes, como por exemplo: aumento das res-
ponsabilidades e exigéncias sobre os educado-
res, resultando em acumulo de funcfes antes
designadas a outras instituices, a exemplo da
familia; a subvalorizagdo da afetividade e da
representacdo social docente nos programas de
formagdo; precérias condicles de trabalho e
modificagdes no status social medido pelo ni-
vel salarial; faltade autonomiae controle sobre
o proprio trabal ho.

No Brasil, Codo (1999), numa extensa pes-
quisarealizadaem todos os estados brasileiros,
com cinguentaedoismil professoresdo ensino
fundamental e médio, constatou que as mudan-
¢as educacionais contemporaneas fragmentam
o trabalho destes profissionais, causando-lhes
umatensdo emocional constante eimpondo-lhes
umacisdo entre seu “eu profissional” eseu “eu
pessoal”.

Esta cisdo pode provocar, segundo o autor,
um estado de apatia, um desencanto que o faz
“perder o fogo” na sua atividade, e que, uma
vez ndo mediado, pode resultar num estresse®
ocupacional cronico denominado de Sindrome
de Burnout ou Sindrome da Desisténcia.

Também observamos, nestes Ultimos anos,
gue aLei de Diretrizes e Bases (Lei n° 9.394)
de 20 de dezembro de 1996, os Parametros
CurricularesNacionais (PCN) e os pilares para
Educacdo para 0 século XXI, defendidos no
relatorio de Delors (2001), trouxeram propos-
tas de mudangas significativas sobre as respon-
sabilidades e competéncias para os professores
e sua formacgéo. Dessa forma, abriram vasto
campo para pesquisa sobre profissionalizagdo
e formag&o de professores.

A segundafonte de nossaaspiracéo ao tema
vem de nossa experiéncia naregéncia das dis-
ciplinas Psicologia da Educacdo e Psicomotri-
cidade, nos cursos de licenciaturadaUniversi-
dade do Estado da Bahia (UNEB), nas quais
observamos que as queixas dos alunos-profes-
sores se resumiam, as vezes, em fadiga, senti-
mento de impoténcia, auséncia de motivacdo e
despersonalizagéo, o que de fato os tornavam,
a priori, mais vulneréveis a chamada “quei-
madurainterna’ ou Burnout (CODO,1999).

Percebiamos que o resultado da sobrecarga
de responsabilidades ocupacionais, a falta de
condicOes de administrar asuaprépriaativida
de e 0 esquecimento de sua pessoa afetiva do-
tada de sonhos e de estima propria poderiam
propiciar um desencanto no trabal ho.

E, finalmente, a terceira fonte, advém do
nosso exercicio clinico, naareade Psicoterapia
Corporal, ondetivemos oportunidade de ouvir o
cliente-professor, sobre o quanto seu trabalho
estava sendo fatigante na medida em que pro-
porcionava poucas condi¢cdes para o investi-
mento afetivo, assim como paraasuarealizacdo
profissional.

Nestatrilha, pensamos que as atividades |-
dicas e as vivéncias psicocorporais, inseridas
num espago que possi bilite aos professores com-
partilharem seus impasses e questionamentos
enfrentados no cotidiano de sua praxis, podem
ser um meio de ampliacdo de contato com 0s

3 Codo (1999) esclarece que ndo se pode confundir Burnout
com estresse. O estresse € um esgotamento pessoal com
interferéncia na vida do sujeito e nao necessariamente na
sua relagdo com o trabalho. O Burnout envolve atitudes e
condigdes negativas com relacdo aos usudrios, clientes, or-
ganizagdo e trabalho.
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processos psiquicos, servindo como estratégias
para atuar no equilibrio afetivo-racional (LU-
CKESI, 2000). Podem ainda assumir um lugar
importante na formac&o pessoa do professor
na sua trajetoria profissional, uma vez que a
ludicidade ocupa papel fundamental nas eta-
pas do desenvol vimento psi col 6gico e sociocul-
tural como sustentam Elkonin (1998), Brougéré
(1998), Huizinga (1993), Vigotski (1998), den-
tre outros.

Discorremos ent&o com o objetivo principal
de nossa pesquisa, qua sgja, analisar aimpor-
tancia da ludicidade e da vivéncia psicocor-
poral na formacéo de professores, refletindo
sobre a relacéo afetividade e trabalho.

Paraatingir tal objetivo, optamos pelaabor-
dagem qualitativa e usamos como dispositi-
vos de andlise entrevistas e atividades
[Gdico-corporais inseridas numa situagéo de
grupo focal com os professores, selecionados
através de um Curso de Extensdo Universita-
ria. O curso teve como foco o préprio objetivo
da pesquisa, ou seja, a discussao sobre a
afetividade do professor no seu trabalho e a
importancia da ludicidade e das préticas
psicocorporais nasuaformacgédo. Contou com o
apoio daUniversidade Federal daBahia/Facul-
dade de Educacéo (UFBA/FACED) e do Gru-
po de Estudo e Pesquisa em Educacgéo e
L udicidade (GEPEL ) damesmaFaculdade, para
sua operacionalizacdo, essencialmente no que
tange a cessao do espaco fisico, equipamentos,
divulgagéo e emissdo de certificados aos parti-
Cipantes.

Neste curso, disponibilizamos um espaco
onde osinstrumentos of erecidos permitiam que
a expressao ludica e corporal dos professo-
res se tornasse a principal mediadora para
refletir sobre sua situagcdo de trabalho, seu
envolvimento profissional e seu equilibrio
afetivo presente na praxis pedagogica.

Assim, a vivéncia desses momentos de ex-
presséo e reflexdo, utilizando os dispositivos
anteriormente citados, mostrou-se coerente com
0 nosso objeto deinvestigacdo e ampliou nossa
percepcdo sobre o problema da pesquisa, po-
tencializando algumas questdes que serdo dis-
cutidas a seguir.

SER OU NAO SER? OS PROFESSO-
RES RESPONDEM

Na primeirafase dapesguisano grupo, bus-
camos compreender como 0s professores
percebem seu trabalho e sua formacéo pro-
fissional e quais os fatores presentes nesta
atividade que trazem desencanto, ou seja,
um “ endurecimento afetivo” que os faz de-
sistir de sua acéo de cuidar, tirando-lhes a
esperanca, trazendo-lhes sentimentos de
impoténcia e frieza emocional.

Entendemos que a atividade docente, como
préxis, ndo se restringe ao desempenho de ha-
bilidades técnicas, mas se apresenta como a
elaboragdo de um saber socia mente comparti-
Ihado, tendo afinalidade de ampliar aconscién-
cia dos educandos no seu desenvolvimento
como seres socio-histéricos. Assim, a verda-
deira praxis*, é agdo autbnoma, refletida, co-
nhecida e reconhecida pelo seu agente.

Por outro lado, estudos mostram que o tra-
balho docente é afetado pelo " fetichismo tec-
nolégico”, que, segundo Giroux (2000, p. 69),
consiste numa“racionalidade tecnocrética’ que,
debilitaapraxis pedagdgica, reduzindo-aame-
todol ogias que ndo priorizam o pensamento cri-
tico, sendo os estudantes|evados aquerer saber
“como fazer”, como “funciona’ endointerpre-
tando sua agdo. Supde, destaforma, que todos
podem aprender com a mesma técnica, negan-
do-lhes sua caracteristica socio-histérica

Tal racionalidade ndo reconhece o papel da
préxis educativa como um conjunto concreto
de préticas na qual sdo formadas identidades,
de onde emergem formas diferentes de conhe-
cimento, de experiéncias e de subjetividades.
E, neste vei o tecnocrético, o professor, por sua
vez, € visto basicamente como um receptor
passivo do conhecimento cientifico e participa
muito pouco da determinagéo do conteido eda
direcéo do seu programade ensino. (GIROUX,
1997).

4 A préxis é a atividade humana real e efetiva que transfor-
ma o mundo natural e social para fazer dele um mundo
humano segundo explica Sanches-Vazquez (1968). Este
conceito e seus elementos serdo discutidos no decorrer des-
te capitulo.
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Arroyo (2000, p. 19), a0 estudar oimaginério
socia do professor, na sociedade tecnocrética,
observaque este é visto como “ apéndice’, mero
“recursotécnico”, poisagestao tecnocraticanega
a centralidade do sujeito no trabalho em troca
dastécnicas, contetidos e métodos. Assinalaque
0 “oficio de mestre”, assm chamado por ele, é
umaimagem construidasocial, historica, cultural
e politicamente e, por isto, estdamarradaainte-
resses que extrapolam a escola.

O autor questiona até que ponto a atividade
docente éum “oficio descartével”, destacando a
especificidade deste of icio. Supde o dominio de
um saber especifico e de uma identidade pro-
fissional no campo da agdo. Afirmamos que
deste saber especifico e de sua qualificacéo de-
pendem a escola e outros espacos educativos.

ParaArroyo (2000), ter esseoficio significa
orgulho, satisfacdo. E ter afirmacio e defesa
deumaidentidadeindividual ecoletiva, por isso,
remete-nosamemoria, aos artifices, aumaacao
qualificada e profissional. Os professores so
mestres de um oficio que so eles sabem fazer:
“porque aprenderam seus segredos, seus sabe-
res’ e uma“resistente cultura’ contra atecno-
cracia e ao lemas pragmaticos utilitéarios
impostos pelapoliticaeducacional.

Convergindo para este pensamento, Novoa
(1995) sublinha que as mudancas e inovacdes
pedagdgicas sdo inteiramente dependentes do
processo identitério do professor. O autor en-
tende este processo como um espaco dinamico
de lutas e conflitos, de uma maneira de ser e
estar na profissdo e se alimenta do tempo para
assimilar e acomodar as transformagdes.

Na mesma direcdo, Pimenta (2002, p. 15-
19) defende aposi¢éo de que o trabalho do pro-
fessor cada vez mais se torne necessario para
a sociedade na constituicdo da cidadania, na
superacdo das desigualdades sociais e do fra
casso escolar. Conceitua identidade com uma
construcdo do sujeito historicamente situado, n&o
sendo exclusivamente individual nem exclusi-
vamente social. E, como tal, a profissdo pro-
fessor emerge de um contexto histérico como
resultado das demandas sociais que, dinamica-
mente, vao se transformando e adquirindo no-
vas caracteristicas, ressignificando os papéis,

reafirmando e revisando habitos, prética e teo-
rias. Como é também individual, a identidade
profissional é formada pelo modo de ser de
cada professor, de sentir, de situar-se e relacio-
nar-se no mundo e perceber a realidade.

No seu estudo sobre a construcéo daidenti-
dade do professor, divide os saberes da docén-
ciaem trés. saber da experiéncia, do conheci-
mento e pedagdgicos. Nesta ténica, o saber da
experiéncia constitui-se em dois niveis. O pri-
meiro € pessoal, € 0 saber sobre ser professor
por meio da histéria de vida, da experiéncia
acumulada. O segundo nivel éprofissional, pro-
duzido no cotidiano de suapraxisdocente, num
processo permanente de reflex@o sobre sua
prética em interacdo com os alunos, colegas e
contetidos tedricos.

Ja o saber sobre o conhecimento ndo signi-
fica apenas informagdo tedrica, mas o signifi-
cado quetaisconhecimentostém paras proprio
e para a sociedade. O saber pedagdgico, no
processo identitario do professor, € formado,
segundo aautora, no confronto entre os conhe-
cimentos da Pedagogia e as estratégias utiliza-
das pelos professores na sua praxis.

Os autores, ha pouco citados, reconhecem
gue os saberes sdo constitutivos da identidade
profissional do professor, por suavez, interde-
pendente do seu eu pessoal. Assim, valorizam
o profissional como sujeito do seu proprio tra-
balho, como agente importante para transfor-
magao social.

Em nossa pesquisa, observamos, nos depo-
imentos, que os professores percebem o valor
social de seu trabalho, 0 compromisso ético,
politico e socioafetivo que envolve estaativida
de. Percebemos também como desafiador o
papel de “ampliar avisdo de mundo” dos edu-
candos, preocupando-se em levéa-los areflexao
critica da realidade e a autonomia de pensa-
mento. Notamos que el estém a consciénciade
gue sua atividade exige, atodo instante, refle-
xa0 sobre a agdo, grande compreensdo do seu
processo, pois se configuracomo fundamental -
mente intelectual. Exige, ainda, uma concilia-
¢do constante entre as técnicas e os saberes, e
contextualizagcdo destes em face da redidade
naqual se encontram. Notamos ainda que eles
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procuram fazer esta conciliagdo, quando ten-
tam mostrar aimportanciadadisciplinaquele-
cionam para a vida cotidiana, quando buscam
conhecer arealidade socioeconomica dos edu-
candos, respeitando seus conhecimentos espon-
téneos e encorajando o desenvolvimento dos
Seus potenciais.

Ao sereportarem sobre aacéo basica de seu
trabalho, os professores admitem que os afetos
como querer bem, ser paciente, escutar, aco-
Iher, conciliar e outros similares, sdo qualida
des essenciais para o cuidado pedagdgico.
Reconhecem que suaatividade € multidimensio-
nal, assm possuem dimensdes politica, forma:
dora (principio organizativo), técnica, afetivae
ética. Quando porém, indagados sobre os entra-
ves que atravessam a realizacdo do seu traba
Iho, os professores trazem afetos de frustragéo,
tristeza, inseguranca, impoténcia, revolta,
desanimo, decepcéo e angustia e exaustao.
A “dor” de ser deste profissional é focada na
suaidentidade e na suaimagem social.

Ao apontarem os fatores contextuais que
provocam mal-estar, fatores que atingem aima-
gem social, observamos que eles se concen-
tram numa desval orizagao social do trabalho e
na negac&o do professor como sujeito e figura
principal no planejamento e desenvolvimento
das agdes pedagdgicas. Tais fatores sdo: politi-
cas publicas de formagdo docente, organizacao
sindical e precérias condicdes de trabal ho.

Confirmamos neste estudo a desvinculagéo
politica, social e cultural dos cursos de forma-
¢do inicial da realidade concreta dos educan-
dos. Os professores se queixaram da falta de
discussdo dos fundamentos fil oséficos que em-
basam as tendéncias pedagdgicas e de contex-
tualizacdo dos conhecimentos académicos a
realidade em que véo atuar (ou ja atuam), fato
que reforga a dicotomia teoria/prética no tra-
balho educacional.

Argumentam que os cursos de formagdo
continuada sdo distanciados das necessidades
damaioria, vém como “ pacotes prontos’, mui-
tasvezes, sem objetivos claros ou centrados nas
normas e nas técnicas, sdo desqualificadores
das capacidades cognitivas dos docentes e ndo
oferecem condi¢bes operacionais para se con-

cretizar no interior das escolas. Acrescentam,
ainda, que as politicas de formagdo se centram
na formac&o pragmética e aligeirada, ndo se
preocupam com o financiamento ou apoio auma
pos-graduacdo, a exemplo de cursos de mes-
trado ou doutorado.Os professores percebem
gue sua formagao deve contemplar a dialética
dos saberes técito, escolar, pedagdgico e cien-
tifico. Visualizam neste processo umaconstan-
te descoberta e autoconhecimento que contri-
buem para a reflex&o sobre a prética e trazem
opcdes para solucionar os dilemas cotidianos.

Suas declaragfes mostraram as seguintes ne-

cessidades:

e qualificacéo e ascensdo profissional;

 gprofundamento nos conhecimentos, princi-
palmente no que tange adisciplina, ou disci-
plinas, que lecionam, buscando suaressigni-
ficacao;

« reflex@o sobre 0s pressupostos epistemol 6-
gicos que permeiam as propostas ou pro-
gramas deformacao profissional “centrados
no contexto” (CANDAU, 2004);

» partilha com os colegas de idéias sobre o
seu papel profissional, ensgjando espaco para
reconstrucdo constante da identidade nesta
area;

 reflex&o sobre as relagdes interpessoais na
escola, bem como a aprendizagem da con-
vivéncia para desenvolver habilidades de
escuta e toleréncia frente as diversidades
socioculturais e étnicas, mormenteemrela-
¢do aclientela especificacom que lidam. A
esse respeito, sustentamos a idéia de que a
aprendizagem daconvivéncianos cursosde
formag&o pode levar os professores a com-
preenderem amaneirade ser, o estilodevida,
osvalores e crencgas desta clientela, mudan-
do assim seus pensamentos e atitudes em
relacdo a esta, poupando-a da tirania e dos
preconceitos; e

e escuta, sobre suasindagacdes, anseios, con-
tradicdes, receios, duvidas einovacdes. Isto
porque avisdo de mundo, os referenciais e
a consciéncia da historicidade de seu saber
edo papel social que desempenham sdo fun-
damentais para qualquer projeto de forma-
¢do ou reforma pedagdgica.
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Ao lado dos fatores ligados as politicas pu-
blicas de formagao, os professores apontaram
0 “apartheid profissional”, que os discriminae
rotula como desinteressados e incompetentes.
Além disso, sfo, emgerd, responsabilizadospelo
fracasso escolar dos estudantes, reforcando
rétul os e adjetivos que Ihes so atribuidos ein-
terferindo no envolvimento afetivo dasuaativi-
dade.

Quando partem paraareivindicagdo dos seus
direitos e melhores condicdes de trabalho, sdo
chamados de “baderneiros’ pelas autoridades
gue ameagam puni-los se permanecerem orga:
nizados nos movimentos grevistas. Por outro
lado, a atuacdo do sindicato apresenta-se am-
bigua: ora cumpre o seu papel, fortalecendo a
identidade da categoria e conseguindo a ade-
sdo de um grande nimero de professores nos
movimentos de luta, ora ndo consegue susten-
tar a propriaforca, trazendo para os profissio-
nais envolvidos exaustdo, abatimento einércia,
afetando-lhes a auto-estima.

Os fatores que atingem diretamente o tra-
balho pedagdgico, ou fatores primérios®, atuam
diretamente na auto-estima do docente, & me-
dida que este é negado como sujeito desta ati-
vidade. Nos depoimentos, predominaram as
precarias condicdes fisicas e materiais, super-
lotagcdo das salas, sobrecarga de trabalho, me-
canismos de controle exercidos pela gestéo
escolar, falta de acolhimento no espaco onde
atuam. Observamos como tais entraves ou ad-
versidades se apresentam como dificuldades
para relagcbes humanas na escola, para o vin-
culo afetivo do professor com seu produto, para
aprética da dialogicidade (FREIRE, 1985) e
para seu equilibrio emocional. Notamos que o
desgaste do professor frente a esta realidade
pode ser propul sor de sua*“ desisténciasimbdli-
ca’ ou sindrome de Burnout e dos sintomas de
estresse dos quais sao vitimas.

Um outro entrave muito debatido foram os
mecani smos de pressdo e regulacdo dos gesto-
res educacionais sobre o docente. Dentre es-
tes, os professores destacaram o exame de
Certificagdo Ocupacional®, tido como um com-
provante de que o professor ndo tem vez nem
VOZz Nos programas que dizem respeito ao seu

préprio desempenho. Tal exame, segundo de-
poimento do grupo, submeteu os professores a
uma prova desgualificadora e potencializou os
rétul os e estigmas sociais contraaimagem deste
profissional. A avaliagdo, da forma como foi
realizada, trouxe sentimentos de indignacéo,
humilhac&o e desconfianga crescente em rela-
¢d0 aos Orgaos gestores.

Concordamos com Vasconcelos (2003),
guando afirmaque o professor ndo évitimanem
vildo dessa histéria. Nao sofre integralmente
discriminagdo social, é também valorizado e
reconhecido em diversos contextos e seu tra-
balho oferece flexibilidade para controlar ere-
criar 0 seu processo; mas também ndo merece
ser apontado como responsavel pelas mazelas
do sistema educacional que o forma, ou defor-
ma, por meio de métodos bancarios e sob o
império dapréxis mimética, emboracobredele
uma postura autbnoma e reflexiva.

Como nos disse uma professora, integrante
do grupo pesquisado, a partilha desses proble-
mas ou entraves parece deixar o “fardo mais
leve’. Mas, aquem recorrer e com quem com-
partilhar? Ao coordenador pedagdgico? Uma
figura “formal” no espaco escolar que néo é
formada para praticar a “escuta’ e, muitas ve-
zes, em razdo das circunstancias, se posiciona
contraos professores, conforme depoi mento do
grupo. A direcdo? Esta ora provoca medo por
meio de pressdes e chantagens, ora age com
extremaindiferencaou apatiaaos dilemas coti-
dianos. Aos colegas? E preciso superar a con-
corréncia e aauséncia de ética nesta profissdo,
fatores que contribuem para o isolamento do
professor em seu trabalho e para desarticula-
¢do politica deste em face da luta pelos seus
direitos.

Nossas observactes e estudosrealizadosnos
permitiram afirmar que o “ corpo emocional”

5 Esteve (1999, p. 27), no seu estudo sobre o mal-estar,
chamou de fatores primarios ou diretos aqueles que “incidem
diretamente sobre a agdo do professor em sala de aula, ge-
rando tensdes associadas a sentimentos e emocdes negati-
vas.” E as condi¢gbes externas que incidem sobre a acdo
docente de fatores secundérios ou contextuais.

5 Processo de avaliagéo dos conhecimentos e habilidades
dos docente, um dos projetos prioritérios do programa “Edu-
car para Vencer” do governo do Estado da Bahia.
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do professor, seu principal instrumento de
trabalho e veiculo de expressdo afetiva, apre-
senta-se estasiado;’ frente as adversidades
encontradas na sua praxis. Esta exaustdo ou
estase docente pode contribuir, por sua vez,
para um desanimo ou endurecimento afetivo
perante a atividade, como podemos observar
no depoimento da professora a seguir: “Como
se tivesse me sugado tudo, sem animo. Te-
nho que me refazer energeticamente. Me
envolvo demais e penso que preciso me con-
trolar bastante” .

Neste entorno, € necessario que a escola,
como um “eixo de mudanca em prol da quali-
dade de ensino”, conforme declaram os pro-
gramas e gestores educacionais, se torne um
espaco de democracia, criatividade, promogao
da salde e acolhedora das pessoas que a man-
tém viva, especialmente dos docentes. Para
tanto, tais pessoas precisam ser fortalecidas no
seu self (ego) e na sua imagem social, sendo
percebidas como gente que, como tal, conver-
sam, trabalham, criam, festejam, criticam, can-
tam, brincam, entristecem, adoecem, entram em
conflito, se encantam e desencantam. Isto pa-
rece, todavia, esquecido nas reformas dos cur-
riculos deformagéo docente e desenvol vimento
escolar, como afirmam Arroyo (2000) e Santos
(2004).

A superacdo destes entraves comega pelo
reconhecimento social do trabalho docente pela
sociedade (especial mente os 6rgéos gestores e
plangjadores da educacéo) e pela organizagéo
politicadacategoria, implicando condi¢cBesdig-
nas de trabalho que permitam ao profissional
potencializar seus conhecimentos e habilidades,
€ numaremuneracao que permitaampliar seus
conhecimentos e ter melhor qualidade de vida.

Acreditamos que a formacdo docente cen-
trada no aspecto | tdico do trabalho, necesséario
para aimentar o prazer e o afeto do professor
com os elementos de suapraxis, possatambém
contribuir para o enfrentamento destes entra-
ves. Serd isso possivel? Pode o trabalho do-
cente trazer satisfagéo e alegria ao professor
diante das condicdes aqui debatidas?

Para ilustrar nossas questdes, destacamos
um trecho da entrevista feita com a professora

Solange, que consideramos significativo para
destacar a ambiguidade presente na dimensao
subjetivado professor, tencionando levar o lei-
tor arefletir sobre o préximo tema deste estu-
do: arelacdo de amor e Gdio do professor com
0 seu trabalho e as estratégias de defesa que
utiliza para enfrentar o mal-estar ou o proprio
desencanto.

Pesquisador a— Professora, como vocé percebe
o trabalho docente?

Prof2 A - Arduo, eu acho assimque éassimum
desmatamento, (...) principal mente no momen-
to em que a gente esta vivendo, de que se preci-
sa valorizar mais o profissional. E que a gente
Ve que ndo estdo abertos para isso. E um des-
bravar mesmo, é voceé resistir aquele salario
gue vocé recebe no final do més. Masvocé, além
de tudo, sabe que vocé esta lidando com gente,
gue voceé precisa ajudar, por que vocé ja conse-
guiu subir degraus, por que vocé pode ajudar
essa pessoa também a alcancar mais éxito na
vida, ser mais feliz. Entao, é muito amplo, é
muito grande. E um constante assim. E de sofri-
mento, é de prazer, € uma mistura muito gran-
de, é muito dura. Agora apesar de ser muito
dura, eu me surpreendo de ndo ter ficado de-
sencantada com ele.

Assim, apés discutirmos os fatores que po-
dem levar os professores a desistirem, o se-
gundo momento de andlise foi saber por que,
apesar das pressoes, discriminacdes e condi-
¢Oes precérias de trabalho, estes professores
persistem? Que trabalho é esse que causa tan-
ta dor e tanto prazer?

TRANSFORMANDO O TEDIO EM
MELODIA ...

E ser artista no nosso convivio
Pelo inferno e céu de todo dia
Pra poesia que a gente ndo vive
Transformar o tédio em melodia
(Frejat/Cazuza)

7 Na concepgéo reichiana, existe uma diferenca entre éxta-
se, quando a energia é descarregada, trazendo um estado de
arrebatamento, encanto e absorgao, e a estase quando a
energia fica parada, impedida de ser descarregada.
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Notamos com este estudo que, mesmo Vi-
venciando as dificuldades neste espaco de for-
macao, 0s professores conseguem ver a
“melodia” presente no seu trabalho, sendo um
verdadeiro artista no “inferno e céu de cada
dia’, como dizem os poetas. Os depoimentos
analisados mostraram que 0 grupo tem uma
capacidade para sere-encantar ou re-equilibrar
diante das adversidades. Observamos tal ca-
pacidade nos seus discursos, quando narraram
as opgoes para liberar suas tensdes, buscando
saidas criativas pararestabel ecer os vinculos e
repor as energias de acordo com suas necessi-
dades e oportunidades.

Importante € registrar que nos pautamos na
propostade Negrine (1998) e Santos (2000), so-
bre aformag&o | dica paradesenvolvermosuma
atitude de escuta no grupo pesquisado. Assim,
percebemos que os professores agem de forma
diferenciada no enfrentamento do mal-estar ou
desencanto; orasdo maisemotivos, orasdo mais
racionais, a depender das circunstancias. Néo
desistem totalmente, ao contrario, muitas vezes
Se entregam e se absorvem nas atividades com
entusiasmo e arrebatamento, expressando, nas
palavras de Reich (1979), equilibrio energéti-
co e capacidade de resposta ao prazer e de
toleréncia com o outro.

Dessaforma, foi possivel compreendermos,
pelos depoimentos, a afirmagdo de Soratto e
Olivier-Heckher (1999) que ndo sdo as con-
digcdes de trabalho que fazem os professo-
res permanecerem no oficio, mas a relacéo
de prazer que estabelecem com o produto
do trabalho. Notamos, com este estudo, que,
mesmo com salérios baixos e com péssimas
condicOes de trabalho, os professores se re-
encantam a cada dia com o retorno cogni-
tivo e afetivo dado pelos estudantes, pelo
prazer em se sentir importantes para eles e
pelo aprendizado continuo que a atividade
pedagdgica proporciona. Assim, conseguem
obter desse trabalho o maior prazer que ele
pode dar, sdo resistentes aos entraves e per-
manecem comprometidos com o oficio. O de-
poimento da professora, aseguir, ilustra estas
afirmagoes:

As vezes chego e pergunto: ‘E foi isso que eu
quis?’ Tem momentos que tem que ter animo
para poder seguir, COM 0 SOrriso ou como cari-
nho deles, eles chegam e dizem “ Professora eu
guero falar coma senhora” . .. essas coisas faz
com que vocé cada dia descubra a profisséo,
VOCé ser pessoa, vocé esta ali e saber que as
pessoas confiam, acreditam em vocé, que vocé
€ Util, que gosta de vocé e mostra isso....

Percebemos no depoimento destacado o
cerne do trabalho docente: a troca entre pro-
dutor e o produto, troca de conhecimentos, afe-
tos, experiéncias, crencas, habitos, valores.
Ocorre uma influéncia reciproca na vida dos
educadores/educandos que os transforma e os
levaabuscar constantemente coisasnovas. Este
aspecto interativo, foi apontado pelo grupo
pesquisado como o0 mais importante na ati-
vidade do professor; é ele que torna o tra-
balho desafiante e envolvido por “alegria e
esperanca” (FREIRE, 2001).

Acreditamos que este aspecto precisa ser
potencializado nos cursos de formagéo. Isto
implica considerar a vertente subjetiva no tra-
balho educativo, que, para Vigotski (2001) e
Wallon (1964), tem como base as reagdes emo-
cionais entre os pares. De acordo com 0s estu-
dosaqui apresentados, cumpre-noslembrar que
aafetividade, como componente principal des-
ta vertente, é a energia que move avida e que
arelacdo vivacom o mundo, imprescindivel para
aaprendizagem, depende do “ colorido emocio-
nal” (VIGOTSKI, 2001) e dos “conflitos dina-
mogénicos’ (WALLON, 1964) que aenvolvem.
Dessa forma, a afetividade permeia todo o
processo de trabalho docente, atuando como
vitalizadora do pensar e do fazer pedago-
gicos.

Uma vez que a vertente subjetiva é perce-
bida como parte integrante do todo da acgéo
docente, compreendemos que a convivéncia
diaria com a atividade pedagdgica, fortalece a
identidade profissional e as estratégias de de-
fesa contraos entraves do cotidiano traz atona
aspectos da dimensao ludica como aflexibili-
dade, o desafio, a absorgéo, a entrega, a pleni-
tude, atensdo ealeveza. Desse modo, inferimos
gue tal dimensdo, ao emergir no “fazer-peda
gégico”, pode ser uma mediadora eficaz na
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interacdo e nos sentidos e significados pre-
sentes na afetividade e no processo identi-
tario do docente. Assim é que as atividades
| idico —corporais podem se tornar um valioso
instrumento para o equilibrio cognitivo e af eti-
vo deste profissional. Conforme vimos em
Wallon (1964), Vigotski (2001), Reich (1979)
e Luckesi (2002), as atividades, quando séo
[Gdicas e atuam nas tensbes corporais, favo-
recem aampliacdo da consciéncia e reorgani-
zam a emoco0es.

Inferimos que é neste lugar de vivacidade,
criatividade e prazer onde se insere 0 aspec-
to ludico no trabalho docente. A ludicidade,
como uma das dimensdes constituintes do ser
humano, esté presente em qual quer idade, sexo
ou classe socia, é relativa aquele que joga e
brinca e envolve afetos como alegria, tensio e
prazer, acbes que tendem a ser repetidas se-
gundo o regulador organico: aemogao®.

Tais agdes sdo realizadas num processo de
interacdo socia: “ Jogo é umaatividade em que
se reconstroem sem fins utilitarios diretos, as
relagdessociais’ (ELKONIN,1998). E, por isso,
envolvem vincul os e estéo internamente impli-
cadas de afetividade.

Assim, concordamos com Porto e Cruz
(2002), guando garantem gque naformacéo do-
cente “a capacidade |udica do professor € um
processo que precisa ser pacientemente traba-
Ihado pois ndo é imediatamente alcancada’. E
preciso que o professor compreenda a impor-
tancia psicol gica e sociocultural daludicida-
de, ndo soO teoricamente, mas vivenciando
situagdes | udicas, que Ihe proporcionem regu-
lar suas proprias reacdes ao ter espago para
expressao dos sentimentos e desenvolvimento
de suacriatividade.

Podemosinferir, comisso, que aafetividade
e aludicidade, como dimensdes essenciais do
desenvolvimento humano, podem ser também
a base de qualquer projeto educativo, sejafor-
mal ou informal. Neste sentido, ndo podemos
compreender o trabalho do educador sem con-
siderarmos os sentimentos envolvidos no seu
processo de escolha, aprendizagem e atuagao
neste oficio.

Permeadas por estas informacdes, prosse-
guimos nossa investigacdo buscando compre-
ender que fundamentos essenciais poderiam
tornar |Gdicaa prética pedagdgica, assunto que
discutiremos aseguir.

O TRABALHO E A FORMACAO
LUDICA DO PROFESSOR

No terceiro momento da investigacdo, pro-
curamos saber dos professores o que entendiam
por ludicidade e qual a importancia desta para
seu trabalho. Os professores responderam que
a ludicidade é algo que abre o sujeito para a
vida, disponibiliza eflexibiliza sua convivéncia
com o outro, produz bem-estar, descontracgo,
bom humor e, como linguagem, dasentido apra
tica pedagdgica. Reconhecendo o fazer peda-
g0gico como col etivo, destacam que adimensao
lGdica contribui para formacao pessoal e
profissional, pois fortalece os relacionamen-
tos e aumenta o contato com o material de
aprendizagem, ajudando a mobilizar e sensi-
bilizar o educando para o contetdo.

Para alguns professores, o ludico é visto
como diversasformas de expressdo, dentreelas,
amusicae o desenho, usados como linguagem
paramediar os conhecimentos esponténeos com
os conhecimentos cientificos (VIGOTSKI,
1998), como podemos observar no depoimento

aseguir:

Tive uma experiéncia muito legal a semana
passada, eu levei uma misica, a Arca de Noé,
porqueo livro traz o poema e trabalha o tempo
do calendario e do reldgio e eu achei que era
melhor colocar a misica e pedir que eles dese-
nhassem a partir do que eles estavam estudan-
do, deixar o livro de lado. Elesrelacionarama
musica, com o poema e me coloquei bem atras,
bem de fora para ver de que forma ia ficar e
ficou muito lindo mesmo o trabalho. E me ques-
tionei a atividade:’ Sera que vou conseguir fa-
zer comtranqgilidade, sem estresse, serd que a
misica vai sensibilizar ou vai dispersar?’ Eu
consegui, eu gostei...

8 “Se fazemos alguma coisa com alegria as reagGes emocio-
nais de alegria significam nada sendo que vamos continuar
tentando fazer a mesma coisa’ (VIGOTSKI, 2001, p. 139).
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A ludicidade esta presente na acdo desta
professora, no prazer que sentiu ao levar amusi-
caeno envolvimento dos estudantes nessa ativi-
dade. Salientamos que aacao ou atividade|Udica
nao se congtitui apenas de jogos ou técnicas di-
namizadoras, poistambém esta presente nadan-
¢a, namusi ca, no desenho, napinturaeem outras
formas de expressdo artistica, ou sgja, em ou-
tros signos. Huizinga (2004), ao pesquisar 0 as-
pecto cultural do ludico, assinala que ndo é por
acaso que encontramos na histéria da humani-
dade diversas expressies para designar a ativi-
dade | udica. Quanto amusica, esclarece que nas
épocas arcaicas 0 homem tinha plena conscién-
ciade que “amusica era umaforca sagrada ca
paz de despertar emoces e, além disso, eraum
j0go. SO muito maistarde ela passou a ser apre-
ciadacomo uma contribuic&o importante paraa
vidaeparaaexpressio davida, em resumo, como
uma arte no sentido atual da palavra.” (p.209).

FatimaVasconcel os, pesguisando sobreojogo
infantil na escola, tomando por base a concep-
¢ao bakhtianadelinguagem, observou queojogo,
nasuadimensdo ssimbdlica, éumaformadedis-
CUrso que representa as interacdes e, para com-
por o sentido ludico, ele utiliza-se de gestos,
obj etos, entonagtes, mudancas de cenarioelin-
guagem verbal. Neste sentido, 0 jogo € polifoni-
co, neleest@ imbutidos muitasfalas, decorrentes
da apropriacdo cultural da pessoaquejoga: “O
lugar imaginario do jogo érefratado e ndo refle-
tido, nabrincadeiraele criaum vinculo derepre-
sentagd0”. (VASCONCELOS, 2003, p. 5).

Parafraseando Bakhtin (1995, p.35), acons-
ciéncia adquire forma e existéncia nos signos
criados por grupos organizados no curso das
relacOes sociais. Nesta Optica, a ludicidade,
como forma de linguagem, pode servir como
acdo mediadora da elaboracéo de sentidos na
relacdo pedagdgica, atuando como forma de
instrumentalizagdo no movimento dialético de
continuidade e ruptura do conhecimento®. Ou-
tra professora do grupo esclarece esta afirma-
¢80 No seu depoi mento:

Quando eu busco uma atividade, eu gosto de
dar uma atividade que envolvamusica (...) Pois
jasel que vai desencadear uma coisa diferente
em cada um. Que posso estar atenta aquela di-

ferenga que vai ser desencadeada. Que cada
um vai poder se expressar, € aquela liberdade
gue vai ser dada.

A partir dos autores e dos dados referidos,
podemos acentuar que a ludicidade, como di-
mensdo do processo de formagdo do homem,
pode estar presente como signo e ferramenta
naatividade mediadorado professor no proces-
so de problematizac&o, ao passo gque nutre as
acOes expressivas emocionais e cognitivas. A
acdo ludica instrumentaliza o professor para
mediar o educando a elaborar sua representa-
¢do mental do conhecimento. Asatividades|U-
dicas, como ferramentas, proporcionam contato
com instrumentos fisicos ou ssmbdlicos que di-
namizam a apreensao do conhecimento. Sobre
este ponto, ilustramos um trecho da carta es-
crita sobre o curso de extensio por uma pro-
fessora participante onde demonstraapresenca
da ludicidade e da afetividade no cotidiano e
na expressao do seu saber:

O curso foi muito bom, pois confirmei coisas
gue ja sabia, todavia tinha receio, dividas de
coloca-lasem pratica. Agora, maisdo que nun-
ca, Sei queojogo, olazer, acriatividade, o brin-
car ndo estdo fora da realidade, assim como o0s
sentimentos e valores também sdo contelidos
importantes e urgentes, e fazem o trabalho do-
cente também produtivo,leve, divertido e emo-
cionante.

A ludicidade, conforme foi abordada nesta
pesquisa, € uma expressdo mediada por uma
atividade que resulta numa experiéncia de en-
trega do ser humano em sua totalidade - moto-
ra, afetiva e intelectual (LUCKESI, 2004).
Neste sentido, as atividades ludicas servem
COMO recursos para o autoconhecimento, como
instrumento de expressao espontanea, fornecen-
do pistas eficazes para 0 processo de aprendi-
zagem na medida em que envolve vinculos e
mediaainteracdo sujeito/mundo.

De acordo com Porto e Cruz (2002), apre-
senca da pratica ludica na educagdo assumiu

9 O processo ensino-aprendizagem é também um momento
de ruptura, pois 0 educando nega a continuidade (o conhe-
cimento cotidiano) para incorporar o conhecimento siste-
matizado: “a ruptura é a confianca na obra prima e no papel
da escola de modo que o aluno nédo fique alheio a ela.”
(SNYDERS, 1995, p. 161).
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trés posicionamentos. A primeira estaligada a
pedagogiatradicional °que ndo admitiaa pre-
senca de jogos e brincadeiras em sala de aula.
A segunda posi¢éo, de acordo com as autoras,
Se ancorou nas correntes pedagogicas escola-
novista! e construtivista, e admite aimportan-
cia do jogo como recurso ou fins para
aprendizagem de contetidos:

Ficaclaro que, nestecaso, 0jogo sb atinge seu
status de importante naescola se estiver associa
do aessafuncdo defacilitar ou exercitar conheci-
mentos. A proposi¢ao éfeitapel o professor. Com
essa prética, os professores acabam reduzindo a
possibilidade de brincar amomentos, muitas ve-
zes, sem significado para as criancas, pois des-
carta uma das principais caracteristicas do jogo,
que é ser fruto de agéo livre e voluntaria. (POR-
TO; CRUZ, 2002, p. 154).

A terceira posi¢ao se recusaavisdo daludi-
cidade como adorno ao processo ensino apren-
dizagem, e defende, aém do jogo dirigido, a
brincadeiralivre na educacdo das criancas, ten-
do como objetivo o desenvol vimento humano em
suaintegralidade afetiva, motorae cognitiva.

Na pesqguisa realizada com 0s professores,
observamos que uma boa parte deles utiliza os
jogos como facilitadores da aprendizagem ou
parasubstituir o material escolar, de que o alu-
no, namaioria das vezes, ndo dispde por conta
das condi ¢bes soci oecondmicas, como podemos
notar no discurso da professora a seguir:

A gente divide a turma em grupos e eles gostam
muito de competir. Se eu for trabal har, por exem-
plo, poluicdo da &gua, eu coloco dentro das
questBes o grupo que responder um ndmero de
guestdes dentro do assunto. Fica uma certa ri-
validade entre os grupos e eles ficam felizes
guando conseguem acertar um determinado
ndmer o de questdes. (...) Porque as vezes a mai-
oria ndo consegue atingir a média. E muito
complicado, tem turma mesmo que ndo gosta
de nada que exija assim, a populacéo |4 é mui-
to carente, € tudo muito dificil, estou falando
do pessoal do fundamental, durante o dia, vai
sem lapis sem caderno. Entéo, dentro destas
coisas, destas atividades, eles conseguem se sair
bem em alguma coisa. Para complementar: ‘O
grupo que ganhou a brincadeira vai ganhar
meio ponto na média’, isso motiva. E eu tam-
bém me sinto melhor.

A professora, emboratenhautilizado o jogo
como mediador para a aprendizagem, trabalha
com dois aspectos que compdem a pedagogia
tradicional; acompetitividade eapréticadere-
compensar os estudantes por meio de pontos
nanota. No primeiro aspecto, elacriouum “cli-
maderivalidade”, separando edividindo atur-
ma em torno do jogo proposto. No segundo
aspecto, reforca a avaliagdo classificatoria e
rotulante que sustenta a prética tradicional na
pedagogia. Segundo Matui (1995), a educagao
tradicional apdia-se no maniqueismo, atitudede
separar edividir os seres, entre bonseruins, e
na educacdo este pensamento é responsavel
pela separacdo entre prética e teoria, dissoci-
ando o pensamento e a prética.

Ja o terceiro posicionamento mencionado
pelas autoras, ancora-se na construgao dial éti-
ca do conhecimento e parte do principio da
aprendizagem significativa, ou sgja, aguelaque
tomacomo contexto avidaeincentivaatoscri-
ativos nos educandos, tendo como sintese a
transformacé&o da realidade, bases da Pedago-
giaHistérica Critica (SAVIANI, 2003).

Deste modo, configura-se uma educacéo
centradanavisdo do ser humano integral eina-
cabado e na elaboracdo dialética do conheci-
mento, supde umarelagéo criativae harmonica
sujeito/ mundo. Neste sentido, as atividades|U-
dicas podem servir como mediag&o naforma-
¢ao eno trabalho do educador, paraampliar seu
vinculo com os educandos, para estabelecer
maior contato com os afetos ligados a sua pr&
xispedagdgica, aém do desenvolvimento do seu
nivel de potencial cognitivo®.

Partindo deste ponto de vista, a praticapeda-
gogicaludicadeve ser entendidando como aquela
realizada com a mera aplicacdo de técnicas de

10 Pedagogia que vé o homem dotado de um esséncia imuté-
vel e pratica um ensino autoritério e rigido, no qua o pro-
fessor € um ser completo , sabe mais e tem maior autorida-
de, e 0 aluno é um ser incompleto, devendo ter respeito e
obediéncia ao mestre. (MATUI, p. 1995).

11 “Na escola nova, o adulto ndo é mais modelo para a
educacdo das criangas, porque ele também é um ser incom-
pleto, em acabamento. Ninguém é dono da verdade; n&o
existe mais a autoridade do magister dixit.” (MATUI, 1995,
p. 7).

2 Nivel de Desenvolvimento Potencial (VYGOTSKY,
1988)
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din@micasde grupo paraensinar, masaguelaque
transcende o contelido e a técnica e atinge o
amago da interacdo educador-educando, onde
estéo ancoradas a necessidade, desgjo, espon-
taneidade, liberdade, intencionalidade, dis-
ciplina, flexibilidade e dialogicidade no pro-
cesso pedagdgico, como descreve Fortuna
(2001):

Umaaulaludicamenteinspiradanao &, necessa-
riamente, aquela que ensina conteidos com jo-
gos, mas aguela em que as caracteristicas do
brincar estdo presentes, influindo no modo de
ensinar do professor, na selecéo de conteldos,
no papel do aluno... aaulalidica é aguela que
desafia 0 aluno e o professor e situa-0s como
sujeitos do processo pedagogico. A tensdo do
desgjodesaber, avontadedeparticipar eaale-
griadaconguistaimpr egnar &0 todososmomen-
tosdestaaula. (p. 116-117 —grifo nosso).

Por isso, o caréter ludico do trabalho peda-
g6gico ndo se reduz aum conjunto de técnicas
ludopedagdgi cas e papéi s legal mente definidos
e registrados em receitudrios, pois estas ativi-
dades, quando mecanicamente realizadas, po-
dem n&o ser ludicas. O jogo, neste contexto, é
usado com uma visdo mais abrangente, repre-
sentando uma acéo ludica, entendida como
aguela que traz espontaneidade, expressivi-
dade, alegria e flexibilidade.

Destaforma, podemos tecer alguns comen-
tarios que auxiliam na caracterizagéo da acéo
IGdica. No ensino-aprendizagem, nem sempre
0s jogos e brincadeiras sdo |udicos. Enquanto
utilizados meramente como fim de divertimen-
to ou restritos a transmisséo de conhecimento,
podem se tornar tdo mecanicos e desprazero-
sos quanto algumas aulas expositivas taxadas
de monotonas e “bancarias’ (FREIRE, 1985).
Os jogos ndo se reduzem ao entretenimento,
pois, quando usados com ludicidade, tornam-
se dispositivos fundamentais para estabel ecer
vinculos no momento em que se realizam, a
medida em que trazem bem-estar e estimulam
a criatividade, facilitam a aprendizagem e a
expressao. E, por Ultimo, ndo somente 0sjogos
e brincadeiras podem ser utilizados como re-
cursos | udicos no processo de ensino, mas qual-
guer outra experiénciavividanesta préticaque

proporcionaentrega, envolvimento, expressivi-
dade e ampliac&o da consciéncia.

Porto (2004) esclarece que o ludico numa
atividade ndo é necessariamente um entreteni-
mento, mas pode ser umaleituraou escritacri-
ativa, o siléncio, o choro, configurando-se como
acao integradora. E é por isso que ndo é o que
fazemos com a atividade e sim o para que fa-
zemos que torna uma atividade ludica e inte-
grativa.

Dai anecessidade dedistinguir a“atividade
produtivaltdica’ da*atividade recreativaou de
entretenimento”*®* a fim de que nem a ludici-
dade segjareduzida a recreacdo nem 0s jogos e
brincadeiras se limitem aos recursos didati cos.
A “dtividade produtivaludica’ diz respeitoauma
atividade efetiva, onde 0 sujeito se entrega a
ela com mdltiplas possibilidades de interagdo
CONsigo mesmo e com 0s outros e que abre
caminhos para construgdo mais prazerosa e
auténoma do conhecimento, partindo de uma
motivagdo interna. Portanto, pode ser realizada
de variadas formas, desde uma brincadeira es-
pontanea até umaleiturade um texto. Asativi-
dades recreativas, por sua vez, sdo téo
necessarias quanto a primeira para o desenvol-
vimento do ser humano, pois configuram o mo-
mento em que ele possa brincar livre e
espontaneamente e onde também ocorre ludi-
cidade, porém n&o produzem conhecimento da
mesma forma gque a primeira.

Nesta perspectiva, entendemos que o |udi-
co, no trabalho docente, ocorre quando hasin-
tonia entre os principios pedagdgicos e 0s
principios da ludicidade, propiciando maior
abertura de cada um para vida e resultando
numa experiénciaque vai datensdo ao prazer,
do autoconhecimento ao heteroconhecimen-
to, da espontaneidade a intencionalidade, da
comunicacao a expressao, dos limites a au-
tonomia, da emocdo a razao.

Com arrimo nestes dados e na concepgao
dial éticado conhecimento, concluimos queum
dos fundamentos da agdo |udica no trabaho

3 Cipriano C. Luckesi,(2004), aula ministrada na disciplina
Ludopedagogia |11, no curso de Pés-graduagéo na FACED/
UFBA.
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docente é a mediacdo da continuidade, ou
sgja, do vincul o entre os conhecimentos espon-
taneos e cientificos. Observamos que os pro-
fessores, no primeiro momento do diélogo,
tentam acol her as experiéncias de vidados edu-
candos, buscam escuté-10s nas suas expectati-
vas, visdo de mundo e sentimentos. Acreditamos
gue esta seja uma formade cuidar que emerge
do afeto positivo do profissional com seu traba-
Iho, no qual ocorre um clima de liberdade, es-
pontaneidade e respeito a comunicacao e
expressao reciprocas. Tal clima é nutrido pela
ludicidade como dimensdo do ser humano, que
traz em s as caracteristicas citadas.

Vemos como necessario para o desenvolvi-
mento da afetividade positivano trabalho que,
na formag&o inicia e continuada, o professor
possaser igual mente acolhido naexpressao dos
Seus sentimentos e vis&o de mundo, constituin-
do vinculos entre sua experiéncia cotidiana e
0s saberes necessarios para a praxis pedagogi-
ca. Notamos que os professores pesquisados
mostraram esta necessidade quando argumen-
tam que precisam compartilhar o cotidiano de
sua prética para discutir as técnicas e ferra-
mentas utilizadas e compreender os fatores
emocionais nelaimplicados, visando aforma
¢do de vincul os entre os educandos, com estes
e os contetidos, com os contetidos em si.

Como outro fundamento da pedagogialudi-
ca, apontamos 0 momento daandlise queinclui
a problematizacdo e a instrumentalizacdo. A
problematizacdo abrange a mediacdo do con-
fronto com arealidade e arupturados conheci-
mentos consolidados para incorporacdo dos
novos conhecimentos (GASPARIN, 2003).
Analisamos este como momento importante
para acdo ludica, pois esta cria Zona de De-
senvolvimento Potencial, segundo Vigotski
(1988). Neste aspecto, destacamos a necessi-
dade de desenvolver o comprometimento e a
competéncia politica, tedrica e técnica do
docente, potenciais indispensaveis para nego-
ciacdo dos significados no processo de media-
¢ao, onde o educador resume, valoriza,
interpreta, age, decide e avalia.

Na instrumentalizacdo, foi possivel obser-
var que os professores conscientes ou incons-

cientemente, utilizam nasuasaladeaulavérias
formas de expressao |udica — como desenhos,
poesias e musica, auxiliando os educandos a
elaborar uma representacdo mental dos conhe-
cimentos analisados. Assim, osprofessorestam-
bém nutrem seus educandos com ferramentas
| Gdi cas, atuando nos campos onde brotam acri-
atividade, o desafio, atensdo e o prazer no pro-
cesso de aprender. Os depoi mentos mostraram
gue os professores que assim atuam também
se nutrem dessas ferramentas, sentindo-se mais
engaj ados e comprometidos com sua praxis.

Outro importante fundamento que destaca-
mMOos como componente integrante da ludicida-
de no trabal ho docente foi acatarse, ou sgja, a
expressdo da nova forma de entender a reali-
dade (GASPARIM, 2003). Na pesquisa, dispo-
nibilizamos vérios momentos em que o grupo
declarou seus sentimentos e percepgdes sobre
0 curso, ressignificando as vivéncias e opinides
debatidas. Neste momentos, os professores afir-
maram que O Curso representou um “ interva-
lo do seu cotidiano escolar” **no qual foi
possivel olhar para si mesmo (sentir, pensar
e agir), se conhecer na companhia dos co-
legas com liberdade de expressdo, esponta-
neidade e superagdo de pré-conceitos” .
Além do autoconhecimento, o professores re-
velaram que o curso trouxe maior clareza so-
bre seu papel como sujeitos da préaxis, so-
bre a crise de identidade profissional que
atravessam e sobre as varias dimensdes que
assumem o seu trabalho. Desta forma, enten-
demos, por que a catarse representa a sintese
na perspectiva dial ética da construcéo do co-
nhecimento, em que foi possivel perceber a
consciéncia ampliada, a criatividade, o co-
nhecimento e autoconhecimento nos profes-
sores pesquisados.

A partir de tais observagOes, reafirmamos
nossa posi¢do de que a formacdo docente inte-
gra a tensdo entre objetividade, formacado ted-
rica e ludica, e a subjetividade que sugere a
aprendizagem do ser e do conviver no tempo e
espaco pedagdgicos, carecendo de uma forma-

4 Semelhante ao jogo, de acordo com Huizinga (2004): um
intervalo na vida cotidiana.
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¢ao pessoal. Esta tensdo exige a mobilizagdo
equilibradadaenergiaentrerazéo e emocao que,
de acordo com os estudos tedricos e 0s depoi-
mentos dos atores sociai's, recebe grande contri-
buicdo da ludicidade para seu desempenho.

Desse modo, ampliamos nossa percepcao
da importancia de elucidar a dimensdo |udica
no trabalho docente a partir da integracéo dos
principios da ludicidade com os principios pe-
dagdgicos, segundo adptica“ socio-histéricada
construgdo do conhecimento” (GASPARIM,
2003). Concordamos com Santos (2001), toda-
via, quando afirma que o conhecimento desta
importancia ndo é suficiente para garantir, no
processo de formagdo, o desenvolvimento da
capacidade | tdicano trabalho pedag6gico. Nes-
te sentido, asatividades|udico-corporais, utili-
zadas nesta pesquisa como dispositivos de
observacdo e andlise, se mostraram férteis na
compreensdo de que a formacdo pessoal do-
cente supde a vivéncia da ludicidade para
aumentar o contato do profissional consigo
mesmo e com o seu objeto de trabalho (os
educandos) e para reconhecer os limites do
investimento afetivo-energético na sua pra-
xis. Sobre este assunto discutiremos no proxi-
moitem.

A VIVENCIA LUDICO-CORPORAL
NA FORMACAO DOS PROFESSO-
RES

A Ultimafase dapesquisateve como objetivo
aprofundar adiscussdo daformag&o docenteem
sua vertente pessoal, analisando as atividades
[Gdico-corporais como ferramentas para esta
formag&o, tendo como caminho a abordagem
reichiana. Assim, buscamos responder atercei-
ra e Ultima questdo norteadora desta disserta-
¢do: como as atividades ludico-corporais, vi-
venciadas na formacdo docente, podem
contribuir para o engajamento afetivo e para
o equilibrio emocional dos professores.

A formag&o pessoal docente, na perspecti-
va que esta sendo aqui apresentada, implica
uma formag&o que “objetiva uma melhor dis-
ponibilidade corporal do professor a partir das

vivéncias corporais que possibilitem a consci-
entizagdo das limitagOes e facilidade que cada
um apresenta narelagdo com os pares, com 0S
objetos e consigo mesmo.” (FALKENBACH,
2004, p.66). A disponibilidade corporal implica
maior dominio e consciéncia dos movimentos
,sentimentos e pensamentos a partir de experi-
éncias que abram espaco para o profissional
falar de si: afetos, crencas, aspiraces expec-
tativas e opinides.

Esta proposta de formagéo pessoal, formu-
lada por Negrine (1998, p. 27), é integrada a
outras vertentes daformacéo inicial e continu-
ada: tedrica e pedagdgica. O autor esclarece
gue, quanto mais setomaconsciénciadas|imi-
tagbes, maiores as probabilidades de nos tor-
narmos mais tol erantes com os outros, criando
uma atitude de escuta de si e do outro, con-
forme discutido neste estudo, e aqui retoma-
mos com suas palavras: “dar tempo ao outro,
n&o esperar que sigaamesmalinhade quem o
interpela ou age com ela, aceitar que as pesso-
as possam agir de forma diferenciada na solu-
¢ao de problemas”. Acrescentaque aformacéo
pessoal busca também descobrir potencialida
des que estejam adormecidas e que contribu-
am para redimensionar a auto-imagem e a
auto-estima dos professores. Paraisto, propde
experiéncias|udicas, de sensibilizacdo corporal
em relacdo aos objetos, consigo mesmo e com
seusiguais.

Indica que a ancora pedagégica da forma-
¢do pessoal do professor € o jogo, entendido
como atividade |udico-corporal e cujo instru-
mento tedrico-pratico € o corpo. Parao autor, 0
adulto, quando brinca, revelao que é, liberao
COrpo e, consequientemente, ativa o pensamen-
to eamemoéria. E argumenta :

Todaagao pedagdgicaque oportunizao adul-
to brincar abre canais para que o individuo vi-
vencie sensacdes de prazer que, de certo modo,
desbloqueiam resisténcias. Neste sentido, suas
expressdes sdo produto do inconsciente que, de
alguma maneira, refletem seu estado interior.
(NEGRINE, p. 1998, p.27).

Na mesma direcdo, Falcdo (2002) lembra
gue a ludicidade, como estado de poténcia do
ser humano, ndo se situa num setor determina-
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do (psiquico, somético, espiritual), mas se cons-
titui como uma sintese integradora. Dessa for-
ma, assinalaque o |udico ndo é tipico daidade
infantil, acriancabrincaporque é crianga, mas
o0 adulto brinca, ndo porque ainda é crianga, e
sim porque € um adulto que ndo perdeu a capa
cidade de brincar.

A capacidade de brincar envolve esponta-
neidade, entrega, descontracéo, absorcao e
intencionalidade e, como na atividade de tra-
balho, pede o0 uso criativo da cognicéo, aima-
ginacdo e o vinculo. Percebemos o quanto é
importante manter esta capacidade no adulto,
especia mente no professor, cujo trabalho é es-
senciamenteinterativo e cujo corpo é bloquea
do pelos entraves decorrentes da ambiguidade
de sua profisséo e da despersonalizacdo das
relagdes vividas no ambiente escolar, como dis-
cutimos amplamente neste estudo.

Neste sentido, compreendemos que ndo ha
espaco parao prazer, adegriae criatividade num
corpo blogueado e desencantado, e, por estara
z&o, a pratica da Pedagogia L Udica precisa tra-
balhar com avivénciasimultaneadamenteedo
corpo, desbloqueando as resisténcias®™ do pro-
fissonal deeducacdo. Portanto, comoinstrumen-
to tedrico e prético desta formagao, o corpo do
professor precisaser “lido” e*vivido” nestepro-
cesso, e foi 0 que analisamos no discurso dos
professores sobre as atividades | idi co-corporais
desenvolvidas no curso de extensdo.

Por que, entéo, ndo se tem atencdo ao cor-
po do professor na sua formagéo? Sobre este
assunto, umadas professoras, naentrevista, nos
faladaimportanciado trabal ho |idico-corporal,
durante sua experiéncia no curso de extensdo:

Entdo é importante que a gente sempre esteja
voltando pro nosso corpo na préatica. Por-
gue uma coisa é a gente sentar, ir pra pales-
tra, seminario, ir pra curso, ficar sentadinho
balancando a cabega ou intervir ou interce-
der com palavras. E outra coisa é a gente
entrar pro corpo, porgue NGs Somos 0 NOSSO
corpo. Entéo a verdade esta no nosso cor po,
coisas que as vezes que a gente fala e o corpo
discorda e ali esta a nossa verdade de cada
um de nds, um pouquinho ali. Assim, essa coi-
sa da vivéncia é uma proposta que eu venho
a tempo fazendo, mas é dificil (...) que se

abrisse com a participacdo de professores
nessa area do corpo mesmo. Porque néo tem
outra solucéo se ndo comegar do professor, o
professor se amando, se gostando, se conhe-
cendo. N&o precisa ser a questdo da terapia
necessariamente, mas vocé trabalhar inici-
almente pelo corpo.

Notamos neste depoimento que o sistema
educacional contemporaneo ndo s6 nega 0s
saberes da docéncia, mas do que isso, nega o
Seu proprio corpo como expressao do seu ser e
estar no mundo. Entendemos que esta também
pode ser uma maneira de desvalorizar o traba-
Iho docente, poisnegligenciaapresencado seu
préprio instrumento de trabalho. A professora
parece denunciar este fato e propde que o afe-
to e o autoconhecimento do professor sejam
relevados nos cursos de formagdo, comecando
pel o corpo onde habita a verdade dos sentimen-
tos, pensamentos e acoes.

A esse respeito, segundo Wallon (1968), o
corpo € o marco da existéncia concreta do ser
no mundo e é também onde se inscrevem a dor
e 0 prazer. Para ele, a emocdo € a ressonancia
humana do desgjo presente no corpo; este €in-
tegrado nos trés campos — motor, afetivo e cog-
nitivo — por isso faz, sente e cria Similarmente,
naabordagem reichiana, avidado corpo éahis-
toria das emogdes e sentimentos vividos pela
pessoa, Ou Sgja, 0 Corpo € 0 campo energeético,
forga que permite viver e agir. Reich explicaa
estrutura psiquica como unidade dindmica de
fatores bio-psiquico-sociais. Sendo integrados
energeticamente, 0s processos psi col gicos (psi-
gue) e 0s processos do corpo (soma) sdo funci-
onamenteidénticos, como explicao autor:

O conceito de “identidade funcional”, que tive
de introduzir, significa apenas que as atitides
muscul ares e as atitudes de carater tém amesma
func&o no psiquismo: podem substituir-se e po-
dem influenciar-se mutuamente. Basicamente,
n&o podem separar-se. S0 equivalentes na sua
funcdo. (1961, p.230-231).

5 O conceito de resisténcia difere do proferido por Giroux
(1997), discutido nos capitulos da dissertacdo em foco.Neste
momento de andlise, ele ganhou o sentido psicanalitico
concebido como forgas inconscientes que se opéem ao
processo de andlise e a tomada de consciéncia para manter
a neurose (LAPLANCHE; PONTALIS, 1983).
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Os autores ora citados parecem convergir
nas idéias da professora ha pouco destacada,
guando anota que aformacdo poderia comegar
pelo “professor se amando, se gostando, se
conhecendo”. Desse modo, comegar por ele é
reconhecé-lo primeiramente no seu corpo, ex-
presséo do seu ser e estar no mundo. Este re-
conhecimento pode ser concretizado quando
ancorados em experiéncias que envolvam o
corpo e o0 jogo. No corpo, ao mobilizar movi-
mentos e sentimentos, tais experiéncias ativam
0 pensamento, a memaria e desblogueiam as
tensoes.

Em sereferindo ao jogo, podemos dizer que
€importante se desenvolver acapacidade | di-
Ca, que requer 0 Uso criativo da cognicdo, da
imaginacdo e dos vinculos. Integradas, estas
atividades ludico-corporais nos mostraram
mudancas significativas na expressao e na
auto-estima dos professores, proporcionan-
do maior contato consigo e com o outro e
melhor salde psiquica, que nas palavras de
Reich (1979), é “estar plenamente vivo em to-
das as situacbes da vida’.

Como afirma Lowen (1977), as fungdes de
contato, que representam as principais intera-
¢des com o0 mundo, se d&o no patamar corpo-
ral, no plano psiquico, com a terra e com a
sexualidade, e fazem emergir respectivamente
a graciosidade, maior sensibilidade, senso de
realidade e capacidade para o prazer. Obser-
vamos tais fungdes na declaragdo dos profes-
sores sobre a avaliagdo que fizeram do curso,
usando o “ corpo do grupo” como metéfora. Ao
se referirem a “ cabeca do grupo”, mostraram
gue o desbloqueio das defesas racionais pro-
porcionou maior integracéo entre os senti-
mentos e pensamentos, trazendo maturidade
e uma nova Optica na relacdo com o traba-
Iho: “o chéo ficou mais firme e as idéias mais
seguras’. No “coragdo do grupo”, observamos
maior graciosidade e prazer, ao declararem a
presenca de alegria e abertura para o dié-
logo e para o acolhimento. Nas “méaos’, en-
fatizaram a garra e a esperanca no sentido
da renovacao: “a partir delas tudo pode reco-
mecar”, e nos “pés’, a firmeza e a ampliagéo
da consciéncia da missdo social que desem-

penham, mostrando contato maior com areali-
dade e maior seguranca na sua expressao.

Com ancora nesta andlise, concluimos a
pesquisa, respondendo que a ténica das ativi-
dades |udico-corporais vivenciadas na for-
macao docente possibilita contato integral
com o self (sentir, pensar e agir). Ao atua-
rem nos movimentos e sentimentos, tais ativi-
dades proporcionam maior consciénciacorporal
gue, por sua vez, leva o sujeito a escutar a si
mesmo eter maior disponibilidade paraasinte-
racoes.

Dessaforma, o trabalho contribuiu parafor-
talecer a auto-estima e a expressdo deste
profissional e a aprendizagem da convivén-
cia, fator importante para possibilitar o seu re-
encanto com o trabalho e assim propiciar um
maior engajamento e equilibrio afetivo-energé-
tico.

Acrescentamos que o tema deste estudo
sugere a interpretacdo de outras abordagens
tedricas para compreensdo mais aprofundada
de sua dindmica, abrindo caminhos de andlise.
Considerando que a ludicidade ocupa papel
fundamental nas etapas do desenvolvimento
psicol 6gico e sociocultural, reconhecemos que
apréticadapedagogialudicaé apenasumadas
dimensdes do trabal ho docente que podetorn&
lo mais vivo e engajado nos seus objetivos e,
portanto, outras dimensdes precisam ser eluci-
dadas com este proposito.

Manifestamos, ainda, 0 argumento de que o
emprego das atividades|udico-corporaisnafor-
magao de professores ndo pode obviamente
acabar com o mal-estar docente, pois este tem
origem em um contexto social maisamplo, como
atestou a presente pesquisa. Quando, porém,
inseridas num espaco que possibilite o profes-
sor compartilhar seusimpasses e questionamen-
tosenfrentados no cotidiano desuapraxis, podem
representar uma estratégia eficaz para enfren-
tar as adversidades de seu oficio, ao ampliar
Sua consciéncia e atuar no seu equilibrio afeti-
VO-energético.

Ao nos aproximarmos do final deste artigo,
cumpre reiterar a nogdo de que, na elaboragdo
de suaidentidade, o professor tem alegrias, in-
satisfacOes, prazer, amor e 6dio, em decorrén-
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cia do encontro com pessoas, do choque das
diferencas subjetivantes de cadauma. Por isso,
arelacdo do professor com sua profissao serda
sempre de encanto e desencanto, de envolvi-
mento e abandono, de amor e 6dio, em virtude
da especificidade do instrumento de sua préxis
(conhecimento), amatéria-primacom aqual se
encontra e desencontra (o educando) e a fina-
lidade e o produto desta praxis: a consciéncia
transformada dos educandos. Nesta perspecti-
va, o cuidar do professor pressupde umaapren-
dizagem continua e uma postura integrativa,
respeitando o0 momento e a condi¢éo do edu-
cando. E preciso, portanto, reconhecer o valor
necessario do afeto no ato de educar e a im-
portanciadeste no desenvolvimento integral da
pessoa.

Almejamos que, a partir da nossa visio e
dos “pés onde pisamos”’, a pesquisa agui apre-

sentada possa contribuir paratransformacgéo na
préticadas politicas publicas de atencéo ao tra-
balho e a formagéo docente, tanto do ponto de
vista tedrico-técnico, como na area de forma-
¢do pessoal e salide do educador.

E, nesta parcela de contribuicdo que pude-
mos of erecer, esperamos que 0s profissionais
de educacdo cuidem dos “brotos’. Dos seus
proéprios brotos, mediados por uma forma-
¢ao ludica, que lhe proporcionem autoco-
nhecimento e crescimento pessoal, e dos
brotos dos educandos, formando interactes
sadias e amadurecimento de suas potencia-
lidades e autonomia de pensamento e expres-
sdo. E, assim, “usando todos os sentidos’ ¢ e
re-encantando o coracdo, o trabalho docente
podera continuar “dando flor e frutos’*” como
nos diz amusica (expressao contagiante do afe-
to edo ludico).
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O TEATRO-EDUCACAO ENQUANTO COMPONENTE
CURRICULAR NO MEIO RURAL:

uma experiéncia na Escola Comunitaria Brilho do Cristal

Rilmar Lopes da Silva*

RESUMO

Este artigo apresenta um relato sistemati zado de uma experiéncia pedagogica
em Teatro-Educagéo desenvolvida na Escola Comunitéria Brilho do Cristal
(1991 a 1997), que fica localizada no Vale do Capéo, Chapada Diamantina,
Bahia. A Brilho do Cristal propde um curriculo construido numa relagéo
dial 6gica, apoiando-se naPedagogia L ibertadorade Paulo Freire. A construgédo
de conhecimento se da a partir do contexto socio-politico-cultural dessa
comunidaderural, com ointuito deformar cidaddos com capacidade de serem
criativos, criticos, participativos e autbnomos. Acreditando na Arte enquanto
area de conhecimento, o Teatro funciona como ponte-instrumento de todas
as acOes vivenciadas no Brilho do Cristal.
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ABSTRACT

THE THEATER-EDUCATION AS COMPONENT OF CURRICULUM
IN THE AGRICULTURAL REGION: an experience in the comunitary
school Brilho do Cristal

Thisarticle presentsasystemized story of apedagogical experiencein Theater-
Education devel oped in the Communitarian School Brilho do Cristal (1991 to
1997), located inthe Valley of Capédo, Chapada Diamantina, Bahia. The Brilho
do Cristal propose a curriculum constructed in adialogic relation, supporting
itself in the Liberating Pedagogy of Paulo Freire. The knowledge construction
isbased onitssocial, political and cultural context of an agricultural community,
with the intention to educate citizens with capacity to be creative, critical,
participative and independent. Believing in the Art as knowledge area, the
Theater works as bridge-instrument of all the actions lived in the Brilho do
Crigtal.
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Caminhando com o Teatro no
Brilho

Ninguém educaninguém,
ninguém educaasi mesmo,

as pessoas se educam entre si,
mediati zadas pel o mundo.
(FREIRE, 1996, p.43)

Este artigo é fruto do segundo capitulo da
minha dissertacdo de mestrado intitulada: “O
Teatro-Educagdo Enquanto Componente Cur-
ricular no Meio Rural: O caso da Escola Co-
munitéria Brilho do Cristal”, sob a orientagdo
do Professor Dr. Sérgio Farias, pelo Programa
de Pos-Graduacdo da Faculdade de Educagdo
da Universidade Federal da Bahia. A Escola
ComunitariaBrilho do Cristal ficalocalizadano
Vale do Capéo, Chapada Diamantina - Bahia.
Considerando o contexto de érea rura e de
Escola Comunitéria que sofre todo o descaso
com o ensino de Teatro por parte das politicas
publicas, é interessante saber como o Teatro-
Educacéo se constituiu enquanto el emento cur-
ricular no Brilho do Cristal, no Vale do Capéo,
no periodo de 1991 a 1997.

O Teatro faz parte das préticas pedagdgi-
cas da Brilho do Cristal desde a sua fundagéo,
tendo estado presente em todo o processo de
construcéo da Escola como exercicio metodo-
[6gico experimental. M etodol ogi camente bus-
quei trabalhar o Teatro-Educacdo através de
jogos, brincadeiras e processos de improvisa-
¢Oes; tudo isso dentro de uma perspectiva da
Pedagogia Libertadora, que apresenta o didlo-
go, aproblematizacio e acontextualizacdo como
norteadores da prética pedagdgica. Nosso re-
ferencial tedrico era composto por Paulo Frei-
re (1987, 1996), Augusto Boal (1988, 1991),
Paulo Dourado & M2 Eugénia Milet (1984),
Viola Spolin (1992), livros didéticos e revistas
educativas. Tinhamostambém umrico referen-
cial humano, ascriangas e as professoras, chei-
as de conhecimentos e de boas idéias, prontas
paratrocar experiéncias, num exercicio expe-
rimental. Paramelhor entender o lugar do Tea-
tro-Educacdo enquanto elemento curricular no
contexto do Brilho do Cristal, que propbe acons-

trucdo de um Curriculo Criticono qual asidéias
de Paulo Freire € o principal referencial politi-
co-pedag0gico, procurarei reconstruir 0s pas-
sos dessa caminhada.

Vai comecar o espetaculo

O encontro do Teatro com acomunidade do
Vale do Capéo se deu no final do ano letivo de
1991, na festa de encerramento da Escola In-
tegrada, neste momento o Brilho do Cristal ain-
da ndo existia. A Escola Integrada (1988) foi
um projeto de um grupo de méaes e pais, vindo
de outros lugares para morar no Vale do Ca-
p&o, alguns com formacgdo académica. Essas
pessoas se juntaram para fazer a Escola Inte-
grada e convidaram a se juntar ao projeto um
pequeno grupo de mées e pais nativos que es-
tavam insatisfeitos com a Escola Municipal.
Nossos alunos eram nativos e alternativost.
Oficialmente aEscolalntegradando existia, 0s
alunos eram matriculados naEscolaMunicipal,
logo, a submisséo a prefeitura, afalta de auto-
nomia, afaltaderecursosfinanceiros, aprefei-
turacol aborava com apenas um salario minimo,
enfim, tudo isso noslevou arealizar o sonho de
termos nosso proéprio prédio, uma escola Co-
munitéria

Mesmo com todas as caréncias, pudemos
contar com a criatividade de todos e assim 0
espetaculo comegou. As criangas da multisse-
riada (32 e 42 série) apresentaram uma adapta-
¢do teatral do conto Chapeuzinho Vermelho.
A idéia dessa concepgdo cénica se deu pelo
fato de as criangas estarem trabalhando esse
conto nas aulas de Portugués. Entdo um grupo
de crianca sugeriu amontagem do referido con-
to easugestéo foi aceita por todos. O grupo de
criancgas alternativas ja tinha tido oportunida-
des de estudar em outras escolas e algumas
até jatinham feito teatro naescola. Ao contr&
rio, as criangas nativas comegavam seus pri-
meiros contatos com o Teatro além detrazerem

1 A comunidade do Vale do Cap&o denomina de nativos as
pessoas que nasceram no Vale do Capao e alternativos as
pessoas que vem de outros lugares morar no Vale do Capéo.
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uma experiéncia de educagdo extremamente
repressora, baseada no autoritarismo.

Para realizar a construcéo cénica, fizemos
alguns encontros com as criangas. Brincamos,
identificamos o local, as agdes e os persona-
gens da peca. O Vale do Capéo era inspirador
de simplicidade, ainda ndo havia luz elétrica,
Rede Globo também ndo, o vestido de chita
satisfazia e o forrd na “boca da noite” trazia
muita alegria. Porém, nem tudo era poesiae a
maioria das pessoas da comunidade, nativa do
Vale do Capéo, € analfabeta ou semi-analfabe-
ta, ndo tem assisténcia médica e suas habita-
¢Oes sdo precarias. Diante de tal contexto ndo
poderiamos deixar de contemplar asubjetivida
de easingularidade de cadaum, assim como, a
diversidade do grupo e da comunidade. Nosso
Teatro deveria ser contextualizado para que
todos o entendessem, para que houvesse inte-
racéo e troca de conhecimento. Nossas cons-
trugdes cénicasteriam em suaestéticaa“card’
do Vae do Capéo.

Como ndo tinhamos material cénico, faziamos
uma coleta na casa dos aternativos (roupas, sapa
tos, perucas, xaes, panos e maguiagem); lembro
gue numa dessas vezes encontramos no caminho
um cava ete velho, meio torto, jogado fora por al-
gum pedreiro. Carregamas o cavalete e o coloca
mos no pal co, ainda sem saber onde 0 usariamos.
Rapidamente uma auna providenciou um tapete
colorido detirasdetecido, colocou-0 sobreo cava
lete e falou: professora esse € o lugar onde o
galovai cantar - ndo deu tempo de perguntar-lhe:
quega0?poisno mesmoingtante, um menino, um
dosmaistimidos daescola, pulou sobreo cavaete
e soltou um som bem dto: - curu-cu-cuuu... todos
vibraram e gpontando parao menino faram: - ele
€0 galo... - 0 galo que vai acordar a vovozinha.
O gdo, quendo exigiano roteiro, passou aexigir.
Tasditudesretratavam afluénciado processo cri-
ativo, onivel deenvolvimento dascriancasnojogo,
no fazer teatra.

Com o galo cantando, avovozinhagritando,
o lobo rosnando e aplatéiavibrando, adrama
turgia da peca Chapeuzinho Vermelho mar-
cou o inicio de um didlogo estético? com a
comunidade. Foi hilario, algo fantastico. Nunca
esguecerei das bocas abertas, dos olhos arre-

galados, dos aplausos e da alegria de todos di-
ante desta cena teatral. A alegria era contagi-
ante e dentro de mim ela ecoava a cada
lembranca dos momentos agradaveis do pro-
cesso de encenagdo. N&o foi 0 grande espet&
culo, porém, foi grandioso para as criangas,
especialmente para os nativos que nunca ti-
nham tido a oportunidade de fazer Teatro.

Para falar um pouco mais da chegada do
Teatro no Vale do Capéo ofereco esse poema,
como fruto de minhas lembrangas.

Nossaluz erao dia, luz el étricando existia
As cortinas se fechavam antes do fim do dia
Bonsdias...

O espetéculo continuou. A apresentacdo, a
materialidade do Teatro, significavao surgimento
do grande aliado. Naquele momento tinha cer-
teza da possibilidade de interagir com aquelas
criangas, com a comunidade escolar, tendo o
Teatro como mediador.

Apbs aapresentacao, refletindo sobre o tra-
balho, percebi que amarcado nosso modelo de
educacdo separatista, excludente, estavarefle-
tidaem nossa construgdo cénica. Tinhamosem
cena personagens com fala e personagens sem
fala. A maioria dos alternativos tinha fala en-
quanto a maioria dos nativos ndo tinhafala. E
certo que esta distribuicdo ndo foi pré-estabe-
lecida, elafoi se moldando de acordo com iden-
tidades, facilidades e passividades.
Lamentavelmente por falta de formacéo, de
reflexd@o prética e tedrica fortalecemos nosso
sistemaopressivo quando nos acomodamos di-
ante da realidade. Percebi que ndo acredita-
mos no outro, logo ndo acreditamos na
transformagéo.

Quando o oprimido-opressor exerce suavioléncia
contraum novo oprimido, elereforcaaestabilida
de da sociedade opressora. Quando, ao contrdrio,
dirigesuaviolénciacontrao opressor, eeiniciaum
movimento de decomposi¢do dessas estruturas
sociaisopressoras. (BOAL; 1991, p.28)

Muitas vezes somos 0s oprimidos-opres-
sores, somos nos que fazemos essa sociedade
opressora e oprimida. Construimos umasocie-

2 Chamo aqui diélogo estético a relagdo de interagdo criada,
durante a apresentacé@o cénica, entre os atores e a platéia
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dade cujo modelo social esta fundado em mo-
delos hierarquicos: o patréo oprime 0 operario,
gue oprime a esposa, que oprime o filho que
oprime o irm&ozinho, que oprime... , modelos
gue estimulam o desegjo dos oprimidos de um
diaser opressor ou ter 0 seu momento de opres-
sor. Manter as criangas, que tém dificuldades
em falar sem fala traduz nossas raizes sociais
eculturais.

E necessario acreditarmos que cada crian-
¢a, mesmo sem coragem de falar, tem algo a
nos dizer. Tal exercicio, téo distante da rotina
das nossas escolas, as deixava inibidas. Algu-
mas acham que suas falas sdo besteiras, outras
acham quetém avoz feia. Infelizmente osfan-
tasmas da nossa educacéo tradicional rondam
nossas criangas e a nds. Dialogar significa dar
o direito atodos de falarem, escutarem, refleti-
rem e proporem.

N&o hatambém dialogo se ndo haumaintensafé

nos homens. Fé no seu poder de fazer erefazer.

Decriar erecriar. Fé nasuavocagdo de ser mais,

quendo éprivilégio dealgunseleitos, masdirei-

tos dos homens. A fé nos homens € um dado a

priori do did ogo. Por isso existe antesmesmo de

gquedeseinstale. (FREIRE, 1987, p.81).

Portanto, para transformarmos essas estru-
turas sociai s opressoras precisamos mudar nos-
so comportamento diante delas e precisamos
nos reconstruir no exercicio pedagogico. Tor-
na-se imprescindivel aconstrucdo de cidadaos
autbnomos, lideres, capazes de interferir nos
model os sociai s autoritarios.

Minhas reflexfes me faziam aumentar o
desejo de estabel ecer um didlogo com acomu-
nidade através do Teatro. Vislumbravaapossi-
bilidadedeinterferir de maneiracriticaecriativa
no modelo de educag&o do Vale do Capéo. E
assim, as primeiras reflexdes sobre o Teatro-
educacdo no Vale do Capédo iam aflorando.

Brincando com o Teatro no Brilho

Iniciamos o ano letivo de 1992 em festa, pois
estdvamos o Nosso préprio prédio®. Ter nosso
prédio significou nossa independéncia, nossa
autonomia. Em assembléia geral, as criangas

elegeram 0 nome daescola- Escola Comunité-
ria Brilho do Cristal. Comecamos com duas
salas de aulas, uma varanda, uma pequena se-
cretaria-biblioteca, horta, pomar, jardim, balan-
¢os e um aumento significativo no nimero de
criangas na escola. Fundamos nossa Associa
Gao de Pais Mestres e Amigos da Escola Co-
munitaria Brilho do Cristal. Acreditdvamos
numa proposta col etiva, segundo aqual Nossos
encontros semanais com todos o0s professores
seriam ndo sO paraplanejar como também para
refletirmos nossas préticas pedagogicas, para
darmos e pedirmos ajuda um ao outro.

Nossa equi pe discente eraformada por vin-
teeum alunos, entre sete e quinze anos, dividi-
dos em trés grupos: uma sala multisseriada de
12e 22 série, umasalamultisseriadade e 32e 42
série e um grupo de trés criangas, de sete anos,
na alfabetizacdo. Tinhamos uma grande dife-
renca de idade em nossas salas de multisseria-
das, 0 que se constituiu em um grande desafio.
Segundo os pais das criangas nativas, o costu-
melocal erade colocar as criangas naEscolaa
partir dos oito ou nove anos, pois consideravam
gue antes disso as criangas ainda estavam muli-
to novas. Por outro lado, normamente, desde
0S CiNCO OU Seis anos as criangas ja ajudavam
naroga e ja possuiam uma pequena enxada.

Haviaum grupo de maisou menoscinco alu-
nos que se assumiam enquanto burros. Algu-
mas vezes ouvi frases assim: esse negécio de
estudo ndo é para mim... issO ndo entra na
minha cabeca... eu ndo tenho jeito para os
estudos... eu sou burro mesmo... Através de
depoimentos das criancas e de alguns pais nati-
vos, soubemos que era costume, na Escola Pu-
blica do Vae Capéo, os professores colocarem
orelha de burro nas criangas, assim como, lite-
ralmente, chaméa-los de burros. A situacdo era

3 Em 1991 solicitamos & comunidade de Lothlorien a doa-
¢do de um terreno e nosso pedido foi atendido. Construimos
nosso primeiro ndcleo durante o ano letivo de 1991. Em
sala de aula, fizemos nossa trena, medimos nosso terreno,
desenhamos a planta-baixa da “escola dos nossos sonhos’ e
fizemos a maquete. Em mutiréo limpamos o terreno, cata-
mos pedras para os primeiros alicerces, tiramos madeira na
mata para fazer o telhado, ganhamos telhas e cimento,
fizemos rifas e pedégio, fizemos nossos adobes e levanta-
mos nossas paredes.
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constrangedora, as criangas nativas eram ex-
tremamente reprimidas, suas vozes eram abafa-
das, podiamos perceber, através de sua postura
corporal, vergonha, susto e medo. Porém nado
eradificil roubar um sorriso de suaboca.

A dificuldade no processo de aprendizagem
apresentada pelo grupo nativo era enorme em
relacdo a comunicagdo e expressao, tanto cor-
poral quanto emocional. A maioria das crian-
¢as nativas ja tinha frequientado outro modelo
escolar e trazia marcas de uma educacéo tra-
dicional, autoritéria, centradanacopiaeno cas-
tigo. Conheciade perto arepressdo escolar e o
descaso dos 6rgédos publicos, no caso a prefei-
tura, com alnstituicdo Escola.

Trabalhar o Teatro numa perspectiva liber-
tadorasignificou aconstrugcdo de umaproposta
pedag0gica cujas bases eram o didlogo, o amor,
a brincadeira, a improvisac&o e a construgéo
coletiva. Acreditdvamos que assim poderiamos
contribuir paraum melhor desenvolvimento fi-
sico, emocional eracional dascriangas. Coleti-
vamente, na sala de aula com os alunos e no
plangjamento com os professores discutiamos
nossas propostas, nossas experiéncias. Como
apontaFreire (1996, p. 39) “é pensando critica
mente a prética de hoje ou de ontem que se
pode melhorar a proxima pratica’. Assim bus-
guei a construcéo de um Teatro experimental
libertador.

A partir darealidade vigente me perguntava:
Como construir uma proposta metodol égica li-
bertadora que consiga preencher as tantas lacu-
nas detectadas? Como formar cidaddos capazes
deler einterpretar o mundo que osrodeia? Como
impedir a evasdo? Essas perguntas norteavam
minhaprética, por vezes me perseguiam.

Além do impressionante quadro de abando-
no* da Educagéo no Vale do Capéo, fiquei im-
pressionada com a reagdo das criangas diante
dos alternativos. Quando as criangas viam um
visitante ou um novo morador do Vale do Ca-
pdo, corriam e se escondiam atras da porta,
deixando parte do rosto para o lado de fora
Num movimento de dentro para fora os seus
rostos saiam, se moviam. Através dessa rea
¢do, dessaimagem, viaum gesto deresisténcia
ainibic&o, um espanto e umacuriosidade dian-

te do novo, confirmando a premissade Freire:

A curiosidade como inquietac8o indagadora,
como inclinagdo ao desvelamento de algo, como
pergunta verbalizada ou ndo, como procura de
esclarecimento, como sinal de atengdo que su-
gere alertafaz parte integrante do fenémeno vi-
tal. N&o haveria criatividade sem a curiosidade
gue nos move e nos pde pacientemente impaci-
ente diante do mundo que ndo fizemos, acres-
centando nele algo que fazemos. (1996; p.32)

A curiosidade das criancas me deixava cu-
riosa. Apostei nesta curiosidade que nos mo-
via. Juntos podiamos criar e recriar muitas
estorias e através do Teatro conté-las. Nesse
processo de reconhecimento, de troca, de pr&
ticas e dereflexdes, iamos trocando, nos dando
conta da nossa realidade e das nossas necessi-
dades.

As interrogacfes me perseguiam: como in-
terferir de maneira construtiva nos processos
de aprendizagens das criancas? Elas precisa
vam ler e entender o mundo em que viviam,
precisavam falar, chorar, discordar, brincar, gri-
tar, dancar, poetizar, pintar e teatralizar. Acre-
ditava que através do Teatro-educacao poderia
gjudé-lasaler aspalavras, os gestos, o olhar, o
siléncio, asformas e o mundo.

O didogo téo defendido por Paulo Freire
tornou-se acéo imprescindivel em nossas prati-
cas pedagdgicas. A praxis pedagogica passou
ater seu lugar de honra no Brilho do Cristal.
Entre acdo-reflexdo-acdo fui construindo mi-
nha proposta teatral. Sendo a col etividade ter-
reno fértil paradesenvolvimento das criangase
inerente a natureza do Teatro, na busca de um
fazer teatral critico e criativo, procurdvamos
exercitar o maximo avalorizagdo dacoletivida
de, todos eram sujeitos do processo. Em roda
refletiamos nossas praticas pedagégicas, nos-
sas propostas cénicas, as teméticas trabaha
das eram discutidas e sugeridas pelas criancas.
As construgdes coletivas nasciam a partir de

4 Abandono pedagdgico vivido por muitos anos, revelado
por uma populagéo basicamente composta de analfabetos,
inconscientes da real necessidade da educagdo para o desen-
volvimento da comunidade. Até o final dos anos oitenta
prevalecia a educagdo autoritéria, as orelhas de burros, e o
indice de abandono a Escola era alarmante.
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estorias coletivas construidas pel o grupo, esté-
rias contadas pelos avés das criangas, estérias
criadas pelas criancas, adaptactes de estérias
daliteraturainfantil, assim como sugestdes de
temas que elas estavam traba hando na Esco-
la. Todas as atividades teatrais tinham como
base metodol 6gica as brincadeiras e os proces-
Sos de improvisagéo.

A brincadeira de faz de conta, assumir pa-
péis, personagens, tdo predominante nas crian-
cas, favorecem a criacdo de situacbes
imaginériasapartir dasexperiénciasvividas. A
reorganizacao de experiéncias vividas é consi-
deradapor Vigotski imprescindivel no processo
de desenvolvimento das criancas, logo acultu-
ra, 0 saber construido no cotidiano, a troca de
experiéncia e a interagdo devem ser valoriza-
das. Torna-se necessario um dial ogo entre edu-
cacéo, sociedade e culturase desgjarmosformar
seres criativos, criticos.

Cabe a escola a tarefa de estimular a frui-
¢do do conhecimento que cada criancatraz da
suaexperiénciade mundo evalorizé|o enquanto
contetido significativo. E fundamental que a
Escolareceba outros elementos da cultura, que
Nn&o a escolarizada e, assim, possa beneficiar e
enrigquecer o repertdrio imaginativo da crianga
através de jogos. Koudela afirma “que:”... o
processo de atuacdo no Teatro deve ser basea
do naparticipacdo em jogo. Por meio do envol-
vimento criado pela relagdo do jogo, o
participante desenvolve liberdade pessoal den-
tro do limite de regras estabelecidas e cria téc-
nicas e liberdades pessoais necessarias para o
jogo.” (1998, p.43)

A atividade com o brincar de fazer Teatro
era oferecido as criangas que queriam partici-
par, independentes da série que estivesse cur-
sando. Procuravaincentivar a participagdo das
criangas. Algumas, porém, preferiam apenas
assistir. As criancas nos desafiavam constan-
temente a sermos um, a encontrarmos a unida-
de nadiversidade.

Nabusca de contemplarmos as diversida-
des culturais e sociais tdo presentes em nos-
SO contexto, optamos, em relagcdo a nossa
organizagdo espacial, pelaatividade daroda.
Além de acreditarmos naroda enquanto sim-

bolo da unidade, enquanto sistemade organi-
zagao espacial, na roda todos se véem, nédo
ha uma distribuicao hierarquica, provocado-
radetensdes, do tipo primeiro e dltimo, fren-
te e atrés, etc. A roda tornou-se elemento
constituinte de nossas préticas pedagdgicas:
roda de chegada, roda de conversa, roda da
comida, roda do agradecimento, roda de as-
sembléia, roda de reuni&o, roda de cadeiras,
roda de esteiras, roda de avaliacéo, roda de
danca e brincadeiras de roda. Assim fomos
nos reconhecendo e tecendo o nosso diélogo,
afinal como coloca Freire:
N&o ha didlogo, porém, se ndo ha um profundo
amor ao mundo e aos homens. N&o é possivel a
prondncia do mundo, que é um ato de criagdo e
recriagdo, se ndo ha amor que ainfunda. Sendo
fundamento do didlogo o amor €, também, didlo-
go. Dal que seja essencialmente tarefa de sujei-
tos e que ndo possa verificar-se na relacédo de
dominag&o. Nestao que hadde patologiade amor:
sadismo em quem domina: masoquismo nos do-
minados. Amor ndo. Porque é um ato de cora-
gem nuncade medo, 0 amor é compromisso com
os homens... Este compromisso, porque € amo-
roso, édialdgico. (1987, p.80)

Acreditavamos no compromisso amoroso,
nadial ogicidade. Nesses dois primeiros anos
na busca de uma construcéo pedagogica li-
bertadora, experimentamos, ousamos, cria-
mos e recriamos tendo como companheiro de
todas as horas a brincadeira, 0 jogo e o Tea-
tro. Dessa forma criamos nossos textos e
subtextos.

Textos e Subtextos

ApOs dois anos de experiéncia com o brin-
car de fazer Teatro, nainteragdo com as crian-
¢as, me senti preparada parafazer umaproposta
mais ousada. Como eu também era professora
de Histéria aproveitei para trabalhar constru-
¢Oes cénicas apartir de algumas tematicas des-
sa area. Com a proposta interdisciplinar
pudemos contemplar todaaturma, inclusive as
criangcas maistimidas seinteressaram pelapro-
posta. Foi extremamente motivadoraaidéiade
montarmos as cenas de nossas pesquisas his-
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toricas: Invasdo dos Portugueses, A semana
Santa Antigamente, entre outras.

Nossas aulas de Teatro envolviam o traba-
Iho com os principais e ementos constituintes
do Teatro: corpo, espaco e tempo. O trabalho
com as teméticas de Historia ndo impediu que
trabal hassemos também com outras temaéticas,
como adaptacdes de peguenas estérias e cons-
trugdes col etivas. Por umanecessidade do gru-
po, nossa énfase foi dada ao trabalho corporal,
porém procurdvamos seguir um roteiro em nos-
SOS encontros. exercicios corporais, respirato-
rios, espaciais, brincadeiras, jogos teatrais,
improvisagoes, avaliagdo. Todas as atividades
eram desenvolvidas de maneiraludica, tendo o
jogo como umadas principais ferramentas me-
todol 6gicas. Para Spolin:

Ojogo éumaformanatural de grupo que propi-

ciao envolvimento e aliberdade pessoal neces-

sarios paraaexperiéncia. Osjogos desenvolvem
as técnicas e habilidades pessoais necessarias
para o jogo em si, através do proprio ato de jo-
gar. As habilidades sdo desenvolvidas no pro-
prio momento em que pessoa esta jogando,
divertindo-se a0 maximo e recebendo a estimu-
lac8o que o jogo tem para oferecer. (SPOLIN;
1992, p.4)

Jogamos com o0 corpo, jogamaos nas impro-
visages, jogamos em cena e assim fomos nos
assumindo enquanto jogadores. Desafiavamos-
nos diante das regras que nos traziam limites.
Num exercicio dial 6gico e problemati zador cri-
avamos e recridvamos as regras.

Durante o processo de construcdo cénica
ndo trabalhamos com texto escrito e sim com
texto oral e comtexto corporal, ou seja, expres-
sdo corporal. Procurava evitar a0 maximo a
supervalorizag&o do texto escrito. Quando re-
contavamos, procurdvamos improvisar, ndo fi-
carmos presos ao texto original. Contavamos e
recontdvamos o texto vérias vezes, de vérias
maneiras: diferenciando-lhes a voz dos perso-
nagens, diferenciando-lhes a postura corporal
dos personagens, com aderecos, mudando o fi-
nal, exploravamos, enfim, vérias possibilidades
de contar a estéria. Esse processo acontecia
de maneira participativa. O texto tornava-se
pretexto para a construcdo de um novo texto.

Quando esse hovo texto comegavaatomar for-
ma, as criangas construiam um roteiro e em
seguida, dependendo do processo de alfabeti-
zacdo de cada crianga, escreviam a cena, 0
esguete. No caso das criancas menores ,essas
adaptacOes se davam apenas ha oralidade.

Nossas construgdes cénicas eram permea-
das por brincadeiras. Era um grande exercicio
de imaginagdo. Um dia recebemos uma doa-
¢do de algunslivros de contosinfantis. Ascri-
ancas nativas, por nuncaterem tido acesso aos
contos, estavam encantadas com o mundo en-
cantado. N&o se cansavam de escutar a mes-
ma estoria repetidas vezes. Naturalmente
tiveram a grande idéia de encenar um desses
contos, quefoi Rapunzel.

O processo de construcao cénicade Rapun-
zel foi cheio de fantasias. Como a estéria de
Rapunzel ébem simples, rapidamentefoi cons-
truido o seu roteiro cénico, aadaptacdo. Varias
criancas queriam fazer o principe, outras tan-
tasqueriam fazer Rapunzel. Fizemos, entdo, um
rodizio de personagens. O contrario ocorreu com
aBruxa, poisninguém queriafazer abruxa. Elas
ficavam assustadas com a risada da bruxa e a
achavam muito feia. No dia da estréia de Ra-
punzel entrei em cena fazendo a bruxa. Estar
em cena com as criangas foi extremamente
prazeroso e divertido. Confirmavamos uma
relacdo de companheirismo, e de cumplicida-
de. Juntos esgueciamos o texto e juntosimpro-
visdvamos. Claro, que nasegundaapresentacdo
de Rapunzel jatinhamos nossa bruxinhadando
belissimas gargal hadas. Depoisdaprimeirabru-
Xa assumida por uma crianga, muitas outras
criancas também quiseram subir navassourae
soltar a gargalhada. N&o é dificil de constatar
em tal atitude o quanto aprendemos com o ou-
tro, com a coragem do outro, dai aimportancia
do fazer coletivo, dainteragéo.

A cada apresentacao, percebiaque o didlo-
go estético ia crescendo. Assim que uma apre-
sentacdo terminava ja chegavam duas ou trés
criangas falando que queriam fazer Teatro. Fi-
zemos varias montagens de Rapunzel, apresen-
tadas por varios grupos. Houve umamontagem
de Rapunzel em que as criangas fizeram o cas-
telo da bruxa em cima da &rvore e a corda de
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brincar de pular virou as trancas de Rapun-
zel. Taisidéias, fruto daimaginacdo das crian-
Gas, eram experimentadas e refletidas por todos
nés. Sempre incentivel a experimentacéo das
idéias, tinhamos muito tempo, muito espago,
muito corpo, ainda éramos criangas, se errés-
semos, se ndo desse certo, mudariamos, mistu-
rariamos e transformariamos. Nosso lema era:
vamos ver se déa certo.

O principal objetivo em nossas construgdes
cénicas ndo eraaformagdo de ator e Sim expe-
rimentar o fazer teatral baseado em brincadei-
rasejogosteatrais. Paraque, de maneiraludica,
a crianga pudesse se apropriar dos elementos
constituintes do Teatro e, consegientemente,
fazer uso dos mesmos em seus processos criati-
VOS, expressivos e estéticos. Koudela observa
gue: “O objetivo do sistemadejogosteatraisndo
€ a interpretacdo, mas a atuacdo que surge da
relacdo dejogo”. (1998, p.50)

Ojogo, aludicidade propiciaprazer, descon-
tracdo, espontaneidade; pré-requisitosimportan-
tissimos paraafluénciados processoscriativos.
Spolin substitui o termo ator por jogador. Como
intuito de formarmos jogadores teatrais (assu-
mindo a terminologia de Spolin), produzimos
muitas cenas interessantes. O desgjo de mos-
tré&las era grande, as criangas se sentiam, de
fato, autoras, criadoras das cenas. Com certe-
za, compartilhar o resultado desse processo com
acomunidade escolar erainevitavel.

Apresentar o Teatro acomunidade erainte-
ressante pelo caréter de entretenimento e pela
oportunidade do publico, apartir daapreciagéo,
identificar alguns elementos do Teatro: cama-
rim, coxia, palco, platéia, personagens e texto.
Mas, antes de tudo, erasignificativo pelo reco-
nhecimento dos processos criativos das crian-
gas: reconhecé-las como construtoras de suas
estérias, de seus conceitos. Precisdvamos cons-
truir uma culturateatral, culturaessaque valo-
rizaria 0 processo criativo.

Osfinais das apresentacdes eram fortemen-
te marcados pelos aplausos que me enchiam
de alegria. Sentia a pulsacéo do Teatro nanos-
saescola, ndo s engquanto entretenimento, mas,
sobretudo, enquanto processo criativo-interati-
vo. A maioria dos pais e amigos do Brilho do

Cristal gostava muito do Teatro, 0 que estava
muito bem refletido através dos aplausos, das
risadas, dos comentérios positivos eincentiva-
dores apds as apresentacdes. Mas ndo SO ti-
nhamos aplausos, lamentavelmente havia
aqueles que ndo assistiam, ndo aplaudiam efa-
lavam assim: essa escola é de bruxa, essa
Escola s6 faz brincar...

A fama de Escola de bruxa parece ter nas-
cido dastantas apresentacdes de Rapunzel, das
tantas risadas das bruxas que ecoavam navizi-
nhanga. A personagem bruxa é muito popular
no mundo daliteraturainfantil, cheio de misté-
rio, tanto que a bruxa passou a ser cotadissima
pelas criangas no Teatro e dai tornaram-seine-
vitéveis as repetidas apresentacdes de Rapun-
zel. Aos poucos, aidéiade escola de bruxa foi
se diluindo namedidaem que vieram asfadas,
0S gnomos, 0s sacis, 0s lobisomens e as crian-
¢as. Quanto ao comentério Escola que so faz
brincar considero tal questionamento pertinente
arealidade dos pais das criangas nativas, uma
vez que eles ndo conheciam nenhuma escola
gue colocasse como prioridade abrincadeira, a
alegria, no processo de ensino e aprendizagem.

Apostamos nas brincadeiras, mesmo saben-
do que teriamos que enfrentar um conflito cul-
tural. Procuramos compreender o motivo detais
reacoes, afinal nossa escola abalava os princi-
pios da educagdo tradicional, vigente no Vale
do Capéo. Sabiamosque o didlogo levariaato-
dosumamelhor compreensdo da questdo: brin-
car ou ndo brincar? Procuramos dial ogar sobre
tais questdes em nossas reuni 8es pedagdgicas,
em nossas assembl éias e em visitas particula-
res as casas dos nativos.> Sempre procura-
mos falar da importancia das brincadeiras, do
Teatro e das artes em geral para o processo de
desenvolvimento dacrianga. Também aprovei-
tamos a tematica em questdo para esclarecer-
mos e fortalecermos nossas propostas em
relacdo aumapedagogiaque respeitao homem
integral, que tem corpo, que pensa, que brinca,
gue imagina, que cria. Em nossos encontros

5 Nossas visitas aconteciam periodicamente a partir das ne-
cessidades. Inicialmente visitamos quase que toda a popula-
¢ao para esclarecimento sobre os objetivos da nossa escola.
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pedaglgicos eu procurava, sempre que possi-
vel, relatar alguma atividade teatral que estava
desenvolvendo com as criangas e assim abrir
discussdes em relacdo as experiéncias peda-
gogicasteatrais e a suaimportanciano proces-
so de construgcédo de conhecimento. Para
defendermos nossas idéias precisivamos co-
nhecé-las.

No entanto foram as criangas, com suatrans-
paréncia, as principaisresponsaveis pelaaceita
¢ao dapropostapedagogicadaBrilhodo Cristal,
tanto por parte dos pais como por parte dos pré-
prios professores. Além de serem bastante re-
ceptivasasbrincadeiras, ascriangasfalavam bem
da Escola em suas casas e com seus colegas.
Com prazer, elasconvidavam seus pais, familia-
res e amigos a participarem de nossas festas,
gue eram muito alegres; tinhateatro, brincadei-
ra, fogueira, muitacomidaeforrd. Nossaescola
€ marcada pela brincadeira e pelo jogo. Nao sO
construiamos uma escola como também cons-
truiamos rel acBes e conhecimento.

Aospoucos, de médos dadas, fomos nos cons-
tituindo enquanto grupo, nos apresentando, nos
fortalecendo e refletindo sobre nossas propos-
tas pedagdgicas. E nesse processo de constru-
¢do de uma identidade pedagdgica o Teatro
falava alto. O Teatro falar alto significava a
evidéncia do Teatro no curriculo da Brilho do
Cristal. A arte até hoje ainda sofre preconcei-
tos, para muitos ndo serve paranada. No Vale
do Capéo ndo era diferente. N&o bastaria ter
uma proposta de Teatro e executéla, era pre-
Ciso criar estratégias, mecanismos dial égicos a
fim de problematizar os esteredtipos dados as
artes, em especifico ao Teatro: coisa de vea-
do, coisa do diabo, coisa de desocupada e
desocupado. O desafio estava posto; eu apos-
tavaque, com o proprio fazer teatral, podiamos
transformar os preconceitos. Através do Tea-
tro dialogariamos, interagiriamos e dessa ma-
neira a aceitacdo aconteceria. Dessa forma o
reconhecimento do Teatro foi se fazendo na
medida em que aplatéiaia se constituindo.

O ano de 1994 chegava com novas refle-
x0es. A sensacdo é gque estavamos reamente
num movimento continuo. Naturalmente ainda
tinhamos muito da Pedagogia Tradicional, afi-

nal fomos todos educados dentro desse mode-
lo, entdo nem sempre conseguiamos transgre-
dir. Porém tinhamos a liberdade para
experimentar, assumir nossoslimites e, mesmo
sem uma base tedrica solida em relagdo ain-
terdisciplinaridade, buscavamos umanova ati-
tude, um novo olhar sobre as questdes
disciplinares. Refletimos nossa experiéncia a
partir da proposta interdisciplinar. Em nossos
planejamentos col etivos sempre procuravamos
identificar a partir dos relatos e dos planos de
aulados colegas, em que contetido, em que &rea
de conhecimento poderiamos trabalhar juntos
para que pudéssemos construir um didlogo in-
terdisciplinar.

Reavaliando o caminho percorrido com o
Teatro naBrilho do Cristal me propus a desen-
volver o Teatro de bonecos, dessa vez com a
multisseriada da 12 e 22 série e com amultisse-
riada de 32 e 42 série trabal hariamos com o Te-
atro convencional, com atores e atrizes.

O Teatro de bonecos foi muito bem aceito
pelo grupo da 12 e 22 série: os bonecos trouxe-
ram alegria, ousadia e interagdo. Além da
possibilidade de trabalharmos avoz e aimagi-
nacao tivemosaoportunidade de quebrar o gelo,
a passividade, a inibicdo de alguns. De onde
vinham ostextos dos bonecos? Em meio atoda
essa animagao, os textos iam sendo construi-
dos. Quando a crianga pegava o boneco, de
imediato elabuscavaanimé-lo e estabeleciaum
didlogo com outro boneco ou com as pessoas
gue estavam préximas ao boneco. Assim, apds
umafamiliarizag&o das criangas com o boneco
eu sugeria duplas, trios, a irem para tras do
pano. I nicialmente os bonecos se apresentavam;
em seguida estabeleciam um didlogo espont&
neo entre eles (bonecos) e com a platéia. A
platéia interagia sem dificuldades, respondia,
perguntava, torcia, sugeria, identificava-se com
determinados personagens, criava e resolvia
conflitos. Num processo interativo, improvisa-
cional ecriativo.

Mais tarde, senti necessidade de criarmos
uma estéria ou de fazermos uma adaptacao. Li
alguns poucos textos de Teatro de Boneco, po-
rém ndo me convenci de que seriam os ideais
paratrabalhar com as criangas. Resolvi traba-
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Ihar com construcdo coletiva a partir de um
tema. Ascriangas escol hiam um tema, normal-
mente entre 0s que estavam sendo trabalhados
com o professor das outras disciplinas. Na se-
manadahigiene, por exemplo, como um grupo
de aunos estava pesquisando sobre o piolho, as
criangas criaram o esquete® Piolho para que
te quero.

O processo de construgdo dos esquetes se
dava de maneira interativa. De inicio, eles ex-
ploravam o tema espontaneamente, brincavam
livremente com osbonecos, passeavam pelasala,
buscavam interacbes com outros bonecos e in-
ventavam estérias. No momento em que os per-
sonagensjaestavam definidosentredles, aestéria
estava fluindo bem, organizavamos nossa apre-
sentacdo. Normamentetinhamosunsdoisoutrés
elencos paracadaestéria, formando umaplatéia
bem receptiva com as criangas que ndo esta-
vam apresentando. Quando nossa construcéo
dramaturgicaora jaestavatomando forma, par-
tiamos para escrever um roteiro da estoria que
estdvamosimprovisando. Maistarde, apésaex-
ploragdo do roteiro, as criangas maiores escre-
viam osdialogos, o texto.

A existéncia de um texto ou de um tema
como referéncia estimulavaaimprovisagéo. A
improvisac&o no momento da ag&o cénicadei-
Xava as criangas mais a vontade. Seu universo
fluiacontinuamente. Lembro que ouvi umacri-
anca incentivando a outra, falando assim: va-
mos, a gente inventa a estoria na hora...

Com a turma multisseriada da 32 e 42 série
trabalhamos com o Teatro convencional, com
construcoes coletivas a partir de adaptacéo de
estérias que elesescolhiam paraler. Inicialmen-
te ostextos eram bem pequenos, mas paraeles
jaeram enormes, extremamente significativos
e desafiadores. As maiores dificuldades se da-
vam em relagdo arespiragdo, voz e movimento
corporal. Atividades como pular, dancar, reque-
brar, entre outras, eram desafiadoras de seus
limites corporais. Persistindo nas brincadeiras
corporais, elas foram se soltando.

N&o podemos separar o fazer teatral daapre-
sentacdo; quando se fala em Teatro se pensa
em apresentar. Dessa forma, as criangas sem-
pre estavam perguntando: quando a gente vai

apresentar? Para que as criancas melhor en-
tendessem o lugar da platéia, esse ente para
guem elas iriam apresentar, procurava traba-
Ihar também com jogos cujos objetivos eram
exercitar o ator e a platéia. Penso que um dos
maiores incentivos do fazer Teatro na escola
foi o exercicio de apresentar e assistir. Nossas
construgoes cénicas saiam de dentro da salae
iam para avaranda para serem assistidas pelos
colegas. Apresentar o Teatro significava tam-
bém um exercicio de formagéo de platéia A
formagdo de platéia ndo é sO importante para
formar leitores estéticos, mas, antes de tudo,
por ser elemento constituinte do Teatro.

A platéiaéo membro maisreverenciado do Tea-
tro. Sem platéia ndo ha Teatro. Cada técnica
aprendida pelo ator, cada cortina e plataforma
no pal co, cadaandlisefeita cuidadosamente pelo
diretor, cadacenacoordenada é parao deleiteda
platéia. Eles sdo nossos convidados, nossos
avaliadoreseo Ultimo elemento narodaque pode
entdo comegar agirar. Eladasignificado ao es-
petéculo. (SPOLIN; 1992, p.11)

Do desgjo de apresentar 0 espetaculo nas-
ceaplatéia. E aplatéia, por suavez, seaimen-
tado espetacul o assistido, sem o espetaculo ela
também ndo existiria. Nessarelagdo interativa
realiza-se 0 processo de conhecimento e auto-
conhecimento. Acreditamos também que, a
partir daapreciacdo, podemos despertar identi-
dades em relacdo ao fazer teatral, por exem-
plo: logo apos as criangas da 12 e 22 série
assistirem o Teatro do grupo da 32 e 42 série
vieram falar que também queriam fazer Teatro
de gente, ndo sO Teatro de boneco. Por outro
lado, ascriancasdamultisseriadada3®e4° série
resolveram também fazer Teatro de Bonecos.
No final, bonecos e criangas se revezavam no
palco.

N&o incentivavamos acrianga pequenaapre-
sentar seus jogos dramaticos, pois queriamos
evitar seu constrangimento. Porém, elas pedi-
am para apresentar, com certeza, por termos a
culturateatral muito presente na escola. Como
buscavamos val orizar as vozes dos sujeitos en-
volvidos, procuramos dialogar com as criangas,

6 Esquete: nome dado a um pequeno texto teatral.
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refletir a respeito de suas proposta e elas, fir-
mes em seu proposito, ndo abriam méo daapre-
sentacdo. Tornou-se impossivel evitar que as
criangas apresentassem seus Jogos Draméti-
cos. Slade afirma que o Jogo Dramético néo é
Teatro e, por isso, ndo deve ser apresentado.
Para ele:

Todos sdo fazedores, tanto ator como publico,
indo para onde querem e encarando qualquer
direc@o que lhes apraz durante o jogo. A agdo
tem lugar por toda parte em volta de nés e ndo
existe a questdo de quem deve representar para
guem e quem deve ficar sentado vendo quem
fazendo o qué! (1978; p.18).

Compreendo o pensamento de Slade (1978),
porém acredito que a apresentacdo ndo invali-
dao caréter de Jogo Dramético. Também, pen-
SO que mesmo no palco as criangas continuam
no jogo dramético, fazendo e refazendo as re-
gras. O publico, para as criangas, ndo se cons-
titui enquanto platéia, elemento constituinte do
Teatro, e sim enquanto convidados das crian-
cas a assistirem seu jogo, seu Teatro. Nao ha
um representar, naquele momento elas estéo
jogando e partilhando esse momento. Tal exer-
cicio, além de desinibir e de fortal ecer a auto-
estima, também facilitar4 a absor¢do, mais
tarde, dos Jogos Teatrais.

Nossa referéncia principal para a crianca
apresentar ou ndo sua cena era o seu desgjo,
independente daidade. Nosso lemaeraum gju-
dar o outro, respeitando as diferencas, os ta-
manhos. Ndo existia nenhuma censura, seja
estética, sgja etaria. Acredito que as criangas
vivenciavam seu jogo dramatico no palco, ndo
apresentavam Teatro. A platéia, por sua vez,
assistiaaum Jogo Dramatico, ndo a uma peca
teatral.

Normamente a platéia ndo se da conta do
jogo dramético e cobra um comportamento te-
atral, fazendo criticado tipo: falaram baixo, fi-
caram o tempo todo de costas, ficaram muito
juntinhas, etantas outras. Paraevitar esse equi-
VOCO procuramos, antes das apresentacoes, in-
formar a platéia sobre o que elaia assistir: um
jogo dramatico, um jogo teatral, uma colagem
de cenas, uma construcdo coletiva, uma adap-
tacdo de texto, uma releitura ou uma peca de

Teatro. Neste processo a platéia mostrou-se
como uma grande aliada, pois além da partici-
pacdo enquanto platéia, muitas pessoas se ofe-
reciam para gjudar: montar e desmontar o
cen&rio; recolher doagdes de roupas, adereco
€ maguiagem; maguiar as criangas, costurar,
reformar roupas e tantas outras atividades. A
forcada col etividade era pulsante, o que torna-
vafértil aexisténcia do Teatro.

Nossas construgdes cénicas foram toman-
do forma a cada ano, a cada experiéncia. A
culturateatral naBrilho do Cristal setornou um
fato. Apds a montagem do Casamento da
Roca na festa junina de 1994 nasceu o Grupo
de Teatro Infantil do Brilho, que funcionava
atarde, forado horario escolar.

O Grupo de Teatro Infantil do Brilho se
encontrava duas vezes na semana. Além das
aulas de Teatro confeccionavamos nossas rou-
pas, Nnossos aderecos e nosso cenario. Os tex-
tos encenados eram construcdes coletivas do
grupo a partir de um determinado tema ou es-
toria, definida pelas criancas. De maneiraim-
provisada construiamos nossas cenas que mais
tarde se tornariam nossos textos, nossa cons-
trucéo coletiva. Nossostextosinicialmente eram
construidos apenas naoralidade, a partir dees-
torias infantis. Recontavamos vérias vezes e,
de posse do entendimento da estéria, as crian-
gas improvisavam e recriavam sem nenhuma
dificuldade.

Para escrever nossos textos, como as cri-
ancas ainda ndo tinham uma fluéncia na escri-
ta, primeiramente trabalhei com pequenos
relatorios. Nos relatérios pedia para que elas
contassem o que estavam fazendo nos encon-
tros do grupo de Teatro. O segundo exercicio,
antes de chegarmos a escrita do nosso texto,
foi cada um escrever sobre seu personagem.
Depois passamos a construir N0SsoS roteiros e,
a partir dos roteiros, comecamos a escrever
nossos dialogos, que se tornaram nossos tex-
tos. Trabalhavamos com pequenas construcdes
coletivas: esquetes e colagem de cenas. Os
temas dessas construcdes eram livres ou base-
ados nas teméticas dos eventos da Brilho do
Cristal. O Teatro nos davaanimo, nosfaziacri-
ar, pensar, imaginar. Quanto mais nos encon-
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trdvamos, mais produziamos, maisnosuniamos,
mai's Nos construiamos e mais sorriamos.

O Grupo de Teatro Infantil do Brilho
marcava sua presenca cénica em todos 0s
eventos da Brilho do Cristal. Além das apre-
sentagOes nos eventos da escol ativemos aopor-
tunidade de construirmos uma parceria com o
IBAMA, que nos proporcionou apresentactes
em diversos lugares da Chapada Diamantina,
como: Lengois, Piata, Palmeiras, Mucugé e
Andarai. Também pudemos vigjar para Salva-
dor, onde nos apresentamos no Teatro Santo
Anténio, no Teatro Lauro de Freitas, no Hotel
Pelourinho e no Festival de Cultura Alternativa
em Arembepe. Vigjar paraSalvador foi um pre-
sente inesquecivel para os nativos. Além de
conhecer um Teatro de verdade, com direito a
camarim, foi possivel conhecer uma cidade
grande, o mar, o Pelourinho, o Elevador Lacer-
da, o elevador de um prédio, aescadarolante, o
Shopping Center, o Aeroporto — assim como
criangas dormindo narua, favelas, poluicéo; e
dessamaneiraeles construiam conhecimento e
se reconheciam enquanto moradores de um lu-
gar privilegiado.

Todas as construcdes cénicas significavam,
também, incentivo aleitura, escritaecriativida-
de, trés lacunas profundas que as criangas tra-
Ziam em relagdo ao processo de ensino-apren-
dizagem. Desgjavamos vé-las estimul adas para
aleitura e aescrita de maneiracriativa, critica
e alegre. Nesse contexto o Teatro funcionou
como um dos maiores estimul os na construgao
de conhecimento das crian¢asdo Brilho do Cris-
tal. O Teatro tornou-se o fio condutor dos pro-
cessos criativos do Brilho do Cristal, como cos-
tumavamos falar um para o outro: Tudo no
Brilho Vira Teatro.

Tudo no Brilho Vira Teatro

As sementes do Teatro brotavam dia apés
dia. Sempre tinha alguém com uma boaidéia.
Em meio atodasimplicidade danossaEscolae
da nossa comunidade, nosso Teatro estava
marcando seu lugar enquanto elemento curri-
cular imprescindivel nas agdes pedagdgicas da

Brilho do Cristal. Na alegria, na brincadeira e
naousadia, contamos e recontamos estérias do
folclore, estorias que os avos contavam, contos
infantis, parlendas e provérbios, além das esté-
rias que cridvamos. Divertiamos-nos, interagi-
amos, nos reconheciamos enquanto sujeitos
participantes da histéria, construtores da socie-
dade. Num exercicio sensivel, ludico ecriativo,
Tudo no Brilho vira Teatro. Para melhor en-
tendimento da afirmativa Tudo no Brilho Vira
Teatro, apresentarel 0 processo de construcéo
de cinco atividades de Teatro-Educagdo que
considerei significativas naconstrugdo daiden-
tidade teatral “do Brilho do Cristal.

- Ato Publico

A Escola Brilho do Cristal tem em seu ca-
lendario pedagdgico algumas datas cujaexplo-
racdo pedagogica era considerada relevante,
como: Semanado Meio Ambiente, Semanado
indio, Semana do Folclore, Semana da Prima-
vera, Semana do Carnaval, Semana da Crian-
¢a, entre outras.

Na preparacdo da Semana do Meio Ambi-
ente no ano de 1993, quando pensavamos uma
proposta de comemorar esse dia com alguma
atividade fora dos muros da Brilho do Cristal,
tivemos aidéia de fazermos uma passeata, um
ato publico. Os professores apresentaram a
proposta para seus alunos, explicaram o que é
um ato publico e discutiram os objetivos. O ato
publico envolveria uma passeata de mais ou
menos dois quilémetros parair até a Vilae de
dois quilémetros paravoltar. As criancas abra-
caram aidéia com entusiasmo, afinal como as
criancas gostam mesmo € de movimento, de
guebrar a rotina e de extrapolar os muros da
Escola, andar ndo foi problema. Asidéias aflo-
raram em relacdo as possiveis agdes educati-
vas durante a passeata.

7 Chamo aqui de identidade teatral a nossa linha de constru-
¢a0 cénica, ou seja, 0 Nosso jeito de trabalhar com o Tea-
tro-Educagdo, que tem como eixo norteador da dramaturgia
a construcgdo coletiva: criagdo de textos a partir de tematicas,
adaptacOes de narrativas (literatura infantil, textos didati-
cos) e releitura de textos (contextualizag&o).
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NaSemanado Meio Ambiente, todasasdis-
ciplinastrabalhavam com aexploracéo do tema
gerador, meio ambiente. No caso do Teatro o
tema gerador era condutor das improvisagoes.
A construgdo cénica sobre o meio ambiente,
elaborada para o ato publico trazia em suain-
dumentéria elementos exagerados e bastantes
coloridos, lembrando um pouco a estética do
Teatro de Ruaé. Durante o ato publico, nossa
construgdo cénica era apresentada umavez na
Brilho do Cristal e outravez no Coreto, no cen-
tro do Vale do Capéo.

O tema tornou-se realmente instigador de
curiosidades e de processos criativos, e como
Tudo no Brilho vira Teatro quem ndo estava
em cena, No esquete, procurava uma roupa ou
uma fantasia interessante para compor o per-
sonagem que ia para a passeata. As conversas
entre as criangas giravam em torno da pergun-
ta: vocé vai como para a passeata? Eu vou de
folha, eu vou de girassol, eu vou ser uma
arvore, eu vou de palhaco, eu vou de bor-
boleta, eu vou de madame, eu vou de cor-
cunda, eu vou de fada, eu vou de bruxa e
eu de macaco...

No quartinho do Teatro, espago onde guar-
damos asindumentérias e os aderegos teatrais,
aconfusdo eragrande, entre asfantasias e rou-
pas exoéticas os batons e os espelhos se perdi-
am, enquanto uns passavam pasta d’ dgua no
rosto do colega. As meninas olhavam com co-
bica para 0 acervo de sapatos de bico e salto
fino. Naguele momento elas percebiam que era
horaderealizar o desejo de andar de salto alto,
mesmo que o sapato fosse bem maior que o pé.
Assim elas iam experimentando suas idéias,
opinando sobre aroupado colega, g udando uns
aos outros, mergulhados no processo criativo.

No dia da passeata tudo estava pronto: As
poesias viraram placas, as latas de leite com
pedrinhas dentro viraram instrumentosmusicais.
Os personagens da passeata brilhando de pur-
purina com as placas para o ato, pela Rua do
Vale do Capdo, cantavam e gritavam as paa-
vras de ordem: Tire 0 sab&o do rio queremos
agua limpa. Andar faz bem ao coracéo e néo
polui o Capdo. No caminho, além de cantar e
gritar aspalavrasde ordem, pregdvamosaspla-

cas com poesias ecol dgicas, brincavamos com
0s moradores que encontravamos nas janelas,
com os motoristas que passavam de carro, no
meio do caminho, no Largo dos Brancos, par&
vamos e emroda, junto com os moradores, can-
tdvamos. Chegando ao centro, no coreto,
fizemos apresentacéo de poesias e Teatro para
os moradores. Apds o lanche, voltamos paraa
Escola cantando e brincando.

A experiénciacom o Ato Publico deu certo.
No Carnaval néo resistimos e botamos o Bloco
do Brilho na rua; muitos outros atos publicos
foram realizados. O ato publico se consolidou
como uma praticapedagogicado Brilho do Cris-
tal. E até hoje ndo abrimos méo desse did 0go,
t&o prazeroso, com a comunidade.

- Do Surgimento da Terra aos Tem-
pos de Hoje

Em 1994 o Teatro jafaziaparte do imagina-
rio das criangas da Brilho do Cristal. Assim
durante uma pesquisa sobre aorigem da Terra,
apartir dateoriado Big-Bang, ha salada mul-
tisseriada de 32 e 42 série , uma das criangas
sugeriu fazer a encenacdo da origem da Terra
e sua evolucdo até os tempos de hoje. A cons-
trucdo cénicafoi um processo deintensacriati-
vidade, que durou uma unidade - dois meses.
Essa atividade teve participacéo ativa de todos
daturma, desde: brincadeiras corporais, esco-
Iha de jogos, pesquisa do tema, elaboracéo de
roteiro, construcdo de personagens, confecgao
de indumentéria, construcéo do cenario, a es-
crita do texto até a apresentacdo. Lembro de
um didlogo criativo no processo de construgao
cénica que era mais ou menos assim:

— Como vamos fazer a poeira cosmica?

— Com um pano fino.

—Jase! Comfilo.

— Tem um monte de pedacos de fil6 nacasinha
do Teatro

— Podemos pintar osfil6s de azul claro.

8 O teatro de rua traz em sua estética visual as cores fortes,
aderegos exagerados, placas informativas além da forte pre-
senca da linguagem corporal a partir da ampliagdo gestual.
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— Laem casatem um mosquiteiro velho
— Traga para a gente fazer a poeira césmica...

Outra situacéo extremamente criativa foi
uma criangaintrigada com o desafio da forma
fisicado personagem dinossauro. Elamexiaem
tudo no quartinho de Teatro em busca de algo
gue solucionasse seu problema. Derepente, no
meio dessa aflicdo, ela pegou um cabo de vas-
sourae colocou sob o lencol deixando seu rosto
escondido, so aparecendo parte do corpo. Com
o lencol para o alto, em movimentos lentos e
grandesfalou: eu sou um dinossauro. Realmente
estdvamos nafrente do dinossauro. A cadains-
tante as solugdes criativas iam surgindo, como
uma mégica.

Primeiramente as criangas fizeram a pes-
quisa e escreveram todo o resumo. Depoais,
transformaram o resumo em cenas, deram o
nome as cenas e criaram um roteiro. Em segui-
da, fizeram o texto. A colagem de cena apre-
sentava uma sequéncia bem marcada do
surgimento daterra e de sua evolucéo até che-
gar ao homem de hoje. O homem de hoje para
eles é 0 homem que produz lixo, anda rapido,
come lixo, é superficial, éintelectual e €igno-
rante. Parafechar o espetéculo, eles fizeram o
planeta Terra de papier-méaché e cada um em
cena, namedidaem querecebiaaTerradamao
do colega, falavaumapoesiadapropriaautoria
em homenagem a Terra. A experiéncia de vé-
los, numa atitude plena, com a Terra na mao
recitando sua poesia € indescritivel.

Esse trabalho foi apresentado para os alu-
nos da Brilho do Cristal e para mées e pais na
reunido pedagoégicea®. Dessaforma,os pais e as
mées iam tomando consciéncia, cadavez mais,
daimportancia do Teatro na educagéo das cri-
angas.

- A invasdo dos Portugueses

Perseguiamos o didl ogo entre as disciplinas,
gue fluia cada vez mais. Como estava sendo
também professora de Histéria, resolvi propor
as criancas de 12 a 4@ série encenarmos ainva
s80 dos portugueses ao Brasil. Pesquisamos
coletivamente eindividua mente o contetido te-

mético. | dentificamos asindumentarias dos por-
tugueses e dos indios daquela época, 0 que nos
serviu de inspirag8o para construirmos nossa
indumentaria. Todos ficaram muito empenha-
dos nas constructes de aderegos, cendrios e
até construiram uma oca de palha. Para ma-
quiar osindiosfizemosastintascom argila, uru-
cum, carvao e agafréo.

Tivemos uma apresentacdo itinerante que
acontecia em varios lugares da Escola. Tinha
mos curumins por todo os lados. Lembro-me
bem das caravelas em alto mar e chegando a
terrafirme. O mar erao campo defutebol, imen-
S0, as caravelas eram duas caixas de papeldo
emendadas, com os fundos desfeitos. Todos
seguravam nas bordas da caixa-caravela e
com uma postura imponente navegavam rumo
as terras indigenas. Quando eles navegavam
na caravela, em alto mar, viamos seus pés, em
passos, provocando o deslocamento da cara-
vela, porém ndo deixdvamos de ver acaravela
€ Seu movimento e isso é 0 que para mim é
inesquecivel, esse momento de entrega, esse
momento em que a crianga assume 0 jogo, 0
jogador ou o personagem. A estética teatral
estava além das aparéncias.

- Um Minuto de Teatro

No ano de 1995 faltou professor de Por-
tugués e la fui eu ser professora de Portugués
e Teatro naterceira e quarta série. Persistindo
na unido e ndo na separacdo, propus o projeto
Um minuto de Teatro. O projeto deveria ser
executado pelas criangas de maneira mais in-
dependente possivel, como quase todas as nos-
sas propostas. Os objetivos gerais eram
transformar textos literarios em textos teatrais
e fazer a encenagdo do texto adaptado. Os ob-
jetivos especificos eram incentivar construcdes
auténomas, trabalhar escrita e leitura, identifi-

9 Nossas reunides pedagdgicas acontecem a cada bimestre e
tém como objetivo principal refletir nossos processos pe-
dagoégicos. Metodologicamente, optamos em trazer para
nossas reunides um pouco de nossas préticas, ndo so de
teatro como das outras areas, como forma de melhor se
estabelecer um didlogo critico.
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car adiferenca nos dois géneros literérios tra-
balhados, trabalhar atividades corporais e exer-
Citar processos criativos teatrais a partir de
releituras e improvisagoes.

Osgrupos eram orientados por mim no senti-
do de organizacdo prética e técnica: chave da
sala, cuidado com asroupas deteatro da Escola,
manter aordem das coisas, assumir compromis-
SO COM O grupo, organizagdo de um cronograma
deencontros para o desenvolvimento do proces-
so, contemplando leitura de texto, brincadeiras,
exercicios de voz, aguecimento, improvisaces
e ensaios. As criangas se encontravam em ho-
rario extra, a tarde. Desses encontros eu ndo
participava, eram executados somente por elas.
No horério de aula as criangas relatavam como
estava se dando o processo e, namedida da ne-
cessidade, eu procurava gjudé-las.

Todas as segundas-feiras criangas da tercei-
ra e quarta série se dividiam em grupos e cada
grupo escolhiauma estériada literaturainfantil
para encenar. A partir dai 0s grupos passavam
toda a semana elaborando a construcéo cénica.
Liam o texto, contavam as estérias identifica
vam o lugar, as agdes, 0s personagens, separa-
vam as cenas e escreviam. O texto eraadaptado,
as vezes aumentado ou diminuido, dependendo
da necessidade. Quando precisava de ator ou
atriz para complementar o elenco, elas mesmas
convidavam outras criangas de outras turmas e
assim tinhamos também atriz convidada.

Nasexta-feira, no horério do intervalo, ase-
cretaria virava camarim. De vez em quando se
viauma crianga correndo, procurando algo, ou-
tras chegando com caixas, um outro grupo arru-
mando o cendrio. Antes de comegar, 0 apresen-
tador, umadas criancasdo grupo, faziaachamada
a0 publico, apresentavao trabaho, o tema, aes-
toriaque foi adaptada e pediasiléncio.

Um aspecto interessante desse projeto era
suapropostade autonomia, umavez que ascri-
ancas faziam tudo sozinhas: marcavam os en-
saios em horarios extras naescola, escolhiam o
texto, escreviam o texto teatral, dirigiam, vesti-
am seus personagens, maguiavam-se e monta-
vam o cendrio.

Um fato curioso € que na Escola haviaum
grande buraco, largo e ndo muito profundo, de

ondetinha sido tirada a terra para fazermos os
adobes!® para construir as paredes. Um dia,
um grupo de criangas resolveu apresentar sua
cenano buraco. A platéiafoi formadaao redor
do buraco. O sucesso foi grande, poistinhamos
uma excelente visdo da cena. A partir desse
dia, o projeto Um minuto de Teatro passou a
ser apresentado no buraco, que se tornou nos-
so Teatro de Arena e Areia.

O projeto um minuto de Teatro conseguiu
mobilizar aBrilho do Cristal tanto no fazer tea-
tral quanto na construcéo de platéia e de apreci-
adores. A platéia vibrava. Os pequenos tinham
os olhos arregalados. As sextas-feiras, as crian-
cas falavam uma para a outra: hoje é dia de
Teatro! O estimulo provocado pelas apresenta-
¢Oes era grande. O rodizio de artistas convida
dos aumentava e assim todas as criancas
participaram ativamente desse projeto. Passou
a ser comum encontrar pela Escola grupos de
criangas, sob ou sobre as arvores, organizando
pecas para apresentar na hora do intervalo, nas
casas das colegas ou em festas de aniversarios.

- Bolo das maées

Os anos se passavam, as criangas, algumas
japré-adolescendo, chelasdeiniciativas, tinham
se apropriado dos principais elementos consti-
tuintes do Teatro. O exercicio da sua criativi-
dade era agdo permanente nas rotinas das
criangas. Dessa forma, as palavras, os textos,
asidéias, Tudo no Brilho vira Teatro, a exem-
plo do bolo do dia das mées que também virou
Teatro.

Estavamos preparando a festa para o Dia
das M&es, escrevendo poesias que iriamos en-
cenar no dia dafesta, quando, de repente, uma
crianca falou de uma idéia que se estabeleceu
no seguintediélogo:

—Vamos fazer um bolo paraafestado Diadas
M é&es?

— L& em casa tem ovos

— Mas Rilmar ndo come agUcar branco e ela é
méae... tem comer do bolo.

0 Adobe € o tijolo de barro feito a méo, secado no sol,
tipico da regido.
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— Faz o bolo com rapadura

— Rapadura é muito cara.

— A gente pode fazer 0 melago

— A gente pega cana naroca de pai.

— Eu sai onde tem canafita.

— Depois a gente passa no escoragador da casa
deElidiane

— E ai a gente pega a garapa e pde no tacho
para cozinhar

— Demora muito para dar o ponto

— A gente faz o fogo no terreiro, com trés pe-
dras é f&cil.

— Eu sei fazer

— Eu mexo o taxo,

— Eu também

— Eu também...

— Vamos marcar o dia para a gente ir tirar as
canas...

Ap6s esse didogo, todos partimos para a
organizag&o do feitio do melago do bolo das
maes. Como Tudo no Brilho Vira Teatro eis
que umaalunafalou suagrandeidéa “Podia-
mosfazer o Teatro daestériado bolo das mées,
podiamos contar com foi que fizemoso bolo, a
aulaondetivemosaidéiadefazer obolo, aidéia
de fazermos o Teatro até o dia da apresenta-
¢ao...” Todos ficaram entusiasmados. Assumi-
mos a proposta e |4 fomos nos escrever 0s
didlogos, reconstituir nossahistériaeidentificar
Nnossas cenas.

Inicialmente, aposrelembrar oralmente nosso
processo defazer o bolo, que, inclusive, estava
em plena agdo, identificamos as cenas: aidéia
de fazer o bolo e 0 melago, pegar a cana, moer
a cana, fazer o fogo, mexer a garapa, a busca
dos outros ingredientes, fazendo o bolo e fe-
chamento. Naturalmente todas as cenas pre-
vistas no roteiro tinham acontecido e isso foi
bastanteinteressante, pois, enquanto providen-
cidvamos aconfeccdo do bolo, ascriangasiden-
tificavam cenas para o teatro, como por
exemplo, quando estdvamos moendo a cana
uma criancafalou: Regina ndo tem forca para
moer a cana... e uma outra rapidamente falou:
Vamos colocar isso na cena...

Ficou combinado, entre eles, que 0s perso-
nagens ndo podiam ser interpretados pela pro-
pria pessoa. Cada uma fariaum colega e uma

aunafez o personagem professoraRilmar. Fi-
cou acordado que iamos dar um carater en-
gracado aos personagens através do exagero.
Essa proposta evitava que eles se preocupas-
sem em fazer a cOpia do colega, além de tor-
nar o exercicio mais descontraido. Foi tudo
muito divertido, as criangas se viam na outra
e, as vezes, ndo conseguiam dar seguimento
aos ensaios de tanto que riam ao se verem na
outra. Entre as cenas colocamos musicas e
poesias. Na festa das mées, durante a apre-
sentagdo, as mées ndo sabiam se riam da co-
micidade da cena ou se choravam de emocéao
diante da construcéo cénica.

Assim, vivemos momentosinesqueciveisdo
fazer teatral. A partir de improvisagdes pude-
mostrabal har com pequenas cenas, grandiosas
paraas criangas. 1sso nos deu possibilidade de
construirmos os textos coletivamente, na sala
de aula. Normalmente os textos eram escritos
depois que estavam bem vivenciados na cena.
O texto, nesse caso, é um registro do que foi
construido cenicamente, ele ndo é um texto que
foi escrito para ser encenado e sim uma ence-
nacdo, um texto corporal cénico, que setornou
texto literério-teatral.

Nesse exercicio dialdgico e dialético exer-
citamos: falar e escutar, criticar e propor, refle-
tir e expressar 0 pensamento, exercicios
fundamentais paraareflexdo criticando so dos
elementos constituintes do Teatro como tam-
bém da constituicdo de nossa sociedade. Des-
saforma, ndo é dificil concordar com Moreira
e Silva, quando dizem que:

O curriculo ndo éo veiculo de algo aser transmi-
tido e passivamente absorvido, mas o terreno
em que ativamente se criarae produziracultura.
O curriculo &, assim, um terreno de producdo e
depoliticacultural, no qual os materiaisexisten-
tes funcionam como matéria prima de criagdo,
recriacdo e, sobretudo, de contestacdo e trans-
gressdo. (1995, p. 28)

Assim, nosso curriculo foi se constituindo
enguanto espaco de construcdo de conhecimen-
to. A fruicdo das criancas em relagcdo a apre-
ensdo da proposta de Teatro-Educagéo
possibilitou uma desmistificacdo do fazer tea-
tral, da idéia errbnea de que crianca ndo faz
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Teatro, além de provocar uma ruptura com o mos cimplice um do outro nessa caminhadade
Teatro enquanto ferramenta metodoldgica. No  acertos e erros no fazer teatral, no processo de
exerciciodecriticar, ser criticado epropor bus-  afabetizacdo estética teatral e na construcdo
camos fortalecer 0 espirito coletivo, nostorna-  de leitores criticos daimagem teatral.
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DO DESENHO DAS PALAVRAS A PALAVRA DO DESENHO

Ricardo Ottoni Vaz Japiassu *

RESUMO

O artigo expde a evolutiva do grafismo infantil, segundo a perspectiva da
psi col ogia socio-hi stérica e apresenta uma propostaterminol égicaoriginal para
a etapizacdo do desenvolvimento gréfico-plastico infantil. Discute ainda a
problematica relativa a formagéo do professor em arte-ensino na educagéo
infantil e sériesiniciais daescolariza¢do nacional.

Palavras-chave: Arteinfantil — Educagdo infantil — Ensino de arte— Formagéo
de professores — Psicologia socio-histérica

ABSTRACT
FROM DRAWING WORDSTO GIVING DRAWING SOME CHANCE
TO SPEAK

The article exposes a historical-cultural psychologica approach to child’s art
and proposesan original taxonomy to itsdevel opmental features. It also presents
some problemsrelated to art-teaching in Brazilian primary school today.

Keywords: Child art — Children education — Artsteaching — Teacherstraining

programs— Cultural historical psychology

Seria totalmente injusto pensar que todas as possibilidades criadoras das criancas
selimitam exclusivamente as artes. L amentavel mente a educacgao tradicional, que tem
mantido as criancas alijadas do trabalho, fez com que el as manifestassem e fomentassem
sua capacidade criadora preferentemente na esfera artistica. (Lev Vygotsky)

Apresentacao

A problematicarelativa ao ensino das artes
no pais, hoje, pde em cheque a formagdo de
professores oferecida nas licenciaturas em arte
(Artes Visuais, Danga, MUsica e Teatro), nos
cursos de pedagogia, em escolas normais su-
periores, nas habilitagdes para 0 magistério de

nivel médio e nos programas para o aperfeico-
amento em servico do educador.

(1) Que tipo de (in)formagéo os profissio-
nais da educacéo estéo tendo paratrabalharem
com seus alunos, de modo sistemético, asdife-
rentes linguagens artisticas? (2) Se a habilita-
¢do para 0 magistério na educagdo infantil e
sériesiniciais do ensino fundamental é prerro-

* Doutor em Educagé@o e mestre em Artes pela USP, licenciado e bacharel em Teatro pelaUFBA, professor adjunto do
DEDC/Campus XV, docente do quadro permanente do programa de pés-graduagéo em Critica Cultural do campusl|

e colaborador do programa de pds-graduagéo em Educacéo e Contempor anei dade do campus | daUneb. Endereco para
correspondéncia: UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA-UNEB, Departamento de Educagdo/Campus XV, Rua
CeciliaMeireles, s/n°, Centro —45400-000 Valenca/BAHIA, Fone: (75) 36410599. E-mail: rjapiassu@uneb.br
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gativado pedagogo, por que nos cursos de peda-
gogiae deformagéo de professores ndo sdo ofe-
recidas disciplinas que contemplem a
especificidade estética de cada uma das lingua-
gens artisticas (Artes Visuais, Danca, MUsicae
Teatro)? (3) Por que ndo se busca sinalizar pro-
cedimentos metodol 6gicospara o traba ho siste-
maético com cada uma das linguagens artisticas
nestes cursos? (4) Se cabe exclusivamente ao
artista, ao arte-educador e ao professor de arte
(egresso das licenciaturas em Artes Visuais,
Danca, MUsica e Teatro) o trabalho pedagdgico
com as artes na educagdo infantil e sériesinici-
aisdo ensino fundamental (12a4@série), por que
€ t30 rara a presenca desses profissionais nes-
tes niveis da escolarizagdo?

Parece-mequeevitar formular questdescomo
as que sdo apresentadas acima— ou ndo procu-
rar respondé-las—revelaumasilenciosaorques-
tracdo no sentido de “deixar tudo como estapra
ver como € que fica’. Ent&o, quero expor agui
meu ponto de vista em relacdo a esse tema.

N&o tenho aambicdo de ser “dono daverda-
de’. Aqui, assumo propor um equacionamento
nao desinteressado paraessaproblemética. Meu
entendimento é o de que o professor da educa
caoinfantil e dassériesiniciaiséessencialmente
“polivalente”, ou sgja, € aquele profissiona “li-
cenciado” para realizar a transposicao didética
dos conhecimentos de diferentes &reas do saber
em creches, pré-escolas e nas sériesiniciais do
ensino fundamental (12a42 érie).

Ora, ndo se tem noticia de professores de
Mateméticaou de L ingua Portuguesa, por exem-
plo, atuando na educacgdo infantil e nas quatro
primeiras séries do ensino fundamental. As li-
cenciaturas em Matematicae L ingua Portugue-
sa tém em vista o exercicio do magistério
unicamente da 5* & 82 série do ensino funda-
mental e ao longo do ensino médio. O mesmo
ocorre com as licenciaturas para o ensino das
demais areas do conhecimento (artes, educa
¢ao fisica, ciéncias naturais, historia e geogra-
fia) (BRASIL, 1998, 1997).

Os cursos de pedagogia precisam, portanto,
assumir a especificidade daformacéo profissi-
onal que se propdem a oferecer criando condi-
¢Oes de igualdade no oferecimento das

diretrizes metodoldgicas para o trabalho pe-
dagogico com todas as areas de conheci-
mento. Afinal, a licenca para o exercicio do
magistério na educacdo infantil e séries ini-
ciais do ensino fundamental é prerrogativa
do pedagogo. Essa licenca é o “carogo” da
sua identidade profissional. E fundamental o
compromisso dos departamentos de educagdo
da Uneb para com a elaboracdo de umamatriz
curricular que ndo comprometaaexcelénciado
ensino de arte que os artistas, arte-educadores
e professores de arte brasileiros almejam — e
tém perseguido historicamente (JAPIASSU,
2002, p. 49-54).

Tenho procurado estar atento ao desenvol-
vimento da&readeArtesVisuaisno Brasil atra-
vésde publicacdes especializadas (BARBOSA,
1996; DEHEIZELIN, 1998; FERRAZ & FU-
SARI, 19933, 1993b; MOREIRA, 1984; PEN-
NA, 2001; PILLAR, 19963, 1996b, 1993). Além
disso, busco freguientemente participar dos en-
contros (virtuais e presenciais) promovidos pela
Federacdo de Arte-Educadores do Brasil/
FAEB. Interessa-me muito o estudo da estética
do grafismo infantil na perspectiva da psicolo-
giasocio-historicae de suateoriahistérico-cul -
tural daatividade-CHAT (AZENHA, 1995; DE
CAMILLIS, 2002; FERREIRA, 1998; LEVIN,
1998; LURIA, 1994; MARIN, 1985; ROCCO,
1990; VY GOTSKY, 2001, 1998, 1996, 1982).

Meu objetivo com este texto € contribuir —
aindaque modestamente— paraa (in)formagéo
das préticas pedagogicas com asArtes Visuais
do(a) professor(a) que ira atuar na educagao
infantil e sériesiniciaisdo ensino fundamental.

Busco expor, demaneiraobjetiva, aolongo do
texto, subsidios tedrico-préticos para que o(a)
leitor(a) tenhacondigdes de compreender mel hor
evaorizar aexpressdo grafico-plésticainfantil.

Por uma estética do grafismo in-
fantil

A estéticado grafismo infantil refere o estu-
do das condicdes de producéo e efeitos (apre-
ciacao) da criacdo grafico-plastica infantil.
Trata-se de um campo de estudo que busca co-
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nhecer as condic¢Oes materiais de producéo do
grafismoinfantil e entender o psiquismo darea-
cao estética (fruicdo e apreciacdo dos resulta
dosperceptiveisdaatividade criadoradacrianca).

Muitos pedagogos, psicologos, professores
e arte-educadores buscaram conhecer melhor
e entender mais, sob variados enfoques, aesté-
tica do grafismo infantil. Entre eles podemos
relacionar, por exemplo, AnaAngélicaAlbano
Moreira, Analice Dutra Pillar, Arno Stern, Ce-
lestin Freinet, Esteban Levin, Florence de Mé-
redieu, Georg Kerschensteiner, Jean Piaget, K.
Bihler, Herbert Read, Liliane Lurcat, Luquet,
Luria, Rolando Valdés Marin, Rhoda Kellogg,
Rudolf Arnheim, Schaefer-Simmern, Sueli Fer-
reira, Victor Lowenfeld, W. Lambert Brittain e
Lev Vygotsky.

Esses estudiosos do grafismo infantil, sem
excegdo, reconhecem haver determinadas fa-
ses, etapas ou periodos que sd0 comuns aos
sujeitos em processo de apropriacéo do dese-
nho enquanto sistema de representacdo. E, de
fato, desde o rabisco sem intencionalidade de
representacdo até arepresentacdo gréfico-plés-
tica propriamente dita de objetos, qualquer um
pode, claramente, identificar aspectos visuais
invariantes no processo de apropriacéo do de-
senho como sistema semiético de representa
¢a0 por parte do sujeito.

Evidentemente acrianca precisa, paraapren-
der adesenhar, encontrar-se imersaem um am-
biente no qual o 1apis e o papel, por exemplo,
sgjam partedo “kit deferramentas’ culturalmen-
tedisponibilizado aelae em efetivo uso por par-
te dos membros mais experientes do seu meio
social. Esses objetos (Iapise papel) e seussigni-
ficados culturais convidam explicitamente o su-
jeito a usa-los de um modo muito preciso. Os
seus significados culturais sO podem ser efetiva
mente apropriados pelo sujeito através da sua
participacédo guiada em determinado meio so-
cia. A participacao guiada se da basicamente
de duas formas: (1) a partir da observacédo pe-
riférica dos modos de agir com esses objetos
por parte dosmembros maisexperientesdo meio
cultural do sujeito e (2) mediante instrugoes ex-
plicitas ao sujeito de como ele deve fazer uso
desses objetos (ROGOFF et a., 1993).

Adiante ser&o expostos alguns aspectos vi-
suais invariantes que caracterizam etapas
percorridas por sujeitos aconchegados nas cul -
turas letradas ocidentais — e em processo de
participagdo guiada nessas sociedades — ao
longo da sua “tomada de posse” do desenho
engquanto complexo sistema de representacéo
semidtica

N&o se tem noticia — a0 menos até aqui —
de nenhuma tentativa de unificar, nos estudos
nacionais relativos a estética do grafismo in-
fantil, por exemplo, osdiferentestermos utiliza-
dos para caracterizar o desenvolvimento da
expressao grafico-pléstica da crianca. Geral-
mente, as publicacdes nacionais que tratam do
grafismo infantil costumam tomar emprestada
anomenclaturaformul ada por um determinado
autor — em razd@o de ele ser 0 esteio tedrico
utilizado parapenetrar o vasto continente epis-
temol 6gico dos saberes sobre a expressao psi-
cogréfica da crianca (p. ex: PILLAR, 1996a,
1996b; MOREIRA, 1995). Quando néo € as-
sim, apresentam-se exposicoes de diferentes
concepgdes do desenvol vimento gréfico-plésti-
co infantil acompanhadas de suas terminol ogi-
as especificas para referir as sucessivas fases
dafiguracéo no desenho dacrianga(p. ex: FER-
REIRA, 1998).

A nomenclatura que proponho neste artigo
serve ao propoésito de sintetizar — sem reducio-
nismos — a complexidade dos pontos de vista
enredados nas diferentes abordagens a estéti-
cado grafismo infantil. N&o setratade ecletis-
mo, mas de simplificagdo. Busco concretizar
aqui a necessaria transposi¢ao didética do co-
nhecimento jahi storicamente acumulado naérea
— que, abem daverdade, e é bom que se diga:
encontra-se “vivo”, em processo continuo de
(co)laboragdo. Evidentemente — é claro — a
escol ha de uma nomenclatura revela muito do
lugar de onde nos propomos olhar para deter-
minado objeto de estudo.

Meu pensamento € o de que nenhuma das
terminol ogias disponiveis no momento me pa-
recem suficientemente claras para situar o(a)
leitor(a) no &mbito dos saberes ja historica-
mente constituidos sobre o grafismo e, ao mes-
mo tempo, fornecer-lhe acesso a perspectiva
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da psicol ogia socio-histéricanaabordagem ao
desenho como sistema cultural de representa-
¢ao semidtica.

Por exemplo, a “etapizacdo” do grafismo
infantil formulada por Vygotsky deixa“ defora’
todo um periodo daaquisi¢édo do sistemadere-
presentacdo do desenho que me parece ser de
fundamental importanciaparaaformagéo do(a)
professor(a) daeducacdo infantil e sériesinici-
ais do ensino fundamental. Além disso, 0 que
se tem acesso, hoje, em lingua portuguesa - a
respeito da “etapizacdo” da expressdo psico-
gréfica infantil formulada por Vygotsky — re-
sultadetraducdeslivres, ou melhor, detraductes
da traduc&o do russo para o espanhol.

Até a elaboracdo deste artigo, ndo se tinha
noticiado interesse de qual quer editorado pais
em adquirir osdireitos de publicacéo, em portu-
gués, do ensaio psicologico em que Vygotsky
aborda a problematica da construcdo do siste-
ma semi6tico do desenho — publicado sob o ti-
tulo La Imaginacion y el arte em la infancia
pela editora Akal de Madrid (VY GOTSKY,
1982).

Vygotsky, em verdade, ndo se propde a in-
vestigar ali 0 processo de apropriacdo do dese-
nho como processo semi6tico. O queelefaz no
livro & (1) sinalizar amatriz conceitua quedeve
ser utilizada na (co)laboracdo de conhecimen-
tos a respeito do grafismo infantil numa pers-
pectiva histérico-cultural e (2) destacar alguns
aspectos visuais invariantes do desenho da
crianca que caracterizam etapas muito nitidas
do processo de desenvolvimento do grafismo,
discutindo-os (VY GOTSKY, 1982).

Apenas no oitavo capitulo desselivro é que
Vygotsky aborda o grafismo infantil. Seu foco
ali é o desenho como expressdo observavel da
imaginacéo criadora humana. O objetivo da
sua publicagdo €, antes, o de demonstrar atese
daconstitui¢o social daimaginacdo enquanto
funcéo psicol6gica cultural e de como elaére-
dimensionada pelo pensamento verbal (JAPI-
ASSU, 2001).

Sueli Ferreira esclarece isso muito bem: “a
teoria de Vygotsky apresenta um avango no
modo deinterpretacdo do desenho” porque”(a)
afiguracao reflete o conhecimento da crianga;

e (b) seu conhecimento, refletido no desenho, é
0 da sua [da crianca] realidade conceituada,
constituida pelo significado dapalavra’ (FER-
REIRA, 1998, p. 40).

A nomenclatura para caracterizar as eta-
pasdo grafismoinfantil ea” etapizacdo” daex-
pressdo psicografica da crianca que apresento
aseguir é, portanto, umainiciativaquetraduz o
meu esfor¢co docente no sentido de tentar
re(a)presentar uma abordagem ao grafismo in-
fantil que possa dar conta de estabelecer um
elo entre 0s pressupostos tedrico-metodol 6gi-
cos da teoria historico-cultural da atividade-
CHAT e o relativismo estético pés-moderno —
no qual se fundamentam as diretrizes educaci-
onais paraacompreensao das producdes artis-
ticas na contemporaneidade.

O que basicamente fago a seguir €: (1)
(re)tomar o conceito de esquema formulado
por Viktor Lowenfeld e W. Lambert Brittain
(LOWENFELD & BRITTAIN, 1977);* (2)
apoiar-me em parte danomenclaturautilizada
por estes psicologos para caracterizar etapas
do grafismo infantil (LOWENFELD, 1954);
(3) buscar estabelecer um dialogo entre ater-
minologiaque proponho e aquelaoriginamen-
te utilizada por Vygotsky (FERREIRA, 1998;
VYGOTSKY, 1982); e, por fim, (4) justificar
a pertinéncia dos termos dos quais me sirvo
para caracterizar as etapas do processo de
apropriacdo do sistema do desenho. Antes,
contudo, é meu dever apresentar ao leitor a
nomenclatura e a“ etapizagdo” originalmente
formuladas por Vygotsky.

A evolutiva do grafismo infantil
segundo Vygotsky

Sabe-seque o primeiro estudo brasileiro que
mencionou a nomenclatura utilizada por
Vygotsky para caracterizar as etapas do pro-

1 O uso da palavra esquema por Lowenfeld & Brittain
difere do uso que Vygotsky faz deste vocabulo em sua pro-
posta terminoldgica para a caracterizacéo das etapas do
grafismo infantil. Adoto o conceito de esquema de
Lowenfeld & Brittain como ponto de partida para propor a
nomenclatura que apresento aqui.
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cesso de (co)laboracdo do desenho como sis-
tema semidtico é o livro Imaginacao e lingua-
gem no desenho da crianga, da Prof2 Dr2
Suely Ferreira, baseado em sua dissertacéo de
mestrado defendidana Unicamp (FERREIRA,
1998).

Conheci a professora Suely quando elafa-
Zia parte da diretoria da Federacdo de Arte-
Educadores do Brasil-FAEB. Depois, sempre
acabavamos nos “batendo” em encontros da
FAEB e da Associacdo de Arte-Educadores
de S8o Paulo-AAESP — ou em semin&rios da
International Society for Cultural and Acti-
vity Research-1SCAT (Sociedade Internacional
pela Atividade e Pesquisa Cultural).

Suely informa que as quatro etapas identifi-
cadas ao longo do desenvol vimento psi cografico
da crianga por Vygotsky séo: (1) Escaléo de
esquemas; (2) Escalé@o de formalismo e esque-
matismo; (3) Escaldo da representacdo mais
aproximada do real e (4) Escaléo da repre-
sentagé@o propriamente dita (1998, p. 29).

Pessoalmente, prefiro denominar as etapas
descritas por Vygotsky de: (1) etapa simbdli-
ca em substituicdo a “escaldo de esquemas’ —
porque, como ele proprio afirma, “el pequefio
artista es mucho més simbolista que naturalis-
ta’ (VYGOTSKY, 1982, p. 96); (2) etapasim-
bolico-formalista no lugar de “escaldo de
formalismo e esquematismo” — porque, nesse
periodo, ele afirmaque jase comeca“asentir-
selaformay lalinea” (1982, p. 97); (3) etapa
formalistaveraz (ou formalista-verossimil) em
substituicdo a “escaldo de representacdo mais
aproximada do real” — na qual passa a existir,
segundo ele, uma “representacion veraz” dos
objetos desenhados (1982, p. 97) e (4) etapa
formalista plastica (ou formalistapropriamente
dita) no lugar de* escal &0 darepresentacdo pro-
priamente dita’ — porque, nesta etapa, VVygotsky
afirma ser possivel identificar-se “la imagem
pléstica’ (1982, 99).

Daqui em diante usarei 0stermos que apre-
sentel acima para designar as etapas que ca-
racterizam cada um dos periodos escalonados
por Viygotsky, descrevendo-os. Masvaleapena
lembrar: Vygotsky efetua um recorte no desen-
volvimento cultura do grafismo infantil despre-

zando a“pré-historia’ do desenho. Por exem-
plo, afase dosrabiscos, garatujas e daexpres-
sao amorfade elementos gréficosisolados’ ndo
interessa aos objetivos que ele possui em seu
ensaio psicol6gico (1982, p. 94).

Defato, o desenho —enquanto sistema semi-
6tico — SO existe efetivamente apds o periodo
dosrabiscos. No periodo dosrabiscos certamente
ndo se pode falar de atividade representacional
stricto sensu por parte da crianca. A intencdo
de Vygotsky no livro — ja disse — é demonstrar
as interrelagbes entre a imaginacéo criadora
e acriagdo artistica infantil ,conforme elas se
apresentam e podem ser observadas ao longo
particularmente de trés formas de expressao
estética na escolarizacdo do sujeito: Literatura,
Teatro e Artes Visuais/Desenho.

Vygotsky nolivro—volto adizer —estaadis-
cutir aconstituigéo social deumaimportantefun-
¢do psiquica cultural: a imaginacdo criadora.
Seu objeto de estudo n&o é o grafismo infantil
enguanto tal mas, antes, asrelacbesentreaima-
ginacdo criadora e a criagdo artistica em
geral (JAPIASSU, 2001). O desenvolvimento
gréfico-plastico da crianga é abordado por ele
muito rapidamente. E s6 sejustificano livro por
ser (til a0 seu empenho de demonstrar 0 modo
como a imaginacdo criadora se amplia e ad-
quire um funcionamento qualitativamente supe-
rior ao longo do desenvolvimento cultural do
sujeito ao interagir com o pensamento verbal.

Verifica-se que a argumentacéo elaborada
por Viygotsky no oitavo capitulo do livro—onde
eleabordao grafismo infantil — & desenvolvida
em didlogo com os resultados de pesquisas de
estudiosos da expressdo psicogréficada crian-
cade suaépoca(BARNES; BAKUSHINSKII;
BULLER; KERSCHENSTEINER; LA-
BUNSKAYA & PESTEL; LEVINSTEIN;
LUQUENS; POSPIELOVA; RICCI; SAKU-
LINA e SELLY). O ensaio traz também um
pegueno anexo com a reproducdo de aproxi-
madamente duas dezenas de ilustracbes cole-
tadas por estes pesquisadores — e as quais
Vygotsky recorre para demonstrar a pertinén-
cia de sua “etapizacao”.

Os aspectos invariantes do grafismo in-
fantil sdo demonstrados por €le através de de-
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senhos de variados objetos, de figuras huma-
nas e de animais que foram elaborados por cri-
ancas de condicdes sociais distintas e de
diferentes idades. Vejamos, a seguir, 0s perio-
dos do desenvolvimento da expressao grafico-
plastica infantil — e 0 que os distingue e
caracteriza — conforme o pensamento de
Vygotsky:

(1) Etapa simbdlica (Escaldo de esque-
mas) — E a fase dos bonecos “ cabega-pés’,
gue representam, de modo resumido, afigura
humana. Trata-se da etapa em que a viséo
do sujeito encontra-se totalmente subordina-
da ao seu aparato dinamico-téctil. Esta etapa
€ descrita por Vygotsky como 0 momento em
gue as criangas desenham os objetos “ de me-
moria’, sem aparente preocupagao com qual -
quer fidelidade a coisarepresentada. Ou sgja:
0s sujeitos desenham o que ja sabem sobre
0s objetos que buscam representar, procuran-
do destacar-Ihes apenas os tracos que julgam
mais importantes. E o periodo em que a cri-
anca “representa de forma simbdlica objetos
muito distantes de seu aspecto verdadeiro e
real” (VYGOTSKY, 1982, p.94). Vygotsky
explica-nos que a arbitrariedade e a licenca
do desenho infantil nesta etapa é grande por-
gue “o pequeno artista € muito mais simbo-
lista que naturalista’ (1982, p. 96 — destaque
meu). Entdo, nas representacbes da pessoa
humana, de maneirageral, nesta etapa, cons-
tata-se que o sujeito selimitaatragar apenas
duas ou trés partes do corpo fazendo com que
0s seus desenhos sejam “mais propriamente
enumeracdes, ou melhor dizendo, relatos gra-
ficos abreviados sobre o0 objeto que querem
representar” (1982, p. 96). E também o peri-
odo dos* desenhos-radiografia” (desenhosem
gque as criancas tracam pessoas vestidas
mostrando suas pernas sobre a roupa, por
exemplo).

(2) Etapa simbdlico-formalista (Escaldo
de formalismo e esquematismo) — E a etapa
em gue jase percebe maior elaboracdo dostra-
¢os e formas do grafismo infantil. A visdo e o
aparato dindmico-tactil do sujeito lutam para
subjugarem um ao outro. E o periodo em que a
crianga comega a sentir necessidade de néo se

limitar apenas a enumeracéo dos aspectos con-
cretos do objeto que representa e em gue ela
busca estabelecer maior niUmero de relagdes
entre o todo representado e suas partes. Ha
uma espécie de mescla de aspectos formalis-
tas e simbolistas narepresentagéo plasticanesta
etapa. Constata-se que os desenhos permane-
cem aindasimbdlicos, mas, por outrolado, jase
podem identificar neles os embrides de uma
representacdo mais proximadarealidade. Tra-
ta-se de um periodo que ndo se distingue facil-
mente da fase precedente embora os desenhos
revelem uma quantidade bem maior de deta-
Ihes. As figuras representadas assemelham-se
mais ao aspecto gque de fato possuem a olho
nu. Ha nitido esforco do sujeito em tornar suas
representacOes mais verossimeis. Sobrevivem
ainda, nesta etapa, os* desenhos-radiografias.”

(3) Etapa formalista veraz (Escalédo da
representacdo mais aproximada do real) —
E o periodo em que o simbolismo que se en-
contrava presente nas representacdes tipicas
das duas etapas anteriores definitivamente
fenece. A visdo passa asubordinar totalmente
0 aparato dindmico-tactil do sujeito. Nesta
fase, as representacdes gréficas sdo fiéis ao
aspecto observavel dos objetos representa-
dos, mas a crianca ainda ndo faz uso das téc-
nicas projetivas. Nos desenhos deste periodo
asconvencoOesrealistas - que enfatizam apro-
porcionalidade e o tamanho dos objetos - séo
violadas com frequiéncia e, em razéo disso,
“desestabiliza-se” toda a plasticidade da fi-
guracao.

(4) Etapa formalista plastica (Escaldo da
representacao propriamente dita) — Nesta
etapaaplasticidade dafiguracéo é enriquecida
e ampliada porque a coordenacdo viso-motora
do sujeitojalhe permite o uso vitorioso dastéc-
nicas projetivas e das convengdes realistas.
Observa-se uma nitida passagem a um novo
modo de desenhar. O sujeito ndo mais se satis-
faz com aexpressdo grafico-plasticapuraesim-
plesmente: ele busca adquirir novos hébitos
representacionais, diferentes técnicas gréficas
e conhecimentosartisticos profissionais. O gra-
fismo deixade ser umaatividadecomfimemsi
mesma e converte-se em trabalho criador.
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A estética do grafismo infantil

Uma vez apresentada a “etapizacdo” do
grafismo infantil segundo Vygotsky, passo a
expor um panorama dos periodos que caracte-
rizam o desenvolvimento do desenho como sis-
tema de representacdo do modo como julgo
adequado aumaintervencao pedagdgicatendo
em vista aformacdo de professores para atua-
rem na educagdo infantil e séries iniciais do
ensino fundamental:

(1) O rabisco descontrolado ou garatuja
descontrolada — O rabisco descontrolado ou
garatuja descontrolada caracteriza o periodo
dedesenvolvimento dacoordenacéo motorafina
necessaria a manipulacdo objetal do marcador
(18pis, caneta, pincel etc). As marcas grafico-
plésticas produzidas pel o sujeito sobre o suporte
(p. ex: folha de papel, parede, chdo) sGo muito
mais o resultado do “exercicio” dacoordenacao
de acBes motoras (praxias) absolutamenteindis-
pensaveis para 0 uso adequado de variadas fer-
ramentas culturais. A produgéo gréfico-plastica
da crianga, nesta etapa, possui uma natureza
muito mais expressivado que semidticaou sim-
bdlica (Figura 1). Ou sgja: as“descargas’ mo-
toras incontroladas é que geram os rabiscos e
“zigue-zagues’ no suporte. Nesta fase, apenas
0acaso podelevar o sujeito ao tracado, por exem-
plo, dasformascirculares. Tragar umcirculoain-
da é umatarefade dificil solugdo paraacrianca
neste momento. O destrismo (uso preferencial
damao direita) e o sinestrismo (uso preferenci-
al daméo esquerda) ainda ndo podem ser clara
mente identificados. Verifica-se que as marcas
geramente ultrapassam os limites do suporte
fornecido ao sujeito (o desenho extrapolaasbor-
das dafolha de papel). Observa-se também, em
geral, que as marcas inscritas pelo sujeito nos
suportes, nesta fase, sdo “registradas’ ali de tal
modo que sugerem ter sido empregadaou muita
“forca’ no tragado dosrabiscosou, ao contrario,
ter havido pouquissima“ pressao” com 0 marca-
dor sobre o suporte. Costuma-se recomendar,
para uso das criangas, nesta etapa, marcadores
resistentestais como lapis de carpinteiro, giz de
cera, canetas hidrogréficas e/ou pincéis gran-
des e grossos.

Figural
Garatujadescontrolada

(2) O rabisco controlado ou garatuja con-
trolada — O rabisco controlado ou garatu-
jacontrolada caracterizamaior diferenciacéo
entre as marcas produzidas no suporte por um
mesmo sujeito. Constata-se que o “zigue-za-
gue” incontrolado da etapainicial cede lugar
as formas circulares. Isto é os tragados cir-
culares— anteriormente frutos do acaso — ago-
ra sdo claramente intencionais. Nesta etapa,
as formas circulares se repetem frequente-
mente e vao sendo aperfeicoadas com base
nas praxias ja adquiridas pela crianga. Obser-
vam-se, neste momento, dois fenébmenos mui-
to curiosos. (1) uma espécie de proliferacéo
de“circulos’ justapostos de diversos tamanhos
— como se houvesse a “producdo em série”
de muitas “bolinhas” (Figura 2); e (2) airra-
diacao ou desenho de formas circulares cilia-
das (Figura 3). A crianca demonstra com
nitidez estar em um processo acelerado de
aperfeicoamento do tracado das formas cir-
culares. E revelaclaramentejaconseguir man-
ter suas marcas dentro dos limites do suporte
gue lhe foi fornecido. Em outras palavras: o
sujeito nos informa ter adquirido, nesta fase,
um maior controle sobre os movimentos da
mao. Neste periodo, as linhas “retas’ (tracos
longos) se multiplicam e s&o aprimoradas pelo
sujeito. Surgem os primeiros atos graficos —
a tentativa de representar deliberadamente
objetos através do grafismo (LEVIN, 1998, p.
121). Nos primeiros atos graficos tudo ocor-
re como se a intengéo representacional pri-
meira do sujeito fosse “traida’ ao longo da
execucdo das marcas — agora simbdlicas —
impressas no suporte. 1sso acontece pela difi-
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culdade que o sujeito ainda experimenta em
coordenar as agdes motoras complexas solici-
tadas no processo de representacéo grafico-
pl asticados objetos. Paral elamente, ao associar
as marcas produzidas sobre o suporte a deter-
minados objetos da realidade concreta, a cri-
anca comega a“dar nome” ao seu desenho (a
dizer quais objetos seu desenho busca repre-
sentar).

Figura 2
Garatujacontrolada

Figura 3
Irradiacado

(3) A representacao gréfico-pléstica pré-
esquematica — A representacdo grafico-plas-
tica “pré-esquemética’ equivale ao periodo
denominado por Vygotsky de etapa simbdlica
(escaldo de esquemas) e caracteriza a fase
em gue ndo se observam formas gréficas in-
variantes para referir um determinado objeto.
Sol, nuvens e passaros, por exemplo, ndo sao
representados do mesmo jeito ou por um Unico
e mesmo esguema grafico nos sucessivos e
diferentes desenhos do sujeito.? Verifica-se,
nesta etapa, o fendbmeno da justaposicao (Fi-

gurad), isto é, acolocacdo, lado alado, deele-
mentos que compdem o objeto representado
pela crianca sem aparentemente existir qual-
quer relacdo légica entre eles. Na representa-
¢do da figura humana, por exemplo, bracos,
cabelos, olhos e boca séo desenhados ao lado
ou “fora” do tragado do corpo. O grafismo, até
entdo, ato impulsivo converte-se definitivamen-
te em ato gréafico (LEVIN, 1998). O desenho,
neste periodo, resulta de uma ac&o intencional
do sujeito. Isto é o desenho persegue clara
mente o objetivo de representar simbolicamen-
teum determinado objeto. Asmarcasfeitaspela
crianga sobre 0 suporte comegam a ser plane-
jadas com antecedéncia em sua mente - vale
dizer, no planointramental . Verifica-se que, nesta
etapa, as praxias da crianca ja se encontram
bastante desenvolvidas e consolidadas permi-
tindo-lhe miniaturizar as marcas produzidas
sobre o suporte. E a partir desta etapa que se
pode iniciar o aprofundamento de estudos da
expressao gréfico-plastica infantil ou expres-
sdo psicogréfica do sujeito (MARIN, 1985;
VYGOTSKY, 1982).

Através da andlise do processo de produ-
¢ao grafico-pléastica do sujeito pode-se exa-
minar, por exemplo, 0 modo como as criancas
representam a realidade social e consegue-
se inclusive identificar estagios da constru-
¢ado pessoal da crianga concernentes a
expressao politico-ideol 6gica de determinados
temas em seus desenhos. Tais estudos cos-
tumam focalizar basicamente trés aspectos
da atividade representacional gréfico-plésti-
ca (1) sua dimenséo psicomotora; (2) sua
dimensao estético-conceitual, ou seja, 0s
principios gréaficos utilizados na construgao
dos objetos representados; (3) a dimenséao
gréfico-ideoldgica, quer dizer, o significado
e sentido das comunicacdes através do gra-
fismo (MARIN, 1985, p.27).

2 O conceito referido por esquema (esquema gréfico, for-
ma gréfica invariante), na nomenclatura de Lowenfeld &
Brittain, difere do sentido desta palavra na expressao esca-
180 de esquemas utilizada por Vygotsky. O escaldo de es-
guemas vygotskiano equivale ao que Lowenfeld & Brittain
chamam de etapa pré-esquematica. Por isso optei por uti-
lizar a expressdo etapa simbodlica na traducéo da nomen-
clatura formulada por Vygotsky.
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o

Figura4
Justaposicao

(4) A representacao gréafico-pléastica es-
guemética — Este periodo equivale a etapa
simbdlico-formalista (escaldo de formalis-
mo e esguematismo) de Vygotsky. Nesta fase,
observa-se a repeticdo de esquemas graficos
(formas gréfico-plasticas invariantes ou este-
rotipia) na representacdo de determinados ob-
jetos. A crianga“ descobre” umasolugdo gréfica
para o desenho de alguns objetos (p. ex: o bo-
neco “palito” pararepresentar o ser humano; o
telhado invariavelmente com chaminé parare-
presentar acoberturadas casas; aletra“v” para
0S Passaros €tc).

Determinados esquemas graficos, inclu-
sive, podem ser compartilhados por mais de
uma crianga, revelando a existéncia de uma
auténtica cultura gréafica infantil (Figura 6).
Neste caso, 0s sujeitos aprendem com 0s seus
pares e com 0s membros mais experientes
dessa“ culturagraficainfantil” muitos dos es-
guemas freqlientemente observaveis em seu
grafismo. Mas, atencdo: sO se pode afirmar
existirem esquemas gr aficos, comparando-se
sucessivos desenhos de um mesmo sujeito ou
de determinado grupo de criancas. Evidente-
mente ndo se deve subestimar o poder auto-
reprodutivo dessa cultura de esquemas nem
tampouco a velocidade do seu movimento de
expansdo no mundo globalizado. A dissemina:
cao de esquemas gréficos nas sociedades

letradas pds-modernas ocidentais pode apre-
sentar-se, aprimeiravista, como resultante de
uma tendéncia universal ou “natural” dos se-
res humanos a um tipo muito preciso de préti-
ca gréfica, e levar-nos a crer que a constru-
¢ao do sistema de representacéo do desenho
pela crianca € algo espontaneo, “inato” e
“igual” para todos os sujeitos. Entdo, vale a
pena lembrar que 0s esquemas S&0 constru-
tos histérico-culturais, ou seja, sdo artefatos
“ndo-naturais’. O psicdlogo Karl Ratner ex-
plica muito bem esse fendmeno da “ naturali-
zacao” de construtos historico-culturais quan-
do afirmaque“aiguadade psicol 6gicaso existe
na medida em que tenha a sustentacdo de se-
melhancas navidasocial concreta. A univer -
salidade socio-psicoldgica ndo € um dado:
ela tem que ser construida” (Destaques
meus). (RATNER, 1995, p.119).

Aindaneste periodo verifica-se também o
curioso fendmeno da transparéncia ou raio-
X (0 “desenho-radiogréfico” ao qual se refe-
re VVygotsky). Isto é arevelac@o de objetos
gue ndo seriam visiveis aolho nu por tras de
uma superficie opaca no desenho (p. ex: ao
desenhar a fachada de uma casa a crianca
mostra os moveis e objetos que supostamen-
te estariam em seu interior). Além datrans-
paréncia (Figura 5) pode ocorrer ainda,
nesta fase, um outro intrigante fenébmeno: o
rebatimento. O rebatimento € uma modali-
dade de representac&o do espaco tridimensi-
onal em que as indicacdes de profundidade e
perspectiva encontram-se desenhadas num
tnico plano (p. ex: ao desenhar uma estrada
entre &rvores a crianga representa as arvo-
res como se estivessem “deitadas’ ao lado
do caminho).

Neste periodo “esquemético” a laterali-
dade axial da crianca é finalmente definida
(seu “lado direito” e seu “lado esquerdo” se
tornam evidentes) porque se observa, agora,
gue a dominancia lateral (destrismo ou si-
nestrismo) organiza o ato motor e as praxias
(coordenacdo de agbesfisicas) do sujeito. Es-
tabiliza-se, enfim, a prevaléncia manual da
crianga (recorréncia do uso da méo esquer-
daou direita).
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Figura5
Rebatimento (a esquerda)
e transparéncia (a direita)

Figura 6
Esguema gréfico para
a representacdo de maos e pés

(5) A representacdo gréfico-plastica pos-
esquematica — Esse periodo equivale as etapas
formalista veraz ou formalista verossimil (es-
caldo da representacdo mais aproximada do
real) e formalista plastica ou pléstica propria-
mente dita (escaldo da representacdo propri-
amente dita) de Vygotsky. A superacdo dos es-
guemas gr aficos comuns afase anterior sb pode
ocorrer se- equando - o sujeito for submetido a
uma intervencdo pedagdgica ou “participacdo
guiada’ que o desafie aexperimentar novas pos-
sibilidades parao tratamento grafico-plastico de
suas representacoes através do desenho. Geral-
mente constata-se umatendénciados sujeitosem
reproduzirem as convengoes realista-naturalis-
tas na representac@o dos objetos neste periodo
(modalidade dominante ou hegemonicade dese-
nho). Pode surgir o interesse, nesta etapa, em
conhecer e dominar as técnicas projetivas e
euclidianas - ou “classicas’ - da representacéo
gréfico-plastica do espaco.

As técnicas projetivas consistem em con-
vengoes que nos permitem visualmente diferen-
ciar e coordenar nosso ponto de vistaem rela
¢ao aos objetos representados graficamente.

Através delas pode-se “ projetar” um objeto no
espaco, fornecendo-se a nogéo de primeiro e
segundo planos, aém daimpressdo de profun-
didade (desenho em perspectiva). Ja as técni-
cas euclidianas sdo aguelas convencdes que
permitem organizar visualmente o desenho de
modo tal que os objetos possam ser tracados,
considerando-se sua posicdo, disténcia e pro-
porcdo em relacdo ao conjunto de referéncias
espaciais que organizam e estabilizam areali-
dade graficamente representada. As conven-
¢Oes projetivas e euclidianas sao técnicas em
geral muito utilizadas para criarem um efeito
de“ilusionismo” ede “fidelidade” dacoisare-
presentada. O senso comum, por exemplo, cos-
tuma denominar por “desenho bem feito” as
representacOes gréfico-plésticas que recorrem
as técnicas projetivas e euclidianas.

Verifica-se também, neste periodo, aincor-
poracao de um intrigante procedimento por par-
te dos sujeitos: o uso dalinha de base. A linha
de base é a definicdo - quase sempre explicita
- da superficie geral em que se apdiaa“cena’
mostrada pelo desenho (p. ex: ao representar
uma casa, seus habitantes e arredores o sujeito
traca uma linha definindo a base sobre a qual
serdo apoiados os objetos e figuras do dese-
nho).

Recursos pedagogicos para a cole-
ta sistematica do grafismo infantil

Acredito ter exposto até agui uma proposta
terminol 6gica que considero adequada a com-
preensdo da*“ etapizacdo” do grafismo infantil,
relacionando-a a nomenclatura origina mente
utilizada por Vygotsky. O |eitor deveter perce-
bido que a nomenclatura apresentada busca
atender asdiretrizesformuladas pelateoriahis-
torico-cultural da atividade-CHAT numa clara
abordagem a expressao psicogréfica da crian-
¢anaperspectivada psi col ogiasocio-historica.

Cabe mais umavez lembrar que o proces-
so de apropriacéo e (co)laboracdo do desenho
como sistema de representacdo semiotico
pressupde a intervencao deliberada do(a)
professor(a) porque “nédo setratade algo mas-
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sificado, natural, esponténeo, ou seja, do sur-
gimento por si mesmo da criagdo artisticain-
fantil, mas que esta criagdo depende da habi-
lidade, de habitos estéticos determinados, de
dispor de materiaisetc” (VYGOTSKY, 1982,
p. 102). Além disso, “no fomento da criagdo
artistica infantil, incluindo a representativa,
serd necessario estar atento ao principio de
liberdade, como premissa indispensavel para
toda atividade criadora” (1982, p. 102).

Como quefoi dito anteriormente evidencia-
se toda a complexidade da problemética subja-
cente ao gerenciamento das intervencdes
pedagdgicas no ambito do ensino das artes na
educacdo infantil e sériesiniciaisdo ensino fun-
damental: se, por um lado, é importante garan-
tir a inventividade e liberdade de criagdo por
parte da crianga, por outro, é necessario tam-
bém assegurar-lhe a posse dos materiais, re-
cursos e técnicas Utel s ao pleno desenvol vimento
de sua atividade criadora.

No caso especifico do processo de apropri-
acdo e (co)laboracdo do grafismo como siste-
ma semidtico, fazer com que o sujeito venhaa
superar afase esquematica solicita o compro-
misso do(a) professor(a) para com a elabora-
¢do de uma ambiente de aprendizado rico,
estimulante e desafiador.

Neste sentido, o paradigma metodol 6gico
triangular pode ser um grande aliado do(a)
professor(a) para a melhoria da qualidade de
suas intervencbes pedagdgicas com as Artes
Visuaisnaeducagdo infantil e sériesiniciaisdo
ensino fundamental (DEHEIZELIN, 1998).

A “etapizacdo” do grafismoinfantil fornece
um “passeio” pelos principais periodos que ca
racterizam o desenvolvimento psicogréafico da
crianga. A nomenclatura que refere cada uma
dasfases descritas aqui me parece amais apro-
priadaparalidar com o relativismo estético pds-
moderno na contemporaneidade.

Evidentemente aidentificacgo e delimitacéo
de periodos comuns ao processo de apropria
¢a0 e (co)laboracdo do desenho como sistema
de representacdo, por parte do sujeito, ndo im-
plica necessariamente compreender o “etapis-
mo” ou “etapizacdo” como “ uma referéncia
naturalizada da passagem do sujeito por um

percurso universal abstrato” (OLIVEIRA e
outros, 2002, p. 44).

Examinando-se 0 ensaio psicolégico de
Vygotsky, constata-se que ele recorre a dese-
nhos de criangas com diferentesidades (7 a10
anos) paradiscutir ostipicos “ desenhos-radio-
graficos” da etapa simbdlico-formalista (es-
caldo de formalismo e esquematismo)
(VYGOTSKY, 1982, p. 95). E mais: que algu-
mas legendas dos desenhos chegam a explici-
tar, inclusive, o capital cultural de seusautores:
“ndo desenham em casa nem possuem livros
com ilustragdes’; “desenha em casa e possui
livroscomilustragbes’ (1982, p. 112-117).

A incorporag&o desse tipo de legenda aos
desenhos demonstra haver uma clara tentativa
desinalizar acompreensdo do “ etapismo” como
“umacreferéncia historicizada da passagem por
um percurso culturalmente contextualizado”
(OLIVEIRA eoutros, 2002, p. 44).

Embora Vygotsky n&o explicite aadocéo de
um sistema*rizomético” parainterrelacionar as
diferentes dimensdes (cognitiva, afetiva, psico-
motora, historico-social ou cronotdpica) enre-
dadas na atividade do desenho, parece que ele
advoga uma andlise de dados menos “ estrutu-
ralista’ emenos*“ evolucionista’ dos processos
desenvolvimentais.

Um indicio dessetipo de analise — rizomé&
ticaou pos-estruturalista— € aimportanciacon-
feridapor eleaarticulacdo de diferentesniveis
genéticos (filogenético, macrogenético e on-
togenético) em sua abordagem a constitui¢éo
social do psiquismo humano — se bem que ndo
se pode negar que Vygotsky tece, muitas ve-
zes, uma argumentacdo ambigua em torno da
idéia de desenvolvimento (VYGOTSKY &
LURIA, 1996).

Mas o desenvolvimento, naperspectivahisté-
rico cultural, deve ser pensado como o conjunto
dos processos de transformacdo que ocor -
rem ao longo da vida do sujeito - e que se
relacionam “tanto afendmenos orgéani cos, matu-
racionais, que permitem asser¢es universalizan-
tes sobre certos aspectos do desenvolvimento
(especia mente nasmenoresidades), como apro-
cessos enraizados historicamente, que requerem
uma contextualizacdo historico-cultural para se-
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rem adequadamente compreendidos’ (OLIVEI-
RA eoutros, 2002, p. 43). Desse ponto devista, a
abordagem desenvolvimental ou evolutivadiver-
gemuito do modo “ desenvolvimentista’ ou*“ evo-
lucionista’ de aproximac&o de um objeto.

Se o(a) professor(a) estiver atento as pro-
ducdes grafico-plasticas dos seus alunos, po-
dera acompanhar os ritmos pessoais de cada
crianca e identificar eventuais fases comuns
atoda sua turma de educandos. Mas ndo bas-
taentender os mecani smos psicomotores, cog-
nitivos, afetivos e historico-culturais enreda-
dos no grafismo infantil. E preciso oferecer
um ambiente de aprendizado desafiador e es-
timul ante aos alunos que busque: (1) valorizar
sua expressao psicografica; e (2) promover
avangos nos processos singulares de apropri-
acdo e (co)laboracdo do sistema de represen-
tacdo do desenho através da exposi¢ao do su-
jeito a variadas obras de arte e do estimulo a
sua experimentacdo artistica .

Adiante, passo aexpor algunsinstrumentos
pedagdgicos Uteis nesse sentido. Porém, inici-
almente, é necessério fazer umadistingdo mui-
to grosseira entre desenho e pintura. Embora
rude, a diferenciacdo sera Util para esclarecer
a especificidade estética dessas duas modali-
dades de expressdo grafico-plasticabidimensi-
onal. Evidentemente o conceito de desenho pode
ser ampliado - e as fronteiras entre desenho,
pintura e escultura se tornarem pouco nitidas.
N&o cabe aqui umadiscussdo conceitual aesse
respeito.

No desenho, pode-se dizer, 0 sujeito deixa-
rasempre o suporte - ou parte dele (papel, tela
etc) - amostra do observador. Ou sgja: as mar-
cas impressas em um determinado suporte ndo
ocupam nem preenchem todaa extensdo de sua
superficie. Ja na pintura, ao contrario, toda a
superficie do suporte é recoberta por tratamento
plastico. Atencdo: deste ponto de vista dese-
nho colorido ndo é pintura!

Tanto o desenho como a pintura so re-
presentacOes gréfico-pl asticas bidimensionais,
isto é buscam correlacionar duas dimensdes
na representacdo visual do objeto: aalturaea
largura das formas. Embora nos desenhos e
pinturas as formas representadas possam si-

mular possuir expessura e volume, elas—are-
presentacdo propriamente dita dessas formas -
ndo sdo tridimensionais. Falta-lhes a terceira
dimensdo, o volume. Desenhar e pintar em
perspectiva uma caixa, por exemplo, difere
muito de representé-la, molda-la ou esculpi-la
em trés dimensdes. Todavia, na escultura a
altura, largura e volume das formas sdo da-
dos palpaveis, concretos. A escultura € uma
representacdo gréfico-pléastica tridimensional.

Os instrumentos pedagdgicos de coleta do
grafismo, relacionados a seguir, aplicam-sein-
distintamente as representacdes bi e tridimen-
sionais das criancas, isto €, aos seus desenhos
e pinturas (representacdes pléasticas bidimen-
sionais) e esculturas (representacfes plésticas
tridimensionais).

(1) O desenho espontaneo — [Leia-se pin-
tura espontanea, escultura espontanea]. E
0 desenho onde ndo existe uma propostatemé
tica por parte do(a) professor(a). A crianca
busca desenhar o que quer e o que |he é signi-
ficativo em um dado momento.

(2) O desenho da historia —[Leia-se pin-
tura da histéria, escultura da histérial. O(a)
professor(a) &, conta ou apresenta através de
video, CD-ROM, teatro de sombras ou de fan-
toches, por exemplo, uma histéria para as cri-
ancas. Em seguida, propfe aos alunos que
desenhem “de cabeca’ (sem uso de modelos
paracopia) ahistéria que Ihes foi apresentada.

(3) A histéria do desenho — [Leia-se his-
toria da pintura, histéria da escultura]. O(a)
professor(a), apds a atividade de desenho es-
pontaneo do aluno, solicitaao aluno que conte
a histéria do seu desenho.

(4) O desenho de vivéncia — [Leia-se pin-
tura de vivéncia, escultura de vivéncia].
O(a) professor(a), apds uma determinada vi-
vénciado grupo (excursdo ao zool 4gico, idaao
teatro, por exemplo) solicitaaosalunosoregis-
tro grafico-plastico daquelaexperiéncia.

(5) O desenho de observacéo — [Leia-se
pintura de observacao, escultura de obser-
vacao]. O(a) professor(a) apresenta um deter-
minado objeto ouimagem aturmae, em seguida,
solicitaaos escolares que desenhem o quelhesé
colocado amostra (cépiado model o).
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(6) O desenho a partir de interferéncia
“sobre” o suporte — [Leia-se pintura a par-
tir de interferéncia “ sobre” o suporte, es-
cultura a partir de interferéncia sobre o
material a ser moldado]. O(a) professor(a)
apresenta ao grupo suportes com uma determi-
nada interferéncia grafico-plastica (contendo
parte de umaimagem recortada de revista, por
exempl o) e, aseguir, solicita aos escolares que
completem, desenhando, o fragmento de ilus-
tracdo colada sobre o suporte.

(7) O desenho a partir de interferéncia
“no” suporte — [Leia-se pintura a partir de
interferéncia “no” suporte]. O(a) professor(a)
oferece a turma suportes em formatos variados
(suporteem formadecirculo, deestrelaetc) e, a
seguir, pede aos escolares que fagam um dese-
nho espontaneo sobre eles.

(8) O desenho a partir da “reunido de
partes’ — [Leia-se pintura a partir da “reu-
nido de partes’, escultura a partir da “reu-
nido de partes’]. O(a) professor(a) oferece
aos alunos envelopes grandes contendo varia
das formas recortadas em cores e tamanhos
diversos (ndo apenas formas geomeétricas). A
seguir, pede aos escolares que elaborem com
elas uma composi¢ao grafico-plasticautilizan-
do as formas disponibilizadas nos envelopes
sobre um determinado suporte (pode ser dese-
nho esponténeo, desenho de vivéncia, dahisté-
ria etc). Feita a composicdo, o(a) professor(a)
pode solicitar ao aluno que, a seguir, destavez
sobre um novo suporte, desenhe, pinte ou es-
culpaacomposic¢éo elaborada com as*“ partes’
(neste caso desenho de observag&o do proprio
desenho do sujeito). Atencdo: as composicoes
com as formas podem ser feitas solitariamente
ou em grupo (duplas, trios etc). Os desenhos
de observacdo da composic¢éo, no entanto, pre-
cisam ser individuais. Pode-se propor também
a composicdo de formas no computador a par-
tir de softwares gréficos (o programapaint, por
exemplo). Mas o desenho observado deve ser
necessariamente feito do modo tradicional (ma-
nual mente).

(9) O didlogo gréafico — [Leia-se didlogo
plastico no caso de se solicitar pintura ou es-
cultura ao aluno]. O(a) professor(a) propde a

umaduplade aunos que, por exemplo, facaum
desenho [pintura ou escultura] em conjunto,
de maneira que os escolares se revezem, em
turnos, na producédo gréfico-pléstica conjunta.

(10) O desenho de meméria — [Leia-se
pintura de memoria, escultura de memoria].
O(a) professor(a) propde um “jogo” no qual
ele(a), professor(a), irapedir aos escolares que
desenhem “de memaria’ determinados objetos
ou cenas que serdo revelados a todo o grupo
(umaespécie de “ ditado” grafico-plastico).

Acredito que essas dez propostas para a
atividade gréfico-pléstica, relacionadas e des-
critas acima, sdo suficientes para animar uma
série de intervencdes pedagdgicas do(a)
professor(a) naeducacdo infantil e sériesinici-
ais do ensino fundamental. N&o se quer dizer
COm isso que as propostas para atividade com
as Artes Visuais na escolarizagcdo devam se
restringir apenas a elas ou exclusivamente ao
“fazer” artistico. As propostas que foram apre-
sentadas agui constituem um importante con-
junto de ferramentas pedag6gi cas Uteisnacoleta
da expressao psicogréfica da crianca. Costu-
ma-Se, porém, adotar alguns procedimentos para
a catalogagdo e o arquivamento sistematico da
producéo grafico-plasticado aluno:

(1) A primeira coisaafazer é confeccionar
portfdlios (envelopes grandes para a guarda
dos desenhos e pinturas de cada aluno). Pode-
se propor aos proprios aunos a confecgdo dos
seus respectivos portfolios. Embora estes se-
jam encontrados ja prontos em papelarias €
possivel confeccioné-los, por exemplo, apartir
da juncdo de duas folhas de cartolina unidas
por fita adesiva ao longo de trés das suas ex-
tremidades. Em apenas uma das folhas de car-
tolina- ou em cadaumadelas - poderater sido
solicitado, anteriormente, um desenho ou pintu-
rada crianca. Neste caso, as folhas devem ser
unidas com as faces nas quais se encontram os
desenhos ou pinturas das criangas voltadas para
o exterior, claro. Todaaprodugdo grafico-plés-
ticado aluno ao longo do ano deve ser arquiva-
da em seu portfolio pessoal. Isso permitird o
acompanhamento longitudinal dosavangos, re-
cuos e aspectos gréficos da expressio psico-
gréfica do pré-escolar ou escolar.
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(2) Além do portfolio alguns habitos preci-
sam ser rotinizados por parte do(a) professor(a).
O maisimportante deles é, sempre, providenci-
ar aidentificagcdo dos autores dos desenhos na
face do suporte que ndo foi utilizadapelo sujei-
to (“atrés’ do desenho). A identificacéo deve
revelar o nome do aluno, suaidade, adata da
confecgdo do desenho e o tipo de atividade
gue lhe foi proposta. Exemplo: Bruna, cinco
anos, 08 de maio de 2004, desenho espon-
taneo. Isso facilitaraaavaliagéo por parte do(a)
professor(a) da tragjetoria Unica, pessoa e in-
substituivel dacriangaem seus movimentosde
apropriacdo e (co)laboragdo do desenho como
sistema semiético. Pais e pesquisadoresdo gra-
fismo infantil, no entanto ,podem ser mais pre-
cisos na identificagdo do tempo de existéncia
dacrianca. Neste caso, costuma-se revelar néo
apenas quantos anos a crianga tem mas, tam-
bém, informar a quantidade de meses e dias de
vidado sujeito. Exemplo: L uis, 1; 6 (30). Nes-
te tipo de anotacdo o(a) pesquisador(a),
professor(a) ou pai registraaquantidade de anos
(um), de meses (seis) edias (trinta) devidaque
0 sujeito possui. Observe que ap6s 0 nome da
crianca coloca-se uma virgula, para logo de-
pois ser informado o nimero que corresponde
aquantidade de anos que ela possui. Em segui-
da, separado por um ponto e virgula, informa-
se a quantidade de meses de vida do sujeito.
Por fim, entre parénteses, registra-se com pre-
cisdo os dias de vida da crianca (PIAGET,
1978).

ConsideracOes finais

Espero aqui ter compartilhado com vocé,
leitor, alguns conhecimentostedrico-préticos que
me parecem indispensaveis a implementagao
de intervencgdes pedagdgicas tendo em vista a
apropriacdo e a (co)laboragéo do desenho en-
guanto sistema de representacdo por parte do
educando.

A discussédo sobre a quem cabe aresponsa-
bilidade do ensino das artes naeducacéo infan-
til e séries iniciais do ensino fundamental
continua. Naintroduc&o ao artigo eu me posici-

onel em relacdo a essa problemética. E minha
opinido —jadisse - € ade que esta € uma prer-
rogativa do pedagogo, ou seja, do profissional
da educacéo - (in)formado e licenciado para
exercer 0 magistério nestes niveis iniciais da
escolarizagdo. Masisso ndo significaexcluir de-
finitivamente apossibilidade deolicenciado para
0 ensino das diferentes linguagens artisticas
(Artes Visuais, Danga, MUsica e Teatro), dos
artistas e arte-educadores atuarem junto aos
profissionais da educagdo infantil e das séries
iniciais do ensino fundamental .* Mas— € claro
— o professor de arte, 0 arte-educador e o0 artis-
ta autodidata, neste caso, necessitam obter
(in)formacdes adequadas para gerenciarem
competentemente suas intervencoes pedagogi-
cas nestes niveis da escolarizagao.

A principal questdo continua sendo a da
(re)conceptuaizacdo dos processos (in)formativos
dos profissionais da educacdo na perspectiva da
mel horiadaquaidade daeducacdo que € of ereci-
da no pais. Penso que, paradelamente atradicio-
nal énfase no saber (conhecimento), as
universidades e agéncias (in)formadoras do(a)
professor(a) devem cuidar também para que o
saber-fazer (transposicdo didatica do conheci-
mento) e 0 ser (exercicio consciente daprofisso
docente eda cidadania) recebam amesmaaten-
¢ao por parte dos propositores das matrizes
curricularesdos cursos paraaformagéo de pro-
fessores. 1sso sO pode ser alcangado, no meu
entendimento, apartir daindissociabilidade en-
tre pesguisa-ensino no &mbito da préticarefle-
xiva do futuro candidato a professor.

N&o sedeve, no entanto, jamais esquecer que
“aescolaé sempre construgao dos sujeitos soci-
ais, que se apropriam de determinado modo da
escola e das determinaces sociais e estatais a
partir das suas histérias particulares, e de suas
experiéncias’ (SAWAYA, 2002, p. 205). Ent&o,
n&o podemos ser ingénuos. amelhoriadaquali-
dade daeducacdo nacional requer amelhoriada
qualidade dos processos (in)formativosdos pro-

3 A Prefeitura de Sdo Paulo fez acertadamente concurso
publico para o ensino de artes nos CEUs abrindo inscri¢des
para licenciados em arte, artistas e arte-educadores autodi-
datas.
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fissonais da educacdo além, é claro, da eleva
¢do dos indices nacionais de desenvolvimento
humano-IDH e davalorizacdo (melhor remune-
racéo) do magistério. Mas dai a cruzar os bra-
cosem salade aula- e esperar acoisaser resol-
vida ao nivel das macropoliticas educacionais -
€, no minimo, faltade compromisso com asclas-
sessociaisalijadas de umaescol arizagéo de boa

quaidade. Equivae adienélas do direito uni-
versd acultura escolar.

Hoje, estou sinceramente convencido de que
sdo asmicropoliticas naesferado cotidiano pro-
fissional do(a) professor(a) — no ambito de sua
prética docente em sala de aula — que funda
mental mente (re)dimensionam o poder revolu-
cionario da educagéo.
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AS ATIVIDADES LUDICAS NA ALFABETIZACAO
POLITICO-ESTETICA DE JOVENS E ADULTOS
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RESUMO

O presente artigo tem como objetivo analisar aimportancia da ludicidade na
construcdo do processo de conscientizag&o naalfabetizacdo dejovens e adultos.
A metodologia utilizada baseou-se no método da pesguisa-agdo, no contexto
da alfabetizacdo de jovens e adultos em uma escola municipal de Salvador. A
pesquisa-acdo desenvolveu-se por meio da realizagdo de circulos de leitura,
vivéncias em atividades ludicas, entrevistas com estudantes e levantamento
bibliogréfico. Estetexto tratado entrelagamento de dois conceitos educacionais:
aludicidade e a conscientizac&o, considerando o contexto da exclusdo social,
do desenvolvimento da auto-estima e do aprendizado daleiturae daescritade
jovens e adultos.

Palavras-chave: Alfabetizacdo dejovens e adultos — Auto-estima— Ludicidade
e Conscientizagao

ABSTRACT

THE PLAYFUL ACTIVITIES IN THE POLITIC AND AESTHETIC
LITERACY OF YOUNG AND ADULTS

This paper aims to analyse the importance of the playful in the awareness
construction in the young and adult literacy. The methodol ogy used was based
in the action — research, in the context of the young and adult literacy in a
municipa public school of Salvador (Bahia, Brazil). The research was done
through reading circles, experimentsin playful activities, interviewswith students
and literature review. This text treats the entwinement of two educational
concepts: the playful and theawareness, considering the social exclusion context,
the self-esteem devel opment and thelearning of writing and reading abilities of
young and adult.

Keywords: Young and adult literacy — Self-esteem — Playful and Awareness
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1. Introduzindo idéias preliminares

O presente artigo tem como objetivo te-
cer reflexdes sobre a contribuig¢&o da ludici-
dade no desenvolvimento do processo de
conscientizagdo na alfabetizagéo de jovense
adultos. Esse se apresenta como um dos fru-
tos da pesquisa de Mestrado “Aprender e
brincar: é s6 comegar: A ludicidade na alfa-
betizacdo dejovens e adultos’ que se encon-
tra em andamento na Pés-Graduagdo em
Educacéo, da Faculdade de Educacao/ Uni-
versidade Federal da Bahia, orientada pela
professora doutora Bernadete Porto. Nesta
pesquisafoi utilizado o método da pesquisa-
acdo, estando no atual momento em fase de
analise dos dados coletados e escrita da dis-
sertacdo final. Por esta razdo, convém res-
saltar que este artigo ndo tem afinalidade de
apresentar os dados e resultados da pesqui-
sa; busca-se apenas refletir sobre aludicida-
de na alfabetizacdo de jovens e adultos,
trazendo aluz alguns elementos vivenciados
na praxis pedagodgica. Nesta pesquisa-agao,
realizada na EscolaMunicipal do Pau Miudo,
sdo trabal hados, basicamente, dois conceitos
na &rea educacional: o conceito de ludicida-
de e de conscientizag&o, buscando discutir a
suaimportancia na alfabetizacdo de jovens e
adultos. Estes dois conceitos constituem-se
como foco central deste artigo.

Na primeira parte, busca-se compreender
guem é o aluno trabal hador inserido neste con-
texto de profundas desigualdades sociais, par-
tindo dos questionamentos: Como a realidade
de exclusdo social afeta a auto-estima destes
estudantes? Quais as influéncias desta pratica
socia no aprendizado daleitura e da escrita?

Na segunda parte deste artigo, busca-se re-
fletir sobre a baixa auto-estima como um dos
graves problemas da Educagdo de Jovens e
Adultos (EJA), situando-a no contexto de ex-
clusdo social brasileiro. Neste sentido, preten-
de-serefletir sobreaimportanciadaludicidade
parao desenvolvimento daauto-estimados edu-
candos que participam de uma sociedade mar-
cada pela fragmentacdo das dimenstes
humanas, como o pensar, o sentir € 0 agir.

A terceira parte deste artigo apresenta uma
reflexdo sobre o conceito de [udicidade, basea-
do nos conhecimentos construidos pelo Grupo
de Estudo e Pesquisa em Educacdo e Ludici-
dade (GEPEL?'). Além disso, estabelece-se
uma compreensao sobre 0 conceito de consci-
entizacdo, construido pela Pedagogia Liberta-
dora, tendo como principal representante o
educador Paulo Freire.

Ao final deste texto, serdo tecidas algumas
possibilidades de intersecdo entre os dois im-
portantes conceitos no ambito daalfabetizacéo
de jovens e adultos, tendo como centro a com-
preensdo do cenario social e econdmico que
influencia diretamente na educacdo das cama-
das populares da sociedade. O entrelace des-
tesdois conceitos e dasreflexdes dos estudantes
entrevistados napesquisapoderacontribuir para
acompreensdo do desenvolvimento deumaal -
fabetizagdo politico-estética de jovens e adul -
tos, trabal hadores deste pais.

2. Quem sao os estudantes jovens
e adultos do nosso pais?

O povo foge daignorancia,

Apesar de viver tdo perto dela

E sonham com melhores temposidos,
Contemplam essavidanumacela
Esperam nova possibilidade

De verem todo esse mundo se acabar
(...) E, 6,06, vidadegado,

povo marcado &, povofeliz.
(ZéRamalho)

O trecho da musica de Zé Ramalho reme-
te-nos aos anseios de uma classe excluida de
uma série de setores sociais, mas que busca a
melhoriadaqualidade de vida, por meio daedu-
cacdo e do trabalho. A esperanca é o elemento
gue estimula o sujeito socia a caminhar, mes-

1 O Grupo de Estudo e Pesquisa em Educacéo e Ludicidade
(GEPEL) € um grupo formado por mestrandos e doutoran-
dos da Universidade Federal da Bahia. O GEPEL esta inseri-
do na Linha de Pesquisa Educagdo, Arte e Diversidade, do
Programa de P6s-Graduagdo em Educagdo. Atualmente, o
GEPEL é coordenado pelo professor doutor Cipriano
Luckesi.
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mo sem saber, ao certo, que diregdo seguir. O
trabal ho educativo junto aesses sujeitos permi-
te-nos perceber, claramente, esta esperanca e
estes anseios. Olhar para a Educagdo de Jo-
vens e Adultos representa um olhar sob a mi-
nha? préaxis pedagdgica; significa visualizar
meus sonhos e utopias, frente a construgcao de
uma sociedade maisjusta, além de verificar as
dificuldades de aprendizagem e os desafios en-
contrados nesse segmento de ensino. Olhar para
este campo € deparar-se com as contradicoes
existentes nos processos humanos: sonhos X
realidade e possibilidades X limitagfes. E de-
parar-se com o0 campo de incertezas que reve-
lam fraquezas e conqui stas na praxis pedagogi-

ca. E a compreens3o de estar construindo um
percurso que ndo estainstituido e que esta sen-
do trilhado permanentemente.

Olhar para estes trabalhadores analfabetos é
olhar para uma parte da sociedade excluida de
todo um processo oficial de acimulo de conhe-
cimentos historicamente construidos pelahuma-
nidade na consolidac&o permanente da cultura,
conforme se verificou nesta pesquisa de Mes-
trado, realizadanaEscolaMunicipal do Pau Mi-
Udo. Neste grupo especifico, grande parte dos
alunosjovens e adultos sofreu aexclusdo daes-
cola durante a inféncia, tanto no que concerne
a0 acesso, quanto a oportunidade de permanén-
cia, como mostrao gréfico® abaixo:

Acesso a escola na infancia

0,7 - 63% M Tiveram oportunidade
0,6 [ ] de estudar na
0,5 infancia
0,4 6 B Nunca freqiientaram
0,3 a escola na infancia
B

’O CON&o opinaram

1 2 3 4

Com base nas respostas anunciadas pelos
30 estudantes, em entrevistas coletivas desta
pesquisa, 63% tiveram aoportunidade de estu-
dar nainfancia, enquanto 30% nunca tiveram
contato com uma sala de aulae 6,67% preferi-
ram ndo opinar sobre esta questéo.

Revel ou-se também que 80% dos entrevis-
tados que estudaram nainfancia, afirmaram que
aexperiénciaescolar ndo possibilitou o desen-
volvimento daleiturae daescrita, por diversos
motivos anunciados por eles. Os motivos mais
freglientes estavam relacionados ao fato de te-
rem estudado durante um tempo restrito naes-
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cola, seja por conta da distancia entre a escola
e a casa do auno, principalmente para os das
dreas rurais do interior da Bahia; ou por conta
da necessidade de trabal har durante ainfancia,
dificultando as condic¢des de freqiiénciaa uma
instituicdo formal de ensino e de acompanha-
mento do ritmo escolar. Esta situagéo esta re-
presentada no grafico a seguir:

2 Optei, conscientemente, em utilizar as 12 e 32 pessoas,
por reportar-me, algumas vezes, & minha pesquisa e prética
pedagdgica e, outras vezes, ao contexto socio-educacional.
3 Fonte: Entrevistas realizadas com os estudantes da Educa-
¢ao0 de Jovens e Adultos em sala de aula.
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Situacao da exploragao do trabalho
infantil na turma de alfabetizagao de
jovens e adultos

60,00%
| : . -:
Tiveram a Nunca N&o opinaram

experiéncia de
exploragao do
trabalho infantil

trabalharam
durante a infancia

Este gréfico* mostra que grande parte de
adultos ndo se alfabetizou durante a infancia
por sofrerem privages sociais, principa mente
aexploragéo do trabalho infantil. Esta situagéo
de exclusdo social confirma a exploragdo do
trabalho de meninas e meninos brasileiros e de
todo o mundo, conforme os dados apresenta-
dos por Mauricio Silva (2002):

De acordo com a OI T, 250 milhdes de crian-
¢as entre 5 e 14 anos trabalham em todo o
planeta. Desse nimero, estima-se que 140
milhdes sejam meninos e 110 milhdes, meni-
nas. Elas, assim como 0s meninos e as mu-
Iheres adultas, continuam sendo explorados
em virtude de custarem menos para o capita-
lista, sendo, portanto, mais habeis e por pos-
suirem maos mais delicadas que os homens.
(SILVA, 2002, p.37)

E necessério ressaltar que estes dados anun-
ciados ndo incluem a situacdo do trabalho in-
fantil doméstico e ndo-remunerado que submete
estas criangas a tarefas forcadas, impedindo-
as de freglientarem a escola na faixa etéria
adequada, conforme conta a estudante do tur-
no noturno destaescolapublica:

Eu nasci no interior da Bahia, em Ribeira do
Pombal. Minha infancia ndo foi boa ndo. A
gente trabalhava naroga para gjudar na casa.
Minhamé&e tinha 10 filhos e eu ajudei acriar.
Eu fazia comida, lavava roupa, ia pegar agua
longe, por isso ndo pude estudar. Euiaparaa
escolaum diasim, um diando. Tinhaaté sema-
nas que eu nem ia. Eu e meus irmaos, a gente
guase ndo brincava, porque o trabalho era

pesado demais e ndo sobravatempo. (Raimun-
da de Jesus de Souza, 29 anos).

No Brasil, criangas que passam por estetipo
de situagdo sdo, namaior parte dasvezes, anal-
fabetas e encontram-se vulneraveis, no ambi-
ente de trabalho, aos maus-tratos fisicos e
psi col 6gicos, bem como abuso emocional e se-
xual pelos patrées efamiliares. Além disso, es-
tas criancas sofrem privacdes de cunho
emocional, conforme apontaSilva:

... 880 privadas do afeto e do apoio de seus pais,
e sujeitas a humilhagdes por parte dos filhos de
seus patrdes, podendo, assim, serem afetadas
de maneiraindelével em suas auto-estimas, en-
fim, impactando, do ponto de vista socioemoci-
onal, suas subjetividades que, assim, conver-
tem-se em coisa. Esta forma de exploragéo é
considerada uma das formas de exploragdo in-
fantil mais difundidas e menos pesquisadas, e
gueenvolve muitosriscos paraas criangas. (SIL-
VA, 2002, p.39 e40)

Neste sentido, percebe-se que atuar no cam-
po da afabetizacdo de jovens e adultos € de-
frontar-se com a exclusdo de uma série de
conhecimentos e praticas sociais importantes
paraaconsolidacdo do bem-estar humano e so-
cial, desde a fase da infancia. E confrontar-se
com uma série de injusticas sociais a que estéo
submetidos os sujeitos que tanto contribuem para
0 desenvolvimento econdmico e cultural do pais.

* Fonte: Relatos realizados pelos estudantes da Educacéo de
Jovens e Adultos em sala de aula.

136 Revista da FAEEBA — Educacgdo e Contemporaneidade, Salvador, v. 15, n. 25, p. 133-146, jan./jun., 2006



Cilene Nascimento Canda

A exclusdo também ocorre na participagao
em atividades | Udicas, pois nos momentos em
gue as criangas deveriam estar fregientando a
escolae participando de atividades | tdicas, séo
exploradas no &mbito do trabalho, muitas ve-
zes, escravo, conforme afirma este estudante
em entrevista desta pesquisa:

A melhor lembranca da infancia era quando eu
jogava bola com meus amigos. S6 tinha o do-
mingo para brincar, mas com tempo contado,
porque as cinco horas da tarde tinha que soltar
osanimais que estavam amarrados. Eram so duas
ou trés horas de brincadeira por semana, s6 no
domingo. Tinhadomingo que nem brincava. Os
meus amigos iam me chamar em casa, mas eu
ndo podia sair, porque estava trabalhando. (Jo-
sias Branddo, 33 anos).

Apesar de todo este panorama de exclusdo
social, percebe-se, por outro lado, que olhar para
os estudantes jovens e adultos € possibilitar-se
ao encontro com sujeitos que trazem consigo
uma significativa bagagem de experiéncias
construidas ao longo davida, que contribuiram
parao que sdo hoje e, a0 mesmo tempo, paraa
construcdo da sociedade e da cultura.

Considerar o analfabeto brasileiro apenas
COMO um sujeito sem conheci mentos proporci-
onados pelafatadeleiturasistematizada, além
do autoritarismo expresso nestaconduta, é des-
considerar que a educacdo se da em diferentes
contextos da vida humana e ndo somente na
escola. Esse conhecimento construido por jo-
vens e adultos, ao longo de suas vidas, € ex-
presso por Nelma Pereira Silva, estudante da
alfabetizacdo de jovens e adultos, ao ser ques-
tionada sobre as acdes que ela poderia desem-
penhar por meio da habilidade da leitura e da
escrita:

Ah! Euiaescrever tudo o que aconteceu de bom

e de ruim naminhavida. Eu teriaum diario ou

escreveria um livro. Eu tenho muita coisa para

contar. Mas so tenho coisas ruins para contar.

Mas ndo vou falar, ndo. Se fosse escrever, eu

escreveria. Umdia, vocé vai ler meu livro e vai

saber das minhas histérias, ia saber das coisas
gueeu fiz easque eu deixei defazer. A senhora
precisaria de muito tempo para ler todas elas.

(NelmaPereiraSilva, 27 anos, estudante daalfa-

betizac&o de jovens e adultos).

Compreender os educandos adultos que
apresentam suas experiéncias de vida mar-
cadas pelo analfabetismo é considera-los
como parte integrante de uma classe social
esguecida pelos poderes publicos, fruto de
uma culturamarcada por profundas desigual -
dades sociais. Significaverificar quetais su-
jeitos ndo se consideram capazes de contribuir
paraaimplementacdo davidacultural e poli-
tica do pais. Olhar para a educacéo de jo-
vens e adultos é conviver com sujeitos que
apresentam a auto-estima espezinhada pelas
préticas sociais excludentes. E confrontar-se
com a busca e a esperanca por uma dignida-
de a ser conquistada por meio da aquisi¢éao
da leitura e da escrita, conforme ressalta a
educanda entrevistada:

Dizer que ndo sei ler émotivo paradarem risada
ou criticarem quem ndo sabeler. Eu fico com ver-
gonha, me sinto muito mal. As pessoas so que-
rem destruir agente, s porque agente ndo sabe
como elas sabem. Quero aprender para poder
ensinar aos meus netos também. (Rosa Maria
Lima, estudante entrevistada, 53 anos).

A andlise desta estudante demonstraaim-
posicdo de um sistema hierarquico que esta-
belece a escrita como uma estrutura que esta
situada acima dos seres humanos e ndo como
um produto do processo de construgdes cul-
turais. Indica também a impregnacéo cultu-
ral dos grupos sociais, nos quais a escrita
estabel ece umarel agdo de poder no convivio
entre os sujeitos, separando agqueles que sa-
bem e os que ainda ndo sabem ler. Esta dis-
ting&o contribui, intensivamente, paraferir a
auto-estima de jovens e adultos que se matri-
culam na escola, na busca de uma valoriza-
¢80 humana nas relacdes estabelecidas na
familia, no bairro, no trabalho e em outros
setores sociais.

Assim, para compreender os diversos fato-
res que contribuem para a baixa auto-estima de
jovenseadultos, é necessariaumareflexdo mais
abrangente das condi¢des que estdo submetidas
estas classes economicamente desfavorecidas,
frente aum processo de desqualificacéo das pra-
ticas culturais voltadas para a coletividade e a
inclusdo socidl.
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3. A exclusao social e a fragmen-
tacdo das dimensdes humanas

Eu quero aprender aler
paraadquirir dignidade.
(Alcelino dos Santos, 43 anos,
estudante da Educacéo de
Jovens e Adultos)

Pensar e atuar na Educacdo de Jovens e
Adultos sem considerar o sistema capitalistade
exclusdo social significasimplificar e fragmen-
tar a compreensdo da situacdo de abandono vi-
vida por este publico. No trabalho na educacdo
de jovens e adultos, torna-se imprescindivel re-
fletir sobre este sistemaque hierarquizaasrela
¢Oes com o conhecimento sistematizado pela
escolaepelauniversidade, tendo como hegemo-
nia as praticas que envolvem a relacdo com a
lingua escrita. Aqueles que ainda ndo dominam
este codigo de comunicagdo escrita estdo fada
dos a exclusdo em diversos aspectos.

Além disso, percebe-se que a supervalori-
zagdo da lingua escrita € um processo mais
amplo e que abrange diferentes setores sociais,
pois com a hegemonia da ciéncia baseada no
intelecto, as praticas sociais voltadas para a
coletividade, sensibilidade e afetividade estéo
sendo, aos poucos, eliminadas do convivio soci-
a, principalmente, nos espacos da educagdo
formal. Dessa forma, percebe-se que o racio-
cinio tem assumido, hegemoni camente, um lu-
gar de destaque naproducao de conhecimentos
nao somente naescola. O pensamento cientifi-
co, por exemplo, caracterizado pela mensura-
¢ao, classificagdo e quantificacdo dos dados
coletados em testes rigorosos tem ocupado o
principal espago da produgdo do saber histori-
camente acumulado. Verifica-se, nesse contex-
to, afragmentacéo entre as estruturas humanas
(razéo/emocdo e corpo/mente) em detrimento
do aprendizado integral e potencializador da
criatividade e dare-invengdo do conhecimento
humano. Confirma-se, portanto, a ruptura en-
tre 0 pensar e o fazer, a razéo e a emocéo e
entre o fisico e o racional, dificultando a com-
preensdo sobre o fazer do sujeito como agéo
coletivaecultural.

Asatividadesrelacionadas ainteligénciado
coragdo e a afetividade ndo tém sido conside-
radas como préticas propulsoras do desenvol-
vimento das diferentes dimensdes da vida
humana. Neste modelo de sociedade, a emo-
Gao torna-se espetacularizada e transformada
em objeto sensacionalistadentro de um merca-
do de consumo que produz padrfes e esteredti-
pos culturais, massificando asformas de pensar,
de sentir e de agir no campo social.

Essa fragmentag&o tem causado diversos
danos paraaaprendizagem escolar dejovense
adultos e navivénciano campo social. Osestu-
dantes analfabetos que ndo dominam o sistema
escrito dalingua encontram-se inseridos nesta
realidade que privilegia o pensamento racional
e técnico. O problema da supervalorizagdo da
razéo também é encontrado na escola, na qual
0s conhecimentos sd0 compartimentados em
disciplinas, cabendo ao aluno o aprendizado
minimo de contelidos para aformacdo de uma
mé&o-de-obra barata e sem uma contextualiza-
¢do maisamplasobre areali dade socio-histori-
co-cultural do pais. A escolaaindaesta pautada
nestal6gicaracionalistade acimul o de conted-
dos, sem destinar uma abordagem critica, re-
flexiva e questionadora em relagdo aos
conhecimentos trabal hados.

Em geral, areflex&o sobreaimporténciados
contelidos para a vida dos educandos e sobre a
fonte historica e cultural que deu origem ao
conhecimento é realizada de forma superficial
e técnica. Pouco tem se refletido, na escola,
sobre o0 porgqué e o para qué trabalhar com de-
terminados conhecimentos, condutas e valores
com os aprendizes. Nesse sentido, torna-se
possivel ressaltar que nenhuma forma de co-
nhecimento é neutra, pois nenhum ser humano
ou grupo social é neutro em sua atuagdo cultu-
ral. Assim, o conhecimento € transmitido de
formaunilateral dentro de umaestruturacogni-
tivista que se separa do desenvolvimento da
imaginagao e dacriatividade.

E evidente queforadaescolao alunojovem
ou adulto também se encontra nessa estrutura
fragmentada, na medida em que as relacdes
sociais estipulam o momento certo para o tra-
balho (considerado como atividade sériae pro-
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dutiva) e 0o momento de brincar, 0 amar e aex-
pressdo criativa (considerados, nesse tipo de
sociedade, como nédo-sério, banaisou utilizados,
simplesmente, como alivio para o estresse cau-
sado pelo excesso de trabalho). Assim, Wa-
shington Oliveira (2000) contrapfe-se a esta
compreensdo, afirmando:

... precisaremos superar a percepcao do senso
comum, onde o brincar € uma atividade que se
opde atrabalhar, caracterizada pelafutilidade e
0posi¢do ao que é sério. A idéiade que o traba-
Iho tem uma fungdo moralizadora, considerada
antidoto da vagabundagem, coloca a brincadei -
ra como uma fantasia que pode ser vivida em
pegquenos momentos, Como UMma concessao, para
aliviar o fardo da durarealidade. (OLIVEIRA,
2000).

No fazer cotidiano e no conhecimento cons-
truido pelo senso comum, o fazer humano en-
contra-se cada vez mais separado do prazer.
Além disso, as formas de relacionamento hu-
mano da sociedade atual caracterizam-se pela
exploragdo do trabalho em funcgéo do enrique-
cimento das estruturas dominantes, dasrel agbes
descartéveis de amor e amizade, da ndo-con-
templacéo da estética produzida por diferentes
grupos sociais, contribuindo paraadificul dade
do sujeito em atribuir sentido para a vivéncia
[Gdica, artisticae politicanasociedade. O sujei-
to, impedido de expressar suas emocoes e sen-
timentos, encontra-se desapropriado néo
somente dos meios de producéo, mas também
da possibilidade de criagéo e de relagdo com o
mundo deformamais prazerosa, mais solidaria
e mais humana.

Em contraposicéo a fragmentacdo das es-
truturas humanas (corpo, razéo, emocao e in-
tuicdo), encontra-se, N0 mesmo cenario social,
a possibilidade de contemplacéo estética e vi-
véncia ludica que permite a retomada da con-
cepcdo do sujeito enquanto ser completo e
integral. Trata-se da ludicidade como uma das
oportunidades existentes do ser humano mani-
festar-se inteiro em suas quatro dimensdes. a
fisica, aemocional, acognitivae socio-cultural.

No entanto, no bojo da educacgéo de jovens
eadultos, percebe-se o distanciamento dasclas-
ses oprimidas socialmente no que se refere ao

desenvolvimento integral. Esta fragmentagdo
entre as dimensdes humanas e a falta de senti-
do de atuagdo no mundo do trabal ho dificultam
o desenvolvimento satisfatério da auto-estima
dos estudantes analfabetos.

3.1. A auto-estima dos estudantes
analfabetos

Quando a gente ndo sabe ler € como se fosse

um cego que ndo enxergaarealidade.

O mundo esta ai nafrente, mas o analfabeto ndo vé.
A gente se sente um nada, porque saber ler é tudo.
(Dona Zenilda, estudante da

Educac&o de Jovens e Adultos).

Um dos problemas da afabetizacdo de jo-
vens e adultos, bastante discutido nesta pesqui-
sa, esta relacionado a baixa auto-estima dos
trabalhadores derivada dos processos de exclu-
s80 social, da supervalorizacdo do conhecimen-
to sistemati zado por meio daescrita, conforme é
apontado nafalade Dona Zenilda (acima), e da
fragmentacdo entre o pensar, 0 agir e 0 sentir de
formaintegrada. As rupturas entre arazéo e a
emocao, e entre o trabalho e o prazer tém con-
tribuido para a alienagdo do sujeito em relacéo
a0 significado e ao sentido do préprio fazer e
estar no mundo. A baixaauto-estimadosjovens
e adultos analfabetos dificulta a aprendizagem
escolar e aconvivéncia participativano contex-
to social. Além disso, a baixa auto-estima difi-
culta que os sujeitos sociais percebam-se
enguanto agentes de mudanca da situagcdo de
desigualdade socia quevivenciam. Osjovense
adultos sdo oriundos das classes econdmicas
menos favorecidas, espezinhadas pelas préticas
capitalistas, que sobrevivem em situacfes de
abandono, fome, extremaviol énciae desempre-
go. Diante desses problemas sociais, tais estu-
dantes apresentam a falta de esperanca em
relacdo as proprias perspectivas de vida e em
relacdo aos rumos politicos do pais.

Além disso, percebe-se que as préaticas de
alfabetizacdo dejovens e adultos, enquanto seg-
mento de ensino inserido neste contexto de de-
sigualdade social, ndo atendem ao desenvolvi-
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mento integral do ser humano e, conseguente-
mente, a0 processo de consci entizagdo de mun-
do. As préaticas de alfabetizacdo de jovens e
adultos ainda apresentam-se separadas da ex-
periénciavivenciada pel o aprendiz e enfatizan-
do as estruturas cognitivas de forma fragmen-
tada das outras dimensdes humanas. I sto tudo,
aliado as condicOes precérias de sobrevivén-
cia, tem causado a baixa auto-estima que deri-
vano baixo rendimento de aprendizagem eeva-
S840 escolar.

Em contraposi¢do a essa visdo fragmenta-
da do ser humano e a baixa auto-estima, apre-
senta-se aeducacdo | tdica e politica, enquanto
umadas possi bilidades de retomada da concep-
¢do do sujeitointegral, atuante narealidade so-
cio-cultural por meio da aquisi¢cdo da lingua
escrita. Neste sentido, a pesquisadesenvolvida
na EscolaMunicipal do Pau Miudo buscacom-
preender a contribuicdo da ludicidade para o
processo de conscientizag&o de jovens e adul-
tos. A ludicidade é concebida, nesta pesquisa,
como um dos fatores que favorecem o desen-
volvimento daauto-estimados educandos, pois
desencadeia trés importantes experiéncias:

a) estado de prazer natarefa de aprender e
se relacionar com a descoberta e construgéo
dalinguaescrita;

b) reconhecimento das préprias potenciali-
dades, por meio da integracdo das quatro di-
mensdes humanas: a fisica, a emocional, a
cognitivaeasocio-cultural;

c) compreensdo das questdes sociais que
vivenciam narelagdo com 0 meio em que esta
inserido, como o bairro, afamilia, o trabalho, a
escola, aigreja, etc.

A seguir, serdo tratadas questdes rel aciona-
das aludicidade como possibilidade deintegra-
¢ao das dimensdes humanas.

4. A ludicidade, uma experiéncia
plena para o ser humano

Viver éafinar um instrumento
de dentro parafora

de fora para dentro.

(Walter Franco)

Segundo os estudos realizados no Grupo de
Estudo e Pesquisaem Educacéo e L udicidade, a
ludicidade se apresenta como uma experiéncia
internado ser humano, conformeilustra, acima,
aletradamusicade Walter Franco®. A ludicida
de se caracteriza pelainteirezaem que o sujeito
se encontra durante a realizacdo de determina-
daatividade. Tal atividade ndo €, necessariamen-
te, caracterizada como jogo, brinquedo ou
brincadeira, como convenciona mente alguns
autorestém definido aludicidade.

A atividade pode ser considerada ludica
guando o sujeito ndo estéd somente sentindo pra-
zer na sua realizagdo, mas quando se encon-
tra inteiro, ou seja, quando sentimentos,
pensamentos e agdes estdo agindo de forma
integrada e ndo-fragmentada no momento pre-
sente da atividade desenvolvida. Assim, ao
ouvir uma musica que transmite uma sensa-
¢ao de prazer e bem-estar, de reflexdo sobre
a vida e nos permite a construcdo de novos
olhares em relacdo a realidade, pode-se con-
siderar que o ato de ouvir a musica se consti-
tuiu em uma experiéncia ludica. Neste
momento de contato com a musica, ndo ha
espaco para as preocupacdes e problemas
externos a sala de aula, pois, neste instante, o
gue se torna mais importante é a realizagao
da atividade desenvolvida com prazer eintei-
reza, nas relacbes com a lingua escrita.

Neste sentido, compreende-se que, quando
0 sujeito apresenta-se inteiro naatividade | di-
ca, este momento é caracterizado pela plenitu-
dedaexperiéncia, em que se percebeainteireza
das dimensfes humanas, tais como as fisicas,
emocionais, cognitivas e socio-culturais do su-
jeito. Numalinha proximaaessacompreensao,
Kishimoto mencionaqueaatividadeUdicaapre-
senta seis caracteristicas importantes no seu
desenvolvimento:

e A liberdade de acéo do jogador - re-
fere-se a capacidade de escolha da atividade
lGdica a ser redlizada pelo participante, bem
como a escolha de quando comega ou termina
a brincadeira. Nesse sentido, o caréter de im-

5 Walter Franco é cantor e compositor; gravou a musica
Serra do luar, em 1978, no dbum Respire fundo, pela CBS
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posicé&o e obrigatoriedade do jogo torna-se con-
traditorio com o sentido de ludicidade que se
esta trabalhando nessa pesquisa.

» A flexibilidade - é a capacidade de o
ser humano reestruturar a atividade que estiver
desenvolvendo, ou segja, as regras podem ser
modificadas mediante o acordo prévio com o
grupo participante daatividade ludica.

* A relevancia do processo de brincar
- ndo ha uma preocupagdo com o produto, re-
sultados ou objetivos previamente estabel eci-
dos. O objetivo da atividade se encerra nela
mesma, importando apenas 0 momento presente
de plenitude. N&o se brinca buscando a produ-
tividade, poisaunicafuncéo dabrincadeiraéa
vivénciado proprio processo | udico.

e A incerteza dos resultados - refere-
se aimpossi bilidade do sujeito saber, antecipa-
damente, o término da atividade e o que sera
produzido por meio desta, poiso queimportaé
a acdo do presente; 0 seu final deve ser sem-
pre imprevisivel, com a possibilidade de (re)
construgao pelo proprio sujeito daatividade.

» Controleinterno - A agdo de brincar é
guiada pel o envolvimento naatividade, portan-
to, quem controlaaag&o sdo sujeitos que parti-
cipam daatividade e ndo o educador que estiver
trabalhando com aturma.

* Intencionalidade daquele que brinca
- todos os envolvidos devem estar com ainten-
¢ao de brincar naguele momento; a atividade
[Gdica ndo deve ser imposta, e sim trabalhada
em forma de acordos col etivos. Esta é acarac-
teristica principal que distingue se o brincar é
[Gdico ou néo.

Tais caracteristicas da atividade ludica de-
vem ser observadas de forma bastante cuida-
dosa no &ambito da afabetizacdo de jovens e
adultos, no sentido de considerar asindividuali-
dades presentes naturma, aintencionalidade e
aliberdade de escolha da atividade, ja que, de
modo geral, os adultos ndo estdo habituados a
participar de vivéncias que envolvem o corpo,
aimaginago e a criatividade. Por esta razéo,
a0 se propor avivénciaem umaatividade | di-
ca, deve-se comecar com atividades mais le-
ves quendo exijam muito esfor¢o e movimento;
os trabal hos com musica, poesias, ou jogo com

palavras e poemas, por exemplo, apresentam
bastantes resultados e possibilitam a abertura
paraaproposicéo de atividades com graus cada
vez maiscomplexoseinterativos. Assim, 0 pro-
cesso de insercdo da atividade lUdica na sala
de aula deve ocorrer de forma gradual e pro-
gressiva porgue, em geral, os estudantes néo
estdo acostumados a participar deste tipo de
atividade eisto pode contribuir paraumagran-
de resisténcia dos educandos em relacéo a lu-
dicidade.

Além disso, o envolvimento prazeroso viven-
ciado por esses aprendizes esta muito voltado
paraum prazer externalizado, como, por exem-
plo, arecepcdo passiva dos programas humo-
risticos veiculados pela televisio. E nesse
sentido que se torna necessario distinguir os
termos como entretenimento, diversdo erecre-
acdo da questdo da ludicidade. A recreacdo, a
diversdo e o entretenimento, que também tém
uma importéncia na sociedade, apresentam-se
como estruturas externas do sujeito, ou sgja, é
algo que é lancado deforaparadentro, jaqueo
sujeito se apresenta de forma passiva e recep-
tiva. N&o ha liberdade de escolha e aflexibili-
dade na ludicidade e sm uma alegria externa,
previsivel e programada. Jaaludicidade sere-
laciona ao campo do fazer, sentir e pensar hu-
mano de umaformamaisamplae conjunta. Ela
nao esta vinculada somente a presenca em jo-
gos e brincadeiras, mas também a “atitude do
sujeito envolvido na acdo, que se refere a um
prazer de cel ebracéo em func&o do envolvimen-
to genuino com a atividade, a sensagdo de ple-
nitude que acompanha as coisas significativas
e verdadeiras’ (RAMOS, 2000, p.52).

Isto sO € possivel quando os sujeitos encon-
tram-se plenos na atividade desenvolvida, com
envolvimento e presenca integral, para absor-
ver o seu real valor daatividade que se destina
realizar, de forma que “este envolvimento faz
com que aludicidade permeie qualquer ativida
de humana, quer sejam jogos, brincadeiras, ou
0 ‘fazer cotidiano’ que n&o se constituem como
brincares e, até mesmo, o campo do trabalho”.
(RAMOS, 2000, p.52).

Assim, constitui-se como objetivo daescola
proporcionar 0 espago parague 0s sujeitos pos-
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sam dialogar, discutir, opinar, brincar, com es-
pacos para a davida, os erros e para a criativi-
dade. Na afabetizacdo de jovens e adultos a
ludicidade vivenciada no cotidiano de alguns
estudantes que j& participam destas experién-
cias deve ser valorizada, pois estas agOes inte-
gram a dindmica da sociedade e enriquecem a
cultura que € reconstruida a cada dia pel os su-
jeitossociais.

Mesmo com a exclusdo dos estudantes nos
meios sociais, conforme foi anunciado anteri-
ormente no presente artigo, foram identifica-
dos, através da a pesquisa, educandos que
trabalham com artesanato e corte e costura, que
participam de clubes de maes, grupos de capo-
eirae associacdo de moradores, buscando uma
participacdo ativa na sociedade, embora exis-
tam diversas dificuldades que, muitas vezes,
impedem que esses sujeitos continuem a de-
senvolver este tipo de atividades. Muitos des-
tesestudantes aproveitam otempo livre, quando
néo estéo executando atividades remuneradas,
para o ludico nas igrejas, como o canto-coral
ou nas festas de finais de semana na comuni-
dade. No entanto, alguns estudantes advertem
sobre a restricdo do ludico em seu cotidiano,
conforme a citagéo abaixo:

Eu ndo tenho tempo pramedivertir. No sabado e
domingo, eu fico em casa pra tomando conta
dos meus netos, para minha filha ir trabalhar.
Lavo, passo, cozinho e ainda costuro pra fora.
Isso tudo no fim de semana. (Maria do Carmo,
estudante da educacéo de jovens e adultos).

Neste sentido, € funcdo da escola favore-
cer condicdes de estimulos para que cada vez
mais 0s estudantes possam participar desses
espacos. A escola, quando inserida neste uni-
verso cultural dacomunidade, incentivaaatua-
¢80 desses sujeitos, valorizando a criagdo de
espagos propicios para a manifestacdo de suas
habilidades e de expressdo de seus interesses,
pensamentos e idéias, de forma que o conheci-
mento passe a ser trabalhado com vida, na di-
namicacultural eisso possibilitao crescimento
daalegriade aprender e de recriar novos olha-
res em relagdo ao mundo.

I sto demonstra que aludicidade se apresen-
ta como estado interno do sujeito que pode ser

compartilhado socialmente de dentro parafora,
deforaparadentro” (Walter Franco), enrique-
cendo a convivéncia comunitaria dos aprendi-
zes na alfabetizac@o de jovens e adultos. A
ludicidade € um estado de escolhalivre e pes-
soal, que ndo pode ser imposta, paraque ndo se
perca o seu cardter essencialmente ludico e
criador.

No entanto, no bojo desta discusséo e dian-
te das experiéncias vivenciadas na afabetiza-
¢do de jovens e adultos, pode-se afirmar que a
atividade | dicavivenciada por um adulto, que
nao tem acesso a este tipo de trabalho Iudico,
apresenta desafios maiores do que para a cri-
ancaque vivenciacom mais frequiénciae natu-
ralidade o 1Udico no seu convivio cotidiano. Tal
desafioiniciaapossibilidade do reconhecimen-
to e da expressdo da capacidade individua de
romper blogueios estabel ecidos nasua histéria
devida. Isto implica na exploracéo das poten-
cialidades de jovens e adultos, possibilitando
desencadear um processo de autoconhecimen-
to e auto-estima por meio da percepcdo dos
préprios limites e capacidades.

Evidentemente, ao propiciar o espaco de
acolhimento do aprendiz, o educador conse-
gue propiciar o desenvolvimento do autoco-
nhecimento e auto-estima, mesmo com
determinadas limitagdes. De acordo com Lu-
ckesi (2002), o acol himento estérelacionado
arecepcao do educando no estagio atual em
gue ele se encontra. Segundo o autor, € ne-
cessario aproximar-se do aluno, para que,
apos sentir-se acolhido, ele possa seguir no-
vos caminhos a serem trilhados. Acolher é
receber o outro da forma como ele €, sem
julga-lo. No entanto, é necessario criar um
espaco seguro para que o educando realize o
seu caminho de aprendizagem. O educador é
responsavel pela preparacdo e sustentagéo
do ambiente e das atividades, buscando que
0 estudante efetue 0 movimento de apreen-
sd0 dos conhecimentos da vida. O educador
€ responsavel por dar vida ao espago onde
trabal ha, tanto do ponto de vistafisico, quan-
to psicol6gico. Neste ambiente educativo, o
jovem e adulto precisam ter a certeza de que
serd acol hido, orientado e ndo julgado.
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Nessa relag@o de acolhimento, verifica-se
gue aludicidade valoriza o sentido de coopera
¢do, de estabelecimento de vinculos e de per-
cepcao das potencialidades na vivéncia do
momento presente. Segundo os estudos de L u-
ckesi, a ludicidade assume um caréter interno
de absorcéo narealizacdo da atividade e esta
absor¢do nem sempre se apresenta de forma
alegreedivertida. Umaatividade realizadacom
a escrita, em que os participantes expressam
0s sentimentos a partir da visualizagdo de uma
fotografia, ou da escuta de uma musica ou da
apreciacdo estética de um espetéculo teatral
pode representar para eles um grande esforco
de abstracéo e de expressdo por meio do siste-
madalinguaescrita. O ato de perceber os pro-
prioslimites, verificados naatividade [ udica, por
exemplo, ndo se caracteriza como um momen-
to divertido, mas como um desafio de romper
limites; assim, o prazer € sentido na busca da
superacdo do limite encontrado.

Neste sentido, convém afirmar que, quando
0 sujeito estainteiramente presente naatividade,
estd mobilizando as quatro dimensdes, fisica,
cognitiva, emociona e socio-cultural, em um
mesmo momento. Nesse instante, 0 sujeito ma-
nifesta-se de forma mais aberta e sensivel para
conhecer melhor as suas potenciaidadeselimi-
tes, buscando superar determinados desafios
encontrados naatividade essencia mentelddica
A atividade ludica relaciona-se com o reconhe-
cimento dos limites e dos avancos do sujeito na
realizacdo de atividades que ativem as potencia-
lidades desse sujeito e as possibilitem evoluir.
Nesse processo, 0 educando apresenta-se livre,
participativo e voltado paraa pratica do autoco-
nhecimento. Portanto, a atividade ludica plena
voltada para o autoconhecimento possibilita o
contato do sujeito consigo mesmo, com o outro e
com o mundo social de que participa.

5. A alfabetizacdo de jovens e adul-
tos e o0 processo de conscientizagao

Do ponto de vista da Educagéo Libertado-
ra, alicercada pelas idéias do educador Paulo
Freire, a alfabetizacdo é concebida como pro-

cesso voltado para a democracia da cultura,
compreendido como um ato de criagcdo capaz
de desencadear outros atos criadores. Paulo
Freire (1978, p. 104) pensava “numa alfabeti-
zac&0 em que o0 homem, porque n&o fosse seu
paciente, seu objeto, desenvolvesse a impaci-
éncia, a vivacidade, caracteristica dos estados
deprocura, deinvencdo ereivindicacdo” . Nes-
se sentido, as relagbes que homens e mulheres
estabelecem no mundo séo decorrentes dos atos
de criacéo e recriacdo de representacéo da re-
alidade cultural.

Nessarelacdo entre sujeito e objeto, resulta
0 conhecimento, que é expresso pelalinguagem.
Sendo assim, o ato de alfabetizacdo é alicerca
do pela capacidade de inquietacdo, de consci-
entizacdo e de contextualizacdo do mundo que
0 sujeito vivencia e constr6i por meio do seu
trabalho. O aprendizado da palavra escrita é
um processo de descoberta, de criatividade e
de sentido vinculado com aculturaconstruidae
elaborada por homens e mulheres no percurso
do estar-no-mundo.

No processo de alfabetizacdo de jovens e
adultos, baseada na conscientizagéo, os sujei-
tos ndo aprendem simplesmente a decodificar
as palavras escritas nem a codificar as pala-
vras faladas de forma desconexa da realidade
social dos aprendizes. Os sujeitos dao conti-
nuidade a interpretacéo da realidade em que
vivem, representando-a de forma gréfica. As
palavras que simbolizam o contexto socia e
cultural dos aprendizes sdo encharcadas de
vida, de experiéncias, de emogdes vivencia-
das pelos sujeitos.

Todas as palavras fazem parte do universo
conceitual e vivente do adulto e o processo de
alfabetizacdo tem afuncéo de ampliar a cons-
ciéncia do mundo que constréi a cada dia. As
palavras sb fazem sentido se tiverem efetivos
significados naexisténciacultural do aprendiz.
Ao0s poucos, 0 universo cultural do estudante
vai seampliando e, a0 mesmo tempo, estabel e-
cendo uma aproximacdo critica da realidade.
A afabetizacdo ndo é somente um aprendiza-
do da leitura das palavras, consiste em uma
apreensdo de mundo e da compreensdo daim-
porténciado ato deler edeinterpretar osfatos,
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0s nexos e as contradicdes darealidade. E nes-
se sentido que Paulo Freire afirma que: “A
conscientizagdo € um compromisso historico.
E também consciéncia histérica: é a insercio
critica na histéria que implica que os homens
assumam o papel de sujeitos que fazem erefa-
zem o mundo. Exige que os homens criem sua
existénciacom um material queavidalhesofe-
rece.” (FREIRE, 1980, p.26)

A conscientizagao € um processo a ser cons-
truido por meio dainteracdo social e do dialogo
critico e participativo, no qual se destacaavalo-
rizacdo de cada sujeito, enquanto construtor e
realizador da cultura. Cada trabalhador analfa-
beto, a0 tomar consciéncia de sua existéncia
ontolégica, busca criar e transformar sua reali-
dade por meio daforcadetrabalho, agora cons-
ciente e contextualizada. Assim, aconscientiza-
¢ao ndo se refere somente a uma atitude de
denuinciadasituacdo dos oprimidos pel os opres-
sores, mas também a atitude de considerar o ser
humano como ser dapréxis, dacriacdo edatrans-
formacao através da forga do trabalho. Tanto o
educador quanto o educando sdo seres oprimi-
dossocialmente e por meio do processo dacons-
cientizagdo apresentam-se como criadores de
novas possibilidades e realidades. E nessa pers-
pectiva que Paulo Freire considera que:

Umadas caracteristicas do homem é que somente
€le é homem. Somente ele é capaz de tomar dis-
tancia frente ao mundo. Somente o homem pode
distanciar-sedo objeto paraadmiré-lo. Objetivan-
do ou admirando- admirar se tomaaqui no senti-
do filosofico- os homens sd0 capazes de agir
conscientemente sobre a realidade objetivada. E
precisamenteisto, ‘ praxishumana’, aunidadein-
dissol(ivel entre minhaagdo e minhareflexéo so-
bre o mundo. (FREIRE, 1980, p. 25 e 26)

O processo da conscientizagao caracteriza-
do pela atitude de compreender a realidade e
intervir sobre ela(consciéncia+ agdo) estavol-
tado para a construgdo de mudanca da polari-
dade opressores X oprimidos. A unidade
dialética entre a acdo e a reflexdo constitui o
fazer humano de forma inacabada e, por isso
mesmo, permanente. O ser humano é o Unico
ser capaz de pensar sobre seus proprios atos,
de plangjar a sua agéo e de recriar a sua pro-

pria prética. Além disso, somente 0 ser huma-
no é capaz de reconhecer a existéncia de ou-
trasrealidades sociaise culturais, reconhece que
nao existe apenas 0 ‘eu’, mas também o ‘ou-
tro’ e, ainda, compreende que ele ndo vive num
momento presente, mas numa realidade histé-
rica e cultural pautada pelo ontem e com os
ansei osvoltados para o futuro. Esse posiciona
mento sobre a propria temporalidade se confi-
gura no pensamento da conscientizacdo, fruto
do sujeito que pensa, sente e age na redlidade
socia epolitica.

6. Tecendo alguns fios para brin-
car de concluir

Os estudos tedricos e as experiéncias na
prética pedagdgica mostram que a necessida
de do estudante jovem e adulto ndo se resume
somente aaquisi¢ao daleiturae daescrita, mas
a uma ampliacdo da compreensdo do ato da
leitura de mundo e do contexto da escrita. Este
percurso € alimentado por aprendizagense pro-
ducdo de conhecimentos que val orizem também
aexpressdo corporal, emocional e cognitivade
forma integrada.

E nesse sentido que se percebe a necessi-
dade de uma abordagem de educacdo pautada
no desenvolvimentointegral do ser humano; um
processo de educacdo | dicaque possibilitaaos
sujeitos a experimentacdo de suas habilidades,
ampliando suas capacidades de atuagdo no
mundo, de expressdo, criagdo e construcao de
novasformas de conhecer eintervir narealida-
de. Napesquisarealizada na Escola Municipal
do Pau Miudo, percebeu-se que esta forma de
interagdo com o conhecimento contribui para
elevar a auto-estima, permitindo que os estu-
dantes percebam-se enquanto agentes capazes
de contribuir com asociedade, deformaludica
e politica, conforme afirma Maria do Carmo,
uma das estudantes entrevistadas: “ Agora que
eu ja sel ler, eu entendo melhor as coisas da
vida: consigo fazer coisas sozinha, sem depen-
der de ninguém. Agora, eu sou umamulher in-
dependente”. Com aauto-estimaval orizada, 0s
educandos compreendem as inumeras possibi-
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lidades existentes de atuacdo em diversos se-
tores por meio do uso dalingua escrita.

Assim, a0 se construir um processo de alfa-
betizacdo politico-estética, pensa-se no sentido
de néo trabal har apenas a apropriagdo da pala-
vraescrita, tampouco com o desenvolvimento
individual deformaisoladado contexto social.
Na verdade, a alfabetizacdo politico-estética
esta pautada na vivéncialudica que possibilite
aabertura sensivel dos sujeitos sociais paraas
questdes politicas e econémicas que estéo co-
locadas no bojo da sociedade.

Partindo paraaandlise do publico que com-
pde a alfabetizac&o de jovens e adultos, perce-
be-se a distancia existente entre a realidade
concretadessestrabal hadores e um estado equi-
librado de valorizagdo do ser humano, de con-
templacdo estética e de participacdo artistica,
[Gdica, cultural e politicanaprépriacomunida
de e na cidade como um todo.

Nesse sentido, a ludicidade apresenta-se
COMO processo gue possibilita ao sujeito o re-
conhecimento das suas potencialidades de for-
maintegral. O processo |udico € caracterizado
pelaabsorcéo daexperiénciaplenaquediz res-
peito a presenca completado sujeito naexperi-
énciavivenciada. A educacao |udica baseia-se
em uma abordagem de desenvolvimento inte-
gral e ndo voltada somente paraa aquisicdo de
contelidos na escola e fora dela. Este processo
de desenvolvimento integral do ser humano
abrange, de forma dialética, as quatro dimen-
sdes principaisdo sujeito: fisica, cognitiva, emo-
cional e socio-cultural. Estas quatro dimensdes
constituem o ser humano e quanto mais traba-

Ihadas forem, maiores possi bilidades de ampli-
acao terd o seu desenvolvimento.

Diante da atividade essencialmente ludica,
0 jovem ou adulto, no espaco de acolhimento e
de sustentagcdo do ambiente |Gdico, tem a pos-
sibilidade de escolher entre romper e superar o
limite estabel ecido até aguele momento ou es-
tagnar-se naquel asituaco. E saudavel queisto
ocorra, pois o0 adulto precisa encontrar um es-
paco propicio para decidir se desgja e se pode
participar do desafio, poisaatividade verdadei-
ramente |Udica apresenta o espago para a deci-
sdo, a espontaneidade e a escolha. A atividade
perde o seu carater ludico, ou seja, de experi-
éncia plena, quando ndo atende aos principios
de entrega e espontaneidade no ato de brincar.

No entanto, apartir do envolvimento naativi-
dade e apds a concretizacdo da atividade pro-
posta, 0s estudantes comecam a perceber que
s80 capazes de executar determinada tarefa,
guando estdo envolvidos e absorvidos na ativi-
dadereslizada. Desse modo, asuperacdo deuma
limitac&o ocorre quando o sujeito apresenta-se
inteiro e pleno na atividade, ultrapassando seus
preconceitos e estigmas construidos historica
mente. Apds esta superacdo e da sucessdo de
diversas experiéncias realizadas com éxito, os
estudantes vao tornando-se mai s autoconfiantes,
vao conquistando, aos poucos, aelevagdo daauto-
estima e passam ajulgar-se aptos aaprender ea
comunicar-se por meio da lingua escrita. Em
suma, estas foram algumas inquietacoes e pro-
posicOes para a construcdo de uma educagao
[udicae politicae, por isso mesmo, mais sauda
vel, mais solidériae mais humana
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O ESPECIAL DOS JOGOS E BRINCADEIRAS
NO ATENDIMENTO AS DIFERENCAS

Susana Couto Pimentel*

RESUMO

Este artigo discute a potencialidade dos jogos e brincadeiras na promoc¢éo dos
processos de aprendizagem e desenvolvimento de alunos com necessidades
educativas especiais. Paramel hor compreensdo dessadiscussdo serdo utilizados
episodios de observacao da préticadocente de alunas do curso de Licenciatura
Plena em Pedagogia para as Séries Iniciais do Ensino Fundamental da
Universidade Estadual de Feira de Santana, no municipio baiano de Séo
Sebastido do Passé, bem como analisadas as consideracfes destas alunas
sobre 0 uso de jogos de brincadeiras em sua préti ca pedagdgica. Esses episodios
foram observados durante o desenvol vimento do componente curricular Jogos
e Recreacdo e apontam para a eficacia do uso de jogos e brincadeiras no
atendimento a pessoas com necessidades educativas especiais.

Palavras-chave: Jogos e brincadeiras — Necessidades educativas especiais
— Processos de ensino e aprendizagem.

ABSTRACT

THE SPECIAL CHARACTER OF FUN AND PLAY WHILE
ATTENDING TO SPECIAL NEEDS CHILDREN

The present article discussesthe potentiality of gamesand playful activitiesin
the promotion of learning and devel opment of studentswith special educational
needs. To better understand this discussion some episodes of observation will
be used from the teaching practice of students with a degree in Pedagogy, in
theinitia grades of Elementary School of the Universidade Estadual de Feira
de Santana (State University of Feirade Santana), in the city of Sao Sebastiao
do Passe, Bahia, Brazil aswell asthe students” considerations about the use of
playful activitiesin their pedagogical practice. These episodes were observed
during the development of Games and Recreation, a curriculum component,
and they point out to the efficiency of using gamesand playful activitiesto deal
with people with special educational needs.

Keywor ds: Gamesand playful activities— Specia educational needs—L earning
and teaching processes.
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A proposta de ensino envolvendo a utili-
zacdo do ludico ndo é nova e tem sido com-
partilhada por docentes ndo apenas da
Educacgdo Infantil como também do Ensino
Fundamental. Este provavel “consenso” fun-
damenta-se em estudos psicogenéticos que
respal dam o uso de jogos com fins pedagégi-
cos considerando a sua importancia para o
desenvolvimento infantil.

Estudos da neurociénciatambém tém apon-
tado para essa direcdo tendo em vista as des-
cobertas de que o brincar coloca em atividade
os hemisférios direito e esquerdo do cérebro,
sendo cada hemisfério dominante para alguns
comportamentos. O hemisfério direito € domi-
nante para: habilidades espaciais; processo
emocional; atencado visual; memoriaauditivae
de frases; reconhecimento de objetos e figu-
ras; musica. O hemisfério esquerdo é mais es-
pecializado em habilidades de linguagem,
mateméticaelogica. No entanto, os doistraba
[ham em conjunto trocando informagdes atra-
vés do corpo caloso. Assim, ao colocar em
atividade esses dois hemisférios, 0 jogo poten-
ciaainovagdo, interacdo social, internalizagdo
de conceitos e capacidade de expressdo, além
de promover o desenvolvimento psicomotor
(SANTOS, 2001).

Todos esses estudos apontam para caracte-
risticas essenciais do jogo, tais como suas di-
mensdes educativa e ludica. Para que o jogo
sgjautilizado como umaestratégiametodol 6gi-
ca, ampliando o enfoque do seu carater recrea
tivo, precisaser analisado em suas possibilidades
de potencializador do processo de construgdo
de conhecimento, que € a principal fungdo da
escola.

E nasalade aulaque aludicidade ganha espago,
poisacriancase apropriade maneiramais praze-
rosa dos conhecimentos, ajudando na constru-
¢do de novas descobertas, desenvolvendo e
enriquecendo sua personalidade e, a0 mesmo
tempo, permitindo ao professor avaliar o cresci-
mento gradativo do aluno, numa dimens&o que
val além dastradicionais provas classificatorias
(SANTQOS, 2001, p. 15).

Porém, entender o jogo como estratégia
metodol 6gicando significareduzi-loaum mero
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instrumento didatico, pois o jogo, como tal, é
também contetido. Os contetidos inerentes ao
jogo contribuem para promover o desenvolvi-
mento de estruturas cognitivas, psicomotoras,
afetivasemorais, criando possibilidades de cons-
trucdo de atitudes necessdrias ao exercicio da
autonomia e da cidadania.

Todavia, ainda que assuma a dimenséo
educativa com finalidade de ensino, sendo uti-
lizado como recurso pedagdgico ou contel-
do, 0 jogo é uma é atividade essencial mente
[Gdica. E certamente uma condic&o sine qua
non, para considerar-se um jogo como tal, é
0 seu cardter ludico. Portanto, utiliza-lo em
sala de aula é trazer de volta o sentido da
“palavragrega utilizada para escola- SCHO-
LE (6cio, descanso, vagar), [que] traz aidéia
de uma pratica ladica, menos rigida e seve-
ra’” (SANTOS, 1998, p. 53). Esta proposta
de construcéo do conhecimento transversali-
zada por atividades|udicastem sido defendi-
da numa proposta de educacdo inclusiva,
como forma de promover o desenvolvimento
infantil e defavorecer o atendimento asdife-
rengas na sala de aula.

A proposta de educagao inclusiva assumi-
daoficialmente no Brasil a partir da Declara-
¢ao de Salamanca, em 1994, edalLei de Dire-
trizes e Bases da Educagdo Nacional — LDB
9.394/96 — tem sido permeada pela idéia de
adaptacdo curricular para atender as necessi-
dades educativas especiais que se apresentam
na escola. Essa compreensdo de adaptacéo
curricular deve estar embasada, entre outros
aspectos, na proposta de funcionalidade do cur-
riculo para os alunos com necessidades espe-
ciais. Entende-se por funcionalidade do curri-
culo a adequacdo dos seus objetivos ao
desenvolvimento de habilidades necessérias a
vida cotidiana de formaapromover a autono-
miade todos os sujeitos que estdo incluidos no
espaco escolar. Diante disso, coloca-se para
os educadores dessa chamada escola inclusi-
vao desafio de construir um curriculo funcio-
nal, considerando-se o que foi dito anterior-
mente acerca da importancia do jogo no
processo de ensino e de aprendizagem de cri-
angas com necessidades especiais.
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As reflexdes feitas neste texto foram
construidas a partir da pratica docente da au-
tora no trabalho com o componente curricu-
lar Jogos e Recreacéo, ministrado no Curso
de Licenciatura Plena em Pedagogiada Uni-
versidade Estadual de Feira de Santana, no
municipio de S&o Sebasti&o do Passé - Bahia.
E importante esclarecer que as alunas desse
curso sao regentes de classe narede munici-
pal de ensino naquelacidade. Assim, apartir
dos estudos e discussdes realizados durante
0 curso, as professoras tém possibilidade de
refletir sobre sua propria prética e (re) dire-
cion&la num processo ativo de agéo-refle-
x80-acao.

Tendo como base o caréter deste curso
como formagao continuadaem exercicio, apro-
posta elaborada para o desenvolvimento do
componente curricular Jogos e Recreagéo
previa, além de estudos de teorias que subsi-
diam a compreensdo do jogo como potenci-
alizador dos processos de aprendizagem e
desenvolvimento da crianga, a observacéo de
criancas em situacdo de brincadeiras espon-
taneas e a elaboracéo e aplicacdo de planeja-
mentos de jogos de trés tipos: brincadeiras
tradicionais, construcao de brinquedos de su-
cata e jogos para o trabalho de conhecimen-
tos especificos.

Vale ressaltar que os episddios descritos e
analisados neste texto foram resultados da ob-
servacao da prética docente em duas turmas
de primeirasérie do Ensino Fundamental, uma
em escola especia (Escolal) e outraem esco-
laregular que recebe alunos com necessidades
educativas especiais no processo de educagdo
inclusiva(Escola?2).

1. Os jogos e brincadeiras no de-
senvolvimento infantil

Para Vygotsky (1998, p.121), “o brinquedo
preenche necessidades da crianca’, pois atra-
vés do brinquedo ela pode ter satisfeitas deter-
minadas necessidades ndo passiveis de serem
realizadas naquel e determinado momento. Por
exemplo, por ndo poder dirigir um automovel, a

crianga senta-se numa cadeira, tomaum deter-
minado objeto como volante e “faz de conta”
gue esta dirigindo. A esse mundo ilusério de
satisfacdo de necessidades e desejos Vygotsky
chamade brinquedo. Assim, pode-se dizer que
0 brincar implica uma ago consciente a partir
deumasituacao imaginaria. Desse modo, o brin-
guedo traz consigo um elemento motivacional
que Ihe éintrinseco. Para a crianga, esta moti-
vagdo potencializa a importancia do brincar e
de tudo o que aenvolve.

Também, segundo Vygotsky (1998, p. 126) “é
no brinquedo que a crianga aprende a agir numa
esferacognitiva, ao invésdeem umaesferavisu-
al externa, dependendo das motivacfes etendén-
ciasinternas, endo dosincentivosfornecidospelos
objetosexternos’. Dessemodo, 0 objeto deixade
ser 0 determinante da agdo do brincar e a Situa
¢dimaginariapassaaampliar o significadoime-
diato dos objetos. Por exemplo, acriancavé uma
tampa de panela, conhece a sua utilidade, mas
nagquel e momento [he daoutro sentido fazendo da
tampa de panela o volante do seu carro. A crian-
¢apassa a agir independente das determinactes
dadaspel o seu campo visud . 1sso demongtraavan-
¢o com relacdo ao desenvolvimento infantil, pois
aacdo da crianca passa a ser regida pelas idéias
endo mais pelos objetos.

O brinquedo, enquanto objeto utilizado na
brincadeira, constitui-se umarepresentacdo da
realidade, fornecendo acriancaapossibilidade
de manipulacdo e de substituicdes de objetos
reais (KISHIMOTO, 2001). Diante disso, a
construcado de brinquedo, por si SO, jarepresen-
ta inimeras possibilidades de aprendizagens
para a crianca, pelo seu cardter de estimulo a
criatividade e a representacdo. A construgao
de brinquedo com sucatas, por suavez, poten-
cializa e enriquece essas aprendizagens.

A sucatapossibilitaum olhar sobre duas di-
mensdes, podendo ser vistacomo o que asoci-
edade de consumo considerou imprestavel para
0 Seu uso ou, por outro lado, como o “ convite”
acriacdo, construcdo e possi bilidades de multi-
plas expressoes (WEISS, 1993). Dessaforma,
o trabalho com sucata possibilita questionamen-
tos e reflexfes de ordem politica, social, ética,
econdmica e ecoldgica.
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Como um meio de expressdo artistica, asu-
cata é consideradaum material rico e de enor-
me potencial paraser explorado. A diversida-
de de cores, formas, consisténcias, texturas e
tamanhos incentivam a pesquisa e favorecem
um trabalho com inimeras possibilidades de
exploracéo, desde o momento de sua sel ecéo.

Ao selecionar o material de que vai fazer
uso paraa construcédo do seu brinquedo, acri-
ancaenvolve-se num mundo ilusorio, ou sgja,
um copo pléstico passa a ser a torre de um
castelo. De acordo com Vygotsky (1998, p.
127), “ os objetos perdem a suaforca determi-
nadora. A criangca vé um objeto, mas age de
maneira diferente em relagdo aquilo que vé.
Assim, é alcangcada uma condicdo em que a
crianca comega a agir independentemente
daguilo quevé’. Essamudancado dominio do
objeto/visivel paraaagao/imaginadasugereum
avanco no desenvolvimento cognitivo da cri-
anca, pois ela passa a dirigir seu comporta-
mento ndo somente pela percepcdo imediata
dos objetos, mas pelo significado da situacéo
imaginaria.

Todo esse processo ndo deve ser anali-
sado a parte dos resultados no campo do
desenvolvimento motor. O manuseio dava-
riedade de materiais, a realizagdo de movi-
mentos através de acbes motoras, tateis, vi-
suais e auditivas proporciona o trabalho com
apsicomotricidade, lateralidade e equilibrio.
Por tudo isso, é importante se garantir na
escola um espaco onde a vivéncia da cons-
trucéo do brinquedo de sucata seja uma re-
alidade ,de forma afavorecer o desenvolvi-
mento da crianga.

Os jogos e brincadeiras sdo também cons-
trucBes culturais, sendo mantidos e difundidos
culturalmente. De acordo com Friedmann
(1996), as brincadeiras tradicionais fazem par-
te da cultura popular e tém como caracteristi-
cas o fato de serem parte da tradicdo de um
povo; anbnimas quanto a suacriacdo; coletivi-
zadas pelo grupo do qual é parte etransmitidas
de geracdo em geracdo. Por isso, sdo passiveis
de modificagfes na forma (regras), tendo em
vista que ndo ha preocupagdo com o Sseu regis-
tro em forma escrita, porém ndo no contetdo.
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E, portanto, através da oralidade de um povo,
de sua memoria, que as brincadeiras tradicio-
nais se perpetuam na cultura popular.

A forma como a sociedade atual esta orga-
nizada ndo tem favorecido a perpetuacéo des-
sas brincadeiras tradicionais. Outrora, eram
comuns brincadeiras nas cal¢adas e o incenti-
vo dafamilia para que isso acontecesse. Hoje,
com a disseminagdo da violéncia e da insegu-
ranga, a cultura do medo tem impossibilitado
Nao apenas essas cenas, como também a subs-
tituicdo dessas préticas |udicas por momentos
em frente ao tel evisor, videogame ou computa-
dor. Osbrinquedos confeccionados pel os adul -
tos e criangas foram também substituidos pelos
brinquedos produzidos em série pelaindustria.

No meu tempo, parte daalegria de brincar es-
tava na alegria de construir o brinquedo. Fiz
caminhdezinhos, carros de rolima, cal eidosco-
pios(...). (...) Osgrandes, morrendo deinveja,
mas sem coragem para brincar, brincavam fa-
zendo brinquedos. As mées faziam bonecas
de pano, arte maravilhosa hoje s6 cultivada
por poucas artistas. (...) Hoje, quando ameni-
naquer boneca, amée néo faz boneca: compra
uma boneca pronta que faz xixi, engatinha,
chora, fala quando a gente aperta o botao, e é
logo esquecidano armario de brinquedos (AL-
VES, 1997, p.119, 120).

Nesse contexto, a escola tem uma impor-
tante funcdo: a socializacdo do conhecimento
hi storicamente construido, pois“... 0 ser huma
Nno nasce na cultura, mas ndo nasce com a cul-
tura. A cultura é aprendida sociamente, ndo
transmitidageneticamente. Logo, ainser¢do do
individuo em determinado contexto cultural se
faz mediante o processo gradativo de assimila-
¢do dacultura” (SANTOS, 1998, p. 53).

Dessa forma, o resgate dos jogos tradicio-
nais pela escola e a confecgdo de brinquedos
de sucata representam a garantia da perpetua-
¢ao do patriménio ltdico-cultural infantil nessa
sociedade globalizada. Entretanto, essa defesa
ndo deve ser confundida com uma proposta
nostélgica, pois o resgate desses jogos e brin-
guedosdentro daescoladeve ser visto ndo como
a Unica, mas como mais uma possibilidade de
valorizagao do | adico pela educacéo.
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2. Os jogos e brincadeiras no pro-
cesso educativo e no atendimen-
to as diferencas

A escola é, por exceléncia, um espaco que
abrigadiferencas, sgam culturais, religiosas, ét-
nicas ou politicas. Porém, apesar de estar ideal-
mente*“ aberta’ parareceber asdiferencas, tendo
em vista o mote de educacéo para todos, a
escolatem demonstrado dificul dade de trabal har
com a gumas diferencas como, por exemplo, di-
ferencgas fisicas, sensoriais e cognitivas.

Abrir o espago escolar parainclusdo destas
diferencas ultrapassa a idéia de garantia de
acesso. Estaidéia aponta para um entendimen-
to equivocado de que, garantido o acesso, 0s
sujeitos que apresentam estas diferencas de-
vem se adequar as condicOes oferecidas pela
escola. Esta é aldgica que permeia o paradig-
ma da integragdo, ou seja, a escola faz sua
parte* consentindo” em abrir 0 seu espago para
sujeitos com tais diferencgas, porém estes de-
vem buscar condi¢des para garantir sua per-
manéncia e sucesso No ensino escolar.

Estar aberto para ainclusdo de alunos com
necessi dades educacionais especiais ha escola
regular implica, sobretudo num investimento da
escola em adaptar-se para atender devidamen-
te essa nova demanda. 1sso requer adequagdes
gue envolvem desde a estruturafisicado espa
co escolar até alteracfes na proposta curricu-
lar. Porém, para que estas alteracBes curricu-
lares acontecam, € necessério investimento na
formag&o continuada do educador que desen-
volve os atos de curriculo.

Esta demanda de adaptacéo do curriculoim-
plica em situacOes de alteracbes significativas
gue envolvem mudangas em termos de introdu-
¢do ou eliminagdo de conteidos, objetivos e/ou
critérios de avaliagdo; ou nao-significativasque
néo implicam em grandes modificagbes com re-
lagdo apropostacurricular desenvolvidaparaos
demais alunos. Contudo, o que determina as
modificacOes curriculares é a proposta de aten-
¢d0 as necessidades e diferencas apresentadas
pelos aunos e, sobretudo, a confianga em suas
potencialidades de aprender e se desenvolver.
Nesta perspectiva, 0 jogo, enquanto linguagem

estruturante do humano, assume a dimenséo de
mediacdo da pessoa com necessidade especial
na escola, tornando-se uma proposta eficaz de
atendimento as necessidades.

No trabalho com jogos e brincadeiras séo
apontadas distintas possi bilidades e finalidades:
1. recreativa; 2. ensino de contelidos escola-
res, 3. diagndstica, afim de se gjustar o ensino
as necessidades infantis; 4. acdo esponténea
prazerosa e livre (KISHIMOTO, 2001).

No entanto, para que o jogo alcance a0 mé&
Ximo o seu potencial no desenvolvimentoinfan-
til, € necessario que ele seja planejado
intencionalmente como formade atender asne-
cessidades apresentadas pelas criangas.

Descobri que 0 jogo e abrincadeiranéo é apenas
umaformade divertimento, masago desumaim-
porténcia para o desenvolvimento cognitivo da
crianga, agindo como facilitador de sua aprendi-
zagem, além disso, estimula o pensamento criéti-
Vo, desenvolve coordenagcdo motora, promove a
interacdo social e ajudaaadquirir val oreséticose
morais. (...) Passel ainserir ol0dico no meu plano
diério ndo como ago solto, mas com o objetivo
detornar asaulas mais agradaveiselevar os au-
nos a umamelhor compreensdo através de jogos
e brincadeiras (M. F. S. R/ Aluna do Curso de
Pedagogia/ Noturno — Auto-Avaliacio).

Na transcricdo acima, observa-se que ado-
cente em questdo aponta a sua descoberta do
potencial do jogo e, por isso, passa ainclui-lo
como elemento em seu plangjamento.

Pesquisas (AGUIAR, 2004; MIRANDA,
1999) tém demonstrado o potencial dojogo nos
processos de ensino e aprendizagem de alunos
com necessidades educativas especiais. Con-
telidos que envolvam a formagéo de conceitos
e as habilidades operatérias de identificar (a
partir de percepcao das caracteristicas dos ob-
jetos como: cor, textura, forma, consisténcia),
ordenar, classificar e generalizar tém sido tra-
bal hados mai s eficazmente com a utilizac&o de
jogos como procedimentos de ensino.

No episodio descrito a seguir, se observaa
professora da Escola 1' trabalhando, a partir

1 A turma trabalhada € uma classe de 12 série de uma escola
especial com um total de seis alunos presentes naquele dia.
Todos os alunos apresentam deficiéncia mental (DM) es-
tando na faixa etéria de 14 a 26 anos.
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dabrincadeira“Fitas’?, anomeacéo eidentifi-
cacao de cores e de numerais. Essa brincadei-
ra constitui-se um legado da cultura popular
sendo, portanto, umabrincadeiratradicional.

Durante o desenvolvimento da brincadeira,
verificou-se que osalunosinicialmenterejeita-
ram assumir o papel deanjo mal, preferindo ser
chamados de Anjo Ja e Anjo Jo (iniciais dos
nomes dos alunos). Apds o esclarecimento da
regra da brincadeira, a professora disse para
os alunos que representariam as fitas quais as
suas cores e, apartir de entdo, os anjos deveri-
am adivinh&-las. Porém, no decorrer dabrinca-
deira os alunos diziam sempre a mesma cor e
aindaque ndo tivesse nenhumafitacom aguela
cor mantinham amesmaopcéo. Entretanto, essa
opcao de cor ndo erafeita de forma aleatéria,
pois eles escolhiam a cor das paredes da esco-
la, das nuvens (jaque abrincadeirafoi feitana
areaexterna) ou dagrama. Percebe-se que essa
era uma estratégia utilizada pel os alunos para
lembrarem-se das cores.

Foi possivel vivenciar (...) as situagdes coloca-
dasno ato de plangjar eaindair a ém nas desco-
bertas, pois os alunos desenvolviam estratégias
interessantes(...) nabrincadeira(M. P. S. S/Alu-
na do Curso de Pedagogia /Noturno — Auto-
avaliacdn).

Como se pode ver no depoi mento em desta-
gue, a brincadeira como parte do processo de
mediacado pedagdgica proporciona avangos no
desenvolvimento das estratégias de aprendiza-
gens pelos aunos.

Outra situagdo observada foi a repeticéo
dacor apartir do acerto. Nesses momentos, a
professora fazia mediacdes, solicitando que o
aluno escolhesse outra cor que ainda néo ti-
vesse sido dita. Era notdria nesses instantes a
solicitude dos col egas, sugerindo outras possi-
bilidades de cores. | sso demonstrao ambiente
de cooperagdo que era estabelecido a partir
da brincadeira, o que favorecia a aprendiza-
gem dos alunos.

No decorrer dabrincadeiraaprofessoratam-
bém faziaintervengdes do tipo: — Jo tem quan-
tasfitas?— (Jo, contando, respondia) Um, dois,
trés. — E Ja? — perguntavaa professora. — Uma
(todos diziam). A professora entdo solicitava

gue os alunos reconhecessem o numera trése
o numera um. Ao visualizarem o numeral trés,
osalunosdiziam que eraaletraE. A professo-
rafazianovas mediagctes, mostrando adiferen-
¢a entre ambos até que o grupo os pudesse
diferenciar.

Para Mantoan (1997), a auséncia dessas
mediacOes e interagbes desencadeia, nas pes-
soas com necessidades educativas especiais, 0
chamado déficit circunstancia que se constitui
apartir destes determinantes sociais e setrans-
formam em obstaculos para aprendizagem e
desenvolvimento do sujeito. Este déficit circuns-
tancial associado ao déficit real ou organico
potencializaasdificuldades vivenciadas por es-
tas pessoas.

Assim, épossivel perceber aimportanciadas
mediacbes sociais para o brincar e aspossibili-
dades de criagOes de zonas de desenvolvimen-
to proximal atravésdojogo, isto € apossibilidade
de resolver-se uma situacdo problema sob a
mediagdo de um adulto ou colaboragdo de um
companheiro mais capaz. Para Vygotsky (1998,
p. 134), “0o brinquedo cria uma zona de desen-
volvimento proximal dacrianca’, poispossibili-
ta um comportamento para além do seu
habitual .

A professora também solicitou que Jo se-
parasse trés cadeiras e todos os demais vibra-
vam com o seu acerto. A outra aluna, a
professora solicitou que separasse trés meni-
nos. E outravibragdo aconteciaapartir do acer-
to. Durante a brincadeira, podia-se observar o
interesse e envolvimento de todos os alunos.
Outro avanco observado foi com relacdo a
memorizagdo do verso pelos alunos e, mesmo

2 FITAS - CONTEUDOS: CONCEITUAIS - Identificar
cores. PROCEDIMENTAIS - Desenvolver a oralidade, per-
cepcdo, atengdo e sequenciacdo. ATITUDINAIS - Desen-
volver a autonomia, observacéo e obediéncia de regras.
PROCEDIMENTOS DIDATICOS: O grupo escolhe trés
colegas para serem: Anjo Bem, Anjo Mal e o proprietério
das fitas. O proprietério das fitas dira no ouvido dos demais
participantes do grupo suas respectivas cores. O Anjo Bem
e 0 Anjo Mal véo, em sequéncia, tentar adivinhar as cores
das fitas dizendo ao proprietério: - Tum, tum, tum. Este
responde: - Quem bate? - Sou eu, Anjo Bem. - O que
deseja? - Uma fita. - Que cor? — (Diz uma cor) Quando
acerta, leva a fita e quando erra, o proprietario diz: - Escor-
rega na gameleira pra lamber sabdo. Vence a brincadeira
guem conseguir 0 maior nimero de fitas.
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guando houve esquecimento, os colegasforam
solicitos em ajudar. Ainda como parte da agéo
mediadorada professorafoi solicitado aos alu-
nos gue apontassem para algo que possuia a
cor dafita que ele representava e todos vibra-
vam com os acertos dos colegas. Apds a con-
clusdo da brincadeira, a professora trabalhou
as quantidades de fitas que cada “anjo” aluno
obteve e o reconhecimento dos numerais cor-
respondentes aessa quantidade, solicitando-lhes
gue dissessem 0 que se encontrava na sala na
guela mesma quantidade. Em seguida, ela pe-
diu aos alunos que fizessem a contagem e
representassem numericamente aquantidade de
mesas, de portas, de cadeiras existentesnasala
deaula.

Segundo Mantoan (1997), a pessoa com
deficiéncia mental vivencia alguns obstacul os
cognitivos quedificultam suaadaptagio ao meio,
por isso, torna-se importante a realizacéo de
atividades que se gjustem as suas condicdes ao
tempo em que possibilitem aconquistaprogres-
sivade sua autonomiaintelectual. Nesse senti-
do, 0 jogo e a brincadeira assumem as
caracteristicas deste tipo de atividade.

E importante ressaltar que todo este poten-
cial pedagogico do jogo torna-se maisampliado
apartir do plangjamento dessas situacdes did&
ticas. Isso significa que, quanto mais intencio-
nal for aacéo docente no trabalho com jogos e
brincadeiras, mais potencia educativoojogotera
entre osalunos. No entanto, no desenvol vimento
da disciplina Jogos e Recreacdo no curso de
Licenciatura Plena em Pedagogia, em S&o Se-
bastido do Passé, a idéia de plangjamento de
jogos foi acolhida ndo sem dificuldades, pois
planejar aulas paraministrar disciplinas especi-
ficas ndo representava problemas, tendo em
vista que essa € uma atividade cotidiana dos
professores; mas pensar em planejar jogos e
brincadeiras tendo clareza do que os mesmos
proporcionavam para as criancas trouxe certa
inquietagdo inicial, porém muito crescimento.

Com o plangjamento das brincadeiras pude com-

preender que o brincar possui funcfes que até

ent8o eu desconhecia. Paramim as brincadeiras
nado passavam de um passatempo |idico, no en-
tanto, descobri que todo 0 seu processo contri-

bui parao desenvolvimento (...) do individuo (J.

A. O. S/Alunado Curso de Pedagogia/Vesper-

tino— Auto-avaliagdo).

Além dos estudos de fundamentagéo te6-
rica, o desenvolvimento de uma observacéo
do brincar espontaneo da crianca proporcio-
nou maior sensibilizag&o do grupo com rela-
cdo as possibilidades da utilizacdo desse
recurso também em sala de aula. Com a ob-
servacgdo, registro e andlise de brincadeiras
espontaneas desenvolvidas pelas criangas foi
possivel para o grupo de alunas concluir que
essas também proporcionam o desenvolvi-
mento de diversos aspectos como, por exem-
plo, cognicéo (raciocinio, argumentacéo,
atencdo, memoria etc); comportamento soci-
al (cooperacgdo, conflito, integracdo etc);
emocOes/afetividade (interesse, motivacéao,
satisfacéo, tensdo); valores; psicomotricida-
de; linguagem; iniciativa, criatividade, auto-
nomia e criticidade.

Hoje tenho um novo olhar para qualquer tipo de
jogo ou brincadeirainfantil, espontdneaou néo, e
aprendi aplicar deformasignificativaeprazerosa
naminhapréticapedagdgica(Z. F/Alunado Cur-
so de Pedagogia /Vespertino — Auto-avaliagao).

Apds esses momentos, a construcdo de um
Arquivo de Jogos, foi assumida pelo grupo e
direcionada para a elaboracdo de plangjamen-
tosdejogos, brincadeiras e construcéo de brin-
guedos, de forma a deixar claro as funcbes
[Gdica e educativa na execugdo dessas ativida
des. Osplangjamentosforam divididosem: brin-
cadeiras tradicionais, jogos para ensino de
contetidos especificos e construgao de brinque-
dos de sucatas. O material foi produzido pelo
grupo de alunas de forma a ser utilizado como
um recurso auxiliar para docentes que desejam
transformar sua matéria em brinquedo, sedu-
zindo seus alunos a brincar na certeza de que
“depois de seduzido o aluno, ndo ha quem o
segure” (ALVES, 1997, p. 123)!

A proposta de confecgéo de brinquedos de
sucatas foi téo envolvente para os alunos das
séries iniciais que, de acordo com relato das
suas professoras, possibilitou inclusive mudan-
¢ano momento do recreio escolar.

Revista da FAEEBA — Educagédo e Contemporaneidade, Salvador, v. 15, n. 25, p. 147-156, jan./jun., 2006 153



O especial dos jogos e brincadeiras no atendimento as diferengas

ApoOs a confeccdo dos brinquedos de sucata o
recreio melhorou muito, pois 0s alunos passa-
ram abrincar ediminuiram asbrigas e acidentes
(V. S./ Alunado Curso de Pedagogia/ Noturno —
Depoimento).

Noutro episodio observado em uma turma
de primeira série do Ensino Fundamental veri-
ficou-se 0 envolvimento de um grupo de alunos
na faixa etaria de seis e sete anos onde se en-
contravam inseridos dois alunos de dezesseis e
vinteanos, ambos com deficiénciamenta euma
auna, cega, de sete anos de idade. Nessa tur-
mafoi utilizado o jogo de boliche de niUmeros®
e observou-se que, a partir da mediagéo feita
pela professora, 0os alunos com necessidades
especiais incluidos na turma foram desafiados
aparticipar dabrincadeira. Aosdoisalunoscom
DM, a professora solicitou que assumissem a
lideranca dos grupos que seriam formados a
partir da selecéo de colegas feita por eles, a
um deles a professora delegou a tarefa de aju-
dar acrianca cega afazer o registro da quanti-
dade de pinos derrubados no boliche.

Observa-se que com essa atitude, a profes-
sora evidencia a preocupacéo de envolver a
todos com a brincadeira proposta. Ainda que
no arremesso do boliche pela crianca cega hou-
vesse maior necessidade de mediagédo pedagé-
gica, como por exemplo, chegar acrianca para
mais perto dos pinos e orienta-la a arremessar
abolaparafrente, o envolvimento delanaativi-
dade proporcionou beneficios ndo apenas de
ordem cognitiva através de novas aprendiza-
gens, como também de ordem social e afetiva.

Entretanto, nesse episddio € importante uma
andise que aborde ndo apenas o potencia do
jogo, mas que também enfoque as questdes re-
lacionadas & prética da inclusdo de alunos com
necess dades especiais na escolaregular. Como
jaabordado anteriormente neste texto, apropos-
tade educacdo inclusivatraz ndo apenasaques-
tdo da insercdo ou acesso do aluno com
necessidade especial em umaescolaregular, mas
“éfruto do exercicio diario da cooperacéo e da
fraternidade, do reconhecimento e do valor das
diferengas (...)” (MANTOAN, 2003, p. 9).

Nesta perspectiva, ndo basta apenas inserir
0 auno com necessidade especial em sala de

aula regular, mas oferecer-lhe condic¢des para
gue participe davidaescolar, interajacom seus
pares, aprenda e se desenvolvaapartir de suas
potencialidades. E justamente essa possibilida-
de deinteragcdo socia entre alunos com e sem
necessidades educacionais especiais que pos-
sibilita atroca e, portanto, a ampliacéo da ca-
pacidadeindividual.

Sendo assim, observa-se na exposi¢do do
episodio da Escola 2 um esforgo empreendido
pela professora para criar um espaco de parti-
Cipagdo e interagdo entre seus alunos. Entre-
tanto, ha que se considerar que seria também
necessario garantir condicfes mais favoraveis
para se proceder ainclusdo. Por exemplo, dis-
cutindo aregulamentacdo daL DB 9.394/96,no
gue serefere ao atendimento de educandos com
necessidades especiais ,preferencialmente na
rederegular de ensino, Carvalho (1997) aponta
que uma classe inclusiva deveria receber até
trés pessoas com necessidades especiais na
mesma area de excepcionalidade e que nestas
classes 0o nimero total de criangas ndo deve
exceder a vinte e cinco. Entende-se que estas
condicdes favoregam o trabalho mediador do
professor, embora se reconheca que a hetero-
geneidade continue existindo n&o apenas entre
0s alunos com necessidades especiais, apesar
de se tentar reduzir as diferencas quando se
trabal ha com o0 mesmo tipo de excepcionalida-
de, mas também entre os demais alunos.

No entanto, constata-se que na classe em
guestéo ha dois tipos diferentes de excepecio-
nalidade (DeficiénciaMental eVisual), démde
umaenorme diferencacom relacéo afaixaet&
ria dos alunos (6 - 20 anos) 0 que certamente
dificulta o trabalho docente tendo em vista as
especificidades deinteresses de criangas e ado-
lescentes. Apesar dessas consideracdes, a pro-
fessora desta classe procurou utilizar favora-

3 BOLICHE DE NUMEROS - CONTEUDOS/OBJETI-
VOS: CONCEITUAIS - Estabelecer relacdo nimero, nume-
ral. PROCEDIMENTAIS - Identificar os nimeros. Lancar a
bola de forma a derrubar os pinos. ATITUDINAIS - Respei-
tar as jogadas dos colegas. PROCEDIMENTOS DIDATI-
COS: A sda seréa dividida em grupos de no maximo 5 alunos.
Cada grupo teréd a sua vez de jogar a bola para acertar os
pinos. O grupo ira identificar os nimeros derrubados, somar
os valores e um membro registrar4 no quadro/caderno.
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velmente 0 jogo, permitindo paraos diferentes
alunos a possibilidade de desenvol vimento nos
aspectos. 1. afetivo — nas relaces de gjuda e
aceitacdo do outro com suas diferencas e es-
pecificidades; 2. social — nas interagdes e tro-
cas entre os pares de alunos, ampliando as pos-
sibilidades individuais; 3. cognitivo — na
elaboracdo de estratégias para fazer os regis-
tros; 4. psicomotor —durante o proprio jogo com
0 desafio de acertar os pinos do boliche. As-
sim, aludicidade n&o foi utilizada com énfase
restrita a recreagdo/ lazer, mas buscando inte-
grar o sentir, 0 pensar e o0 agir dos educandos
gue dela participaram.

Dessa forma, ambos os episodios descritos
fornecem elementos para apontar que no aten-
dimento a criangas com necessidades especi-
ais0jogo proporcionamaior interacdo entre 0s
alunos e maior envolvimento dessas criangas
com o contetido especifico que se esta traba-
Ilhando. Paraelas, isso significaque numarela-
¢a0o estabelecida a partir do jogo/brincadeira o
foco deixa de ser 0 seu déficit real, isto é, o
problema organico instalado para que sejam
focalizadas suas possibilidades construidas em
situacdo de interagdo social no jogo. Assim, a
guestdo ndo esta no que ela ndo consegue fa
zer, mas no gue ela pode fazer sob condigdes
de mediacdo pedagdgica adequada através do
uso dejogos/brincadeiras.

Isso ocorre, pois no jogo os padrdes e co-
brancas de eficiéncia, estabel ecidos pela soci-
edade, sf0 flexibilizados e abre-se a possibili-
dade paratentativas, erros e mediaces sociais.
Esta flexibilizac8o reforga o caréter educativo
do jogo que é subsidiado pelapropostadeinte-
racdo social e pelaperspectivainclusivaque se
estabel ece em seu desenvolvimento.

Considerac0Oes finais

Diante do exposto, € possivel visualizar o
potencial dos jogos e brincadeiras no trabalho
com criangas com necessidades educativas
especiais, pois, apartir dessainser¢éo do |udi-
CO NO espaco escolar, a aprendizagem torna-se
mais desafiadora e prazerosa proporcionando
um maior envolvimento dosaunos.

Com estes principios de desafio e prazer, o
j0go assume um importante papel no processo
de adaptacéo curricular paraapessoacom ne-
cessidade educativa especial, equilibrando as
concepcdes de funcionalidade e ludicidade no
desenvolvimento do curriculo. Assim, pode-se
trabal har através do jogo questfes da vida co-
tidiana que atendam as necessidades especi-
ficas dos alunos, ajudando-os a avangar em
seu desenvolvimento apartir dos objetivos pro-
postos.

Porém, vale ressaltar que, como parte do
processo de mediagdo pedagdgica, 0s jogos e
brincadeiras precisam ser intencional mente pla-
nejados. O plangjamento de jogos e brincadei-
ras pel o professor éimprescindivel paraque se
alcance a plenitude de suas possibilidades no
processo educativo. Nesse plangjamento €im-
portante que o docente tenha clareza dos as-
pectos do desenvolvimento ai envolvidosedas
aprendizagens que proporcionam para as cri-
angas.

Garantir também no planejamento docente
espacos e momentos de brincadeiras espont&
neas, construcdo de brinquedos de sucatae brin-
cadeiras tradicionais é igualmente importante
no processo de avaliacdo dos alunos pelo pro-
fessor, pois estas também proporcionam confli-
tos, aprendizagens e desenvol vimento.
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ARTE: ESTAMPAS HIBRIDAS DE ARCO-IRIS EM FLOR -

SINERGIA, RELIGACAO E ECOFRATERNIZACAO

Miguel Almir Lima de Araujo’

RESUMO

O texto aborda a Arte como expressao ontoldgica da condi¢cdo humana, com
sua poténcia de transfiguragéo do real, através de nossa sensibilidade e
imaginagdo criantes, do senso intuitivo e com-preensivo, dos feixes do
mitopoético. Realca, sobretudo, sua configuracdo arco-irica como “agregado
sensivel” gque, em suas in-tensidades, se traduz numa urdidura policrémica e
hibrida que pode desbordar processos pregnantes e animicos de sinergizacéo,
religacdo e ecofraternizacdo. A articulacdo dos simbolos da Arte, em seu
pathos originario de celebragcdo e de afirmacdo da vida, ao tocar fundo em
Nnossos coragdes e amas, potencializa momentos e encontros mesticos in-
tensivos entre as diferengas que podem levar a entrelaces interculturais que
unem nossas singularidades mediante os elos/els de nossas semelhancas.
Destarte, aArte pode nos co-implicar, nos fluxos tensoriai s da coexisténcia do
estar-sendo-no-mundo-com-os-outros, mediante o compartilhamento de nossos
desgj0s, sonhos e paix8es mais intensos e vastos. As in-tensidades do estado
poético da Arte fomentam os fluxos alquimicos das mutaces que jorram o
advento do novo, afrui¢do do sentimento do mundo, are-encantacéo do existir,
do coexistir; conduzem aanima mundi; infundem poéti cas de compartilhamento
que entrecruzam a Etica e a Estética nas estampas finas das teias
ecofraternizantes.

Palavras-chave: Arte — Arco-iris — Animico — Ecofraternizacéo

ABSTRACT

ART: HYBRIDS IMPRESSION OF RAINBOW IN FLOWER -
SYNERGY, RELIGATION AND ECO-FRATERNIZATION

Thetext approaches Art as onthologic expression of human condition, with its
capacity of reality transfiguration through our creative sensibility andimagination,
through intuitive and comprehensive sense and mythopoeticsbundles. It mainly
emphasizesits rainbow like configuration as “ sensitive aggregates’ that inits
in-tendities, trand atesitself into ahybrid and polychromic warp that can overflow
vivid and pregnant processes of reconnecting and eco-fraternization. The
Art symbolsarticulation, initsoriginal pathos of celebrating the affirmation of
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life, when touching deep in our hearts and souls, it potentializes intensives
mongrel moments and meets among the differences that can bring up
transcultural interlaces, that unit our singularities across the links of our
similarities. Therefore, the Art can co-implicate us in the tensional floods of
the coexistence of “to be—being” in theworld with the othersthrough sharing
our most intense and vast desires, dreamers and passions. The in-tensities of
Art poetic state foments the al chemic floods of mutations, that gush the coming
of the new and the “feeling of the world”, the re-enchantment of existing, of
co-existing, conduces to an anima mundi; infuses shearing poetics that
intercross the Ethics and the Aesthetics in the fines impressions of the eco-

fraternities textures.

Keywords: Art - Rainbow — Animic World — Eco-fraternization

A vida sb é possivel pelas miragens da arte.
(Nietzsche)

O verdadeiro objeto da arte € criar agregados sensiveis.

A Arte, como uma das formas singulares
de expressdo da condi¢do humana, se caracte-
riza, em seus modos de transfiguracéo do real,
pelapresencaintensivadaimaginacdo e da sen-
sibilidade criantes, dos sentimentos e das cren-
gas mais viscerais, dos feixes da intuicdo, da
consciéncia compreensiva, dos flancos do mi-
topoético. A Arte emerge a partir de nossare-
lacdo de espanto e de assombro diante dosfluxos
tensoriais e daporosidade das contingéncias do
cotidiano, e se materializa, com 0 sopro de nos-
sa imaginagdo criante, através dos simbolos
polifonicos que traduzem luzes e sombras, a
franja da penumbra, do crepuscular, o admiré-
vel do existir humano. Se enreda e se desenre-
da por seus meandros incomensuraveis e
indeterminados. Assim, aArte garimpaas sen-
das descomunais dos enigmas que constituem
0s desvéos do ser, dos paradoxos e dos impon-
deréveis da existéncia humana. Evoca e nos
mergulhanaimensidéo do animico, do co-mo-
vente e do alumbrante, da poeticidade do uni-
Verso.

Noutro texto (ARAUJO, 2002) teci consi-
deracOes acerca da Arte, em suas dimensdes
vastas, de modo mais amplo. Nesse pequeno
ensaio, procuro realcar a mesma em suas po-
tencialidades sinérgicas e agregantes, queinci-
dem nos processos de religacdo, de entrelaca

(Deleuze)

mento e de celebracdo da vida e que levam a
fraternizagdo, a ecofraternizagéo.

Através das linguagens peculiares de seus
simbolos, de suas imagens polissémicas como
a Mdusica, a Danga, o Teatro, as Artes Plasti-
cas, a Poesia, a Literatura etc., as expressoes
da Arte plasmam os tons mesticos e arco-iri-
cos de nossos desej os e paixdes, de nossas am-
biguidades e paradoxos; estampam as silhuetas
de nossa existéncia demasiadamente humana,
nos rasgos de suas in-tensidades e ambigtida-
des em seu estado nascente e ad-mirante, vi-
venteeorigindrio.

As expressdes da Arte brotam da matéria
disforme de nossos sonhos, de nossarelagéo de
perplexidade e de ad-mirac&o diante daplastici-
dade dosfendmenos, dasvicissitudes do mundo,
dosinfluxosdavidacotidiana. Co-movidospelo
pathos que arrebata, impulsiona e nos precipita
nasventurasdo existir, somos compelidosafrui-
¢do sensivel do vivido, demodo in-tensivo ede-
sinstalante. O pathostransgressivo daArte, com
seu cunho anarquico e com a verve de seu im-
pulso criador, de suapulso criante, nosinspirae
nosimplicaem processos de criagdo e deinven-
¢do de imagens e formas sensiveis que transfi-
guram o real, que o recriam e o ressemantizam;
gue o re-velam em suas dimensdes e camadas
mais vividas, encantadas e animicas.
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Essa transfigurag@o se traduz na composi-
¢do e namaterializacdo de formas poéticas que
apresentam ain-tensidade de nossos sentimen-
tos e desgjos, de nossas sensacdes e inquietu-
des, de nossos sonhos e delirios, nas sagas das
tragicomédias do humano. Formas poéticas que
se plasmam mediante a poténcia de nossa sen-
sibilidade e imaginacéo criantes com suas res-
sonancias quanticas. A plasticidade estésica
dessas estampas poéticas, tecidas com a fine-
za de seus relevos e cores, de seus siléncios e
sons, de seus recurvamentos e espessuras, pro-
porciona novos sentires e sentidos, novos mo-
dos e perspectivas de relacdo com avida, com
0 mundo, em seus fluxos escorrentes.

A Arte, ao tocar com intensidade na ima-
nénciade nossa sensibilidade, de nossaintuiti-
vidade, de nosso imaginério mitico, portanto, dos
desvéos da condi¢do humana, em suas instan-
cias originarias e pregnantes e em nosso estar
sendo-no-mundo-com-0s-outros, Nos conduz aos
confinsdoindizivel, dadesmesura, dos estados
incontornavels, curvos e admiréveisdo existir;
nos conduz ao amago magmatico de nosso co-
racdo e de nossa alma, nos anima com os fei-
xesdo elavital; infunde o animico.

M obilizando nossos sentires maisin-tensos
einefaveis, aArte nosinspirae nos levaaes
tados de fruicdo e de encantamento, nos preci-
pita no estado poético, na poeticidade do
ser-sendo, em que a vida pode resplandecer,
com seu fulgor aurorecente, e assim, pode flo-
rejar a sua pujanca primaveérica.

AsexpressdesdaArte, ao nosmobilizar para
esses estados intensos em que se desbordam
0S sentimentos mais pregnantes e vastos, para
os ermos do “ sentimento do mundo”, pode nos
possibilitar a dissolucéo de nos e de couragas
gue nos aprisionam e nos enrijecem; pode nos
aproximar com maisintimidade e desnudamen-
to de n6s mesmos e dos outros. O estado de
fluidez e de ludicidade das proezas da Arte, no
jogo de seus movimentos sincopados, de seus
matizes de gratuidade e de inutileza, co-move
e mobiliza o corpo e 0 espirito nas travessuras
das folias e na abertura graciosa do riso que
estampa alegria e contenteza. Viceja o feixe
lampejante dos sentimentos de ternura e de

acolhimento, de compaix&o e de cordiaidade
na partilha e na fruicéo das coisas simples, da
grandeza supremal dos enigmas da existéncia
humana e dos seres do universo.

Asformas expressivas da Arte, em seu sen-
tido mais originério, despontam a partir das di-
mensdes imensuraveis de nosso imaginario
mitico, mitopoético, e traduzem arquétipos pro-
fundos de nosso inconsciente coletivo. Dessa
forma, asimagens, os simbolos da Arte, re-ve-
lam sonhos, desejos e crencas coletivas que
povoam a humanidade, em suas camadas mais
fundas e sutis, em seus repertorios mitopoéti-
cos vastos, inspiradores e alumbrantes. Proje-
tam o estandarte de nossas utopias e esperancas
na dindmica de seus ritos de celebracdo e de
re-encantacdo da vida.

A Arte ndo explica, nosimplica. O explicar
tende a separar e fragmentar. O implicar nos
cumpliciza, nos en-volve e nos empatiza com
osoutros, com avida, com as coisas. Com essa
potencialidade de nos dis-por para a abertura
simpatizante e aproximante, defomentar oslia-
mes que entrelagam, a Arte, em seus sentidos
originarios, pode compelir a atitudes abertas e
simpaticas que nos fraternizam, que nos eco-
fraternizam (com todo o universo). Nos con-
duz a posturas de reconhecimento do brilho de
cada estrela humana (de si mesmo e dos ou-
tros) naconstelagdo dateiado humano, do eco-
humano. Dessa forma, podemos sorver a
fruicdo das centelhas, das energias, dos “agre-
gados sensiveis’ que fazem vibrar aradiancia
do humano, do profanae divinamente humano,
através dos elos que nos sinergizam e que nos
entrelacam na afirmacdo de nossa condicdo de
seres singulares e semel hantes, com a plurali-
dade de nossas diferencas.

Irradiados com esse el @ sensivel, podemos
converter as formas singulares de nossas di-
ferencas em condicdes que nos dis-pdem a
compartilhar a diversidade de sentimentos e
de valores, por meio daquilo que nos une—o
liame e o nucleo da condi¢do humana: o pul-
sar de nossos coragdes e o0 vibrar de nossas
almas. Pulsar que nosfaz arrepiar nain-tensi-
dade do laco terno do abrago caloroso que nos
amoriza.
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Nessa perspectiva, a Arte se re-vela como
emanacdo de formas encantadas de celebra-
¢ao da vida, de suarenovagdo permanente, no
fluxo dos movimentos ciclicos de suas estagdes.
Comseutominiciatico, aArte, medianteosmais
diversos ritos de iniciacdo (manifestacfes e
celebragdes coletivas), nosinicianas aprendén-
cias pregnantes de nosso ser-sendo, nos hori-
zontesdo animico. Assim, co-movidos pelo seu
ela vital, podemos, nas proezas de cada aven-
tura, renascer paraa*“ eternanovidade do mun-
do” nasfranjas dos arrebdis de cada avorecer;
podemaos renascer redivivos, alvorecentes!

Como expressao vivida e pregnante de cele-
bracéo da vida, aslinguagens de Arte proporcio-
nam encontros mesticos, encruzilhadas hibridas,
em que a diversidade de valores e de cosmovi-
soes, de crengas e de sentires podem se interpe-
netrar com in-tensidade, na composicao da
estampamesticaque podefazer flamgar a“com-
paix&o do coracao” e 0" humanismo do espirito”.
Despojados e s mpati zados nessateia do ser-sen-
do-com-os-outros, do estar a-con-te/cendo, na
fruicéo do estado poético que nos animaenos co-
move, que nosimplicaenos co-implica, podemaos
fruir ajorranciados sentimentos mais preciosose
ataneiros da amorosidade ecofraternizante.

Sabemos que, nas popul agbes que constitu-
em as diversas tradi¢les culturais, também es-
tdo presentes as posturas ethocéntricas que
tendem a segregar e excluir. Porém, também
sabemos/sentimos que, em muitas das experi-
éncias pregnantes plasmadas mundo af ora, essa
potencialidade agregadora e entrelacante da
Arte tem se afirmado e se expandido.

A abertura e a plasticidade do estésico, do
vigor de nosso ser sensivel, fomentam e mobili-
zam aimaginacao criante nos processos de cri-
acdo de imagens poéticas que co-movem o
COrpo e o espirito, aalmae o coragéo humanos,
na manifestagdo de nossos sentimentos mais
intensos e finos. A vibracgo dos acordes des-
ses sentimentos ecoa ressonancias que nos en-
volvecomintensidade e quefazemirradiar, para
nos e para 0s outros, a empatia entrelacante,
atravésdosfiosinvisiveisdas sinergias que nos
co-implicam, que nos conduzem ao espirito de
compartilhamento e de solidariedade, de afir-

magdo e de reencantacéo da vida, do mundo.

Essas ressonancias, provocadas pela vivén-
cia oceanica com a fruicdo da Arte, suscitam
nossa sensibilidade e consciénciacompreensiva
para a escuta e a percepcdo de nossa condicéo
de seres coexistentes, complementares e inter-
dependentes, nateiaviva, in-tensiva e vibrante
davida, dacultura, do universo/pluriverso. Des-
sa forma, as expressdes da Arte fomentam o
sentimento animico de nosso co-pertencimento
nateia planetaria e viva do ecossistema.

Demodo geral, com as devidas excegdes, as
ingtituicOesreligiosas, os partidos politicos, asdi-
versas ingtituicOes sociais etc. tendem a segre-
gar eexcluir, desencadeando posturasintol eran-
tes, etnocéntricas ereducionistas, cimentadasem
ideologias que se pretendem portadoras de ver-
dades Unicas e imutéveis. Dessaforma, os espi-
ritos e os coracdes se armam e se enrijecem na
instauracdo de relacbes e de posturasfriaseres-
sentidas, competitivas e barbarizantes.

Os lampejos da expressdo do “sentimento
domundo” proporcionados pelaArte podem nos
dis-por para o estar-sendo-com-0s-outros, na
nervurain-tensivado mundo vivido, paraosla-
¢os gue nos interligam e nos ecofrater nizam.
Lampejos que, assim, nos abrem e nos impe-
lem para a vivéncia da poética do existir, da
danca co-movente do cosmos com seus ritmos
e contornos mesticos e transversais.

Em todo o mundo, cada vez se expande um
pouco mais a emergéncia de grupos, ONGS,
movimentos diversos que, através das multiplas
linguagens de Arte, plasmam e envidam proje-
tos, vivéncias e celebracfes que, com aintensi-
dade do pathos criador, do el&da poeticidade da
Arte, v80 afirmando avida, osvalores humanos,
infundindo o estado animico e ecofraternizante
nos compassos fecundos de reencantamento do
mundo. Nesse sentido, concebemos Arte, ndo
COMO UM mero instrumento ou recurso pedagd-
gico, mas como uma forma de conhecimento
ontol ogicamente constituida que, com suas ca
racteristicas e sentidos peculiares, pode propor-
cionar o0 sorver degustante desses processos de
re-encantamento davida, do mundo.

Na propor¢do em que toca fundo em nossa
sensibilidade, em nossa intuicdo e em nossos
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sentires mais despojados, o cuidado primoroso
e sensivel paracom a plasticidade do estésico,
da fruicdo estética do mundo, potencializado
através daslinguagens de Arte, nos conduz aos
territorios da Etica. Assim, os sentimentos do
bem, daliberdade, da paz, dadignidade, do al-
truismo etc. sdo compreendidos como constitu-
tivos damagnitude dacondicéo humana. Estética
e Etica configuram assim, instancias estrutu-
rantes e constituintes da condi¢cdo humana, de
formaimplicadae coexistente, nacomplexida-
de de sua inteireza aberta e hibrida.

Nesse horizonte compreensivo, asexpressies
daArte, em suacondicdo maisorigindriaeanimi-
ca, agregam coexistencialmente a Eticae a Esté-
tica, 0 bem e o belo, a forma e o conteido, a
delicadeza e a elegancia, o Util e 0 agradavel, o
sentimento e 0 pensamento, no cuidado com essa
inteireza dindmica e in-tensiva da condicéo eter-
namente precaria e inacabadado existir humano.

O advento da sensibilidade, do cuidado com
osensivel, dabuscadadelicadeza, do espirito de
fineza e de poeticidade, proporcionados pelas
expressoes da Arte, pode, portanto, propiciar o
burilar do estado animico de nosso ser-sendo, na
busca permanente da vivéncia dos valores hu-
manos, das metamorfoses que nos renovam e
vivificam, que nostornam melhores uns com os
outros. O ela do estado poético pode operar a
alquimiaque converte o feilo em bonito, o metal
pesado em ouro, alama em |6tus, mediante os
processos in-tensivos de transmutac&o de valo-
res, de sentires e de posturas que nos tornam
mais humanos, amorosos e altivos. Possibilita
nos compreender e vivenciar os paradoxos e
ambiguidades do humano em que nosso existir
se congtitui de dor e de prazer, de tristeza e de
alegria, de feieza e de boniteza. As expressdes
daArte podem nosproporcionar estadosde* har-
monia conflitual” em que aprendemos a dancar
melhor com osfluxostensoriai s de suasambiva-
Iéncias, de suas torsdes pregnantes.

A Arte se instaura na interligagdo e no en-
trecruzamento entre Caos e Cosmos, entre
Desordem e Ordem, como instancias que po-
tencializam os processos de criacdo e de trans-
mutacdo. Ela é androginica ao fomentar a
junturasimbiéticaein-tensivaentre masculino

(Apolo) efeminino (Dioniso), como potenciali-
dades energéticas que constituem a inteireza
de nosso ser-sendo. Simbiose que se traduz na
relacdo de coexisténcia fecunda e criante en-
tre essas polaridades interpol ares. Essa coexis-
ténciando incide nareducdo de umapolaridade
naoutra. E no interfluxo da relacio de copula-
¢do entre as diferencas — na interpolaridade —
gue podem ser fecundados os processos de
engravidacdo e de partejamento do novo, dos
sentidosanimicosdo existir.

As potencialidades criadoras e transmutan-
tes das expressOes da Arte, nas texturas do es-
tado poético, quando conduzidas pelainteligéncia
sensivel e espirituosa, quando mobilizadas por
sentimentos mais altivos e sublimes, mediante o
poder incomensuravel de nossa imaginagéo e
sensibilidade criantes, opera com nossas dores,
conflitos e angustias como motes, como forgase
momentos germinais que podem, cOmo vimos,
nosinspirar paraosfluxos detransformacéo, de
partejamentos renovantes e alargantes.

Assm, ofeixetensorial dosconflitos, dasdores
do mundo que nos perturbam e até nos fazem
chorar, com sua agudeza cortante, podem se
configurar como momentos promissoresdastra-
vessias e setornar passagens alvissareiras. Pas-
sagens que, mediante nossa sensibilidade e
imaginagao criantes, podem sedesdobrar noriso
desmesurado da contenteza que resulta do nas-
cimento amanhecente do novo vivificante.

Naproporgéo em que as expressdes daArte
tocam nossos sentimentos maisfundos e singe-
los, elas nos dis-pdem e mobilizam para mo-
mentos celebrativos em que, despojados e
abertos, podemos compartilhar com os outros
nossas al egrias e tristezas, N0ssos sonhos e uto-
pias; em que podemos urdir a teia dos lagos
afetivos dacompaixdo, daempatia, dasolidari-
edade, da fraternura. A festa que as manifes-
tagdes da Arte nos propiciam pode fazer jorrar
a sinergia que nos entrelaca e ecofraterniza
no cultivo dos valores e sentimentos mais pre-
ciosos, nos impelindo as buscas da beleza su-
premada; nosinfunde o el&do animico que faz
vicglar a dindmica in-tensiva da unidade na
multiplicidade através da plasticidade de suas
formassimbdlicas.
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A Arte se plasma como experiéncia vivida,
penetrante, que atravessa por dentro, pelas entra-
nhasdanervurado vivido, dovivente, eimplicano
cultivo denossasubjetividadevita, ao mesmo tem-
po em que afirma e nos conduz a dindmica das
relacbesintersubjetivas. Os simbolosdaArtein-
terligam, interpenetram e nosenredam nas estam-
pas da teia animada que entretece 0 humano, o
interhumano, fazendo ecoar as ressonancias dos
VErsos que versgjam o universo, naroda mestica
e pregnante da ecofraternizacao.

Asurdiduras poéticas da Arte trazem graca
e encantagdo. Podem, assim, nos tornar mais
graciosos e altaneiros. Nosimergem pel os des-
vaos do sublime, dasutileza, dos mistériosine-
féveisdo ser, do universo, nosfazendo celebrar
a insustentavel beleza da leveza do ser. Nos
dis-pdem com mais audécia e terneza para as
travessuras dastravessias obliquas que nos atra-
vessam, que atravessamos. Assim, podemos
trilhar em nossas sagas com mais denodo e
paix&o, com mais inventividade e vigor, com

mais poeticidade e alumbramento. As urdidu-
ras da Arte nos precipitam com afinco e des-
prendimento pelas ondul agbes datensividade do
vivido, e assim podemos bailar com mais de-
senvoltura nos volteios de suas curvaturas.

A poténciagermina e criante daArte nosre-
nova e nos reinventa cotidianamente. Nos meta-
morfoseia nos ciclos das estacfes de nossos ve-
rdes, invernos, outonos e primaveras. Infunde os
sentimentosdos estados de a umbramento quenos
co-movem nas itinerréncias ndmades, no des-
bordar de nossas utopias. Renova o espirito e 0
coragdo na movéncia dos fluxos de nosso ser-
sendo-com-0s-outros, no advento e nafruicdo do
Novo renovante e reencantante.

Como estampas hibridasde arco-irisemflor,
a Arte desborda os fractais das curvaturas e
dos entrecruzamentos do existir, da teia poli-
crémica e semovente do coexistir, mediante o
arco do abraco intercultural/transcultural que,
de modo in-tensivo e pregnante, entrelaca os
tons multicores de nossas tradi¢des culturais.
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BANDAS, FILARMONICAS E MESTRES DE BANDA DA BAHIA:
formacdo de musicos e cidadéaos

Juvino Alves”

Sociedade Litero Musical Minerva Cachoeirana, fundada em 1878,
em Cachoeira-Bahia. Arquivo da Sociedade Minerva Cachoeirana
(Foto do inicio do século XX)

RESUMO

O presente trabalho* traga um panorama histérico das Bandas e Sociedades
Filarméni cas da Bahia e do seu papel educativo, ressaltando aindaafigurados
mestres de Banda. As Sociedades Filarménicas surgiram oficialmente com o
advento oficial das Bandas Militares em 20 de Agosto de 1808, ao finalizar-se
0 Brasil colonial. Essas Sociedades sdo centros culturais de formagdo musical

* Juvino Alves dos Santos Filho é doutor en muisica pela UFBA com concentracdo em Clarineta. E um dos coordena-
dores do Projeto Roda de Choro e Presidente da Casa de Choro da Bahia. Bolsista Desenvolvimento Tecnol 6gico
Regional — DTR 2 da Fundagéo de Apoio a Pesguisa da Bahia— FAPESB, junto ao Programa de P6s-Graduagdo em
Educacéo e Contemporaneidade, no Projeto Meméria da Educac&o na Bahia. E professor da Faculdade de Filosofia,
CiénciaeLetrasde Candeias-Ba. Estudaformas alternativas de educagdo musical nasociedade brasileira. Enderego para
correspondéncia: Universidade do Estado da Bahia - UNEB, Mestrado em Educagdo e Contemporaneidade, Rua
SilveiraMartins, 2555, Cabula—41150-000 SALVADOR/BA E-mail: juvinoal ves@terra.com.br

! Texto apresentado no VII Coléquio de Histéria da Educagdo na Bahia, em Mesa Coordenada 3 sobre “O Ensino/
Aprendizado de Arte na Bahia”’, coordenada pelo autor deste no dia 16/12/2006. Projeto Meméria da Educacéo na Bahia.
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e cidadania, além de constituirem laboratorios das diferentes tendéncias do
que acontece namusicano Brasil e no mundo. Apresenta o Mestre de Bandas
Manuel Tranquillino Bastos, que viveu num periodo de grande intensidade da
atividade musical dasBandase Filarménicas—o final do século X1X einiciodo
XX. Naguele momento, existia grande quantidade de Bandas na Bahia, tendo
sido o Recdncavo Baiano o centro de manifestacéo dessas corporages, muitas
delascriadas pelo proprio Tranquillino Bastos.

Palavras-chave: Ensino da MUsica na Bahia— Histéria da Educagéo para as
Artes — Bandas, Filarmonicas e Mestres da Bahia— Musicologia.

ABSTRACT

BANDS, PHILHARMONIC SOCIETIES AND MASTERS OF
BAHIA: EDUCATION AND CITIZENSHIP

Thisstudy delinesatesthe historical path of the Bands and Philharmonic Societies
of Bahia and their educational role, emphasizing the position of the Bands
masters. The Philharmonic Societies officially started with the creation of the
Military Bandson August. 20™, 1808, at the end of the Brazilian colonial period.
These societiesare cultural centres of musical education and citizenship, besides
functioning aslaboratories of different trendsin relation to Brazilian and world
music. The text presents the Master of Bands Manuel Tranquillino Bastos,
who lived within aperiod of intensive musical activities among the Bands and
the Philharmonic Societies—at the end of the 19" century and beginning of the
20™ century. At that time, there was a great amount of bandsin Bahia, and the
“Bahian Recdncavo” was the centre of manifestations of such institutions,
many of them created by Tranquillino Bastos.

Keywords: Musical Education in Bahia— History of Art Education — Bands,
Philharmonic Societies and Masters of Bahia— M usicology

1. Bandas de Mdusica e Filarmoéni-
cas: as origens

Ostermos Bandade M Usica e Filarmoni-
ca indicam duas distintas e independentes cor-
poragOes musicais. O primeiro se refere aos
conjuntos musicais das corporacfes militares e
0 segundo as sociedades civis. Segue abaixo 0
relato de entrevistas onde € definidaadiferenca
entre Banda de MuUsica e Filarmonica, por dois
experientes masi cos que conviveram em ambas
as corporacdes. De acordo com o primeiro de-
les, Mestre de Banda Bernardo da Silva?:

Bandade musica, quando se diz banda de mdsi-
ca, € 0 caso das bandas militares ou de profissi-

onais, significabandade profissionais, de musi-
cos que recebem remuneracdo para executarem
pecas musicais. E afilarménicaéum conjunto de
mUsi cos amadores, que sem recompensa mone-
taria se rellnem para executar pegas musicais,
também. A filarmonicaéumasociedade musical
definsfilantrépicos, entendeu? Quando se red-
ne uma banda sinfénica com uma filarménica,
isto & umabandade profissionais com umaban-
dade amadores, ai sedao nomede sinfofilarmo-
nica. (SILVA, 2002).

2 O Mestre Bernardo da Silva é um renomado e experiente
Mestre de Banda, integrante da Sociedade Filarmbnica 30
de Junho da Cidade de Serrinha-Ba. Ele atou também como
Mestre de Banda na Banda da Policia Militar Maestro
Wanderley em Salvador-Ba, chegando a patente de capitao
nessa corporacéo.
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E segundo Igaiara indio dos Reis®:

A Filarmbnica, ela € uma corporagdo musical
onde existem socios. E como sefosse umacoisa
privada, jaentendeu? Entdo tem adiretoria, tém
sAcios, 0s socios contribuem, etal. E abandade
musicando. A bandade musica, no caso daban-
daMaestro Wanderley, € uma coisapublica, en-
tendeu? Ela é paga pelo poder publico, e
musi calmentetem muitadiferenca. Ah, tem mui-
tadiferenca, tem muitadiferenca, porque aban-
da de musica, a banda de musica profissional,
elajustamente, €la pega o que ha de melhor, de
tarimbado dasfilarmdnicas. Elaincorpora, jaen-
tendeu? E afilarménicando. (REIS, 2003).

Quando Igaiara indio fala que a“Banda de
M Usi ca pega o que ha de melhor, de tarimbado
das Filarménicas, ela incorpord’, ele esta se
referindo aos bons musicos que sdo formados
pelas Filarmonicas e que, geramente, vao to-
car nas Bandas de Musica. As filarménicas
foram grandes formadoras de musicos no Bra-
sil. Sobre isso podem ser citadas palavras de
Vicente Salles, um grande estudioso desse tipo
detradicdo musical: “abandade muisicaé, pois,
0 conservatério do povo e é ao mesmo tempo,
nas comunidades mais simples, uma associa-
¢cdo democrética, que consegue desenvolver o
espirito associativo e nivelar asclasses sociais.
No Brasil, tem sido, além disso, celeiro dos
musicos de orquestra, no que tange amadeiras,
metais e percussdo”. (SALLES, 1985, p. 11).
O termo banda também se refere a filarmoni-
ca, como um sinénimo. O termo filarmdnica é
particularmente usado no estado daBahia, mais
do que em qualquer outro estado. Banda € o
termo maisutilizado no Brasil.

No Brasil, as primeiras manifestactes de
banda de musica sdo encontradas na Bahia.
Deacordo com Almeida (apud KIEFER, 1976,
p. 19):

... visitando a Bahia, em 1610, o francés Pyrard

deLaval citaum potentado de ent&o, cujo nome

ndo menciona, mas que diz ter sido capitéo-ge-
neral de Angola, o qual possuia uma banda de
musicade trintafiguras, todos negros escravos,
cujo regente era um francés provengal. E como
devesse ser melémano, queria que a todo ins-
tante tocasse asuaorquestra, aacompanhar, ain-
da, umamassacoral “4.

Um tipo de corporagdo musical muito im-
portante no Brasil colonial foi aguelados cho-
romeleiros: °

Os conjuntos instrumentais dos choromeleiros
€ gue nunca devem ter faltado as festividades
da Senhorado Rosério, como também, muito pro-
vavelmente, deviam abrilhantar o dia da coroa-
¢80 dos reis e rainhas angolas ou crioulos. As
charamelas constituiam especialidade dos ne-
gros, escravos ou ndo. Trata-se seguramente de
uma heranca direta da cultura portuguesa, im-
plantada no nordeste brasileiro ja desde remo-
tas eras, inclusive no meio indigena. (DINIZ,
apud CARNEIRO, 1998, p. 17).

A musica de barbeiros foi um outro tipo de
manifestacdo musical ocorrida nesse mesmo
periodo no Brasil e, em particular, na Bahiae
no Rio de Janeiro. Atravésderel atos historicos
€ possivel constatar a existéncia de grupos
musi cai s bem organizados chamados de choro-
meleiros e barbeiros que contribuiram enorme-
mente paraaformacgdo do que hoje chamamos
de Banda de Musica e Filarmbnica. Segundo
Tinhor&o (1998, p. 160), em 1802 o0 negociante
inglés Thomas Lindley, preso no Fortedo Mar,
naBahia, por tentativade contrabando, viapas-
sar, “freqlentemente, bandas de musica em
grandes lanchas, tocando pelo caminho rumo
as vilas davizinhanca, na baia, para comemo-
rar 0 aniversario de algum santo ou por ocasi 80
de alguma festa especial” . E ainda acrescenta:
“Esses mUsicos sao pretos retintos, ensaiados
pelos diversos barbeiros-cirurgides da cidade,

3 |gaiara indio dos Reis é compositor, trombonista e tenen-
te da Policia Militar da Bahia.

4 Esta banda é também referida por Campos, Jodo da Silva,
em artigo intitulado “O lendario Bangala’, publicado in
Quatro Séculos de Histéria da Bahia, Album Comemorativo
do 4° Centenario da Cidade de Salvador da Revista Fiscal da
Bahia, 1949, pag 210-211. Para este autor, o Bangala (Ca-
pitdo-mor Balthazar de Aragéo) fora o organizador da refe-
rida banda de musica — também denominada de “saubara’ —
composta de 30 escravos negros e regida por um francés da
Provenca.

5 Os choromeleiros eram conjuntos musicais de cardter mi-
litar e religioso formados por instrumentos de palheta, co-
nhecido como charamela (antigo instrumento de palheta
dupla, de som estridente, do qual descendem o oboé e o
fagote). O termo “choromelleyros” (ou charamelleiros)
abrangia ndo apenas os tocadores da charamela, mas tam-
bém os de outros instrumentos de sopro. (CARNEIRO,
1998, 17)
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damesma cor, 0s quais vém ser musicositine-
rantes desde tempos imemoriais’.

Manuel Querino, em seu livro Bahiade Ou-
trora, de 1916 (QUERINO, apud TINHORAO
1998, p. 162), narra a participacdo dos barbei-
ros, nos fins do século X1X, naainda hoje co-
nhecida Festa do Bonfim: “E todos subiam e
desciam acompanhados pel osternos de barbei-
ros, ao som de cantatas apropriadas, numaale-
griaindescritivel. Enquanto uns se entregavam
ao servico da lavagem, outros, a um lado da
igreja, entoavam chulas e cangonetas, acom-
panhados deviol&o”.

Pelo visto amusicade barbeiros perduraaté
nossos dias. No caso da Bahia ainda existem
vestigios desses grupos em cidades do interior.
Sobre isso 0 Mestre Bernardo da Silva da um
testemunho, acrescentando umasupostaorigem
dafilarménicaatravés do grupo de barbeiros:

Aindaconheci umaaqui. Vi tocar agui em Serri-
nhaem [19]52 um grupo de barbeiro de Tanque
Grande, eu vi. Eraumacoisaaté engragada, viu?
Era. Eratudo de ouvido. E dai do grupo de bar-
beiro seresolveu criar escolas, com afinalidade
defazer masica. De estudar musica, canto edan-
¢a, ndo é? Se destinava a tudo isso, 0 canto a
danca e a misica. Depois se desmembrou, ndo
€? As escolas de dancga, as de canto e as de
musica. Ai surgiram asfilarménicas, que édife-
rente dos grupos de barbeiros. Enquanto os bar-
beiros eram msi cos que tocavam de ouvido, as
filarméni castocavam por musica, como éatéhoje,
nao €?(SILVA, 2002).

2. Bandas de Mdusicas e Filarmoni-
cas e o ensino de musica

O século X1X no Brasil € marcado pelo sur-
gimento deimportantes manifestagdes musicais
como a chegada aos Sal6es Imperiais de dan-
¢as em voga ha Europa como a Polca, a Ma-
zurca, o Schotisch, aQuadrilha; pelo surgimento
do Choro; o advento do Nacionalismo Musical
nao sO no Brasil, mas em outros paises do mun-
do; e pelo movimento que pode ser considera-
do o mais amplo, difuso — ocorrido em todo o
Brasil concomitantemente — e uma das mais
importantes manifestagdes culturaisbrasileiras:

a Banda de Musica e a Filarménica, que se
constituiram como verdadeiros|aborat6rios das
diferentes tendéncias de tudo que aconteciana
musicano Brasil, e no mundo, apontando, para
0S anos que viriam, caracteristicas estético-
musicais muito préprias dentro do amplo uni-
verso dacultural musical brasileira.

As Sociedades Filarmonicas surgiram ofici-
amente e em suas formagdes como sdo vistas
até hoje, a partir do advento oficial da Banda
Militar no Brasil Colonial, quando foi determi-
nada a organizagdo de uma banda de musica
em cada Regimento de Infantaria.

Com o decreto de 20 de agosto de 1802, ficou
determinada a organizacdo, em cada regimento
deinfantaria, de umabanda de misicacom ins-
trumentacdo fixa, passando o seu financiamento
das méos da oficialidade para o Eréario régio.
Outro decreto, de 27 demargo de 1810, estabele-
ceu que em cada um dos quatro regimentos de
Infantaria e Artilharia da corte, fosse formada
umabandade misicacom 12 ou 16 musicos, ndo
podendo este nimero ser aumentado por moti-
vo algum. Um novo decreto, de 11 de dezembro
de 1817, determinou aos batalhfes de | nfantaria
e de Cacadores a organizacéo de suas respecti-
vas bandas de musica, utilizando-se os seguin-
tes instrumentos: duas primeiras clarinetas,
sendo uma delas também o mestre, duas segun-
das clarinetas, um flautim, uma requinta, duas
trompas, dois clarins, dois fagotes, um tromb&o
ou serpentdo, um segundo serpentdo, um bom-
bo eumacaixaderufo. (REIS, apud SCHWEBEL
1987, p. 8).

As Sociedades Filarménicas, de Euterpe ou
Litero Musicais sdo verdadeiros centros cultu-
rais de formagdo musical e cidadania, que tém
como objetivo desenvolver em cadaindividuo
uma nobre e importante qualidade humana: a
sensibilidade. Essas sociedades atuam como
extensOes da familia na formagdo educacional
e musico-profissional do sujeito na sociedade,
incorporando-o eticamente nacoletividade. Se-
gundo afirmacdo de Fred Dantas, “Elas eram
constituidas de uma diretoria que se interessa-
vapelacriacdo de bibliotecas, salas para audi-
¢80 de poemas e apresentaces de danca’.
(http://www.casadasfilarmonicas.org.br/). As
Bandas ligadas a essas soci edades apresentam-
se em coretos, festas e comemoracoes civicas
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e religiosas. Ainda segundo Fred Dantas, “A
Sociedade Filarménica Erato Nazarena, da ci-
dade de Nazaré-Bahia, fundadaem 1863, foi a
primeiraaser criadano Estado daBahia’. (http:/
Iwww.casadasfilarmonicas.org.br/).

A atividade musical dasBandase Filarmoni-
casnaBahiafoi muitointensanofinal do século
XIX einiciodo X X; bastaobservar aquantidade
de Filarmdnicas que surgiram na Bahia nesse
periodo. Segundo a Casa das Filarménicas, °
existem hoje no Estado daBahiacercade oiten-
tae saisfilarmonicas e umabanda em atividade
http://www.casadasfilarmonicas.org.br/). Des-
sas, vinte e duas Filarmbnicas ultrapassam os
cem anos de existéncia e a Banda da Policia
Militar do Estado da Bahia “Maestro Wander-
ley”, aquejamereferi, hoje com seus 154 anos
de idade, é a mais antiga corporagéo musical
militar do Brasil em atividade. De acordo com
minhas pesquisas, além dessas corporacoes,
existem ainda quatro Filarmonicas e trés Ban-
dasaindando incluidas nestalista. Destas qua-
tro Filarmonicas, trés estdo desativadas e uma
esta em atividade, sendo que somente trés tém
mais de cem anos de existéncia. Sendo assim,
no periodo de vidade Tranquillino Bastos exis-
tiam cinqlenta e duas corporagbes musicais
civis e militares em plena atividade na Bahia.
Vale a pena salientar que a maioria dessas cor-
poracOes estalocalizadano Reconcavo Baiano
eproximidades.

Durante minhas pesqguisas, constatei a pre-
senca de dois outros tipos de corporacfes liga
das e originadas das Bandas e Filarmonicas. A
primeira € uma orquestra constituida somente
por mulheres, de nome “Lyra de Ouro Sobre
Azul”, que atuou emfinsdo século X1X einicio
do XX. Essa Orquestra era formada por flau-
tas, violdes, bandolins e bandurras e era agre-
gada a Filarmbnica 30 de Junho, da cidade de
Serrinha-Bahia. Paraessaformacéo instrumen-
tal, eu encontrei no arquivo da Sociedade Or-
pheicalLyraCecilianaumaobraintitulada“Um
Passeio a Badajoz - Novo Passa-Calle’, da
autoriade Joaquim José d’ Almeida. A partitu-
radessa obraindica os seguintes instrumentos:
flautas, violinos, violoncel os, bandolins, bando-
letas (bandurras), violas e violes. A segunda

corporacdo é a Banda de MUsica de Gaita’ ou
simplesmente Banda de M Usica que é formada
apenas de homens e suas primeiras manifesta-
¢Oes sdo, aproximadamente, dadécadade 1920.

Segundo Lydia Hortélio (1984, p. 3), que
documentou e estuda essa tradi¢cdo musical
desde 1968, essas Bandas originaram-se das
Bandas de Mdusica e das Filarménicas. “As
Zabumbas sdo certamente mais antigas e delas
provavelmente sairam as Bandas de MUsica
inspiradas nas Bandas de MUsica da cidade,
embora seu contetido musical sejamais proxi-
mo datradi¢éo cultural de origem.”

Essas Bandas também sdo chamadas de
“Banda de Gaita’, “Bandinha de Gaita’ ou
“MuUsicade Gaita’ e sdo formadas por: gaitas,
caixa clara, bombo e par de pratos. “As gaitas
sdo imitagOes em madeira das clarinetas exis-
tentesnasBandas e Filarmonicas. A influéncia
das Bandas e Filarmonicas sobre a Banda de
Gaita pode ser observada também nas estrutu-
ras composicionais das masicas que elas to-
cam”. (HORTELIO, 1984, p. 5). Estudos de
Lydia Hortélio detectaram quatro dessas Ban-
das: Banda da Lagoa Cavada, Banda da Fa-
zenda Tira Barro, Banda da Fazenda Grota
Funda e Banda de Zé de Bilia; dessas, so esta
em atuacdo a Ultima, as demais foram extintas.
Todas essas Bandas foram localizadas em fa-
zendas do municipio de Serrinha-Bahia.

3. Mestres de Banda da Bahia

OsMestres de Banda sdo verdadeiros apos-
tolos, dedicados ao ensino da musica atuando
também como regente, compositor, arranjador,
conduzindo eticamente seus discipul os nasoci-
edade, e assim formando cidad&os e profissio-
naisdamusica. Segundo Fred Dantas (2003, p.
103-4), nafilarmonicaahierarquiadetutorese
pupilos é estabel ecida da seguinte maneira: um
mestre, um contramestre, um professor, osdis-

6 Casa das Filarmonicas, sociedade civil de direito privado,
sem fins lucrativos, cujo principal objetivo é preservar,
manter e soerguer as sociedades filarmonicas.

7 Tipo de flauta de formato vertical construida pelos proé-
prios tocadores.
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cipulos e os aprendizes. O mestre rege abanda
e prepara o repertdrio, com arranjos proprios,
arranjos de outros compositores e composi ¢oes
préprias. O contramestre € um musico experi-
ente, de destague entre os demais que afina a
banda, ensaia os trechos mais dificeis com os
colegas e substitui 0 mestre nasuaauséncia. O
professor de musica é uma pessoa, as vezes
muUsico veterano, com especial talento parape-
dagogia, responsavel pelaescolinhade musica
gueiraprover o corpo musical de novos execu-
tantes. Os discipul os sdo musicos de destaque,
gue 0 mestre seleciona para transmitir seus
conhecimentos de regéncia, instrumentacéo e
lideranca. Finalmente, osaprendizessdo osau-
nos matriculados na escola de musica mantida
pelasociedade filarmonica.

Uma das mais importantes personalidades
na criagdo, organizacdo e difusdo das Socieda-
desFilarmbnicasnaBahiafoi o Mestrede Ban-
da Manuel Tranquillino Bastos® que atuava
como compositor, educador musical, arranjador,
instrumentista, escritor, tedrico musical e oboli-
cionista, ao lado de relevantes figuras de sua
época, como o distinto poeta Sabino de Cam-
pos, que escreveu a letra do “Hymno da Ca-
choeira’, composto por Tranquillino Bastos, em
1922. De acordo com Jorge Ramos, Tranquilli-
Nno nasceu da uni&o de um portugués com uma
negra alforriada e, ainda menino, aprendeu a
tocar clarinetae seincorporou ao Coro de San-
ta Cecilia, apadroeirados musicos e, maistar-
de, & Banda Marcial S&o Benedito, formada
basicamente por musicos negros. (A TARDE-
Cultura [Salvador-Ba], 07 de Outubro de 2000).

Fred Dantas afirmaque“Manuel Tranquili-
no Bastosfoi o principal compositor surgido no
seio das filarmonicas da Bahia no final do sé&-
culo XI1X”. (DANTAS, 2003, p. 116). De acor-
do com sua autobiografia, escrita em seu
“Caderno de Anotacbes’ (BASTOS, 1910-
1924), Tranquillino foi o responsavel pelo surgi-
mento demai s de sei s dessas sociedades, criando
ou organizando-as. Dentre elas estdo a Banda
Musical da “Sociedade Euterpe Ceciliana’ e
sua “orchestra religiosa’, que mais tarde tor-
nou-se a “Sociedade Cultural Orpheica Lyra
Ceciliana” (1870), a“Filarmonica Comercia”

ea“HarpaSanfelixta’, dacidade de Sdo Félix,
aBanda da*“ Sociedade Filarmbnica Victoria’,
de Feira de Santana e a “ Sociedade Musical
Lyra S8o Goncalense”, de Sdo Gongalo dos
Campos, hoje todas centenarias e algumas de-
las extintas, como a “ Sociedade Filarmoénica
Victoria’, a“Harpa Sanfelixta’ ea” Filarmoni-
ca Comercial”. A primeira Banda regida por
Tranquillino pertencia a “Sociedade Recreio
Cachoeirano”.

Manuel Tranquillino Bastos esteve sempre
afrente dos movimentos sociais e politicos de
sua cidade natal e de seu pais. Isso pode ser
verificado através de algumas de suas obras®
como 0 “Hymno Abolicionista’ (1884), “Hym-
no 13 de Maio” (1888), “Hymno da Cachoei-
ra’, o “Dobrado Navio Negreiro”, homonimo
do poema de Castro Alves, seu contemporg
neo. A Letrado “Himno Abolicionista’ procla-
ma: “Brasileiros cantai liberdade/ Nossa pétria
ndo quer mais escravos/Os grilhdes vao que-
brar-se num povo/De origem somente de Bra-
vos'...) e, maisadiante: “O jugo do servilismo/
Role em pedagos no chéo/ Pize altivaaliberda-
de sobre o pé da escravidao (...) Quebre-se os
ferrosdatyrania, sgjamostodoslivresumdia’.

Essas obras eram compostas como forma
de protesto e repudio a escravidao, expressado
também através de seus escritos em cronicas
gue versavam ainda sobre assuntos diversos
como arte, religido, cultura, vida, morte, com-
portamento social, musica, e varios outros te-
mas humanisticos. Essas cronicas eram
publicadas numa colunadominical denominada
de“CartasMusicaes’ no semanario “O Peque-
no Jornal” que circulava em Cachoeira. Elas
foram escritas entre 1924 até sua morte, em
1935. Tais crénicas foram arroladas por Tran-

8 Ver, a respeito, SANTOS FILHO, Juvino Alves. Manuel
Tranquilino Bastos (1850-1935): mestre dos mestres de
banda da Bahia. IMENEZES, Jaci et al Educacéo na Bahia:

memdria, registros, testemunhos. Salvador: EDUNEB, 2005;
e SANTOS FILHO, Juvino Alves. Manuel Tranquillino Bas-
tos: estudo de duas obras para clarineta. Universidade Fede-
ral da Bahia, Tese de Doutorado, 2003.

9 Uma pequena amostra da obra de Manuel Tranquilino Bas-
tos foi produzida pelo autor desse texto no CD “Cartas
Musicaes — Manuel Tranquilino Bastos — O Mestre dos Mes-
tres de Banda da Bahia’, projeto vencedor do Prémio Brasken
Cultura e Arte 2002, patrocinado pela Braskem S.A.
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quillino em um livro, n&o publicado, intitulado
“Minhas Percepgdes’. Tranquillino Bastos le-
gou a posteridade um acervo com cerca de
1.500 (hum mil e quinhentos) documentos mu-
sicais entre manuscritos e impressos constan-
do partituras, livros de crénicas e de teoria da
musi cade suaautoriae de outros autores brasi-
leiros e estrangeiros.

Tranquillino Bastos formou muitas geracoes
de musicos em vérias cidades da Bahia duran-
te sualonga atividade — que durou mais de ses-
senta anos — como professor de musica,
regente, compositor, arranjador, instrumentista,
formando musi cos de renome, como Irineu Sa-
cramento, gque o sucedeu a frente da banda da
Sociedade Orpheica Lyra Ceciliana e que con-
quistou notoriedade como Mestre de Banda na
Bahia.

O dominio que Manuel Tranquillino Bastos
possuia em muitas areas do conhecimento hu-
mano, como amedicinanatural, ahomeopatia,
0 estudo do espiritismo, da filosofia, conheci-
mento delinguas, o dominio dasletras, um am-
plo e variado conhecimento musical e uma
elaborada apreciacao critica do mundo, docu-
mentada em seu livro ndo publicado “Minhas
Percepcdes’, o distingue dos demais Mestres
efaz de Manuel Tranquillino Bastos um homem
além do seu tempo.

Outros destacados M estres de Banda.e com-
positores gque viveram na Bahia na época de
Manuel Tranquillino Bastos ser&o aqui também
referidos: Lourenco José de Aragdo (1815-
1887), Jodo Manoel Dantas (Cachoeira, 1815-
1874), Miguel dos Anjos de Sant’ Anna Torres
(Salvador, 1837-1902), José de SouzaAragao
(Cachoeira, 1819-1904), Francisco José da
Costa (Cachoeira, 1830-1908), Eduardo Men-
des Franco (Cachoeira, 1852- ?), Heré&clio Pa
raguassu Guerreiro (Maragogipe, 1877-1950),
Alvaro Villares Neves (Rio de Contas, 1886-
1986), Isaias Goncalves Amy (Queimadas,
1888-1960), Julio Cézar Souza (M ucugé, 1889-
1983), Ovydio Santa Fé Aquino (Belmonte,
1898-1987), Almiro Oliveira (Nazaré, 1903-
1993), Armindo Oliveira (Nazaré), Amando
Nobre (Maragogipe, 1903-1970), Ceciliano de
Carvalho (Senhor do Bomfim), Esall Pinto (Rio

de Contas), Jodo Antonio Wanderley (Salva-
dor), Estevam Moura (Santo Estevéo, 1907-
1951), Norberto de Aquino-Mestre Xaxa (Ira-
ra), Jodo Sacramento Neto (Condelba, 1933-
?), Osorio de Oliveira (Santo Amaro), Santa
I sabel, Jo&o Mariano Sobral, Tertuliano Santos
(Feira de Santana), Waldemar da Paix&o (Sal-
vador), Irineu Sacramento (Cachoeira), Carlos
Teixeira (Nazaré), Anthenor Bastos (Cachoei-
ra), Candido Alvesde Almeida (Castro Alves),
Jodo Nunes Azevedo (Serrinha) e Martinho
Pereira de Aradjo (Remanso, 1887[7]-1971
Salvador).

Além dos mestres e compositores, também
podem ser citados algunsimportantes musicos
dessa mesma época, que estiveram ligados as
Bandae Sociedade Filarmdnica: Lourenco José
de Aragdo (1815-1887), também compositor e
Mestre de Banda; Feliciano Batista, que toca-
vatambém oboé e corno-inglés; Joaquim Silvé-
rio de Bittencourt e Sa (Salvador, 1829-1899),
gue foi também compositor, organista, tocador
de violeta e teve como irmdo o compositor
Manuel Tomé de Bittencourt e S& Anthenor
Bastos (Cachoeira, 1889- ?) filho de Tranquilli-
no Bastos, que além de clarinetistafoi compo-
sitor e Mestre de Banda, atuando na*“ Sociedade
FilarménicaFilhos de Apolo” de Santo Amaro
da Purificacéo e Eustaguio Reboucas da Cruz
(Maragogipe, 1837-1881), que estudou inicial-
mente fagote e oboé.

4. Conclusao

As Bandas e Filarmbnicas — que represen-
tam centros de fomento a manifestacfes cultu-
rais no Brasil, juntamente com os Mestres de
Banda — que representavam o esteio dessas
corporagOes, ensinando a arte musical e
dando,a0 mesmo tempo, os principios na for-
magao do cidad&o, tiveram total falta de ampa-
ro, vivendo momentos de decadéncia. Contudo,
vivem agora instantes de esperanca em atua-
rem em suas reais funcdes, em decorréncia do
surgimento deinstitui cbes como aCasadas Fi-
larmonicas e a FUNARTE, que vém readlizan-
do trabalhos na busca de amparé-las e

Revista da FAEEBA — Educagédo e Contemporaneidade, Salvador, v. 15, n. 25, p. 163-171, jan./jun., 2006 169



Bandas, filarmbnicas e mestres de banda da Bahia: formacao de musicos e cidadédos

soergué-las. S&o também, como se pode ver
em diversos momentos do nosso texto, espacos
de participacdo dos negros na sociedade baia-
Na, seja como escravos, no passado, segja como
homens livres. Executores, portanto, ndo ape-
nas do trabalho pesado, mecénico, manual, mas
também do que se pode considerar expressdo
delinguagens artisticas.

Manuel Tranquillino Bastosrevela-seumin-
dividuo deincontestavel importanciacultura. Sua
atuacdo sicio-politica e artistico-cultural, teste-
munhada pel os vari os aconteci mentos histéricos,
0 consagrou como abolicionista, fundador e or-
ganizador de Bandas e Sociedades Filarmonicas,
escritor, clarinetista, Mestre de Banda. Em sua
época, Tranquillino teve o merecido reconheci-
mento pela sociedade; hoje, contudo, € apenas
maisum grande vulto da histériadamusicabra-

sileira que esmaece, dia apds dia, na memaria
daguel es que 0 conhecem ou conheceram, salvo
trabalhos como este aqui realizado e o de seu
biografo Jorge Ramos que tenta trazé-lo, junta-
mente com sua obra, para 0s nossos dias.

Bandas, Filarménicas, Mestres einstrumen-
tistas sdo, no Nosso entendimento, elementos de
grandeimportanciano estudo dos diversos pro-
cessos educativos da sociedade brasileira, atu-
ando ndo apenas na aquisi¢cao de habilidades
referentes a0 uso de instrumentos e a execu-
¢ao de textos musicais, de pegas escritas ou
transmitidas “de ouvido a ouvido”, como tam-
bém da transmiss&o de valores no aprendizado
dasolidariedade, dadisciplina, do trabalho co-
letivo, daformac&o de col etividades. Maisain-
da, no que poderiamos chamar de “Educagdo
daSensibilidade”, articulando multiplasformas
de expresséo do belo, da dor ou daaegria
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UMA ESCOLA DE MUSICA E
ARTES BRASILEIRAS NA BAHIA

Katharina DOring*

RESUMO

O presente artigo propde a reflexdo sobre a possivel criacéo de uma Escola
de Musica e/ou Artes, através dos departamentos da UNEB, no interior da
Bahia. Essa idéia surge a partir de estudos e préticas de pesquisa e ensino
com tradi¢gBes musi cais popul ares querefletem adiversidade estéticae artistica
desse pai's e ndo se encontram inseridas nasinstitui ¢des de ensino dos diversos
niveis no estado da Bahia. A metodologia consiste em reflexdes tedricas a
partir de estudos e literatura sobre identidade e diversidade cultural, Estudos
Culturais, arte-educacdo / educacdo musical e processos civilizatérios dos
povos afro-amerindios. As principais linhas da argumentacdo, para uma
transformacgéo da prética e teoria em arte-educagéo com identidade e
diversidade cultural, sdo frutos de observacfes e pesquisas de campo em
regides culturais distintas como também da prética de ensino com educagdo
musical e arte-educacéo em diversasinstitui ¢gdes educacionais e socioculturais.
O artigo se conclui com a apresentacdo de dois projetos no &mbito da UNEB
gue estéo em fase de implantac&o e poderdo trazer experiéncias praticas para
alicercar eampliar apropostainicial daautora.

Palavras-chave: Educacéo Musical — Arte-Educacdo — Identidade e
Diversidade Cultural — Artes e Culturas Populares Locais

ABSTRACT

A SCHOOL FOR BRAZILIAN MUSIC AND ARTS IN BAHIA

The present article proposes areflection about a future creation of aMusic or
Art School intheinterior of Bahia, by intermediation of the UNEB university
faculties. Thisidea originates from several studies and practical experiences
with popular musical traditionsthat reflect the aesthetical and artistic diversity
of thisland and whichisnot included in the diverselevel sof educationa system
of the state of Bahia. The methodology consists in theoretical reflections
substantiated by studies and literature about cultural identity and diversity,
Cultural Studies, art and music education, and processes of civilization of the
Afro-Amerindian peoples. The principal items and arguments for a
transformation in practice and theory of art-education with cultural identity
and diversity are resulting from observation and research in various cultural
regions as well as from practical experience in art and music education in

* Mestre em Etnomusicologia. Professora Assistente de Arte-Educagdo, Departamento de Educacéo, Campus | —
UNEB. E-mails: Katharinadoring@yahoo.com.br / Katharina@atarde.com.br
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several educational and sociocultural institutions. The article concludes with
the summary of two projectswhich arein process of realization in the realm of
the UNEB and might bring some practical experiences to corroborate and

enrich the suggestion of the author.

K eywor ds: Music Education — Art-Education— Cultural |dentity and Diversity

—Local Popular Arts and Cultures

Introducéao

Como seria uma Escola de MUsica e Artes
gue incluisse e refletisse 0s processos identité&
rios e a diversidade cultural das suas regides?
Muitas pessoas, principalmente artistas, com-
positores, professores de artes, mestres datra-
dicdo oral, educadores, pesquisadores, e agentes
socioculturaisjadevem der sonhados com uma
escolacom caranordestina/ brasileira. No en-
tanto, ainda n&o encontramos uma escola des-
sacaracteristicano Nordesteinteiro, umaregido
gue deu origem a inimeros estilos, géneros e
ritmos musicais, poéticos, cénicos e coreogra
ficos eincontaveis musicos e compositores re-
conhecidos regional e (inter)nacional mente.
Existem sim, algumas iniciativas que partiram
principalmente de diversas organi zagGes no ter-
ceiro setor, utilizando aartedeformagera (dan-
¢a, musica, teatro, artes plasticas etc.) e muitas
vezesaculturaregional, como umaferramenta
de transformacéo social voltado parajovens e
criangas em situagdes de risco. Na cidade de
Salvador p. ex. encontramos variasinstitui¢oes
gue ensinam préticas locais (capoeira, danca
afro, musicapopular entreoutros), inclusive com
producdes artisticamente muito interessantes,
sem falar do valor socia agregado a estas ati-
vidades e os resultados decorrentes.

Napresente reflex&o me concentro naques-
t&o do ensino musical, sendo que os argumen-
tos agui colocados podem ser ampliados para
uma escola de artes de forma geral, abrangen-
do o campo das artes cénicas e visuais igual-
mente. A énfase na musica como eixo central
da minha argumentagéo se deve principalmen-
te a minha prépria formacdo e experiénciaem
educacdo musical e etnomusicologia, como tam-
bém ao fato de que, naminhaavaliagéo, o ensi-

no musical naBahiaentre asformagdes artisti-
cas ainda esta mais distante dos contetidos re-
gionais e experiéncias locais, do que todas as
outraslinguagensartisticas. Por outro lado, séo
e sempre foram as criagdes e inovagdes musi-
cais que renderam a Bahiaum reconhecimento
naciona como berco damusi calidade genuina-
mente brasileira, a qual ndo esta inserida na
educacdo musical.

Os espacos formais de ensino musica se
constituem nateoria e prética em 80 % do re-
pertério, da metodologia e das referéncias es-
téticas e culturais cultivando amusica cléssica
européia, aqual tem suaimportancia e contri-
buicdo inegavel paraamusica e cultura brasi-
leira, porém ndo representa as culturas, artese
vivéncias regionais do seu povo e também ndo
representa a musica popular brasileira que ja
constitui um universo musical internacionalmen-
te reconhecido. Antes de esbocar idéias e mo-
delos préticos e tedricos para o fundamento de
uma escola de musica com cara nordestina,
gostaria fazer umareflexdo mais profunda so-
bre processos e conceitos culturaisidentitarios.

Olhando mais de perto para a regido do
Nordeste, e neste caso a Bahia, percebe-se que
coexistem ha muito tempo préticas culturais e
estilos musicais de diversas origens étnicas e
épocas historicas, mas nem sempre de forma
pacificaou coerente, como percebe Armstrong
buscando dados para a aplicagéo dos Estudos
Culturais no contexto daBahia.

Quanto ao tema da miscigenacdo em si, existe
um elenco vasto de abordagens possiveis a
guestdo. Por exemplo, o pesquisador deveinter-
rogar as pessoas sobre como percebem as rela-
¢oesraciais, easuapropriaidentidade? Ou deve
estudar os discursos, as palavras? E dentro do
repertorio de discursos, deveriamos admitir to-
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dos os tipos (politicos, comerciais, artisticos...)
ou somente aclasse de discurso que parece ade-
quada a pesquisa? Um exemplo daambiglidade
do discurso figura na indistria do axé music,
nas|etras e napromogdo. Misturam-seretoricas
de amor e progresso, que sugerem integragdo
racial harmoniosa. Escamoteiam-se mil contradi-
¢Oes subjacentes. O sujeito lirico é negro, mas
0s cantores sdo desproporciona mente brancos.
Ao mesmo tempo, celebram-seamiscigenagdo e
o afro-centrismo. Isto nas palavras. E nos “fa
tos’ ?(ARMSTRONG, 2001, p.77)

As contradic¢des sdo muitas, nos discursos
artisticos e estéticosem si e principal mente nos
discursos daqueles que falam e comentam so-
bre osfatos culturais e se apropriam deles para
construir seu préprio discurso politico. E quan-
to ao discurso pedag6gico? Asdificuldades nas
préticas e teorias pedagdgicas ja sdo imensas,
pensando somente nos muitos contetdos que
vem do legado europeu e das constantesinova-
¢des no cendrio internacional que contrastam
com o cotidiano de professores e alunos na
Bahiao qual envolve o desafio permanente dos
problemas existenciais (pobreza material, vio-
[éncia, alienacdo nas midias de massa, politicas
de aparéncias, imediatismo e resultados em
curto prazo, falta de mobilidade e poder aquisi-
tivo), adversérios de processos educativos de-
morados, pacificos e continuos. Nossas
preocupacdes diarias sdo marcadas pela carén-
cia de todo tipo de material (em qualidade e
guantidade) didatico e do acesso atecnologiae
a saberes diferenciados que podem estar ao
Nosso redor, no entanto despercebidos e exclu-
idos dos nossos codigos e da nossa visao peda-
gogica.

A redlidade é que poucos professores bra-
sileiros tém se aproximado da diversidade cul-
tural do seu pais — sd0 poucos os educadores
na Bahia p.ex. que trabalham com as manifes-
tacOes tradicionais e populares desta macro-
regido e suas micro-regioes e muito menosainda
com tradi¢Oes e préticas culturais de outros
estados brasileiros. A imagem do “Outro” (ne-
gro, indio, sertangjo, subalterno...) aindadomi-
nano imagindrio de muitos, que ndo percebem
gue sdo eles, os “Outros’ — que sdo eles que
estdo construindo ou desconstruindo as identi-

dades culturais regionais. O que falta muitas
vezes para criar préticas e teorias pedagogicas
mai s consi stentes e convincentes € a dimensao
do reconhecimento do qual Canclini fala em
seguida. O discursodo “Outro”, artificia - ehis-
toricamente construido, também esta presente
no aproveitamento do folclore e em todos os
discursos que querem separar, segmentar e clas-
sificar asrepresentacdes culturais e expressdes
artisticas dos povos e dos individuos em esca-
lasvalorativas.

A medidaque o especialistaem estudos culturais
queirarealizar um trabal ho cientificamente con-
sistente, seu objetivo final ndo é representar a
voz dos silenciados, mas entender e nomear 0s
lugares em que suas questdes ou sua vida cotidi-
anaentram em conflito com os outros. As catego-
rias de contradicdo e conflito estdo, portanto, no
nicleo desta maneira de conceber os estudos
culturais. Porém néo paraver o mundo apartir de
um s6 lugar de contradicéo, mas paracompreen-
der sua estrutura atual e sua possivel dinamica.
As utopias de mudanca e justica, neste sentido,
podem articular-se com o projeto dos estudos
culturais, ndo como prescricdo do modo como
devem sel ecionar-se e organi zar-se os dados, mas
como estimulo para indagar sob que condicdes
(reais) o real pode deixar de ser a repeticdo da
desigualdade e da discriminac8o, paraconverter-
seem pal co de reconhecimento dos outros. Reto-
mo aqui uma proposta de Paul Ricoeur quando,
em suacriticaao multiculturalismo norte-america:
no, sugere mudar aénfase sobre aidentidade para
uma politica de reconhecimento. Na nogdo de
identidade ha apenas aidéia do mesmo, enquan-
to reconhecimento € um conceito que integradi-
retamente aalteridade, que permite umadialética
do mesmo e do outro. A reivindicagdo daidenti-
dade tem sempre algo de violento a respeito do
outro. Ao contrério, abuscado reconhecimento
implicaareciprocidade.” (CANCLINI, 1999, p. 28
- grifosmeus)

A idéia do reconhecimento é fascinante
como umamocdo inclusiva que possibilita en-
xergar as semelhancas e diferencas que temos
com outros sem di scriminagdo, enquanto aques-
tao da afirmagéo da identidade (cultural, étni-
ca, racial, social) sempre remete a idéia de
separacdo, fronteira, demarcagéo definida, o
gue muitas vezes limitamais as pessoas na sua
definicdo e atuagdo em vez de libertélas.
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Diversidade cultural brasileira e
processos educacionais

Aspossibilidades e potencialidades das Ar-
tes e Culturas Brasileiras nos espagos e pro-
cessos educacionais, formais e/ou informais,
ainda estéo longe de serem compreendidas e
exploradas. O grande campo das culturas bra-
sileiras regionais que se alimenta das narrati-
vas, corporeidades, préticas cénico-musicais e
dos imaginarios, mitos e religides dos povos
ancestrais amerindios, africanos e europeus se
encontraaindamarginalizado como um simples
“folclore”, enquanto naverdade asinspiractes
inovadoras muitas vezes so extraidas e “ apro-
veitadas’ desse campo sem, no entanto, Ihe
devolver reconhecimento material e ssimbdlico,
autoria e participacdo ativa.

Nos ultimos anos percebo em diversos en-
contros sobre histéria e memaria oral, sobre
folclore e cultura popular e sobre educagdo
com identidade e pluralidade cultural, o cres-
cimento do interesse e da preocupacéo com a
forma e o contetido da transmisséo do patri-
monio imaterial, isto é, dos saberes, valores,
celebracBes e modos de fazer do povo brasi-
leiro. Aos poucos estdo surgindo em algumas
universidades e institui¢cdes de ensino artistico
algumas linhas de pesqguisa e agdo, emborando
sdo claramente definidas e carecem de fun-
damento tedrico que ja se encontra nos diver-
sos campos cientificos (antropologia, histéria
oral, estudos culturais, etnomusi col ogia, comu-
nicagao etc.). Estes conhecimentos ainda séo
pouco conectados com a area de educagdo
cultural, artistica e patrimonial deformamais
abrangente, ndo obstante o interesse em pes-
quisar e transmitir a arte e cultura brasileira
esta crescendo pela parte dos professores e
estudantes em diversasinstitui¢des culturaise
educacionais, formaiseinformais.

Existem poucas pesquisas e tentativas pra&
ticas na educagdo brasileira que buscam uma
ligacdo entre as tradicdes, saberes, praticas e
valores das culturas populares brasileiras e a
area de atuacdo e teoria pedagdgica. Gragas
ao movimento negro e suasiniciativasereivin-
dicagBes que defendem inclusdo social, com-

bate ao racismo, politicas afirmativas e o res-
peito peladiferencacultural, étnicaereligiosa,
temos acesso a diversas pesquisas e projetos
gue trabalham com os contetidos da histéria e
cultura da ancestralidade africana em projetos
pedagdgicos. Nos Uultimos anos também pode-
mos assistir a um esforgo bastante grande por
parte do terceiro setor e do poder publico na
guestéo da educacdo especifica para os indios
brasileiros e seus descendentes que preservam
o0s valores e saberes historicos e culturais das
diversas tribos indigenas. Estasiniciativas de-
fendem a educacdo especializada para deter-
minados grupos étnicos e raciais que afirmam
0 desgjo de manter suahistériae singularidade
através das tradicOes orais. No entanto, temos
umagrande maioria de brasileiros que se defi-
nem como um misto cultural, énico-racia ehis-
torico e que pouco sabem das diversas culturas
e praticas artisticas locais do seu povo, com-
postas pelas tradi¢des indigenas, africanas e
européias.

Cultura e Educacio sio processos constan-
tementeinterligadosnaformacéo doindividuo e
do coletivo e alimentam o imaginario e o conjun-
to de suas aches e producdes. Porém, na era
dasredes, das sociedades apreendentes, das pro-
ducdes e processosinterdisciplinares e interati-
VoS, muito pouco podemosidentificar sociedades
monoculturais e partir da construcéo de identi-
dades culturaishomogéneasdosindividuos, pois,
“0 pluralismo cultural ndo existe somente entre
as nagles, ele esta no interior das nagdes, no
interior das comunidades que as compdem, e 0s
proprios individuos ndo escapam ale geral da
diferenciacdo interna e da mesticagem.” (FOR-
QUIN, 1993, p. 126). Asidentidades pluricultu-
raisestariam nointerior decadaindividuo, portanto
as identidades a serem construidas nos proces-
sos pedagdgicos sao por naturezapluriculturais,
0 que ndo significaque eles ndo possam ter fun-
damentos caracteristicosde cadapais, etnia, clas-
se, regido geogréafica etc. Para poder inovar,
absorver, criar e transformar, € necessario antes
de tudo, estar enraizado no ch&o seguro de uma
identidade formada, determinada pelos fatores
socioculturais, histéricos, estéticosereligiososde
umaregiao ou agunsgrupos de pertencimento—
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um processo que deve acontecer na infancia e
juventude e conseguientemente ndo se reduz ao
ambientefamiliar ereligioso. O papel daescola
e universidade neste processo é mais do que so-
mente uma contribui¢cdo — acaba sendo forma-
dor de opinides e valores, se considerarmos que
amaior parte daalimentacdo cultura das crian-
cas ejovens brasileiros é atelevisio e cada vez
maisainternet. Aspossibilidades do novo sécu-
lo com suas transformagtes tecnol 6gicas e con-
ceituaisque exigem de nosqualidadestais como
flexibilidade, sociabilidade, interatividade, criati-
vidade e mobilidade, ndo acrescentam muito se
0sjovens ndo estiverem com umabase sdlidade
auto-conhecimento e auto-estimaque deveriase
alimentar dosimaginarios, saberes, préticas, nar-
rativas e vivéncias culturais especificas.

A transmissdo envolve o conceito e o estu-
do sobre as culturas européias antigas e as cul-
turas orais dos povos afro-amerindios as quais
vivem momentos de val oriza¢&o tanto nascria-
¢des musicais e artisticas em geral como tam-
bém nos estudos académicos (pds-graduagéo)
de diversas éreas (historia, educagdo, artes, li-
teratura, comunicagdo, antropologia etc.) Por
um lado, os contetidos e assuntos das artes e
culturaslocais aindan&o entraram nos curricu-
los p. ex. nas escolas superiores de musica,
como tampouco nas diversas escolas de for-
macao artistica, e por outro lado os demais pro-
fessores passam por umacarénciamuito grande
de materiais didéticos especificos e principal-
mente de experiéncias, metas e parametros para
trabalhar com artes e culturas locais em sala
de aula. A preocupacéo com as tradi¢cdes orais
nao deveriasomente contemplar o contelido em
s, desassociado do seu contexto social, histori-
co e cultural e sim, levar em conta as formas
tradicionais de transmiss&o as quais envolvem
conceitos como oralidade, “ecologia da cultu-
ra’, o respeito pelo saber notério e pelaprética
do cotidiano, como p. ex. aartedo improviso e
a capacidade da espontaneidade, a convivén-
cia- “osmose” do saber e fazer e entrosamen-
to permanente da pratica com ateoria.

Os processos identitarios sdo hoje complexos e

plurais, ha uma combinagdo de raizes e esco-
Ihas. Apenasreforcar asraizes podeinibir nossa

capacidade de criaco e invengdo e, portanto,
desestimular a liberdade de criar cultura; por
outro lado, abrir méo das raizes e viver em fun-
¢do apenas das escolhas é negar herancas cul-
turaisvaliosas paranosso processo vital. A vida
social sem escolhas € negar acriagéo, o ato fun-
dador da cultura; construir uma sociedade sem
raizes € como criar arvores que se resumem a
folhasefrutos. Tomando ametaforaaarvore, as
raizes sd0 0S NOSsOS Mitos e crengas — substra-
to essencial dacultura. Devemosvalorizar o lo-
cal e nos abrirmos para os patrim®énios univer-
sais da humanidade. Trata-se da construcdo de
identidades abertas, moveis, individuais e cole-
tivas, plurais, que passem pelos pardmetros de
debate publico e ndo sgjam estabel ecidos a pri-
ori pelaseliteslocais, que muitas vezes desejam
fortalecer sua propria meméria. O processo de
modernizacdo das cidades tem tratado a ques-
t8o daidentidade deformaavalorizar amemoaria
dos seus dirigentes historicos e ndo as manifes-
tacOes diversas de seus grupos sociais consti-
tutivos. A identidade se constréi com qualidade
cultural, promovendo um verdadeiro encontro
dasdiferengas. (FARIA, 2003, p. 37)

A quest@o fundamental das raizes e esco-
Ihas e do encontro das diferencas traz a tona
um fundamento importante de uma sociedade
e uma escola dinémica que seria capaz de pre-
servar e cultivar suasraizes, isto &, suas heran-
¢as culturais e matrizes étnicas, € a0 mesmo
tempo estaria aberta e criando espacos para
outras herangas, influéncias e conhecimentos
artisticos que sdo frutos dos conhecimentos de
diversas culturas e valores que se tornaram
universais. Hamilton Faria resumiu de forma
expressiva 0 que deveria ser o norte das nos-
sas buscas, idéias e agbes em prol das artes e
culturaslocais: a combinagdo de raizes e esco-
Ihas! Parece f&cil, mas néo &, todos nos sabe-
mos disso. Quaisasraizes que nosalimentaram
e continuam alimentando de verdade? Tem
muitas lacunas, mentiras, omissdes e negacoes
guando se trata de desvendar raizes culturais,
historicas e étnicas dos brasileiros. Os efeitos
negativos, heranca da colonizac&o, da escravi-
déo e do genocidio praticados nessa terra em
guinhentos anos, certamente levaréo ainda bas-
tante tempo para serem superados e transfor-
mados em algo quetraz esperanca, criatividade,
prosperidade e qualidade de vida para 0 seu
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povo. As artes e culturaslocais das muitas re-
gides brasileiras com suas expressoes e pro-
ducdes téo diversificadas e complexas podem
oferecer mais um caminho para a compreen-
sd0 e a construcdo de uma, ou melhor, vérias
identidades brasileiras que ndo precisam copi-
ar model os idealizados e aplicados em outros
contextos culturais. Educacéo e producéo cul-
tural com arte e cultura popular, também ndo
significa de buscar uma estratégia de marke-
ting ou método paravender seu produto “regi-
onalizado” com cara de chapéu de palha ou
organizar festas caipiras em escolas e sim
desenvolver pensamentos e agdes que integram
valores e conhecimentos artisticos da huma-
nidade com os saberes e valores culturais de-
terminados pela memaria oral e o patrimonio
imaterial de um povo e suasregioes, tradicoes
erealidades distintas.

A essénciado projeto “Uma Escolade MU-
sica/ Artes com Cara Nordestina/ Brasileira’
seria o trabalho com as expressdes artisticas e
identidades culturais regionais valorizando as
sonoridades, as corporei dades, os conhecimen-
tos e as préti cas est-éticas e po-éticas de popu-
lacBes negras, indigenas, caboclas, sertangjas
entre outras as quais historicamente ndo sao
inseridos nos espacos pedagdgicos formais.
Para modificar essencialmente a estrutura for-
mal e seus agentes, o sistemaeducacional (uni-
versal) quanto a educagdo cultural e estética,
serdo necessarias inimeras experiéncias (par-
ticulares) em projetos pilotos e formas de ensi-
no-aprendizagem no campo artistico einformal
com as artes e culturas locais. Vem-me amen-
te uma frase de Rubem Alves no prefécio do
livro Fundamentos Estéticos da Educagao de
J. F. Duarte: “A questdo ndo €incluir aarte na
educacdo. A questdo é repensar a educagdo
sob a perspectivada Arte. Educac&o como ati-
vidade estética.” (1997, p.12)

Dessamaneiraquero dizer que ndo é sufici-
ente a inclusdo das artes e culturas locais em
alguns momentos pedagdgicos (tipicamente nas
datas comemorativas), seria mais interessante
perceber o que estas artes e culturas tém a
contribuir para todas as expressdes e lingua-
gens artisticas e aforma como elas podem ser

(re-)produzidas e transmitidas nos espagos edu-
cacionai s especificos num processo continuo e
ndo “reldmpago”:

Semple écritico desse exemplo (“cursos répidos

sobre as formas artisticas africanas ou india-

nas’), argumentando que asformas artisticas ndo
tém amenor chance de serem real mente contex-
tualizadas e séo trivializadas quando colocadas
forado curriculo normal daescola. Suaobjecao
mais fundamental aesse modelo, contudo, € que
€leimplicaque o conhecimento europeu estano
centro da filosofia educacional e quaisquer ou-
trasfilosofias do mundo tém importancia secun-
daria. Baseado no principio da omissao, isso
implicaque hasomente um ponto devistacorre-
to. Semple admite que o modelo defusdo queela
prefere éidealistico, masidentificaanecessida-
de de estabelecer a diversidade cultural como
integrante, ndo periférica, aeducacdo dominan-

tedasartes.” (MASON, 2001, p. 123)

Mason se refere aqui a uma situagao tipica
dos Estados Unidos e da Europa onde as artes
“étnicas’ sdo aceitas num espaco delimitado e
como experiéncias “ exéticas’ mas ndo sao ab-
sorvidasdefato nas estruturas de ensino-apren-
dizagem, assim fazendo parte do tronco escol ar
comum, uma situacdo que corre o risco de ser
repetido no Brasil, onde encontramos cursosde
elementos da cultura popular ou em projetos
sociais que geral mentetrabalham a prética, mas
ndo os fundamentos tedricos e conceituais ou
entdo ultimamente em espacos culturais mais
freqUentados pelaclasse médiaurbanaquetem
um interesse parcial nessa aprendizagem, no
entanto nem sempre conecta estas vivéncias
num nivel mais profundo e transformador.

Na Europa o processo do multiculturalismo
tem sido diferente porque parte daidéiade uma
nagdo com identidade cultural historicamente
construida que nas Ultimas décadas teve que se
deparar com asminorias culturaisdosimigran-
tes, oriundo dos mais diversos paises e conti-
nentes. Discursos de “tolerancia’, conteldos e
espacos pedagdgi cos diferenciados paramino-
rias étnicas e religiosas ndo questionaram a
dominanciados valores culturaisdo ocidente e
nem s80 mais aceitos pela segunda e terceira
geracdo deimigrantes que querem ter igualmen-
te acesso a circulagdo de bens e informagdes e
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tampouco se fechar num gueto cultural nas
metrépol es européias, segundo Forquin quecon-
sideraque:

... huma sociedade multicultural € injustificavel
privar certos individuos de beneficios intel ectu-
aisesociaisque podem propiciar aampliagdo dos
conhecimentos e o0 acesso a uma pluralidade de
sistemasdereferénciasedevalores. Paraaqueles
gue se poderiachamar de multiculturalistas‘libe-
rais’, o respeito que se deve as culturas ndo deve
se exercer em detrimento do principio de justica
entre as pessoas, e aidentidade cultural ndo deve
setornar nem um rétulo nem umamarca susceti-
veis de constituir obstaculo ao desenvolvimento
daidentidade individual. O multiculturalismo da
sociedade ndo deve ser também concebido como
umajustaposi ¢do de ‘ monoculturalismos’ fecha-
dos. Isto significaque, numadticapluraistalibe-
ral, ndo é somente a sociedade que € ou deve se
tornar autenticamente multicultural, sdo os pré-
priosindividuos.” (1993, p. 138-139)

Ele traz uma reflex&o importante sobre a
guestdo da necessidade de respeitar e incluir
conteldos, processos e valores particulares
gue de forma exclusivista ndo representariam
uma solugdo e sim deveriam estar em didlogo
com os conteldos, processos, e valores uni-
versais de determinada época e regido cultural
e assim mesmo vao transformando os pilares
de uma suposta universalidade que na verdade
se compde e recompde pelas diversas contri-
buicdes e reivindicacbes particulares no caso
maisideal de umasociedade pluralista.

A conclusdo parece ser que a universalidade é
incomparével com qualquer particularidade e,
entretanto, ndo pode existir aparte do particular.
Nostermos daandlise anterior: se apenas prota-
gonistas particulares, ou constelagdes de prota-
gonistas particulares, podem atualizar aqual quer
momento o universal, nesse caso a possibilida-
dedetornar visivel 0 ndo-encerramento ineren-
te a uma sociedade pos-dominada — isto € uma
sociedade que tentatranscender apropriaforma
de dominacdo — depende de se tornar perma-
nente a assimetria entre o universal e o particu-
lar. O universal éincomparavel como particular,
mas ndo pode, entretanto existir sem o Gltimo.”
(LACLAU, 2001, p. 248)

L aclau aponta uma pista para o eterno con-
flito entre verdades universais que se tornam

hegeménicas, pouco flexiveis e exclusivas e
verdades particulares que nascem no bojo de
movimentos, lugares e pessoas auténticas, ex-
periéncias originais que precisam lutar paraseu
reconhecimento e assim de certa forma pas-
sam atornar ser parte do universal que ja ndo
seriamais 0 mesmo. A diversidade das artes e
culturaslocaisbrasileiras pode servir muito bem
parailustrar umasituacdo que estaria digamos
justamente no ponto da mutacéo onde o uni-
versal aindaresisteemarginaliza(“folcloriza’)
estas musicalidades, narrativas e corporeidades,
percebendo a0 mesmo tempo, que o chdo esta
fértil para uma ampliacéo e incorporacéo a
CulturaBrasileira.

Evidentemente os resultados de um projeto
educacional artistico e cultural com cara nor-
destinaaindaserdo parciais e ndo podem abran-
ger toda a complexidade da insercdo das artes
e culturas locais nos espacos e processos edu-
cacionaise asimplicagdes acimadiscutidas. No
entanto, pretende se construir o inicio de um
didlogo em longo prazo entre os saberes dos
mestres da tradicdo oral e dos jovens que de
certa maneira se complementam, pois sdo am-
bos saberes e experiéncias particulares que
buscam uma inser¢do, um reconhecimento e
mesmo uma transformacéo dos paradigmas
universais de uma cultura brasileira que ainda
nem se conhece profundamente. Para este di-
alogo estético e musical acontecer, é necessa-
rio afirmar o valor da ancestralidade e do
respeito profundo pel os conhecimentos e atitu-
des dos mais velhos e saber escutar e aprender
com eles de forma presencial, complementado
por dinamicas e recursos didéticos e materiais
do ensino musical e da arte-educagéo contem-
porénea. Pois, ndo se pretende criar um ensi-
no-aprendizagem que consiste na repeticdo e
imitac8o das artes e culturas locais sem refle-
x0es e contribuicdes estéticas proprias, que
devem ser desenvolvidas a partir desse encon-
tro entre as geracoes e regides. Isto significa
gue toda a qualidade e o legado da cultura mu-
sical européiaedeoutrasculturasuniversaliza-
das, como também a vivéncia cultural, os
desgjoseideaismusicaisdosjovensnas perife-
rias urbanas e rurais fazem parte desse didlo-
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go. Os mestres e educadores, portanto, deveri-
am trabalhar com as referéncias musicais, po-
€ticas, corporai s e estéticas do universo juvenil,
apoiado em teorias e experiéncias seculares da
musica euro-brasileira, erudita e/ou popular,
como também com as praticas e saberes da
musicaafro-brasileirae amerindia

Perspectivas

Quais seriam parémetros, contetdos e refe-
réncias metodol 6gi cas paraaconstrugdo deuma
“Escolade Musicacom CaraNordestina/ Bra-
sileira’? Somente uma resposta complexa do
tamanho de um doutorado em Educacdo Musi-
cal elou Artistica/Cultural/Patrimonial poderia
satisfazer essanecessidade de fundamentar, pla-
nejar, projetar e realizar um empreendimento
desta natureza 0 que ndo impede ousar redlizar
0s primeiros passos hesta diregdo. Acredito na
experiéncia e trgjetdria prética e tedrica de edu-
cadores, musicos, produtores, antropdlogos, mes-
tres, artistas e professores das demaislinguagens
artisticas que principalmente no Nordeste nos
ultimos anos estao buscando e construindo uma
realidade cultura original e inovadora e daria
neste momento somente algumas idéias nortea-
doras que podem servir como linhas de agéo e
reflex@o a construgdo de um projeto educacio-
nal nestalinha:

* Interdisciplinaridade - o0 ensino musi-
cal ndo deveria somente contar com
musicos, compositores e educadores
musicais profissionais e sim contar com
aexperiénciae contribuicdo profissional
daetnomusicologia, tradi¢do e meméria
oral, socio-antropologia, histoéria, produ-
¢do cultural, comunicagdo, literatura, arte-
educacéo, ludicidade, e principalmente
das linguagens artisticas cénicas (danca
e teatro).

» Diversidade musical - o ensino musi-
cal deveria pesquisar, registrar, sistema-
tizar e transmitir os diversos estilos mu-
sicais nordestinos contextualizando-os
com a gjuda da equipe interdisciplinar
guanto a diversidade de géneros (céni-

COo-) musicais e suasvariagdeslocaisem
termos de: ritmos, melodias, harmonias,
arranjos, tonalidades, timbres vocais e
instrumentais, poesias, instrumentos,
materiais, técnicas etc.

Integracdo artistica e cultural —o en-
sino musical deveria contemplar e estu-
dar as diversas expressdes musicais da
cultura popular em combinac&o com as
outraslinguagens artisticas, sendo que as
musicas de tradi¢do oral geramente se
apresentam de forma integrada e com-
plexacom as narrativas e corporalidades
especificas das matrizes africanas,
amerindias e luso-ibero-arabes que de-
veriam ser estudadas através da danca,
do teatro, daliteraturaoral, daestéticae
arte visuais.

Per spectiva profissional contempor &-
nea — uma escola de musica brasileira
contemporanea deve proporcionar uma
formag&o flexivel para um mercado de
trabalho navisdo do séc. XXI. Asnovas
dimensbes no campo profissional devem
levar ao estudo das artes com especiali-
zag0es parauma préti cacontemporanes,
formando musicosem diversosestilosde
execucdo, educadores musicais, direto-
resmusicais, arranjadores, compositores,
técnicos de gravagdo e mixagem, produ-
toresmusicais, criticos, pesquisadores e
radialistas e musicog/artistas interdisci-
plinares que buscam interface profissio-
nal com outras linguagens artisticas
(danga, teatro, cinema, poesia etc.)
Relacdo com a comunidade — o ensi-
no musical brasileiro, deveria reconhe-
cer o privilégio de participar de umamu-
dancacultural que abre o horizonte para
Seus tesouros culturaise musicaislocais
e procurar caminhos para trocar seus
privilégiosintelectuaisemateriaiscom as
pessoas e regides que produzem e pre-
servam as riquezas culturais, mas care-
cem de acesso aos bens materiais e as
informag0es e estruturas da sociedade
urbana contemporanea. Recomendo a
inclusdo de mestres e musicos da cultu-
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ra popular ao corpo docente como tam-
bém aelaboracédo de um projeto paralelo
ao ensino formal da escola que aconte-
ceria tanto nas comunidades como na
prépriaescolacom jovensdas periferias
urbanas e rurais.

As possibilidades da Uneb -
Multicampi

A Universidade do Estado da Bahia é a
maior Universidade publica e multi-campi do
Brasil num estado que estaentre os piores indi-
ces de educagdo publica deste pais. A respon-
sabilidade social danossainstituicéo € enorme,
visto que amaior parte dos estudantes vem de
classes populares e muitas vezes precisamos
contornar os equivocos do ensino fundamental
e médio durante os cursos de graduacdo, os
guais também estdo seguindo model osformais
gue ndo sdo atualizados dentro de uma pers-
pectiva da Cultura Brasileira. Por outro lado,
encontramos muita disposi¢cdo e talento entre
0s estudantes que sdo a proxima geracao para
assumir os destinos da educac&o e do trabalho
neste pais. O talento artistico dos baianos, p.
ex. ja é um chavéo encontrado e repetido na
midia por toda parte. O que surpreende, € que
nem sempre 0s supostos talentos estdo na ca-
pital onde o0 acesso a cultura e arte e a produ-
¢a0 e ao ensino artistico profissionais estéo de
alcance facil. Nos ultimos dois anos, foi reati-
vado o Festival Universitario de Musica com
Muito sucesso e entre as quatro universidades
participantes (UNEB, UFBA, UNIFACS, Uni-
versidade Catdlica de Salvador - UCSal) se
destacaram inclusive como finalistase premia-
dos muitas composicdes e apresentacdes mu-
sicais dos estudantes da UNEB, na sua grande
maioriavindo dosinterioresdaBahia. A diver-
sidade cénico-musical nasregides culturais da
Bahia esta registrada em inimeras gravaces
em &udio e video pelal RDEB e por outras pro-
ducbesindependentes, e comprovadapel o gran-
de nimero de compositores e musicos reconhe-
cidos 0s quais encontraram suas inspiracoes
musicais nas manifestacfes tradicionais que

marcaram sua infancia. A UNEB poderia as-
sumir seu papel como mediador cultural nasdi-
versas regifes e implantar escolas de musicae
artes que recebessem as pessoas com Sseus ta-
lentos e suas tradi¢cdes musicais, incentivando
um aprendizado artistico que constréi um dido-
go com as artes e culturais locais.

Um projeto pensado e formatado por mim
nesse sentido, é a Escola ABC, inicialmente
previsto paravarios campi daUNEB e aprova
do pelo Ministério de Cultura como Ponto de
Culturano departamento de Concei¢éo de Coi-
té no semi-arido daBahia. Sendo que o projeto
ainda esta em fase de implantacédo, ndo sera
possivel trazer osprimeiros resultados, maspara
ampliar a discussdo acima esbocada, gostaria
de apresentar o contetido do projeto, que natu-
ralmente é uma proposta que precisa ser trans-
formada em acdo e preenchida de vida.

Apresentacdo do projeto

Arvore de conhecimento - Barracdo de
movimento - Canteiro de corpo e som —
Uma escola de Artes ABC como espago per-
manente da cultura e heranca estética do nos-
so povo. Um lugar e um centro da memoria,
de aprendizagem e de continuidade produtiva
em torno das préticas culturais, musicais, poé-
ticas, cénicas e religiosas que se formaram a
partir das matrizes culturaisindigenas, africa-
nos e europeus criando expressdes artisticas
particulares nas diversas regi6es geo-culturais
daBahia. Através dapesquisadamemoriados
mais velhos e oficinas de musica, danga e ar-
tes serdo transmitidos préticas e conhecimen-
tos tedricos da cultura local, dando destaque
para as tradi¢cdes cénico-musicais, plasticas e
poéticas de cadalocalidade em didogo com a
histériae o ensino daslinguagens artisticasem
escolasformais. A pesguisaetransmissdo des-
ses saberes serdo fortalecidas e renovadas
com o didlogo entre tradicéo oral e culturadi-
gital que envolve oficinas de informética, re-
gistro audiovisual/fonogréfico, educacgéo e
producdo cultural, através dos quais a juven-
tude cria estratégias de geracdo de renda e
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produz resultados culturais numa linguagem
contemporanea, disponivel para escolas e a
comunidade em geral. O projeto acontecera
em Concei¢do de Coité, campus da UNEB no
interior da Bahia, tecendo lagos permanentes
com as comunidades, disponibilizando suas
experiéncias técnicas e académicas a servico
dapopulacéo rural e construindo o fundamen-
to de um curso profissionalizante e/ou univer-
sitario em Artes.

Objetivos do projeto

— Preservar e revitalizar o patriménio
imaterial da populacdo negra, mestica,
cabocla etc. em seus aspectos musicais,
Ccénicos, po-€ticos, est-€ticos, espirituais,
histéricosecriativos;

— capacitar adolescentes/jovens para estu-
dar, pesquisar e transmitir as manifesta-
¢Oes culturaislocaisde formaartisticae
profissional mediante cursos e oficinas
em musica, danga, criagdo cénica, artes
visuais, informética (Word, Internet,
Finale, Coreldraw, Photoshop, etc.) pro-
ducdo cultural, tecnologia de video e
audiodigital, educacéo;

— pesqguisar e estruturar a memoria espe-
cifica de cadalocalidade e grupo cultu-
ral, mediante pesquis-acéo e utilizacdo das
tecnologias digitais através dos agentes
cultura viva e os mestres do notério sa-
ber, osgriés

— promover apresentacOes, palestras, se-
miNarios e encontros permanentes e tem-
porérios de aprendizagem e troca de sa-
beres envolvendo toda comunidade, em
especia criangas, adolescentes, jovense
pessoas daterceiraidade, que se desta-
cam como mestres de tradicéo oral;

— produzir diversosresultadosculturais, tais
como programas de rédio, video —
documentario, cd-audio, uma pégina na
internet, uma revista/livreto com textos
e as fotografias das pesquisas e apre-
sentagbes/lancamentos em dados mo-
mentos e lugares;

— desenvolver parcerias com as escolas
locais para criar um didlogo cultural e
artistico, possibilitando acriagcéo de ban-
das-mirins, gruposteatrais, corais, ofici-
nas de arte, artesanato, apresentacdes e
mostras nos espagos educacionais e co-
munitarios,

— articular parcerias permanentescomins-
tituigdes culturais; unidades de ensino
superior na &rea de artes, comunicacao,
turismo e historia; profissionais da érea
de producéo cultural; setor publico, pri-
vado, terceiro em geral.

Justificativa

A Escola ABC (Arvore de conhecimento
- Barracéo de movimento - Canteiro de cor -
po e som) se dirige principa mente aosjovense
idosos para juntos construirem uma ponte entre
0s saberes orais dos mais antigos e as aspira
¢Oes e preocupagdes da juventude que n&o acei-
tamaisolugar do “Folclore” e buscaainsercéo
em processos de formagdo, mercados de traba-
Iho e umaidentidade cultural quedialogacom a
contemporaneidade. Através de cursos perma-
nentes em informética basi ca e especifica, e nas
diversaslinguagensartisticas que seréo supervi-
sionados por professores universitarios das di-
versas areas, instrutores locais e pelos mestres
datradicdo oral, osjovens trabalham e estudam
o fundamento prético e tedrico das memarias
culturais, musicais, poéticas, cénicasereligiosas.
Este trabalho serafortalecido por oficinas espe-
cificas e intensivas, onde o jovem escolha sua
area de capacitacdo gerando resultados na érea
de producéo cultural, tecnologia de video e au-
dio, construgdo de acervo cultural, artesanato e
culindria, educacdo entre outros. A pesquisa- 0
registro damemorialocal € um trabalho basico
no qual todacomunidade, mas principalmente os
agentes Cultura Viva e 0s mestres antigos esta-
réo envolvidos criando todos os subsidios para
0Scursos, asoficinase osoutrostrabalhose pro-
dutos que ser&o realizados em forma de progra-
mas de rédio, cd-éudio, video-documentério,
encontros da cultura popular, formacéo de ban-

182 Revista da FAEEBA — Educacgdo e Contemporaneidade, Salvador, v. 15, n. 25, p. 173-184, jan./jun., 2006



Katharina Doring

das-mirins, corais, grupos deteatros, seminarios
epalestras, assim beneficiando diretamenteein-
diretamente toda a populagéo regional.

Este trabalho se justifica por ser uma agao
afirmativa das populagfes negras e caboclas
gue vivem em condicOes precérias nas areas
rurais, mas que dispdem de uma riqueza e di-
versidade cultural que ainda ndo tem encontra-
do seu devido reconhecimento simbdlico e
material. Visto a enorme quantidade de jovens
talentosos e inspirados nas culturaslocais sem
perspectiva de renda e realizacdo individual,
percebe-se uma demanda crescente de ofere-
cer cursos e atividades artisticas e culturaisque
valorizam os saberes locais, mas conseguem
estabelecer pontes para os saberes globaliza-
dos, tanto os formai /i mpressos como os Vvirtu-
aigdigitais. A UNEB, como universidade publica
e multi-campi com muitos anos de experiéncia
na pesquisa e na extensdo universitaria, reco-
nhece seu papel de intermediador neste pro-
cesso que busca a democratizacéo e a troca
dos saberes e fazeres e afirma a necessidade
de criar perspectivas profissionais e descentra-
lizadas paraaatividade e o ensino artisticos nas
regides geo-culturais da Bahia.

Espaco

Um outro campo de atuacdo que abrange a
heranca das artes e culturas locais € 0 processo
derevitalizacdo do Samba de Roda do Recon-
cavo baiano o qua foi declarado como Patri-
monio Imaterial daHumanidade pelaUnesco no
dia25 de novembro 2005. Como etnomusicolo-
ga estou pesquisando 0 samba de roda e princi-
palmente o samba chula h& vérios anos e
participei como consultora, pesquisadora e pro-
dutora durante o inventério e a elaboracéo da
candidaturado samba de rodado Reconcavo no
ano 2004. A UNEB, representada pelo Depar-
tamento de Educacdo, Campusl, foi incluidapor

mim no dossié oficial da candidatura do samba
deroda, enviado paraa Unesco, como umadas
institui¢Oes parceiras no processo de revitaliza-
¢80 do sambaderoda. Desde 2004, estamoscom
um grupo de colaboradores discutindo e elabo-
rando junto com os sambadores que se organi-
zaram na “Associacdo dos Sambadores e
Sambadeiras do Estado da Bahia’, as diversas
medidas, parametros e projetos de revitalizacéo
e preservagdo das tradicdes do samba.

A transmissdo dos saberes da oralidade é
umadas preocupacdes mais urgentes dos sam-
badores e principalmente das mulheres entre
as quais encontramos vérias professoras de
ensino fundamental e médio que tem experién-
cias com projetos educacionaisformas einfor-
mais e que se revoltam contra a deformagéo
namidiade valoresancestraisdo sambaderoda
gue se reflete em comportamentos equivoca:
dosentre seusfilhos e alunos. Os homens sam-
badores estdo empenhados também nos
processos de transmissdo musical, revitalizan-
do instrumentos antigos, como aviolamachete,
gue estava quase extinta, além detoques e can-
tos que correm o risco de serem esquecidos e
padronizados demais em fungdo damuisicaco-
mercializada. Para os sambadores e as samba-
deiras, a preservagdo e transmissdo dessa
memoria cultural e estética de matriz africana
e da sua histéria especifica, representam um
dos par@metros mais importantes a serem al-
cangados. A consciéncia de que eles herdaram
0 samba de roda nas suas formas primordiais
dos seus ancestrais africanos esta de aceita-
¢do geral, reconhecendo também as misturas
com outras culturas antigas (amerindias e por-
tuguesas) no decorrer dos séculos. A transmis-
sdo da histéria e cultura do povo negro na
diasporaatravés do sambaderodae outrastra-
dicbes cénico-musicais constitui uma das me-
tas do futuro centro de referénciado Sambade
Roda no Reconcavo Baiano.
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ARTE EM MOVIMENTO:
a potencialidade da arte na formacdo de educadores

Izabel Dantas de Menezes*

RESUMO!

Considerando que acontemporaneidade trouxe a necessidade dare-significacéo
da educacdo e do conhecimento a partir de orientagdes também sensiveis e
gue aidéiade “formagao” € entendida enquanto um fendmeno polissémico e
complexo, que acontece, também, para além ‘do chdo da escola’, este artigo
procura compreender a potencialidade da arte na formac&o dos educadores e
educadoras do movimento socio-cultural MIAC. O Movimento de I ntercambio
Artistico Cultural pela Cidadaniaéumarede formadapor diversasinstituicoes
de Salvador —Ba, que tem como principio basilar da suapedagogiaautilizacao
da arte como provocadora de mobilizagdo social e de aprendizagens acerca
dos direitos e das formas emancipatérias de atuar na comunidade e na escola.

Palavras-chaves: Formacédo de educadores — Movimentos sociais — Saber
sensivel — Arte e educagdo

ABSTRACT

ART IN MOTION: The Potentiality of Art in Educator’s Formation

In this paper, we use the concept of “formation” as a polysemic and complex
phenomenon which happens beyond the classroom, in the cloth of social relations,
invarious spaces and times. In this sense, we try to understand the potentiality
of art in educators' formation within the social movement MIAC (Movement
of artistic and culture exchangein favour of citizenship), believing that it favours
adifferent pedagogy, ableto aly reason, sensibility, critical senseand creativity.
TheMIACisanetwork formed by variousinstitutionsfrom the City of Salvador
(Bahia, Brazil) and has as its basic pedagogical principle, the use of art to
provoke social mobilization and learning about human rights and emancipatory
ways of acting within the school and community.

Keywords: Educators’ formation — Social movements — Sensible knowledge
— Art and education

* Mestre em Educagéo, professora Auxiliar da Universidade do Estado da Bahia — UNEB, no Departamento de
Educacdo, Campus X111. Endereco paracorrespondéncia: RuaDr. Orman Ribeiro dos Santos, S/N- 46880000 | taberaba/
Bahia. E-mail: bebeldm@yahoo.com.br

! Este artigo foi preparado a partir da dissertagdo de Mestrado: “Formag&o de educadores além ‘do chéo da escola: Quais os
sentidos educativos tramados pela rede MIAC?’, do Programa de Pés-graduagéo Educacéo e Contemporaneidade da UNEB,
realizada entre os anos de 2003 e 2004, orientacdo Profa Dr2. Cristina D’ Avila Traz o resultado da pesquisa que foi
anunciada num artigo anterior de minha autoria, publicado nesse mesmo veiculo, Revista FAEEBA — Educagéo e
Contemporaneidade, v, 12, n. 20, 2003.
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1. O ‘saber sensivel’ 2

Em suma, o sensivel ndo é apenas um momento
gue se poderiaou deveria superar, no quadro de
um saber que progressivamente se depura. E
preciso consideré-lo como elemento central no
ato de conhecimento. (MAFEFESOL 1, 1998, p.
189)

Assim como Duarte Jr (2001), preferi, nes-
te artigo, utilizar a expressao “saber sensivel”
em detrimento do termo “ conhecimento sensi-
vel”, porque aprimeirapossui um sentido mais
amplo do gue o segundo no que serefere asua
aplicabilidade no cotidiano, ou sgja, 0 “ sabedor”
n&o selimitaaos conhecimentos parciais sobre
aredlidade, ele encharca suas acOes diérias de
saberes e habilidades mais abrangentes e in-
corporados entre si e ao seu viver cotidiano.

Considerando a educacdo moderna, pode-
mos constatar uma preferéncialatente do inte-
lecto e umadesval orizacdo dasensibilidade. Ao
fazer um historico sobrea*razéo instrumental”
ou “razdo calculante”, Duarte Jr (2001) desta-
ca que, através da desvalorizagdo do ser hu-
mano em nome do lucro, e da separacdo entre
0 corpo e amente, 0 homem moderno foi sub-
metido a uma deseducacéo dos seus senti-
dos em virtude de um ambiente deteriorado,
espacos coletivosfrios eimposi ¢oes consumis-
tas na nossaforma de ser e de viver em socie-
dade. Sobre a investida da racionalizag&o na
sociedade moderna, como estratégia de anula-
¢do das dimensdes sensiveis humanas, Duarte
Jr (2002) refere que:

... 0 NOsso estilo moderno de viver precisa ser
visto como diretamente vinculado aumamanei-
ra de se compreender o mundo e de sobre ele
agir, maneiraque seveio identificando como tri-
butéria dessaforma especificade atuagdo dara-
z80 humana: a forma instrumental, calculante,
tecnicista, de se pensar o redl. (...) Tal conheci-
mento, tendo (epistemologicamente) negado
desde os seus primdrdios o acesso sensivel do
ser humano ao mundo, veio crescendo, desuma-
nizando o0 nosso planeta e as nossas relactes
sociais (...) acrise desse tipo de conhecimento
gue engendrou e a ela deu sustentac&o, em de-
trimento de outrostipos de saberes, em especial
0 saber sensivel. (DUARTE JR, 2001, p, 69-70)

Hoje sefaz necessario o reconhecimento da
sensibilidade humana, enquanto forma de sa-
ber, sob pena de ficarmos cristalizados hum
mundo que nos toma como mercadorias e a
producéo do conhecimento como atividade“ ci-
entifica’ elaboradapor poucos ‘iluminados'.

A superagdo desta concepcado passainicial-
mente pel o fortal ecimento de umaeducagéo que
n&o tenhanadivisio sujeito/objeto, nadualida-
de corpo/mente e nasuperval orizagdo darazéo
pura, seus pilares e forma. Deve-se entender
também aimportancia de voltarmos “ as coisas
mesmas’, ou Sgja, ao refinamento e desenvol-
vimento dos nossos sentidos em face do mun-
do, e que, paratanto, € preciso lancar mao de
uma proposta educativa que tenha como prin-
cipio o saber sensivel como aguele “saber pri-
meiro que vem sendo sistematicamente
preterido em favor do conhecimento intelecti-
vo" (DUARTE JR, 2001, p. 14).

Mas o que significa esse “saber sensivel”?
Através de que se alcanca esse saber sensivel?
Como seinter-relacionam osdesgjosindividuais
e coletivos neste processo de educacdo do sen-
sivel? Para responder a estas inquietacfes cito
inicialmente Maffesoli (1998), quando traz afi-
guramitol 6gicade Dionisio como contraponto a
figura de Prometeu, que representa toda a ins-
trumentalidade racional moderna:

... convém elaborar um saber “Dionisiaco” que
esteja 0 mais proximo possivel de seu objeto.
Um saber que segja capaz de integrar o caos ou
gue, pelo menos, conceda a este o lugar que lhe
€ préprio. Um saber que saiba, por mais parado-
xal que isso possa parecer, estabelecer a topo-
grafiadaincertezae do impossivel, dadesordem
e da efervescéncia, do tragico e do ndo-
racional.Coisas que, em grausdiversos, atraves-
sam as historias individuais e coletivas.Coisas,
portanto, que constituem avia crucis do ato de
conhecimento ... (MAFFESOLI, 1998, p.13).

Um saber também que se faz dialetizante,
préprio da vida cotidiana, que é tecida entre
opostos que se complementam: perfeicdo —
imperfeicdo, caos — harmonia, tragédia — co-

2 Titulo inspirado na obra de DUARTE JR, Jodo Francisco.
O sentido dos sentidos: a educacdo (do) sensivel. Curitiba:
Criar Edigbes, 2001.
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média, etc. E com base na percepcdo desta
ambivalénciaque o saber sensivel encontraseu
sentido fundador, trazendo para o seu foco de
interesse a vida com suas diversas manifesta-
¢Oes, formas e expressoes de sensibilidades.
Diante disto é que Duarte Jr (2001) afirma que
aarte é para o ser humano o seu encontro pri-
meiro, sensivel, com o mundo.

2. A arte na educacao do sensivel

A artenosligaaum “saber sensivel” de nos
mesmos e da realidade que nos cerca, muito
antes da nossa compreensdo “concreta’ acer-
ca das coisas. Ela, segundo Duarte Jr (2001)
situa-se, “... ameio caminho entreavidavivida
e a abstracdo conceitual, as formas artisticas
visam asignificar esse nosso contato carnal com
a redlidade, e a sua apreensdo opera-se bem
mais através de nossa sensibilidade do que via
intelecto.” (DUARTE JR, 2001, p.68).

Este saber sensivel ndo se opera por inter-
médio da fragmentacéo entre 0 nosso corpo e a
nossa emocao; ao contrario, este saber conecta
as nossas dimensdes num “tecer junto”, que vai
da nossa emogao ao nosso intelecto, da escuta
ao didogo, do sonho a acéo e do individua ao
coletivo. Paramodificar arealidade, janosdizia
Freire (1981), é necessério conhecé-la, ou sga,
“perceber a dramaticidade da hora atual” para
poder transforméa-la. Para tanto, é preciso edu-
car, educar os olhos, os ouvidos dos educandos.
Assim, educar paraasensibilidade é

... sobretudo e primeiramente, a educagdo dos
nossos sentidos perante os estimulos mais cor-
riqueiros que arealidade do mundo moderno nos
oferece em profusdo (...) é voltar primeiramente
para 0 nosso cotidiano mais proximo, paraaci-
dade onde vive, as ruas e pragas pelas quais
circula e os produtos que consome, naintencdo
de despertar sua sensibilidade para com avida
mesma, consoante levadano dia-a-dia. (DUAR-
TEJR, 2001, p. 25)

O reconhecimento do papel transformador
da arte passa pela valorizagédo do saber sensi-
vel, que consegue agregar as dimensdes do su-
jeito; expressar valores eidéias; descobrir o eu
criativo que existe em cada um; dar formas e

expressao ans N0Sssos sentimentos e pensamen-
tos, atitude dial 6gicaintercultural entreindivi-
duos e grupos de dispares, e acondic¢éo de ator/
autor do sujeito; enfim, consegue interpretar e/
ouinventar avida.

Desta forma, a arte evoca, no individuo,
memorias e reflexfes de s mesmo, darealida
de que o cerca, a medida que o sujeito expres-
sa de diversas formas e linguagens as suas
historias, frustracoes, projetos, culturas e dese-
jos. Este olhar, cadavez mais sensivel e critico
acerca darealidade, € uma construcéo assegu-
rada por um processo educativo que “repense
a educacdo sob a perspectiva da arte” (RU-
BEM, 1981, apud DUARTE JR, 1981, p. 16).

No entanto, verifica-se a exclusdo de uma
parcela significativa da populagdo, tanto no
acesso a arte produzida, quanto aos proprios
mecanismos que possi bilitam o seu desenvolvi-
mento. No entendimento de Porcher (1982), a
arte sempre teve na sociedade moderna uma
conotagdo de requinte...

... aristocratica, enquanto exercicio de lazer e
marcaregistradadaelite. Asmuralhasestéticas
definiam oterritériofechadodeumacertaforma
de dcio elegante. Mas esse lazer ocioso, essa
utilizag8o do tempo livre ndo foram dados atodos
por igua dentro da sociedade: construiram-se
em privilégio das classes sociaisfavorecidas, que
foram também as classes sociais dominantes.
Quandosetornou obrigatdria, aescolaprimaria
ndo sepropunhaaabrir atodoso acesso a esse
tipoderesponsabilidade. (PORCHER, 1982, p. 13
—grifos meus).

Ao recuperar, mesmo que brevemente, a
histériado ensino de Arte?, pode-se observar a

3 Ao longo do século XX, registraram-se agdes e préticas
diferenciadas, representadas por correntes tedricas pedag6-
gicas de pensamento que influenciaram as tendéncias peda-
gogicas do Ensino de Arte no Brasil. Essas tendéncias peda-
gbgicas sdo representadas por escolas de pensamento que se
dividem em: Pedagogia Tradicional, Nova e Tecnicista. Na
Pedagogia Tradicional o ensino da arte, no caso o desenho,
estava diretamente relacionado a preparagéo técnica para o
universo do trabalho. O que se valorizava neste ensino eram
0 traco, o contorno e a repeticdo de modelos de objetos que
geralmente vinham de fora do pais. A boa expressdo artis-
tica estava na grande capacidade do individuo de reproduzir
uma copia perfeita. A Pedagogia Nova tinha como foco a
expressdo, como um dado subjetivo e individual em todas as
atividades que passam dos aspectos individuais para os afe-
tivos. Nesta linha pedagdgica o aluno € visto como um ser
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integracdo de diferentes orientacdes e concep-
¢Oes referentes as finalidades, a formacéo e
atuacdo dos professores. Estas orientactes so-
freram, contudo, variacfes e enfoques diver-
sos, de acordo com o contexto histérico easua
realidade socio-cultural, que, adepender, influ-
enciaram o ensino da arte através de politicas
educacionai's, enfoques fil osoficos, pedagdgicos
e estéticos.

Observa-se também que neste percurso his-
torico apredilecéo pelaracionalizacdo dapréati-
ca pedagogica criou um estatuto seletivo, que
tornou insignificantes e menores os saberes
pautados em ldgicas afetivas e culturais, ndo
permitindo ainclusdo da afetividade e do dese-
jo nas préticas de aprendizagem, conforme Fer-
nandes (2005); uma préticapedagbgicaartistica
voltada ao desenvolvimento e preparacéo de
destrezas Uteis paraaformagdo de méo-de-obra
especializadaparao trabal ho; umapresencada
arte na escola marginalizada presente nas da-
tas comemorativas como ornamento decorati-
vO; uma idéia da arte como representante de
um saber ‘ndo sério’ einferiorizado, conforme
Barbosa (1975).

Neste contexto, cabe ressaltar que estas
orientagOes sobre a arte e a educacéo ndo sdo
as Unicas a transitarem no cenério. E interes-
sante mostrar que, historicamente, a perspecti-
vada arte como instrumento de transformacéo
individual e coletivaesteve presente nos traba-
Ihos tedrico-préticos que colocam em foco a
grandeza da arte e sua capacidade educativa.
Pode-se citar como exemplo o trabalho do dra-
maturgo judeu-aleméo Bertold Brecht (1898-
1956). Ele escreveu dezenas de pegas épicas

criativo, e deve ser estimulado a realizar tarefas que tenham
um significado para ele mesmo. Desta forma, foge-se da
competitividade e da idéia de perfeicdo, possibilitando que
0 auno desenvolva sua expressdo artistica através do “apren-
der-fazendo”, da experimentagcdo. A Pedagogia Tecnicista
enfatizava um “saber exprimir-se” espontaneistico, na
maioria dos casos, caracterizando pouco compromisso com
o conhecimento de linguagens artisticas. Esta pedagogia é
orientada por uma concepgao mais mecanicista na qual o
gue importa € cumprir os objetivos especificos do planeja-
mento de aula. Nao ha aqui uma valorizagdo nem do sujeito
(aluno), nem do objeto (a arte). (Vide texto adaptado por
FERNANDES, 2005, p. 177-178, do livro de FERRAZ,
Maria Heloisa. Metodologia do ensino da arte. Sdo Paulo:
Cortez, 1999).

de espetaculo, e outras mais, para experimen-
tacdo publica das chamadas pecas didaticas,
poistinham umaintencéo pedagdgicaefaziam
parte da sua pedagogia politico-estética, con-
forme Ricardo Japiassu (2001).

A pecadidatica ensina quando nela se atua, ndo
guando se é espectador. (...) a peca didatica ba-
sela-se ha expectativa de que o atuante possa
ser influenciado socialmente, levando a cabo
determinadas formas de agir, assumindo deter-
minadas posturas, reproduzindo determinadas
fdas..(KOUDELA, 1991, apud. JAPIASSU, 2001,
p. 32).

Ou ainda: “A peca de Brecht pode ser sub-
divididaem quatro pontos principais: apegadi-
dética é para Brecht sinbnimo de exercicio
coletivo; a pegadidati cavisaautoconhecimen-
to; auto-significaum Eu coletivo e ndo Euindi-
vidualizado; o publico ndo é passivo, porém
atuante” (KOUDELA, 1992, p. 34).

A pedagogia de Brecht, segundo a profes-
soralngrid Koudela, significa:

... algo como o termo greco-romano ‘ateneu’

(umaespécie de escolade culturageral, dereto-
rica, filosofia, direito), cujo sentido pode ser com-
binado, por analogia talvez, com o neologismo
‘politeu’. Tal conceito pretende que se entenda
por ‘locaisde aprendizagem’ espagos paraonde
individuos se dirigem a fim de ampliar as suas
possibilidades de intervencdo na polis (ou, ao
menos, refleti-las, experimenté-las no terreno do
ludus), o espaco da cidadania, o espaco palitico,
naacepcao maisampla. Tal espaco lUdicoteria
um denominador comum com o processo de de-
salienacdo. (KOUDELA, 1992, p.43)

Aqui no Brasil, dentre outras experiéncias,
cito ado MIAC — Movimento de Intercambio
Artistico Cultural pelaCidadania, proposto em
1997 pelo CRIA como uma rede de mobiliza-
¢do social formada por diversas instituicoes e
grupos culturaisdacidade de Salvador-Ba, que
tem como principios a parceria entre adoles-
centes e adultos; a utilizacdo da arte-educagédo
como metodol ogiaespecial; aintegracdo esco-
la, comunidades e outros grupos comprometi-
dos com aluta por uma educagado publica e de
qualidade; agestéo participativa; avalorizagdo
dadiversidade cultural (Relatorio MIAC, 2001,
p.15-18).
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Espaco onde a arte experimentada potenci-
aliza a condicdo de sujeito que consegue ex-
pressar, falar de si, de suas fraquezas, sonhos,
resisténcias, desejos, necessidades e vontades,
e também do mundo. As expressoes artisticas
criadas nesta Rede serviram para que seus par-
ticipantes interpretassem a si e ao mundo, pri-
mando por relagdes dial Ggicas entre 0s grupos,
pessoas e instituicdes de culturas* dispares,
numa atitude que se quisintercultural. Estain-
terculturalidade, namedidaem que possibilitou
arelacdo dialdgicaentre sujeitose culturasdis-
tintas, promoveu, em certa medida, a ruptura
com orientagdes monorreferenciais de produ-
zir conhecimento. De acordo com Fleuri (2004),
nesta relacdo intercultural € preciso:

Superar 0 modo de entender o mundo por oposi-
¢Bes (ou/ou) e elaborar um modo de compreender
asrelagdespor conexBes (e/e) (...); emlugar dese
entender educagdo como abusca de conformar o
pensamento e 0 comportamento das pessoas a
padrées culturais pré-definidos e homogéneos,
entende-se que as pessoas se educam e se huma:
nizam construindo processos identitérios entre
suasdiferencas. (FLEURI, 2004, p. 17)

A pesquisa, desenvolvida por Fernandes
(2005), sobre a rede MIAC, “Sociabilidade,
comunicagdo e politica: a Rede MIAC como
provocadorade potencialidades estético-comu-
nicativas nacidade de Salvador”, defende atese
de que o cidaddo MIAC exercita a sua poten-
cialidade estético-comunicativa através do
didogointercultural.

Na construcdo desse conceito, a autorare-
corre a idéia de complementaridade, de ori-
gem nag0, descrito pelo historiador Marco
Aurélio Luz. Conforme o autor, “umadas prin-
cipais caracteristicas da visdo de mundo nagd
€ de que os poderes e principios que regem o
universo sdo complementares.” (LUZ, 2000, p.
35 apud FERNANDES, 2005, p. 147). Desta
forma, para Fernandes:

A idéade complementari dade apresenta-se tam-
bém na acdo desses jovens, que compreenderam
gue demandar politicas pUblicas ndo significa
apenas reivindicar cidadania por intermédio de
instituigdes partidérias; esse é apenas um dos
caminhos. E preciso tecer junto, e paraque atra-
ma societal cresca é necessario comunicar, com

uso da arte e daeducacdo, as diversidades cultu-
raisdacidade. (FERNANDES, 2005, p. 187)

A arte consegue retirar da realidade imediata
seu objeto e pensar num mundo possivel. Como
diz Espinheira, éum tapete mégico, dai asuacom-
plexidade e grandeza. E este“ tapete mégico” que
colocaapertinénciade um devir paraeducadores
e educadoras, na medida em que oportuniza a
expressao de culturas e identidades, bem como
dedireitos. O “tecer junto”, no cotidiano darede
MIAC, é forjado pelo desgjo de participacéo
cidada e pelo didlogo intercultural entre sen-
tidos, sentimentos e culturas dispares.

3. A potencialidade da arte na for-
macdo dos educadores do MIAC

O MIAC traz inspiragéo
No verso, no olhar, na cancéo
Esse monte de jovens
Exercitando acidadania

E momento de aprendizado
Quando estamos juntos

Tudo é emocéo. Setransforma
Num imensuravel planeta

Que chamamos
ARTE-EDUCACAOS

4 Assim como Fernandes (2005), entende-se que “cultura
ndo é simplesmente um referente que marca uma hierarquia
de civilizagdo, em que uma sociedade é mais civilizada que a
outra e que por isto € mais “avancada’. Ou ainda que “ter
cultura’ significa ter acesso a bons estudos, a educacéo, a
conhecimentos diversificados, ou ser um intelectual que
“sabe pensar 0 mundo”, mas sim a maneira de viver total de
um grupo, sociedade, pais ou pessoa. Cultura € um mapa, um
codigo pelo qual podemos entender como as pessoas de um
dado grupo pensam, vivem, se organizam, se vestem, feste-
jam, trabalham, comem, estudam e modificam o mundo e a
si mesmas. Cotidianamente estamos reencontrando-nos e
reafirmando-nos culturalmente com o outro e, através dele,
formando e construindo cédigos comuns. E é justamente
esse comum entre 0 eu e 0 outro 0 gue Nos une, 0 que nos
aproxima aos interesses multiplos (racionais, emocionais,
objetivos, subjetivos), o que da sentido a existéncia social, é
0 que podemos denominar de cultura. Entendemos, entao,
por cultura o conjunto das préticas e relagdes sociais e sim-
bdlicas de uma determinada sociedade. Entendendo que ela é
dindmica, hibrida, fluida, o que significa que ndo existem
culturas “puras’, intocadas e isoladas. E que também n&o
existe uma cultura melhor do que a outra, mas sim uma
cultura diferente da outra.” (FERNANDES, 2005, p. 185)

5 Jovens da Escola Estadual Azevedo Fernandes — Relatério
MIAC, 1999.
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Para descrever as potencialidades da arte
na formag&o dos seus educadores e educado-
ras, acredito ser de fundamental importancia
retomar trésidéas centrais: primeira, ade que
considerei o MIAC —Movimento de Intercam-
bio Artistico Cultural pelaCidadania- como uma
rede de mobilizag&o sociocultural que, com seu
modo de organizacdo, é formativa, posto que
“nosinterroga, choca, sacode valores, concep-
¢oes, culturas e estruturas” (ARROY O, 2000,
p. 11); segunda, o conceito de formagéo de edu-
cadores como um fendmeno amplo, complexo
e polissémico que acontece, também, além do
“chéo daescola’; eaterceira, o sentido da arte
como uma referéncia especial nesta formagéo.

A amplitude do processo de formagdo dos
docentes, entrementes, ndo esta restrita ao es-
paco formal, ou sgja, apesar da imposicéo da
“formacéo formal como o todo da formacéo”,
outras possibilidades existem. Mesmo deixan-
do claro o reconhecimento das demandas exis-
tentes paraque esses niveis de formagdo sgjam
acessados pel os educadores, €éimportanteiden-
tificar a existéncia de outros espacos de for-
magdo docente que estdo para “fora do chéo
da escola’, ou mesmo, dentro do universo es-
colar, surgem por conta de circunstancias que
ndo estdo previstasdentro do roteiro/regulamen-
toinstituido pelaunidade escolar.

Para agueles que ja atuam como profissio-
nais da docéncia, a continuidade do seu pro-
cesso de formagao, além de se constituir numa
demanda que deve ser assumidatanto pelo po-
der publico, quanto pel o estabel ecimento esco-
lar, constituindo-se num direito e numa
prerrogativados professores, pode (e deve) tam-
bém ser pensada a partir das imbricacfes que
esses profissionais constroem nas diversas es-
feras da sua atuacéo profissional, politicae/ou
cultural.

Novoa (2002) nos remete a um elemento
importante sobre o problema apresentado para
entender a “formac&o”. Todo o debate referen-
te ao processo formativo esteve, por muito tem-
po, fundamentado numa perspectiva de que a
formagdo dosindividuosestariacircunscritaaum
espaco delimitado (aEscola) e aum periodo es-
pecifico da formagdo (a infancia). Tais limita-

¢Oes sO vao ser transpostas a partir da década
de 1960, quando aguns autores passam areivin-
dicar uma maior amplitude para o debate, tra-
zendo a tona concepcgdes como a de uma
“ Educacio Permanente” (NOVOA, 2002, apud
JOSSO, p.08). Portanto, descrever e analisar
sentidos educativos vivenciados por educadores
dentro do espago MIAC é uma oportunidade de
entender melhor a ‘pedagogia’, muitas vezes
anonima, dosmovimentossociais.

Vale destacar, também, que 0s veios aqui
destacadosrepresentam umapossibilidade, den-
tre muitas possiveis, de compreender o que os
educadores/as percebem como fundamental nos
seus proprios processos de formagao, tomando
0 espaco da rede MIAC e a arte como refe-
réncias. Osveios destacados correspondem, em
primeiro lugar, aformac&o identitaria dos edu-
cadores e educadoras, em segundo lugar, afor-
magao para a conscientizagdo do direito ater
direito; e, terceiro e Ultimo, aformagdo paraa
atuacdo politico-pedagdgicana escola e naco-
muni dade.

4. Aprendizado de direitos

Diante da pluralidade de direitos: salde,
moradia, terra, seguranca, protecdo, infancia
etc., 0 MIAC coloca a luta por educacéo de
qualidade e a valorizag&o das diferentes cultu-
ras no campo dos direitos. Esta opcéo € desta
cada, também, por seus participantes, por sua
dimens&o educativa paraaformagdo de muitos
educadores e educadoras que participaram ou
participam do MIAC. E o que pontuam as nar-
rativas.

Tem também o que a gente chama dentro das
formagdes que sdo as discussies que enrique-
cemdemais, né? Coisasqueeu aténdotinhame
tocado, comono ultimotrabalhonosso, edere-
penteaqui noMIAC eu vim ter um conhecimen-
to de politica, da questdo econdmica, eisso é
coisaqueagentendo sepropbeafazer um cur-
so paraaprender. E essestemas que vem sendo
discutidos aqui enriquecem muito o conhecimen-
to da gente e cada vez que agente aprende mais
alguma coisa a gente revé a nossa pratica, nao
s6 como profissional, mas como cidada. Asve-
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Zes agente vem para umareuni o para escrever
um projeto e antes comega um bate-papo que é
enriquecedor pracaramba, quantas coisasagen-
te aprende e ensina? (Educadora H — NELCY
PIAGGIO)

E o MIAC émuito interessante eimportante por-
guelaagentefaz as descobertas; eu jame emo-
cionei variasvezescomo MIAC, laagentefaz
trabalho com politicaspublicasetambém levaa
genteaviver osdireitos; por exemplo, eu nunca
entrei no Clube Baiano de Ténis, umdiamevi la
como MIAC, assistindo um filme quetem aver
com nossas Vidas de educador popular, muitas
coisas assim. Eu mevi ali naguele filme; o que
me despertou também outras coisas, encorajan-
do, acordando. (...) Estou melembrando do que
aconteceu com as mulheres que foram retiradas
aqui do Pelourinho e que receberam uma quan-

tiairrisria para isso. E levaram os filhos, que
ndo queriamficar |4 A prefeituraentdo inventou
um projeto que se chamou “ Os Nossos Filhos”

— porque 0s meninos ja haviam se acostumado
aqui evoltaram paraficar por aqui. Tem aGam-

boa de Baixo também. Precisamosdiscutir “ Te-

cendo a Cidade” criando um sentido politico
para isso, questionar isso... (Educadora E —
MARINALVA GOES).

O aprendizado dos direitos levatais educa-
dores a questionar e indagar sobre a brutal ex-
clusdo dos setores populares urbanos dos
servigos publicos mais basicos. Quando Paulo
Freire (1981) justifica a Pedagogia do Opri-
mido, sinaliza que tal pedagogia se nutre do
sujeito como problemade si mesmo ou da pro-
blematizagdo de nos formarmos humanos. Seu
objeto de teorizagdo € a tragica descoberta de
nos mesmos (ARROY O, 2004, p.5-7).

Esta descoberta, segundo Freire (1981), se
faz especialmente nos movimentos sociais:

Osmovimentos de rebelido, sobretudo dejovens,
no mundo atual ... manifestam, em sua profundi-
dade, esta preocupacdo em torno do homem e
doshomens, como seres no mundo e com o mun-
do. Em torno do que e de como estdo sendo...
buscando a afirmag&o dos homens como sujeitos
de decisdo. Todos estes movimentos refletem o
sentido mais antropol égico do que antropocén-
trico de nossaépoca. (FREIRE, 1981, p.27)

Os draméticos processos da convivéncia
humana trazem grandes interrogacdes para 0s

homens e mulheres. Os sujeitos, segundo Ar-
royo (2004), “... reeducam asteorias pedagogi-
cas, as humanizam ou as aproximam das
grandes interrogacdes que estdo em sua ori-
gem. Pedagogia como acompanhamento das
possibilidades de sermos humanos, de redliza-
¢&o do humano possivel...”.

A possibilidade de questionar e atuar politi-
camente como “sujeitos de decisdo” ou como
“atores/autores’ capazes de contribuir para a
melhoriadaqualidade social daeducacgéo, con-
tribuindo efetivamente para a construcéo de
condigBes mais humanas e solidérias, pelacon-
sequiente atuagdo pol itica nos seus espacos (es-
cola, comunidade, conselhos, foruns, etc.), sO
foi possivel de ser feita pela formagéo desen-
volvidainternamente no movimento.

As falas a seguir representam um destes
momentos de mobilizac&o e pressdo cidada. Séo
reflexdes criticas a respeito das concepcdes
politico-pedagdgicas instituidas e mapeadas
durante a “roda de discussdo” na Escola Re-
nan Baleeiro, acdo que fez parte das atividades
da“ Semana de A¢do Mundial 2004” — O poli-
tico vai a escola. O politico convidado foi um
miaqueiro, o professor Albertino Nascimento,
componente do Conselho Estadual de Educa
¢ao da Bahia, representando o SINPRO — Sin-
dicato dos Professores da Rede Particular de
Ensino, também parceiro do MIAC.

E importanteregistrar queo MIAC, aqui em
Salvador, na acéo de O politico vai a escola,
quebrou alogicado palitico parlamentar que
esté colocada nacampanha. Pensamosem trazer
essaquestdo do politico deformamaisampliada;
afinal de contas, somos todos seres politicos no
cotidiano do nosso fazer, particularmente na
escola. A participacéo do MIAC tem o papel
fundamental deenriquecer essa participacdo
popular dentrodo Consalho(...) Portanto, éuma
rodadindmicacomo essaquenosmove, faz com
gueestejamos sempreem movimento. (Membro
do Conselho Estadual de Educacdo da Bahia,
Albertino Nascimento).

Acredito muito num pacto entre professor e alu-
no no sentido debuscar melhorar aqualidade
daeducacéo; épreciso estabelecer relagbesde
cumplicidade. A partir disso, certamente come-
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¢aremos conjuntamente acriar alternativas para
mel horarmos a situagéo da educagdo, principal -
mente no que diz respeito aqualidade do ensino
publico. (EducadoraH —NELCY PIAGGIO)

Aqui, as narrativas demonstram que a Edu-
cacdo ndo € uma dédiva e passa a ser exigida
como um direito. Esse processo sacode uma
velha “cultura politica de clientes agraciados
pelos politicos e governantes’ . Estadimensao
pedagdgica é peculiar a0s movimentos sociais
como um todo e no MIAC, namedida em que
essa reeducacdo politica vai pontuando a edu-
cacao ndo como mercadoria, massim como um
direito (ARRQOY O, 2004).

A escola ndo consegue ver essas questfes so-
ciais, ou melhor, ndo da conta de atender as ne-
cessidades dos alunos; temos que atuar
baseados nospadr desingtituidos, que, namaio-
riadasvezes, ndo sdo sensiveisasparticulari-
dades dos nossos alunos (...) N&o podemos
conceber aeducacéo publicanum sistema per -
ver so como esse, como concebiamoshé 20, 30
anosatr as, em quetinhamosumasituacaodife-
rente, ondeainda existiam empr egoseumacon-
dicdo de vida diferenciada. Hoje, 0s nossos
alunosprecisam trabalhar parasobreviver ea
nossa escola ndo € em momento algum, sensi-
vel aessarealidade. Nés, queestamosa frente
dadiregdo dasescolas, estamos o tempotodo
preocupadoscom aquestdolegal do processo, e
n&o com aquestdo social; em conseqiiénciadis
S0, expulsamos esses meninos da escola. (...)
Acredito naeducagéo, masapartir deumaoutra
|6gica; acredito em pessoas que fazem diferente.
Existemn pessoas que ocupam esse espago para
fazer diferente; no nosso caso, buscamos que a
escolatenhainteracgo com acomunidade, abri-
MOS as portas para que possamos compartil har,
vivenciar o mesmo espaco (...) Encontros como
os do MIAC na escola sdo fundamentais para
gue possamos compreender melhor e continuar-
mos a hossa luta por mudangas efetivas. (Edu-
cadoraA —AIDE)

Nesse depoimento, a dimensao pedagdgica
passa por reconhecer que a formag&o humana
€ inseparavel das condigdes bésicas de sobre-
vivéncia. Elefalasobre asteorias pedagdgicas,
0 que a concepgao critica de educagdo tanto
pontuou, a pertinéncia “que tém as lutas pela
humanizago das condi¢des de vidano proces-

so de formag&o. A lutapelavida educa, por ser
o direito mais radical da condi¢do humana’
(ARRQOY O, 2004, p. 07). Como pensar curri-
culos, préticas pedagdgicas, tecnologias, politi-
cas publicas, sem incluir a relagdo entre as
condic¢des de sobrevivéncia dos alunos e seus
respectivos processos formativos?

Diante destas questdes sociais com as
quais, diariamente, os docentes se deparam,
destaco, neste processo de luta e de aprendi-
zagem por direitos, uma formacéo do MIAC
guetinhacomo objetivo discutir sobre avalo-
rizagdo dos professores e construir um “pa-
rangoléitinerante®” que circulariapor algumas
escolas. O momento era para que 0s proprios
educadores falassem das diversas dimensdes
davalorizagéo, vivenciadas ou almejadas por
eles, tecendo, através de historias, depoimen-
tos, desenhos, enfim..., umagrande colchade
retalhos que expressasse a pluralidade dos
sentidos ali emergidos.

A metodologia, portanto, éinspiradano “ pa-
rangol€” e no “Jogo Jogante”, numa homena
gem a Felipe Serpa, pedagogo. Ela seguiu
inicialmente com a acol hida das pessoas numa
ante-sala, através de uma dinémica coordena-
da por Eliciana (coordenadora do Lar Joana
Angélica). Depois seguiram para outra sala,
ouvindo um recital de poesia“ Corredor da Po-
esid’; asalaencontrava-se ambientadacomdois
mobiles no teto, com uma grande interrogagao
“0 que é valorizagdo docente?’. No chdo, uma
trilhacom pegadas num pano contendo imagens,
palavras, artigos da LDB, desenhos e objetos.
A atividade comegou com um conviteaum Jogo
daTrilha; estejogo, afirmou um dos coordena-
doresdaatividade, €"“um jogo-jogante”.

Esse ano Felipe Serpa foi a pessoa que co-
megou esse ano uma agdo do MIAC; quando
noés pensamos em discutir Qualidade Social da

6 Parangolé - escultura mével criada pelo artista pléastico
Hélio Oiticica, em 1960. Utilizando-se do seu corpo, 0o
individuo veste o parangolé que pode ser uma capa feita
com camadas de panos coloridos que se revelam a medida
gue ele se movimenta correndo ou dangando. Oiticica o
convida a participar do tempo da criacdo de sua obra e
oferece entradas mdltiplas e labirinticas que permitem a
imersao e intervengdo do “participador”, que nela inscreve
sua emocao, sua intuicdo, seus anseios, seu gosto, sua imagi-
nacéo, sua inteligéncia. (SILVA, 2002, p.167)
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Educacao, entramos em contato com ele e ele
prontamente aceitou. Disse: “se é para subver-
ter essa escola que esta ai eu vou a qualquer
lugar, onde é?’ Ele usava muito esta metafora,
ele dizia assim, o grande lance da educacéo e
da vida € a gente buscar se compreender jo-
gante, antes do dado marcar os pontos, haquele
momento que vocé sacode e joga os dados;
antes dele marcar os pontos, aguele momento
€ um momento de muito sentido possibilidade
de construir atrilha. (RELATORIO FORMA-
CAO, 2003)

Observei que 0 Movimento usou nesse mo-
mento de formagdo artistico-pedagdgica duas
imagens gque sugeriam e instigavam a partici-
pacdo. Ao invés de assumir o lugar de alguém
gue recebe a informac&o, ou de quem espera
por um direito, proprio daperspectivada‘“ban-
céria de educagdo”, o sujeito assume o lugar
de “ator/autor” de todo o processo, reconhe-
cendo que o segredo da conquista de cada di-
reito estd na participacdo de cada um que, no
caso do MIAC, completa com suas vivéncias,
significados e desejos amobilizagdo em prol da
educacdo. Sobre o parangolé diz Silva (2002,
p.167):

Ele é pura proposicdo a participagdo ativa do

“espectador” — termo que se torna inadequado,

obsoleto. Trata-se de participagdo sensorio-cor-

poral e seméanticae ndo de participagcdo mecani-
ca. Qiticicaquer aintervencao fisicanaobrade
arte e ndo apenas a contemplacéo imaginal, se-
paradada proposicdo. O fruidor daarte é solici-
tado a“ completacdo” dos significados propostos

no parangolé. E as proposi¢des sdo abertas, 0

que significa convite a co-criagédo da obra. As-

sim aobrarequer “ completacdo” e ndo simples-
mente contemplagdo. Segundo o proprio Qiticica,

“ 0 participador Ihe empresta os significados cor-

respondentes — algo € previsto pelo artista, mas

assignificagdes emprestadas sdo possibilidades

suscitadas pela obra ndo previstas, incluindo a

nao-participagdo nas suasinimeras possi bilida-

destambém. (SILVA, 2002, p.167)

Com a forga destas imagens, a discussdo
foi intensa, com vérios depoi mentos, histriase
reflexdes criticas sobre a tematica. Para con-
cluir otrabalho, foi construido o “ parangol éiti-
nerante”’ que, noinicio de 2004, deveriacomegar

asuaitinerancia pela Escola Renan Baleeiro’.
Destaco a fala que segue como uma referén-
cia deste sentido de co-autoria e de jogador-
jogante defendido pelo MIAC:

Acho importante confirmar o que jafoi dito a
respeito dalégicaeatuacdodogovernoemrea-
¢doaeducacdo nonosso estado; vende-seaima-
gem do sucesso, da educacdo de qualidade e o
gue acontece de fato, quando estamos traba-
Ihando nas escol as e projetos educacionais pro-
movidos pelo governo, € nos depararmos com
umaoutrarealidade, que é extremamente contra-
ditéria. Existe umapoliticasocial oficializadae
publicizadaque, naverdade, é meramente defa-
chada, ndo acontece efetivamente. As mudan-
gasnecessariasnao acontecem, eo nosso desafio
€ acimadetudo, resgatar a esperangaecrencga
naeducacéo e, sobretudo, na escola. (Educadora
B —ANA CLAUDIA, naroda de discussio em
24]04/04).

A crenca de que é possivel a existéncia de
outro mundo encontra-se também em Milton
Santos (2004, p. 18), quando ele nos convocaa
refletir sobre a existéncia de trés mundos em
um s6: 0 mundo como nos fazem crer, 0 mundo
como € e 0 mundo como pode ser. Com isto,
eleafirmaa“pertinénciadautopia’ (2004, p.160)
e nos convida a completar alistacom as ques-
tbes que ainda ndo foram mapeadas pela“glo-
balizag@o perversa’ e que nos interessam
enguanto ser humano. Sem perder de vistaeste
contexto o MIAC sinalizacom:

* necessidade de uma educacdo de quali-
dade social em condic¢Bes de construir
cidadania;

 reaiscondic¢es dejusticasociocultural;

» democratizagdo da gestdo escolar, atra-
vés da participagao de todos os segmen-
tos da escolg;

 acabar com aexclusdo socio-cultural, de-
mocratizando o conhecimento, as vagas,
0 acesso e a permanéncia ha escolg;

o ampliar e garantir os espagos da partici-
pacdo dosjovens,

* incluir aarteeaculturapopular eodido-
go permanente nas préticas pedagogicas,

7 O parangolé esteve na escola no dia 24/04/04 como parte
da programagéo da “roda de discussao”.
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» valorizagdo dos profissionais da educa-
¢do, através de planos de carreiras, re-
muneracdo digna e formagdo continua-
da;

» avaliagdo democrética do sistema e das
institui¢des educacionais.®

Quem nos convida a entrar naluta pela ga-

rantiadesses direitos, de forma poéticae meta-
forica, éMarinava:

... atravessar o rio como Che Guevard’, atraves-
sel e por ter tido essa coragem de atravessar
muitas coisas e estar aqui de pé conseguindo
falar, porque teve uma época na minhajuventu-
de em que eu ndo falava - era muito oprimida,
muito calada, ndo sabiafalar nada—, masdepois
passei por um estudo com Ana Célia, do movi-
mento negro, e descobri muitas coisas maravi-
Ilhosas, como a questdo de género racial, vim
entender sobre candomblé... muitas coisas boas
tenho aprendido nos movimentos. As pessoas
me criticam edizem quetemos quetraba har para
ganhar dinheiro; eu ndo ganho dinheiro, mas
ganho muita coisa que quem com tanto dinheiro
ndo vai chegar nuncaater. Esse € meu lado Che
Guevara, que saiu parafazer aguelaviagemeviu
tantas coisas que mudou, e ndo eramais aquele
mesmo homem de antesdaviagem. Bemassim é
avida da gente, quando temos que tomar deci-
sBes, quando queremos nos descobrir, a gente
sever, ver o outro, evai todo mundo junto nessa
caminhada em busca de deixar uma sociedade
mai s transformada, como a gente gostaria, mais
igual, com maisrespeito, combatendo adiscrimi-
nac&o e sabendo dividir, como agentedivideno
MIAC. (EducadoraE—MARINALVA GOES).

5. Aprender com o MIAC e atuar
na comunidade, na escola e no
“chdo da sala”

Falacomunidade
Comunidade da periferia da cidade

Comunicabilidade cadé?

Vocé que é discriminado

Pode mandar o seu recado

Exija mais respeito, combata 0s preconceitos
\océ tem direitos,
Trabalho, salério digno, saude,
Moradia, educacdo de qualidade, com base na
realidade

Somos afrodescendentes,
Somos negros resistentes.
Nada de racismo; discriminacéo
Gera confus&o.

Temos nessa crenca,
Religiosidade é cultura na nossa
Da nossa raca.
(EducadoraE—MARINALVA GOES).

O aprendizado dosdireitos, destacado pelos
educadores e educadoras como uma dimenséo
formativa, amplia a possibilidade de cada um
fazer sua “leitura do mundo”, compartilhar o
mundo lido, conforme Freire (1981), e atuar de
forma efetiva na comunidade, na escola e na
sala de aula, em busca da transformagéo e re-
construcdo destas realidades.

Esta é, para 0 educador, uma possibilidade
formativaque serevitaliza, amedidaque o seu
“saber ser” e seu “saber fazer” é mediatizado
por uma atitude criticaereflexivade st mesmo
(dos seus complexos processos sociais, forma-
tivoseculturais), dasuapraxis pedagdgica(dos
projetos da escola, da sua participacéo) e do
seu cotidiano (dos model os sociais e educacio-
nais). H4, neste encontro, a articulagdo das di-
mensdes “ pessoal, profissional e social”,
conforme N6voa (1992), do educador e daedu-
cadora, condi¢do impar paraarevitalizacdo po-
litico-pedagdgica do seu processo formativo
num:

... incentivo paraque acomunidade desperte para
criar coisasimportantes paraa pr 0priacomuni-
dade, comoabibliotecadofinal delinha, aroda
com os professor es comunitarios. S0 muitas
coisas bacanas, tiveram os Caldeirdes, onde a
gente teve oportunidade de estar com outros
pr ofessor es, uma coisa bem bacana, queéoes-
paco ondeagentepodemostrar o quenosfaze-

8 Texto MIAC escrito pelos participantes da reunido a par-
tir de um texto elaborado por Claudio Orlando. “Um movi-
mento pela qualidade social da educagdo”, 1999.

9 Aqui ela se refere ao filme “Didrio de motocicleta’, filme
que discute o processo de formacdo do jovem Che Guevara
A cena onde 0 personagem atravessa o rio para ir ao encon-
tro dos doentes de lepra é uma metéfora muito interessante
gue representa a sua escolha politica e de vida. Os educado-
res e jovens do MIAC assistiram ao filme durante a “32
roda de discuss&o”, na sala de arte do Clube Baiano de Ténis,
onde, apds o filme, fizeram um debate sobre histéria de vida
e formacéo.
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mos, por quenavisao do sissemandssomosnin-
guém (pausa). Entdo eu tive a oportunidade de
fazer exposicdo, mostrar artesanato, uma coisa
baseadanaculturalocal, naculturade origem de
remanescente do Quilombo Ocado Tatu(...), sdo
mar casquenao sdo esquecidaspor quem parti-
cipaepelosquevao assigtir; sdo coisasquevao
seconstruindo, sedescobrindo, sereeducando,
porque aeducagdo oficial elaémuitasvezestra-
dicional e ndo trabalhaumarealidade, umaiden-
tidademesmo da pessoa segostar, gostar deser
educadoraesedar valor aoquefaz, ser oqueda
€, saber que ela pode crescer, ser inteligente,
ter acertezadequendspodemosfazer nacomu-
nidadeemostrar. Entdotem tudoissodebom no
MIAC. Tenhomuitoaaprender ainda. (Educa-
doraE—MARINALVA GOES).

A relacdo que a educadora faz entre “si, 0s
outros e o meio” (PINEAU, 1985) demonstra
um aprendizado tecido de formacontinuaere-
lacional entre os seus saberes, asuaidentidade
docente e de sujeito daeducacdo e da Historia.
Dentre os muitos entraves da formac&o docen-
te, talvez 0 mais preponderante seja o da frag-
mentagdo, pela“ omni-ausénciade duas grandes
realidades a pessoa do professor e a organiza-
¢do daescold’” (Novoa, 2002, p. 56). Em “for-
macao de professores e trabalho pedagogico”,
No6voa (2002) apresenta o que seria, nasuavi-
s80, uma nova concepcado da formacao docen-
te e a constroi ancorando-a no que chama de
“trilogia da formac&o continuada: produzir a
vida, a profissdo e a escold’. Esta trilogia €,
sobretudo, um apelo a uma epistemologia que
seja capaz de: “investir a pessoa e a sua expe-
riéncia; investir a profissdo e 0s seus saberes,
investir aescolae os seus projectos’ (2002, 56-
62), conforme se observa na assertiva de Ma-
laquias.

Na verdade os professores estdo avidos por

novas propostas; dizer que eles ndo querem

nada, ndo condiz com a verdade. Eles foram
formadosparanéo quer erem nada, édiferente.

Ent&o elejavem datradicéo do ndo querer nada,

mas quando vocé propde, percebe que nédo é

bem assim, s6 que ele ndo sabe mais que postura

tomar, porque ja foi modificado pelaideologia
do sistema, que é reprodutiva, adormeceu a sua
memoria, sua visdo de mundo, mas quando
comega adespertar, comecatambém aver um

mundo diferente, e ai cada um segue uma
caminhadadiferente, unsvao maisrapido outros
mai s devagar, cadaum caminhano seu ritmo no
sentido de querer melhorar (...); nosso trabalho
aqui tem sido feito baseado no resgate da auto-
estima® (Educador F—MALAQUIAYS)

Realmente, é uma pratica recorrente no
Brasil depositar apenas na figura do professor
aresponsabilidade pel osbaixos indices de apro-
vacao e aproveitamento discente: “aprevalén-
ciado modelotradicional deensino: o professor
se sente 0 todo-poderoso, repete conceitos e
ndo sabe interagir com os alunos (...)" (Paulo
Renato — Ministro da Educacdo, em 2000 - em
entrevista & Folha de S&o Paulo, 29/11/2000).
Para a revitalizac&o politica e epistemol6gica
daformacé&o continua, € necessério que se con-
sidere adimensdo pessoal, profissional e orga
nizacional, em seusdiferentesniveis e contextos,
paraumacefetivaformagdo identitaria, pedago-
gica, e também politica do educador inserido
num determinado contexto.

E importantefrisar que, paraarevitalizacdo
destaformacéo, assim concebida, os caminhos
mais fecundos s&o trilhados a partir da atitude
reflexivasobre si mesmo, sobre 0 mundo, numa
relacdo dindmica e dialdgica com o outro. As-
sim, é possivel rever o instituido e instituir ou-
tras possibilidades democréticas, de troca de
experiéncias e saberes, de construgéo de co-
nheci mentos que venham acolaborar com o que
cada educador desgja para si, para 0s outros e
para a sua comunidade...

Ent&o, o MIAC representaum espago caminhan-
do para o espirito democrético, porque a demo-
cracia a gente esta em constante construgao;

10 O professor é diretor da Escola Renan Baleeiro, parceira do
MIAC. No momento €ele fala da participacdo e reagdo docen-
te frente a relacdo entre a escola Renan e 0s projetos, parce-
rias com 0 MIAC e outros grupos culturais da comunidade no
“jortudo”, jornada pedagdgica — momento também de for-
macdo —, e no dia-a dia. Porque na Renan vérios espacos sao
formativos: “pela primeira vez, o Colégio Renan Baleeiro
participa desse projeto cultural através do projeto Corre Beco.
O forr6 do trem é o forr6 da aegria, e esta contando com a
participacdo dos professores no evento, dancando forr6 e
viva a aegrial (gritos!!!). E aprendizado do resgate da cultura
nordestina e o resgate da nossa auto-estima, também pelo
nordestino trem de ferro, uma orla linda que precisa ser mais
cuidada e mais respeitada.” (AIDE) (Depoimento concedido
durante a atividade festiva da Renan no Trem da Calcada em
Paripe - Bairro de Salvador).
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entdo possibilita esses momentos de tensiona
mento do pensar, étensionar e chamar acomuni-
dade, diversas comunidades, grupos que pensam
mais a cidade e o pais de forma diferente; e 0
mais bonito € que, por mais que cada ser que
esta ali representando um grupo ou instituicao,
cada um deve ter suas ansiedades e querer que
as suas perspectivas, o seu projeto, sejam logo
correspondidos. Mas até por uma necessidade
da natureza da histéria ndo déa para querer que
as resol ugdes dos problemas sejam matematica-
mente resolvidos, é geralmente uma coisa ten-
sionada que pulsa por mais que a gente busque
pensar objetivamente o mundo e a educagéo.
(Educador J-ROBSON POETA).

Observa-se que a discussdo sobre 0 reco-
nhecimento dos direitos e da democratizagao
da participacé@o dos sujeitos e da comunidade
nos projetos pedagdgi cos daescola e do mode-
lo de sociedade passa por assumir atensao ine-
rente & concretizagao destas questdes. Lembro
gueaNovaLDB (Lei n°9.394/96) diz que:

... 0s estabelecimentos de ensino, respeitadas
as normas comuns e as do seu sistema de ensi-
no, terdo aincumbéncia, entre outras, de elabo-
rar e executar sua proposta pedagégica (...),
articular-se com asfamilias e acomunidade, cri-
ando processos de integracdo da sociedade com
a escola (...), construindo conselhos escolares
com representacdo da comunidade.

No entanto, este direito, consagrado na le-
gidacao, de participacdo dos sujeitoscomo “ ato-
res/autores’ dos rumos da escola, nem sempre
€ garantia de respeito e execugdo. A atuagao
ativa docente na escola ndo é uma tarefa sim-
ples, passa por reconhecer estas tensdes que
envolvem ndo apenas questbes pedagogico/
metodol égicas, como também politicas e de
poder. Cabe destaque ao depoimento que se

segue:

O primeiro impacto é o que nés estavamos dis-
cutindo: a questdo da sexualidade que eratabu;
foi o maior impacto, e ai a supervisora achava
gue a gente ndo devia tratar disso, que nao ti-
nhamos competéncia paraeducar asexualidade.
Depoisveio aquestdo do poder, comecamosa
ser refer énciana escola; asméesdosmeninos
iam la parasaber por queosfilhos, queantes
néo gostavam de ficar na escola, passaram a
querer ficar naescolaodiatodo; issoincomo-

dou. Vinham adeicdodediretoriaeai nacabe-
cadogrupoagenteestavafazendoaqueletraba-
Iho, porquequeriaocupar olugar dedireco,
apesar denosconvidarem parafazer parteda
chapaetermosr g eitado, issoincomodava. Na
época, o trabalho foi tao forte que a Secretaria
de Educacéo foi la assistir aum trabalho nosso,
porque ndo acreditavam que 0 que estdvamos
dizendo era verdade (...), entdo vem sempre a
questdo do poder; estavamos incomodando, di-
Ziam que o trabalho da gente estava aparecendo
muito mais. (EducadoraH —NELCY PIAGGIO)

Este dilema da participagdo se estende até
acomunidade e suas organi zagdes e movimen-
tos sociais que, entre rangos e avancos, acredi-
tam que é possivel participar e instituir uma
escola cidada, democrética para a suacomuni-
dade. O MIAC é um deles; parao Movimento:

... aescola, espago formal de educagéo, éofoco
central. Atravésdo didlogo entreestaeo MIAC,
trocando experiéncias e saberes, podemos con-
tribuir para que a escola se torne mais viva e
mais democrética, incorporando aarte, acultura,
0s espacos de escuta entre adultos e adolescen-
tes, e ostrabal hos planejados, avaliados, execu-
tados coletivamente. (Texto—MIAC, 1999).

AsAcbesde Mobilizagdo Regionalizadas—
AMR?™ foram oportunidades formativas para
0s educadores do MIAC atuarem na sua co-
munidade. O fragmento de didlogo em desta-
gue, no paragrafo anterior, evidencia algumas
situacOes que foram vividas durante e a partir
das AMR. Elas nasceram da necessidade de
cada grupo/pessoa/ingtituicdo da Rede MIAC
trabal har mais diretamente com a sua comuni-
dade, mobilizar aescolaeasorganizagbesexis-
tentesno seu bairro/regido em prol daeducacéo
publica e de qualidade. Outra atividade, citada
no didlogo, aconteceu em 2004, na Escola Es-
tadual Renan Baleeiro, em Aguas Claras - Sal-
vador, onde o0 MIAC, através de oficinas
artisticas, rodas de discussao e apresentagcdes
culturais, intercambiou saberes, acdes, solidari-
edade entre 0s grupos e institui¢cdes presentes.

1 AMR - Foi uma estratégia de organizacdo do Modelo
Artistico Pedagdgico, movimento que visava a desenvolver
mobilizacOes e trabalhos artisticos e pedagdgicos nas comu-
nidades, reconhecendo a arte, a cultura e os sujeitos de cada
localidade.
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A valorizagdo das manifestacdes culturais
dasvériaslocalidades, o respeito adiversidade,
o didlogo intercultural e o trabalho com a arte
como eixo dos processos pedagdgicos pelo de-
senvolvimento da cidadaniaformam as diretri-
zes/principios fundamentais que nortearam
estas agOes. Neste sentido, o MIAC, segundo
Fernandes (2005, p. 192):

... defende uma escola “fora do lugar”, isto &,
uma escola em que os contetidos, como raios de
um circulo misterioso, atinjam todas as partes
do mundo social, mas cujo centro apresenta-se
em lugar algum. Umaescolaqueintergjaeinclua
arealidade cotidianaem seus aprendizados, que
construa esse novo caminho em parceriacom os
jovens e outros educadores da cidadéa.

Esta escola “fora do lugar” potencializa
aprendizagens e descobertas, como esta narra-
da por uma educadora:

Descobri umacoisalindal Que expresso em meu
artesanato umacoisabaseada naculturalocal,
naculturadeorigem deremanescentedo Qui-
lombo Ocado Tatu. Vocésabiaque SetedeAbril
foi um quilombo? (Faco sinal com acabecaque
néo). Sechamava Oca do Tatu, ou Buraco do
Tatu, um destesnomes. No meu xadrez de suca-
tafago figuras que representam aculturaafrica-
nadeste quilombo. Inclusivejafiz exposi¢édo no
Caldeirdo do MIAC daBocado Rio; éumamar-
caimportante pra mim. Esse Caldeirdo se cha-
mou Seu Terno, Meu Peixe ... Alsca, Nossa Rede.
(EducadoraE—MARINALVA GOES)

Segundo Fernandes (2005), hano MIAC:

... intencionalidade de mostrar aosjovens que a
tradicéo, com base namemdria e na Historia, é
constituidora de suas experiéncias, vividas hoje
em termos socioculturais. E que o “futuro” pode
ser construido hermeneuticamente com os“ pés’

fincados nadiversidade cultural, sem utilizarmos
um Unico “model o sociocultural” como parame-
tro de desenvolvimento humano. (FERNANDES,
2005, p. 184)

Esta intencionalidade, no entanto, adverte
Fernandes (2005), ndo € utilizada para afirmar
“umaidentidade fixa, ou um retorno idilico ao
passado, mas sim para reconstruir a historia
pessoal dessas criancas e jovens (...). No mo-
mento em que lhes mostra que também tém
cultura e historia, 0 MIAC resgata a auto-esti-

ma promovendo o reencantamento comunit&
rio” (p.184).

H4, portanto, neste sujeito que experimenta
a arte, uma possibilidade de exercitar a refle-
X&o acerca das suas historias; reconhecer as
suas identidades em contato com a culturalo-
cal; valorizar o seu lugar, suasorigens; e, possi-
velmente, ressignificar asuahistoriaeahistoria
da sua comunidade. Este processo é possivel
pelarevitalizacdo sensivel daauto-estima, que
tem na solidariedade, no amor, no respeito e na
esperanca seus eixos (FREIRE, 1981, p. 34).
Quem acredita nisto é a educadora do MIAC,
guando diz que o espaco da escola formal de-
veriaassumir, comtodaaradicalidade e critici-
dade, amagia da educacéo pelo e para o afeto,
emais o amor:

A riqueza desse debate precisa ser salientada; é
deextremaimportanciaestarmosaqui com tanta
gente nova no movimento discutindo sobre arte
e mobilizag&o cultural, identidade racial, cultu-
ral, e ainsercéo dessas teméticas nos diversos
espacos de educacdo, noM I AC em particular, é
despertar sempreapossibilidadedenovosolha-
res, époder seperceber eperceber ooutro, éa
ampliacdodehorizonteseanecessdadede ser -
mospr 6-ativos, chegar mosao momento dendo
poder mosmaisficar paradosfisicaeintelectu-
almente (...) olhar que langamos sobre nés mes-
mos; precisamos estar todo o tempo revendo e
reformulando os nossos conceitos, entendendo
gue estamos num pr ocesso defor magéo conti-
nua. Essa é a magica de se colocar enquanto
aprendente, inclusiveexer citando eaprimor an-
doaeducacdo sentimental, valorizando o afeto,
ocarinho, asrelacBesinter pessoais, saber da
importanciaderecuperar ovalor doamor entre
aspessoas. (EducadoraB —ANA CLAUDIA, 5
roda, 29/05/04)

Duarte Jr (2001) discute também em seu
livro O sentido dos sentidos: a educacéo do
sensivel sobre essa educagao dos sentimentos,
aque Ana Cléudia se refere de forma legitima
e comprometida com este valor. Este autor, re-
cuperando uma idéia de Horkheimer (apud
DUARTE JR., p. 15) de que a “raz&o ndo bas-
ta para defender a razéo”, traga uma critica
contundente e oportunaahegemoniade umtipo
de conhecimento centrado na raz&o pura que
hipertrofiae desconsidera o saber sensivel, cau-
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sando o que ele chamade “ anestesia’ nosindi-
viduos, para depois recuperar apertinénciae a
urgénciadaeducacao da sensibilidade, recupe-
rar o sabor sensivel - a“estesia’.

Todo este processo de aprendizagem viven-
ciado pelos educadores do MIAC é posto em
prética ndo apenas na comunidade, durante as
acOes desenvolvidas nosintercambios, reunides,
manifestagdes publicas, etc., mastambém como
na escola e no “chéo da salade aula”.

Sinalizo como importante naminhaformag&o na
questdo pedagdgica: quando conheci o MIAC
no festival me apaixonei, eratudo o que eu que-
riafazer naescola... oficinas artisticas, integra-
¢80 com osjovens de vériasinstituicdes, depois
os Caldeirbes, onde participei da comunicagdo
do evento junto com outros jovens. Entéo, esta
questdo pedagdgica é diferente da proposta de
muitas escolas que querem os alunos quietos,
fazendo exercicios e o professor um tarefeiro
obediente. Educacdo nesta visdo é dar contel-
do, forcar o aluno adecorar eensinar aelequeo
importante é a nota. Eu nédo aceito isto nao!!!
(EducadoraC—JOSELEIDE CALISTO)

A fala da educadora me permite destacar
duas questfes fundamentais a respeito do seu
processo da “mediacéo didéica’ em sala de
aula: primeiro, é o sentido da incorporacéo da
arte no seu discurso e na sua prética, o que a
torna, segundo CristinaD"Avila (2001), “uma
‘leitoradaamahumana’ por aproximar, nasua
prética, ‘o pensar, do fazer e do sentir’, no elo
entre o saber sensivel e artistico ao saber dida-
tico” (D’AVILA, 2001, p. 382); em segundo
lugar, quando ela diz “eu ndo aceito isto!” de-
monstra uma posi¢ao critica diante do que esta
posto como pratica pedagdgica, aponto de“as-
Sinar asuaautorianeste processo, deixando de
reproduzir os model os pedagdgi cos of erecidos
por manuais escolares e por outras autoridades
educativas’ (D"AVILA, 2001, p. 380).

Ou ainda como nos afirma Freire (1981):

Sua solucdo estaria em deixarem a condicdo de
‘seres fora de' e assumirem a de ‘ seres dentro
de'. Naverdade(...) osoprimidos estiveram sem-
pre ‘dentro de’'. Dentro da estrutura que os
transforma em ‘ seres para outro’. Sua solucéo,
pois, Ndo estaem integrar-se, emincorporar-sea
esta estrutura que os oprime, mas transforma-la

paraque possam fazer-se‘ seresparasi’. (FREI-
RE, 1981, p. 85)

Foi experimentando aarte que sefirmou no
M ovimento um dos principios fundantes da sua
“pedagogia’:

...umtrabalhomar avilhosodemudancadecom-
portamentotanto na educagdo como na.comuni-
dadeem ger al; eraumacomunidade extremamente
carente socialmente, culturalmente, educacional -
mente, e as pessoas confundem muito comunida-
depobrecomvioléncia, pelofato de ser periferia,
s80 coisas completamente diferentes, essacomu-
nidade ndo é violenta ela é violentada. Portanto,
os dados de violéncia que existem por agqui sdo
na verdade de defesa, ndo de atagque, sfo atos de
sobrevivéncia. Seagenteprovocar oaluno posi-
tivamentederesponde, seprovocar negativamen-
te também, a nossa proposta de trabalho é
provoca-lospositivamenteedestém respondido.
(Educador F—MALAQUIAS)

Deumabrincadeiradefazer poesia, defazer
letrademdusica, passou a ser taolevado a sé&-
rio peloalunado, eles per ceberam que é pos-
sivel aprender, ter educacéo formativa e
natural. Nés ousamos levar isso maisasério e
estamos tentando fazer uma coletanea, que ja
esta pronta praticamente, com poesias feitas
pelos proprios alunos, poesias didaticas, pe-
dagogicas e poesias livres também, porque é
muito importante deixar fluir do aluno, do ser
humano M azé, essa possibilidade de expr es-
sar o sentimento, atravésda poesia, da educa-
¢ao, émuitoimportante essa coletanea que
vamosfazer elancgar nofinal do ano. (Educa-
dor G—-MAZE)

Os educadores nos mostram, maisumavez,
a potencialidade da arte na “mediacdo didéti-
ca’ que, diante dadefinicio de D’ Avila (2001),
posso entender como uma “mediacdo didética
critica’, onde aaprendizagem ocorre“num fluir
provocativo”, significativo e prazeroso de* ex-
presséo de sentimentos, pensamentos e neces-
sidades...”, mediante a suacapacidade de“ tecer
junto” todas as dimensdes humanas, ou sgja,
“aprende-se pensando, fazendo e sentindo”
(2001, p. 382).

Estas experiéncias educativas, que tém como
ponto de partidaaarte, assemelham-se ao con-
ceito construido por Cipriano Luckesi (2000)
corpomente que traduz aeducacdo | iidicacomo
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uma prética que potencializa no educador e no
educando a sua capacidade de “ ser e viver me-
Ihor”, entendendo-os na sua plenitude, ou sgja,
essa € uma possibilidade que integra “(...) si-
multaneamente, a mente e o0 corpo, ou, se pre-
ferirmos, o corpo-mente ou a mente-corpo”
(LUCKESI, 2000, p. 26, apud D’ AVILA, 2001,
p. 384).

Em sintese, essas educadoras e educadores
“atores/autores’ do/em Movimento aprendem
cotidianamente a serem sujeitos “para si”, ao
se autorizarem a pensar individual e coletiva-
mente asuaproépriavidaeformacdo, inventan-
do, imaginando eingtituindo nasuacomunidade,
na sua escola e na sua sala de aula préticas
educativas criativas, prazerosas e humanizadas.
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UM PERCURSO DE ESCUTAR POR TODOS OS LADQS,
SEM SENTIR OU SENTINDO O SEU PROPRIO LADO:

reflexdes sobre o fazer artistico
e cultural nosso de cada dia

Isa Trigo*

RESUMO

O trabalho reflete sobre o fazer artistico e cultural possivel dentro da UNEB
partindo de quatro eixos: atransmissdo formal einformal de saberes, aformacdo
do artista das artes cénicas baianas e o treinamento e criacdo artistica voltados
para as manifestaces populares, buscando aformacéo de umaidentidade e de
maior auto-estima para os artistas e comunidade em geral. A autoraparte dasua
experiénciacomo docente, diretorae atriz, no campo dasartes cénicasevisuais.

Palavras-chave: Artes cénicas—Manifestacfes culturais—Formagdo artistica

ABSTRACT

A JOURNEY OF LISTENING FROM EVERYWHERE, FEELING OR
NOT FEELING YOUR OWN SIDE: reflectionson our everyday artistic
and cultural activities

Thework reflects on the possible production of artistic and cultural manifestation
at UNEB, considering four angles: the formal and informal transmission of
knowledge, the development of the scenic arts artists of Bahia, and the art’s
training and creation oriented toward popular manifestations. It aims at the
formation of identity and higher self-esteem for the artistsand community asa
whole. The author use her experience as a teacher, art director and actressin
the area of scenic and visual arts.

Keywor ds: Scenic arts — Cultural manifestations — Artistic formation

Este texto, eminentemente voltado para
questdes préticas, foi construido apartir deuma
comunicacdo oral. Por ter sido exposto a uma
platéia, carregaatessiturae aincompletude da
cena “ao vivo'.! Nasceu a partir de diversas

conversas com varios professores, funcionari-
os e alunosda UNEB — e deforadela— sobre
a possibilidade da criac@o de um curso de Ar-
tes na nossa universidade, e sobre a questdo
das artes e da cultura dentro dela. O pensa

* Mestra e Doutora em Artes Cénicas pelo Programa de Pés-Graduagdo em Artes Cénicas da UFBA. Professora
Titular no Departamento de Educac@o — Campus | — UNEB — Salvador. Endereco para correspondéncia: Depto.
Educagdo | - UNEB - Estradadas Barreiras, s/n. Narandiba, Cabula, Salvador, Bahia. E-mail: trigo.isa@gmail.com

! Esse texto foi construido para a comunicagédo oral do VI Coléquio de Histéria da Educagdo, ocorrido na UNEB em

dezembro de 2005
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mento aqui se constréi sobre quatro pontuagdes,
gue se seguem logo abaixo, no proximo par&
grafo. A partir delas, dialogo com algumas ou-
tras questdes, como as formas diversas de
transmiss&o, aformagao do sujeito como artis-
ta e cidaddo e o mercado de trabalho para as
artes dentro da sociedade.

O meu campo ndo é o da Histéria da Edu-
cacdo, nem o da Pedagogia formal. No entan-
to, a questdo da transmissao dos saberes,
formais e informais, em ambientes diversos,
em especial nagquel es ambientes da cena, ocor-
rendo num espaco teatral ou narua, é central
Nno meu percurso académico. Como me € cara
também a questdo da formacédo do artista das
artes cénicas baianas e a transmissdo desse
saber artistico. Seja este artista bailarino, mu-
sico, dramaturgo ou ator. A terceira coisa que
meinteressa, e com elalabuto desde 0s 19 anos
de idade, é a do treinamento e criagéo artisti-
cos ligados a arte popular e a educagao néo
formal, com pessoas ligadas as comunidades e
as manifestacles culturais baianas. A quarta
ponta é construida a partir dastrés primeiras; €
um desgjo e um caminho, como todas as per-
guntas s&0. Como construir um percurso ar-
tistico e de transmissdo para os artistas
locais que os torne artifices e gerenciado-
res das suas proéprias caracteristicas cultu-
rais, das suas festas e do seu cotidiano
especial?

A linhabésicadaminhavidaprofissiona esta
ligada a Educacdo e as Artes, tendo sempre
trabalhado nessas éreas de diversas formas.
Tive, desde os cinco anos, umaformagdo artis-
ticaqueincluiu masica, dancaeartes plasticas.
A partir dos 19 anos me envolvi em teatro po-
pular amador e de rua, quando também meini-
ciei como orientadora de trabalhos corporais e
teatrais em associacdes e pardquias. Atuel
como atriz, desde entdo. Desta época sdo 0s
trabalhosfeitosnos D.Asenos bairros popul a-
res, nunca mais abandonados. Esse tipo de ati-
vidade me deu duas dimensdes até hoje validas:
0 Compromisso com uma arte voltada para o
povo e o popular, eum tipo de urgénciaeinten-
sidade tanto na cena quanto no dia a dia, que
busco manter como principio devida. Priorita-

riamente atuando em instituicOes, pessoas e
grupos ligados ao teatro para a comunidade ou
de fora dos muros da Escola de Teatro, traba-
Ihei ao lado de Antonio Gody e Geraldo Ara-
géo, sob aindicagdo de Sergio Farias, como
coordenadora de Teatro no CECUP (Centro de
Estudos e CulturaPopular), como coordenado-
ra de pesquisa e atriz no projeto Teatro (Mér-
cio Meirelles, Ma. Eugenia Millet e Angela
Fialho) e como atriz e assessora de pegas e
festivais da CasaViaMagia, dentre muitos ou-
tros projetos.

Analisando minhatrgjetoria, vejo queminha
principal motivacéo no trabalho artistico
tem sido a compreensdo dos seus proces-
sos, com vistas a valorizagdo do sujeito.
Muitas outras iniciativas alimentaram, desde
entdo, meu pensamento em acdo sobre o fazer
artistico enquanto baiana, um fazer artistico
conectado ao fazer cultural j& existente nami-
nha terra. Essa motivacéo define minha atua-
¢a0 como pesquisadora, educadora e autora.
Define também um olhar e um caminho me-
todol 6gico como pesquisadora, o que justifica
minha narrativa de trgjeto pessoal. A pesquisa
em artes, feita a partir do artista-pesquisador,
n&o pode prescindir do corpo e do olhar deste,
criando seus proprios métodos e estratégias a
partir desse lugar.

Nos ultimos anos, tenho pensado no que se-
riaum curso, ou melhor, um percurso de artes
dentro da UNEB. Parto do referencia tedrico
dos estudos sobre o corpo, sobre a corporeida-
de e os modos de uso do corpo (Marcel Mauss,
Andrée Grau, Paulo Freire). Dos estudos so-
bre voz e gesto vocal de Sara Lopes, dos ins-
trumentos de Walter Smetack, da musica para
a cena e dos sons dessa minha terra. Tenho
também acompanhado as discussdes sobre o
campo da Etnocenologia, criado a 10 anos, do
gual me interessam principamente as nogdes
de espetacul ar e cotidiano e de estados psi cofi-
sicos como metodologia de trabalho do artista
da cena, abordadas em especial os trabalhos
de Armindo Bi&o, Jean-Marie Pradier e Rafael
Mandressi.

Voltando aUNEB, em 1995 pensel em criar
um curso de artes cénicas, ou de cinema. 1sso
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foi umaidéainicia, que partilhei comareitoria
na época. Mas hoje ndo o faria com esta mes-
malligeireza e vou dizer o porqué, mas ndo de
imediato.

Trabalhando nesses anos todos com atores,
dancarinos, musicos e professores das mais di-
versas procedéncias dentro da &rea cultural da
Bahia, como atriz, bailarina, diretorae produto-
ra cultural e também em outros estados e pai-
ses, penso diferentemente agora. Um percurso
em direcdo ao que € a cultura e as artes, espe-
cialmente naUNEB, tem que ser pensado mais
além de um curso de graduac&o. Ela é um pais
de diversidades, abrigando nos seus Campi
muitissimas coisas.

E preciso lembrar que a Bahia conta hoje
com doiscursosde artes cénicas—um naUFBA
eoutro no I SBA; contatambém com, pelo me-
nos, dois cursos de Design e também de Moda,
além do tradicional curso de Belas Artes da
UFBA, que passa atualmente por uma refor-
mulagdo curricular, ao quetudo indica, intensa,
assim como o da Escola de Teatro da UFBA.
Temos um mercado de trabalho que ndo absor-
ve a mdo-de-obra que sai. Essa m&o-de-obra
acabaindo dar aulasde arte, eventual mente sem
preparo pedagogico, frustrada por ndo estar nos
pal cos, ou cumprindo o éxodo do Sul ou do es-
trangeiro. Quanto a danca, como jafaei, haa
Fundacdo Cultural, que serve a jovens desde
0s 11 anos até 20, mais ou menos, habilitando-
0s para dancar e dar aulas, mas nao em nivel
universitario, e aEscolade DancadaUFBA, a
mais antiga do Brasil, em pleno processo de
reformulacéo curricular. Osjovensoriundosde
ambas asinstituicdes em geral vao dar aulasna
rede publica secundéria estadual, em academi-
asou viajam em excursdes de ballet folcldrico,
fazendo eventualmente um espetéculo ou ou-
tro, namelhor das hipéteses. Pensar cursos de
artes é, portanto, pensar seu mercado, sua des-
tinagdo, seu contexto atual .

Coloca-se a questdo: o que é a UNEB hoje
no panorama baiano das artes e da cultura? O
gue é pensar as artes e a cultura dentro da
UNEB? E propor cursos de graduacdo? Ou é
pensar a UNEB e seu entorno, suas vocagoes
e as comunidades as quais serve ou deve ser-

vir? Que artistaqueremos formar? Que sujeito,
gue educador, que cidaddo devemos formar?
Como pode a arte contribuir paraavidabaiana
eparaaformacdo do individuo, artistaou ndo?

Proponho aqui pensarmos estas questoes
cambiantes a partir de trés eixos de atengao.
Esses eixos sd0 0s seguintes: 0 da transmis-
sS40 de saberes nos diversos contextos, o eixo
da formagdo da identidade enquanto artis-
ta e cidaddo e o eixo de mercado de traba-
Iho na sociedade. Estdo todos muito relacionados
uns com os outros. E, dentro destes eixos, ca-
racteristicas tais como periodicidade do acon-
tecimento artistico, como € encarado por parte
dos seus agentes e definicdes acerca de espe-
tacularidade etestralidade, cotidiano e extraor-
dinério seriam pontos a destacar e a combinar
entre os eixos.

Coloco aqui também minha posi¢éo: consi-
dero que qualquer iniciativa de criacéo de cur-
sosou de paliticacultural dentrodaUNEB deve
tomar como modelo de reflexéo e de acao
0 que as artes e as culturas populares den-
tro daquela iniciativa ja trouxerem. Quero
com isso dizer que, ao pensar, por exemplo, na
palavrateatro, termo ocidental europeu, penso
gue ele ndo da contado que hd aqui em Sauba-
ra, ou em Cairu, ou num sambade roda, ou em
outros estados, por exemplo num Maracatu da
ZonadaMata, ou num Cavalo Marinho? mani-
festacdo popular em que hamusica, teatro, dan-
ca e artes plasticas sendo construidos na
simultanei dade damanifestacdo, no tempo eno
espaco.

Penso também que ha uma deficiéncia de
cunho colonialista ha formacéo do artista dito
profissiona a partir dos cursos formais em re-
lac&o aaprofundar os saberes oriundos de nos-
sas préticas, tais como a capoeira, 0 samba, as
dangas, as lendas, os costumes, os saberes.
Estes saberes, t&o louvados de boca, sdo, na
prética curricular, muitas vezes, desprezados

2 Manifestagdo cénica popular pernambucana. Consiste numa
espécie de drama representado por véarios personagens, de-
nominados figuras, que dangam, cantam, falam e interagem
com a platéia. Nesta manifestacdo, que dura em média 10h,
comecando de tardinha e terminando de madrugada, ha
musica, encenagdo, dramaturgia, danga, mascaras, canto e
tradicdo popular.
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como menores do que outros, estrangeiros, o
gue se percebe na carga horériaa eles destina
da, no lugar que ocupam no fluxograma e nas
outras atividades académicas, na forma como
seus professores sdo tratados... Ao mesmo tem-
po, 0 novo, o que vem de fora é indispensavel
também. N&o devemos ficar no nosso umbigo,
todos sabemos disso. A questéo €: como orga-
nizar a transmissao mais ou menos sistema-
tica das artes sem incorrer nos velhos vicios
pedagdgicos de uma escola formal e colo-
nizadora e de uma atitude burocrética?

No &mbito do eixo de transmissdo, mevém
amente, pelo menos, doistipos de transmissao
tradicionalmente praticados, dois extremos di-
daticos, a partir dos quais muitas combinagdes
s30 possiveis e efetivamente ocorrem; o pri-
meiro deles é o eixo datransmissdo numlargo
periodo de tempo, muitas vezes, iniciada na
tenra infancia, multifacetada e eventualmente
ndo conscientizada pelos seus agentes; a este
eixo pertencem praticamente todas astradi¢cdes
e manifestagBes culturais que aparecem sob a
formadefestas maisou menosinstitucionaliza-
das e também outros saberes, tais como dan-
¢as rituais e religiosas afro-baianas, rodas de
samba de fim de semana no bar ou na varanda
dacasafamiliar, aprendizadosde Arrocha® nas
ruas e bailes, pagodes*e modismos diversos,
sejam estes praticados pela juventude ou per-
tencam a estruturas cénicas consideradas tra-
dicionais, como o samba de roda, os ternos de
reis, as festas estabelecidas e as cenas dentro
das festas. Uma imagem que ilustra isso me
vem: num diadesol, adafilhadeum colega, de
dois anos, dangando com seu pai, na festa de
aniversario do sacerdote de uma casatradicio-
nal datradic&o religiosa afro-descendente.

O outro modo de transmissdo seria aquele
gue ocorre dentro de escolas e institutos cria-
dos para este fim. Escolas de arte, de danca,
academias, universidade e escolaspublicas, com
mais ou menos insercdo dentro do curriculo
escolar, variando desde as academias de danca
particulares, a Escola de Danca da Fundagdo
Cultural eada UFBA, aos cursos livres de te-
atro, pagos ou gratuitos. Quanto amusica, esta
se da através das aul as of erecidas a comunida-

de pelaEscolade Musicada UFBA, aEMUF-
BA, e também pelos cursinhos particulares de
instrumentos ou escolas na cidade.

Hé& também todo um treinamento social,
talvez o maispresente einvisivel, maisou me-
nosinformal, mais ou menos permanente, sen-
do feito nos terreiros de Candomblé, nos
bares da cidade, na farra; no préprio dia-a-
dia baiano, pelos mais jovens — e também
pelos mais velhos — que se encontra mais na
modalidade de transmiss&o tradicional; e nis-
so ele se mescla ao aprendizado dos jovens
ligados as aulas de danca afro e afins, como
a aerobica que usa ritmos afro-baianos, as
aulas de danca da Escola de Dancga da Fun-
dacéo Cultural; enfim, onde for necessario
um percussionista, havera sempre uma rede
de meninos ao redor dos atabaques, que vao
“pegando” os ritmos, na esperancga de “ga-
nharem uns trocados’ com isso.

Observe-se ai que, dentro de uma escola,
como é a da Fundacdo, por exemplo, vamos
encontrar também a transmissdo feita de ma-
neirasemelhante atradicional, o que é interes-
sante, pois € uma mixagem e se constitui num
nicho adaptado de aprendizado, aindaquejacom
um outro tipo de preocupacéo, aparentemente
didética, mas muito proxima daquela do Can-
domblé, em que o sujeito viveimerso no ambi-
ente sonoro, cinético e pléstico e aprende, por
assim dizer, por todos os lados, sem sentir.

Por todos os lados, sem sentir. Esta tam-
bém é uma boa caracterizagéo do cotidiano,
daquilo que sefaz todos os dias, do automatico.
O espetacular, em contrapartida — e também a
reflexdo critica — seria a possibilidade de se
estranhar, de se desconhecer, de refletir, cor-
poralmente, racionalmente, fisicamente. Estar
um pouco de lado e poder se observar. Esta
€ a atitude que estamos tentando aqui. A atitu-
de mais académica, e paradoxa mente identifi-

3 Danga muito popularizada de alguns anos para ca em Sal-
vador, misto de ritmos de guarania e de samba. Em Recife,
este mesmo estilo de musica é chamado Brega.

4 Tipo de musica e danga oriunda dos sambas de quintal e de
amigos, e mesmo chamado de pagode, que ocorre tanto no
Recbncavo baiano quanto no Rio de Janeiro, ainda que com
variagoes.
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cada com o espetacular® O treinamento insti-
tucionalizado e mais formalizado tenta se dar
nesta segunda vertente. E como o espetacular
€um conceito relacional, no sentido de que séo
necessarias as presencas tanto daquele que faz
como daquele queVvé, o que, paraum, € espeta
cular, paraoutro, pode ndo ser. Paraoturista, a
baiana de acarajé é espetacular; a forma de
andarmos narua, de nos vestirmos e olharmos
€inusitada, estranha e nova; espetacular, neste
sentido. Para n6s ndo, ndo percebemos nada
disso como espetacular. Talvez por isso ndo a
valorizemos, apesar de ser tdo original. Cegos
de tanto vé-la.

Entro ai numa questéo que desemboca em
duas outras muito importantes: a identidade e
sua formagdo, o treinamento e sua visibiliza-
¢ao. Ou sgja tudo indicaque somoslindos, es-
petacul ares e imitados pelo mundo todo. E que
usos fazemos de nés mesmos, em termos artis-
ticos e espetaculares? O que ganhamaos com
isso? Creio que estes usos e criagdes depen-
dem muito do quanto nos reconhecemos e do
quanto utilizamos nosso proprio “material”, por
assim dizer. Paraisso, um treinamento € indis-
pensavel. Mas pode vir a ser também um vei-
culo eficaz de alienagdo einferiorizagdo, como
foi eaindaé o balé cléssico paramuitos bailari-
nos negros e pobres da cidade do Salvador.
Ent&o, o treinamento em artes cénicas pode vir
a ser um processo de espetacularizacdo, de
estranhamento, de reflexdo viva e de liberta-
¢do. Pode ser também um processo de subor-
dinag&o inconsciente a estéticas e a modos de
uso do corpo estrangeiro, sempre muito mais
eficazes do que um didlogo racional que, quan-
do ndo conseguidos, levam a uma sensagdo de
incompeténcia muito forte. De forma que uma
grade curricular, umaescol hade préticas, linhas
e contelidos pode ser — e vem sendo — uma
maneiradereproduzir procedimentos e conted-
dos subordinantes, especialmente na area de
artes. Ao educador artista, ao educador preo-
cupado com as artes, cabe pensar e intervir.

Por isso, considero que a criacdo de um
percurso de aprendizagem artistica, especial-
mente se diz respeito asartes cénicas, nasquais
incluo amusica, o teatro, aoralidade e adanca,

precisa ser pensado no contexto da cultura —
ou das culturas — nas quais ele nasce. 1sso sig-
nifica que existem aprendizados, tematicas,
modos de compreensdo, métodos e contetidos
gue precisam ser articulados a0 meio local e
nele buscarem estratégias, e este meio tem que
ser ré-significado. Em outras palavras, espeta-
cularizado, valorizado no que tem de interes-
sante. Por exemplo, se vao ser aprendidos os
passos da danca de lansa, que hoje sdo codifi-
cados e muito difundidos de determinada ma-
neira, € interessante conhecer como nasceram
nos corpos dos maisvelhos, por exemplo, e, a0
mesmo tempo, estudar 0 entorno destes pas-
sos, suasimplicagdes, suas mudancgas, ver onde
eles reaparecem nas dancas modernas... Nao
ter preconceitos. Esta atitude pede um espaco
fisico inexistente na UNEB para o um fazer
pedagbgico completamente diferente do que
usual mente dispomos.

Deveremos enfatizar trilhas de criacdo, e
definir os objetivos de um percurso de aprendi-
zagem apartir dessas vertentes. Percurso, mais
gue curso. Por isso, tenho hoje umacautelaque
néo tinha anteriormente. Estou convencida de
gue a criagdo de uma graduacdo, pura e sim-
plesmente, ndo adianta. N&o sei se seria uma
graduaco, ou se seriam atividades, inicialmen-
te no bairro do Cabul a, de extensdo, de criacéo
de lagos com as comunidades. Minha atitude
hoje é escutar o mundo me dizer, de uma cer-
taforma. Criar 0 espaco propicio e comegar a
articular pessoas, grupos, trabalhos. Ver como
esses movimentos se desenham. Congregar
pessoas que queiram pensar um percurso a
partir do que temos de nosso. E, ao mesmo tem-
po, ndo incorrer no erro de desprezar o que foi
criado pela cultura aheia. Enfim, este é o mo-
mento que vejo agora. De prospeccdo. De re-
flexd@o e de contatos. Reconhecendo elimpando
o terreno.

O outro aspecto importante, a partir do re-
ceber de todos os lados sem sentir € uma
guestdo que os mestres da tradicdo alegam.

5 Espetacular no sentido de sair de si, observar-se, criar sua
cena, estranhar-se, preparar e ampliar o que o outro vai
ver, pensar-se. Seja na atividade cientifica, seja na cénica.
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Queixam-se que seusfilhos ndo gostam do que
fazem, ndo véem graca em nada do que lhes é
ensinado e que os folguedos vao se extinguir.
Compreende-se a sua angustia. Aqueles que
seriam seus herdeiros, por terem sido “treina-
dos’ desde pequenos, muitas vezes tal entosos,
n&o se interessam pela arte do pai ou da mée,
pelo menos pelo modo como ela se apresenta.
A questdo ndo é mudar a cabega do filho nem
acabecado pai. A questdo é entender as ques-
tOes, poistodas el as estéo imbricadas, seapro-
posta é criar uma “ensenanza”’, como se diz
em espanhol, um ensino-aprendizado, que cor-
respondaao aprendizado das nossas competén-
ciasartisticas Unicas. H4, entdo, umatransmis-
sdo sendo feita; é preciso entender como e por
gué ela funcionou e continua funcionando as-
sim, e que elementos podem ser recriados e
aproveitados numasituacéo maisformal ouin-
tensa de aprendizagem.

Enfim, por que os herdeiros ndo se interes-
sam pelo tradicional ? E como fazer os jovens
compreenderem e ab mesmo tempo encontra-
rem o que é novo e estranho dentro do que co-
nhecem? Como poder aproveitar o que tém?
Fazer como os estrangeiros, que usam o que
absorvem aqui e depoisnosmostram o que usa
ram de nos...Temos que poder fazer melhor,
diferente. Fazermo-nos. Pensarmo-nos.

A questdo tem dois lados. Porque, muitas
vezes, quando os jovens estdo natradi¢do, co-
megando a se interessar por ela, e em algum
momento ddo uma sugestdo, enfim, tentam
construir a ponte entre o0 mundo contemporé-
neo e a manifestacdo, sdo barrados, de uma
forma ou outra, por seus mestres, que, muitas
vezes, acumulam o papel de pais e mestres. A
didaticaé sem palavras, norma mente. Um gesto
de cabega, um ritmo, umabatida no instrumen-
to, um olhar... E tudo se estabel ece.

Cito o exemplo de um encontro. Novembro
de 2005, Cha de Camard, Maracatu Estrela de
Ouro. Nesse encontro, estavam presentes 0s
Mestres do Maracatu, dos Caboclinhos e do
Cavalo Marinho. Discutiam quem poderia fa-
zer 0 quédentro deum possivel espetaculo“con-
densado”, destinado avigjar parao exterior. Em
certo momento, alguns citaram um dos meni-

nos gue toca no Banco® e no Coco’, como al-
guém que poderiair no Cavalo Marinho. Eles,
sem falar, eliminaram a possibilidade de 0 me-
nino ser treinado para o Cavalo Marinho. Por
qué?Na&o sei. Apenasvi acarado menino. Tudo
Se passou em poucos segundos, no siléncio das
decisbes corporais. O quanto isso motivou ou
desmotivou este jovem? Ele ndo teve voz. De-
veria ter?

Acredito que se deva buscar, sempre e an-
tesdetudo, que as artes sejam formas de liber-
tar as pessoas. No caso das artes cénicas e do
treinamento e transmissao em artes, que € a
minha area, considero que a conscientizacao —
ou melhor — a nossa reflex&o espetacularizada
sobre nés mesmos— pode langar umaluz sobre
Nossos processos de individuagdo e de sociali-
ZaGgao — e que estes processos, se forem poten-
cializados por percursos educativos eficazes e
delicados, podem ser verdadeiras vias expres-
sas de desenvolvimento para nés.

Falemos do mercado. O que é isso? E a
possibilidade — maior ou menor — de se susten-
tar fazendo Arte ou ensinando Arte depois de
concluido um curso. Mas € mais que isso. O
sujeito que ndo consegue se sustentar financei-
ramente com o seu oficio pode sentir que, por
isso, ndo € um artista ou um educador. E isso,
em parte, é verdade, pois 0 tempo necessario
para se dedicar ao trabal ho precisa ser subsidi-
ado financeiramente, sendo 0 sujeito ndo tem
como se manter enquanto profissional. A pres-
sdo social também colabora para essa compre-
ensdo. Mas num lugar onde ndo h& publico
consumidor de artes, pela propria pobreza ge-
neralizada da populagdo, como deve ser enca-
rado este parametro? Ao mesmo tempo, ha
mercados e mercados. H4 o0 mercado dos ba-
res, dosrestaurantes, dos showsfolcloricos. Ha
0 mercado —rarefeito — dos filmes — ha o mer-
cado — também rarefeito — das producgdes sub-
sidiadas pelo Estado, o grande pagador e 0
grande definidor — queira-se ou ndo —do rumo

6 O Banco é o conjunto musical do Cavalo Marinho. E
denominado assim porque consiste mesmo num banco de
madeira, onde os musicos se sentam para comegar a funcéo.

7 Coco. Manifestagdo musical e de danca e canto nordestina.
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cultural daterra. H4 0 mercado, para os arte-
educadores, das escolas, dos cursos.

E preciso ver o que o mercado hoje aponta.
E pensar aarticulagdo com o estrangeiro e com
o0 turismo, por exemplo, que mobilizaum con-
tingente nada desprezivel de artistas pobres
saindo e sonhando com o além mar. Ha um
éxodo e um sonho de sair efazer avidaforado
pais, do estado. Este imaginario estd sempre
presente na mente do artista. Ha a televisao
também. S8o estéticas e treinamentos diversos.
E neste momento, os mercados se especializam.
Mesmo que 0 samba de roda sgja visto como
um espetéacul o complexo e completo, ele é pri-
oritariamente divulgado como musica, e vendi-
do em cds, de maneira mais ou menos

abrangente. Enfim, no reino das artes, ha for-
matos e formatos. O que € hoje uma exposi¢ao
de quadros? E uma instalacdo com videos?
Quem consome, quem paga, para quem serve?

Estou certa de que novos horizontes pedem
novas estratégias e a derrubada de preconcei-
tos. E por isso reafirmo: sou aprincipio reticen-
te quanto a criacdo de mais um curso de Artes
Cénicas na cidade, principalmente se ele ndo
tiver um formato voltado para o popular, tanto
em termos dos seus contelidos quanto em ter-
mos das suas dindmicas e metodol ogias. E pre-
CiSo primeiro escutar este corpo coletivo falar.
E apenas depois seguir o que eleindica, crian-
do mecanismos institucionais que ndo esma
guem acriacdo e aarte dentro cada um de nos.
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FALA E ESCUTA DE PROFESSORES EM SALA DE AULA

Maria de Lourdes S. Ornellas *

RESUMO

Fala e escuta de professores, na sala de aula, encontram-se ancoradas na
minhaexperiénciaprofissional como professorae psicanalistae compreendidas
por meio de saberes gque as sustentam. Nesse sentido, uma pergunta emerge:
gue lugar e posicao teriam as representacdes sociais de professores sobre fala
e escuta em sala de aula e como os suportes psicanaliticos permitiriam
compreender essas representacfes? Compreender o lugar e a posicdo que
teriam as representacOes sociais de professores sobre fala e escrita significa
definir os seguintes objetivos deste estudo: a) andlisar a fala e a escuta de
professores, em sala de aula, compreendidas pelo campo das representagcdes
sociais; b) compreender diferentes sentidos que a fala e a escuta revelam em
sala de aula, com base no referencial tedrico da psicandlise. As categorias
descritivas e tedrico-interpretativas foram construidas a partir das entrevistas
e das observacfes, quando foram registrados os comportamentos verbais dos
professores em trés momentos da aula: recepcao de chegada, durante aaulae
conclusdo da aula. A pesquisa mostrou que a fala e a escuta de professores
em sala de aula estdo ancoradas em representacdes de seducéo, relacdo
transferencial, ambivaléncia, repressdo e frustracdo. Essas representacoes,
ao serem observadas mereceram atencdo, desvelando, assim, os sentidos da
fala e escuta em classe.

Palavras-chave: Representacéo social — Psicandlise — Professor — Fala —
Escuta

ABSTRACT

SPEAKING WITH TEACHERSAND LISTENING TO THEM IN THE
CLASSROOM

Asateacher an psychoanalyst, | can understand what happens while speaking
with teachers and listening to them in the classroom with the help of the
knowledge sustaining discourses. In this sense, a question surges: in which
place and position would take place the teachers' social representations about
discourses and listening within the classroom and how psychoanalysis may
help to understand those representations. To understand the place and position
meansto define this paper’s objectives: 1- analyse teachers' discourseswithin
the social representationsframework, 2- understand various meaningsreveaed

* Dra. em Psicologia da Educagéo. Professorade Psicologiana Universidade do Estado da Bahia— UNEB e Psicana-
lista. Endereco para correspondéncia: Universidade do Estado da Bahia - UNEB, Mestrado em Educacéo e
Contemporaneidade, RuaSilveiraMartins, 2555, Cabula—41150-000 Salvador/BA. E-mail: ornellasl@terra.com.br
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Fala e escuta de professores em sala de aula

through classroom discourseswithin apsychoanalytical framework. Descriptive
and interpretative categorieswere constructed through interviews and fiel dwork
observations done at three different times: when students come by, during the
class and at the end of the class. Our research shows that teachers discourses
are based upon representation of seduction, transfer, ambivalence, repression

and frustration.

Keywords: Socia representation — Psychoanalysis — Teacher — Discourse

—Listening

Revelando a instancia da letra

N&o fales as palavras dos homens.
Palavras com vidahumana.

Que nascem, que crescem, que morrem.
Faz atuapalavraperfeita

Dize somente coisas eternas.

Vive em todos os tempos
Pelatuavoz.

L& o que o ouvido nunca esquece.
Repete-te parasempre.

Em todos os coragoes.

Em todos os mundos.
(CeciliaMeireles, Cantico, 2001)

Escrever é umatarefa ndo conclusa, que se
impde tanto ao autor como ao leitor, efaz parte
desse movimento aevidénciade que, ao escre-
ver, teremos um sentimento de estarmos sendo
olhados por um possivel |eitor, indagando cada
letraaté o seu proprio siléncio.

Colocar no papel os significados da fala e
daescutano processo de conhecimento signifi-
catambém ndo ter dividas sobre osfiosimagi-
narios que circulam entre osdoiselos e, assim,
tenta-se, neste escrito, amarrar e desatar osfios
do material tedrico a ser tecido.

O ato de escrever € muito parecido com o ato de
amor. Hao prazer do momento, o enlevo daexpe-
riénciaem s mesma. Mas, paraquem desgjahda
esperanca de que o amor se transforme em se-
mente e vire gravidez. Coisa escrita num papel
sd0 sementes: ganham vidapropria, ficam aut6-
nomas, desligam-se daintencdo original do au-
tor e passam a fazer coisas que nunca foram
imaginadas. (Alves, 1995, p.192)

Nesse sentido, pode-se pensar que afalae
aescuta constituem umavia parague 0 ensino-
aprendizagem se transforme em possibilidades

da cadeia discursiva entre professor e aluno.
Este artigo, que no inicio eraapenasumaidéia,
foi, em seguida, ampliado e traduzido em um
discurso destinado amais de UM. E um estudo
sobre algo pouco explorado: o professor ensina
através da sua fala e da sua escuta.

Assim afirmaBarthes: “... haumaidade em
gue se ensina o que se sabe; mas vem em se-
guida outro, em que se ensina 0 que ndo sabe
(...) (1978, p.47). Nesse enfoque tentel escre-
ver e articular o objeto de pesguisa com ain-
tencéo de ensaiar algum recorte que possa
constituir um tecido mais consistente sobre a
referidatematica. Por detras dafolha em bran-
co, ha o leitor que pode ser comparado com o
psicanalista— aquele que faz uso do diva. As-
sociam-se aresisténciada matérianafolhaem
branco, aresisténciado interlocutor eo siléncio
gue, muitas vezes, fala mais que as palavras.
Esse suporte, que € a folha de papel, sofreu
mudancas ao longo da histéria: passou pelapa
rede rochosa, pela areia, chegou ao pergami-
nho, encontrou o papiro, demandou as paredes
da casa paterna e, na contemporaneidade, ges-
tou atela e o teclado do computador.

Escrever é o comego do comeco. Para en-
gatar a Sério uma conversa € preciso, como
guem nadaquer, puxar por ela. Depois, assunto
puxa assunto, conversa traz conversa e, neste
movimento, escrever suscitaleituras que susci-
ta o reescrever.

Pode-se afirmar que este escrever € uma obses-
sd0, € quase paixdo. Escrever umatese suple ter
um titulo, um objeto, um problema, elaborar ca-
tegorias, tecer costurastedricaseviver com este
ato amoroso uma boa parte do dia. Em seguida
dormir com estas idéias, acordar e comegar de
novo. (MARQUES, 1997, p. 10)
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Faz-se necessario pontuar a escrita. Escre-
ver, deletar, apagar e reescrever. Pontuar a es-
critaéfazer como os passarinhos abeber agua;
bico no pote e bico para cima, a contemplar o
desfile das nuvens. O apoio bibliogréafico €im-
prescindivel, ajuda a sair dos impasses. Tam-
bém éimportanteainterlocucéo com osautores
das obras mediante as citacfes, 0 que pode le-
var os leitores a ampliar suas leituras e refle-
x0es e avaliar minhas ousadias interpretativas.

O valor das nossas pesquisas esta direta-
mente sintonizado com aqualidade dasleituras
feitas. Refiro-me ndo somente as leituras dos
livros, mas aleiturade si, do outro, do mundo,
bem como as conversas fil ostficas e ideol 4gi-
cas com 0s Nossos companheiros.

Freud associava 0 escrever ao fluir de um
liquido de dentro de nds, similar asimbolizacéo
de um coito. Ernest Jones, seguidor de Freud,
dizia: “... existeumvinculointerior entre o fato
de urinar e 0 de escrever, e, certamente iSso
n&o acontece somente comigo.” (apud MAR-
QUES, 1995, p. 133)

N&o se pode perder de vista que escrever €
gestar umainterlocucdo de muitas vozes. Uns
pensam, refletem, outros criticam e tantos ou-
tros silenciam ou tentam contribuir com suas
indagagOes, registrando, assim, suasimpressdes
de nossas incertezas, titubeios e descaminhos.
Nenhum pesqguisador pode dispensar presencas
assim, nem gue sejam para espantar os demo-
nios da solidéo ou atentacao do mondlogo con-
sigo mesmo.

Quando comece a escrever, as idéias ndo
estavam claras. Em seguida, foram ganhando
contornos porque atodo instante o virtual leitor
vinha a baila. O texto escrito é um ponto de
mediacdo entre o autor e o leitor. Cabe ao au-
tor dar contelidos eformalegivel ao texto e, ao
leitor ndo apenas assimilar a mensagem escri-
ta, mas decodificé-la e transcendé-la. Pensan-
do sobre 0 escrevente, Sartre diz:

... umaidéiamégicadapaavraque nosfaz escre-
ver por escrever; inventam-se palavras, formam-
se conjuntos de palavras, faz uma palavracomo
se faz um castelo de areia quando se é crianga,
pelo gosto de o fazer, ndo para 0 mostrar; ou
entdo, se 0 mostramos, os leitores sdo em todo

caso inessenciais, exatamente como 0 S0 0S
paisaquem o garoto diz: “vejam como eu fizum
lindo castelo deareia,” e aquem os paisrespon-
dem: “mas como é bonito este castelo de areial”

N&o sem certa decepcdo, esbate-se depois esse
carater magico dapalavra que tem umahistéria
dentro dahistériadalinguae umarelagéo histo-
ricacom o escrevente. (SARTRE, 1970, p. 76-80)

Escrever este artigo €, assim, demandar um
enquadramento singular de desgjos. Ottitulo esta
simbolizado e ancorado naminhaestruturasub-
jetiva e teorizado por meio dos saberes que a
sustentam. A teoria se constréi através da pes-
quisa, ensina 0 mestre Florestan Fernandes
(1978).

Gostaria que a fala e a escuta que aqui se
trancardo fossem semelhantes as idas e vindas
de uma crianca que brinca em volta da mée,
dela se afasta e depois volta, para trazer-lhe
um brinquedo, um objeto, desenhando assim,
neste espago, um movimento |udico, no qual o
brinquedo e o objeto importam finalmente me-
nos do que os olhares que deles sefaz, porque:

... Na hora em que os outros dormem, esta ele
inclinado sobre amesa, langando sobre umafo-
Ihade papel 0 mesmo olhar que ha pouco langa-
vasobre as coisas... E as coisas renascem sobre
0 papel, naturais e mais que naturais, belas e
mais que belas, singulares e dotadas de umavida
entusiasta como avidado autor. (BAUDELAI-
RE, 1993, p.226)

O ato de escrever é disseminado de senti-
dos e precisa ser exercido graciosamente, ndo
tem ponto de partida nem ponto de chegada,
mascirculaproduzindo significadosesignifican-
tes. E por iSso que na escrita o sujeito setece e
seengendra. Precipitar este artigo é convidar o
leitor a uma constante busca de sentidos.

Partindo desse pressuposto, astentativas de
aproximacao de possivei s representagdes soci-
ais sobre fala e escuta de professores em sala
de aulaforam realizadas neste estudo, median-
teum instrumento de pesquisaque privilegiou o
discurso oral, sgjapor meio de observacOesre-
alizadas em classe, sgja por meio de entrevis-
tas. Para a construcao teorica, percorri 0s
passos da representacdo socia que, de maos
dadas com apsicandlise, justificam os esforgos
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de pedir a estas duas concepcies tedricas que
revelem algo do que tém adizer sobre este ob-
jeto. Neste sentido, uma pergunta emerge: que
lugar e posic¢éo teriam as representacfes soci-
ais do professores sobre fala e escuta em sala
de aula e como os suportes psicanaliticos per-
mitiram compreender estas representacdes so-
ciais?

Compreender o lugar e posi¢éo que teriam
as representagdes sociais do professor sobre
fala e escuta em sala de aula significa definir
osobjetivos deste estudo:

+ andisar afala e aescuta de professores
em sala de aula, compreendidas pelo
campo das representaces sociais,

+ compreender diferentes significados e
significantes que a fala e a escuta reve-
lam em saladeaula, apartir doreferencia
dapsicandlise.

A demanda feita neste escrito busca fazer
emergir um encontro das representacdes soci-
ais de professores sobre fala e escuta, com a
finalidade de pensar como estas se lancam na
sala de aula. Isto significa percorrer um cami-
nho paraconhecer o discurso do professor, ana-
lisé-lo e encontrar significados e significantes
gue carrega, na busca de condic¢des necessari-
as para também entender o eco.

Escutar professores parece abrir uma porta
singular para se chegar “as vitrines’ e olhar o
gue brilha e o que embaca, 0s contornos e 0s
entornos, as cores frias e quentes, as formas
visiveis einvisiveis de sua propria representa-
¢éo social.

Representacdo social e psicanali-
se: um laco possivel?

A representacdo socia é um conhecimento
do senso comum e é formada em raz&o do co-
tidiano do sujeito. E uma abordagem que se
encontra hoje no centro de um debate interdis-
ciplinar, na medida em que se tenta nomear,
fazer relaches entre as construcdes simbdlicas
com arealidade social edirige seu olhar episté-
mico para entender como esta realidade cons-

tréi aleitura dos simbolos presentes no nosso
cotidiano.

Por representaces sociais, entendemos um con-
junto de conceitos, proposicdes e explicactes
na vida cotidiana no curso de comunicagéo in-
terpessoais. Elas sdo 0 equivalente, em nossa
sociedade, aos mitos e sistemas de crencas das
sociedades tradicionais, podem também ser vis-
tas como a versdo contemporanea do senso co-
mum. (MOSCOVICI, 1978, p. 181)

Os estudos desenvolvidos no campo dasre-
presentacfes sociais, nos Ultimos trinta anos,
consequentemente, reportam-se ao conceito
trabalhado por Moscovici (1978) etomam como
referéncia o estudo: La psychanalyse, son
image et son public. A obra aponta para a di-
ficuldade de conceituar as representacfes so-
ciais, admitindo que, se por um lado o fenbmeno
épassivel de observagéo e deidentificacéo, por
outro, o conceito, pela sua complexibilidade,
requer um tempo de maturacdo para que a de-
finic&o sgja construida de modo consciente.

Allport usa uma metéafora para historiar a
origem da representagdo social e sugere uma
unidade organicaentre aflor earaiz:

Tanto a flor como suas raizes sdo européias, e
existeumasimilaridade naformaentreaflor (uma
forma sociol 6gica de psicologia social) e a se-
mente da qual ela nasceu (isto é, a sociologia).
No caso dapsicologiasocia, asemente e 0 solo
germinaram, provieram de continentes diferen-
tes (Europae Américado Norte) e de diferentes
disciplinas académicas (sociol ogiae psicol ogia).
(ALLPORT, apud ARRUDA, 1998, p.31-32)

Essa metafora, além de sinalizar a origem,
pontua os terrenos demarcados pela represen-
tacdo social. Trata-se de um conceito germina-
do nesta complexibilidade, no entanto ndo é
apenas a soma das contribuicdes, é a constru-
¢do de algo novo, pretendendo observar um
fendmeno bésico darealidade cotidiana

Fortalecendo a argumentacdo de Moscovi-
Ci (1978), Ibanez (1988) sinadlizaduasjustifica-
tivas paraessas complexibilidades conceituais:
aprimeira, refere-se ao fato de ser arepresen-
tacdo socia um conceito hibrido, ndo perten-
cendo auma unicaéreado conhecimento, visto
gue sua origem vincula-se tanto a sociologia
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guanto apsicologia— o que levaaconcluir que
arepresentacdo social € um conceito psicosso-
cid. A outrajudtificativaderivadaprimeira, pois
como 0s conceitos aglutinados de outras areas
s80 mais restritos, uma vez que tratam basica-
mente de objetos e ndo de fendmenaos, consti-
tuem-se em relagdo ao proprio conceito de
representacdo social, 0s mais operativos.

Estas peculiaridades transformam o conceito de
representacdo social em um conceito-chave que
aponta mais para um conjunto de fenbmenos e
processos do que para objetos claramente dife-
renciados ou até mecanismos precisamente de-
finidos. Mas talvez a prépria natureza dos
fenbmenos, aos quais o conceito de representa-
¢do social faz referéncia, requer um grau de com-
plexibilidade conceitual e uma flexibilidade
dificilmente compativel com critériosestritamente
operativos. Assim, o tipo derealidade socia para
o qual o conceito de representacdo social apon-
taestaimbricado por um conjunto de elementos
de natureza diversa: processos cognitivos, in-
ser¢Bes sociais, fatores afetivos, sistemade va
lores... (SIC) quedevem ter lugar Smultaneamente
no instrumento conceitual utilizado para eluci-
d&lo. (IBANEZ, 1988, p.32)

Vale pontuar que a dificuldade na constru-
¢do da conceituacdo ndo |he retira o mérito de
ser hojeum conceito fundamental napsicologia
social. A representac&o recebe a nomeagdo de
social justamente porque € umamodalidade de
conhecimento particular, que tem por funcéo
compreender comportamentos e estabelecer a
comunicagdo entre sujeitos. Esse conhecimen-
to se nutre das ciéncias que, por suavez, é apro-
priada pel os sujeitos pertencentes adetermina-
dosgrupos.

A representagdo, portanto, é compartilhada
e elaborada por um determinado grupo, jaque
sua construgdo ocorre na relagdo dos sujeitos
entre si e com os objetos. Nesse processo, des-
constréi-se uma realidade que é Unica, especi-
fica, mas que é compartilhada pelacomunicagdo
de sujeitos em interagdo com o outro. Nao ha
representacdo socia sem objeto e sem sujeito
social, coletivo noindividual, pertencenteaum
determinado grupo.

Pode-se dizer que a representacdo social,
a0 estudar a agdo humana, expressa uma es-

pécie de saber prético de como 0s sujeitos sen-
tem, assimilam, aprendem einterpretam o mun-
do, inseridos no seu cotidiano, sendo, portanto,
produzidos col etivamente na prética da socie-
dade e no decorrer da comunicacéo entre 0s
sujeitos. “ Asrepresentacfes sociais devem ser
estudadas articulando elementos afetivos, men-
taise sociais eintegrando, ao lado da cognicéo
da linguagem e da comunicacéo, as relactes
sociais que afetam as representactes e a reali-
dade material social eideal sobre asquaiselas
intervirdo”. (JODELET, 2001, p. 41)

E possivel pontuar que esse conhecimento
tem uma base cognitiva e afetiva e, portanto,
n&o constitui categoriabipolar, podendo, desse
modo, afirmar que as representagdes sociai snao
S80 saberesarti culados apenas ao cognitivo, mas
se tecem, de forma dinamiza, em um processo
historico, queenvolvetanto racionalidade quanto
afetividade emotividade.

Pesquisadores da area de Educagdo, e tam-
bém fora dela, mostram-se preocupados em
integrar aspectos afetivos e simbolicos na elu-
cidacdo e andlise das representacfes sociais,
concebendo que na atividade representativa o
objeto deixa de existir como tal, para se con-
verter num equivalente dos objetos aos quais
foi vinculado como uma contingéncia psi cosso-
cial. Moscovici pensarepresentacdo associada
as experiéncias subjetivas do sujeito, expressas
na comunicagdo social simultaneamente como
um produto e um processo: “... a atividade re-
presentativa constitui, portanto, um processo
psiquico que permitetornar familiar e presente
€M NOSsO universo interior, um objeto que esta
distante e, de certo modo, ausente...” (MOS-
COVICI, 1978, p.28)

No papel de sujeitos cognitivos, afetivos e
sociais, produzem e comunicam aos Seus pa-
res, incessantemente, suas proprias represen-
tacdes, designadas tanto por conteudos
CONSCientes como por Processos i NConsci entes.

... identificar anaturezacompl exa das represen-
tagcOes sociais implica, inevitavelmente estabe-
lecer umintercdmbio entreintersubjetividadese
o coletivo, na combinagdo de um saber que ndo
se da apenas por processos cognitivos, mas que
contém aspetos inconscientes emocionais, afe-
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tivos, tanto na producdo como na reproducdo
dasrepresentagdes sociais. (LANE, 1993, p. 61)

Na ultima década, o estudo das representa-
¢Oes sociais tem espaco garantido na educa
¢ao e de modo especifico na Psicologia da
Educacdo. Observa-se hoje um nimero cada
vez maior de pesquisas nessa area, 0 que pode
contribuir para a construcdo de um novo olhar
no gue se refere aos processos educativos e
subjetivos que interagem na sala de aula. Nes-
se sentido, Sousanosdiz:

No final dadécadade 1980 einicio dosanos 90,
as investigactes nas areas de educagdo passa-
ram aexigir construgdes teoricas que concilias-
sem pontos de vista do autor individual e do
autor social e de perspectiva micro e macro. E
nesse contexto que a“descoberta’ dateoriadas
representacdes sociais, pelos educadores, sur-
ge como uma das possibilidades tedricas rele-
vantes da area da Psicologia, possibilitando a
compreensdo de um sujei to sicio-historicamen-
te situado e, a0 mesmo tempo, formando condi-
¢Oes para a analise de dinamicas subjetivas
(SOUSA, 2002, p.286)

A éreade educagdo constitui um campo fértil
para a investigacdo da teoria das representa-
¢Oes sociais. Gilly acrescenta (1984, p. 364):

... 0 campo educativo aparece como um campo
privilegiado para verificar como se constroem,
evoluem e transformam as representagdes soci-
ais no interior dos grupos sociais, e esclarece
sobre 0 papel dessas construgdes nas relagdes
desses grupos com o objeto de sua representa-
¢80. A representacdo como conjunto organiza-
do de significagcBes sociais permite nanovavia
para explicacdo dos mecanismos por meio dos
guaisfatores propriamente sociais agem sobre o
processo educativo e influenciam resultados.

O estudo de Gilly (1994) sobre as represen-
tagbes sociais no campo educacional, ao pro-
duzir umarevisdo deliteratura, conclui que sdo
poucos os estudos sobre representacdes soci-
ais tanto na area da Educacdo quanto na érea
da Psicologia da Educagdo. O autor também
identificaque os poucos estudos existentes néo
possuem o aporte tedrico-metodol 6gico dasre-
presentacOes sociais, uma vez gque apenas es-
tudam alguns aspectos das representacdes
sociaisou, quando muito, esbocam fatores para

explicar resultados que nem sempre podem ser
identificados como representacdo social .

Aspectos af etivos e emocionai s constituem-
se de processos subj etivos que emergem no in-
terior da sala de aula e é possivel que a
psicanalise possa dar conta na produgdo e re-
producdo das representacfes sociais.

Freud acalentava um sonho de que a psica-
nélise pudesse um dia vir a contribuir com a
sociedade como um todo e, especialmente, com
a educacdo; acompanhava 0s movimentos so-
ciais e sempre estimulava que a psicandlise
pudesse estender-se a outras areas do conhe-
cimento. A partir dai, a psicandlise, ainda que
sutilmente, ousou adentrar os muros da escola.

A psicandlise, por suavez, ndo tem receitas
sobre o que deve ser feito naescola, masrefle-
te sobre o que tem sido feito, visto que pode
contribuir naescutado discurso do professor e
do aluno. Articular psicandlise e educacdo éum
grande desafio, e o fato de a psicanalise se ofe-
recer como um importante fundante do instru-
mento daescutaé o que possibilita, muitasvezes,
contribuir paraaleiturado mal-estar vivido pelo
professor no contexto educativo. “O mal-estar
na escola tem diversas faces para serem olha-
das e pensadas: € como se olhassemos um cubo,
gue tem seis faces, como sabemos, mas so po-
demos, de um determinado lugar, ver trés fa-
ces, € necessario que nos desloquemos paraque
vejamos todas as faces.” (OUTEIRAL; CER-
ZER, 2003. p.1)

N&o restam davidas de que a psicanadise
podetransmitir ao educador umaética, um modo
de ver e de entender a prética educativa. E um
saber que pode gestar, dependendo, natural men-
te, das possibilidades subjetivas de cada educa-
dor, um lugar, uma posicao, uma filosofia de
trabalho que aponte para o desvelar dessa des-
conhecida rede de relagbes circulando numa
instituicéo escolar. A queixado professor é de-
sgjar ser escutado e ndo vislumbrar apossibili-
dade de decifrar o que e por quetal fato ocorre.

Nesse sentido, Kupfer acrescenta: “Antes,
0 professor pareciasaber o que falavaao sujei-
to. Hoje, pensa falar com um objeto; e se de-
sesperaporque Ndo consegue ensinar nadapara
este suposto objeto.” (2000, p.121).
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Ora, a psicandlise € uma das areas do co-
nhecimento responsavel pelo resgate do sujei-
to. Essa constatacdo é escutada nos mais
variados planos.

Disto se encontram resquicios no discurso pseu-
do-humanitario sustentado por muitos educa-
dores, cuja bandeira é despertar o ser humano
gue ha em todos nés e que confunde a “tentati-
va de atribuico de um lugar para o sujeito no
discurso” com liberacéo da subjetividade e com
laissez-faire. E esta presente também na pers-
pectiva de resgate de um sujeito que faz oposi-
¢do a objetivacdo do mundo do consumo, que
diz ndo atransformagao do aluno em mercado-
ria, ndo abanalizacao pelainteligénciaemocio-
nal —banalizac&o que nivela, acachapa, 0 queno
sujeito € espesso, enigmatico, dividido, nédo re-
petido, ndo em série. (KUPFER, 2000, p. 228)
Pela escuta cuidadosa dos sintomas presen-
tes no mal-estar na sala de aula, por parte do
professor, é que penso que algumas fronteiras
s80 possiveis entre psicandlise e educagdo, pois
€ preciso escutar 0 ambiente transferencial de
sala de aula, lugar onde acontece 0 ato educa
tivo. Nesse ambiente em que ocorre a escuta
darelacéo professor-aluno, visto como um cam-
po de condutas humanas que se configura sob
anomeacdo de disciplinaou (in) disciplinaes-
colar, constituindo, naatualidade, umadas pre-
ocupagdes mais emergentes do professor.
Nos dias atuais, quando o professor se diri-
geparaasaade aula, questiona-se sobre como
administrar adispersdo, afaltade atencdo e de
interesse pelas atividades desenvolvidas em
classe. Diante desse mal-estar no ambiente
escolar, aescuta pedagdgica pode abrir um ca
nal de comunicagdo, porgque o instrumento des-
sa escuta envolve ndo so o sentido do ouvir,
mas o de fazer umaleitura subjetivado discur-
S0, apresentado pelo sujeito escutante.
Em relacdo a esse pensamento, Cerezer e
Oiteiral complementam:

A escutade umafalaou de um discurso é o que
nos possibilitaumaleitura subjetivadaquilo que
estd sendo expressado. A falatece e a palavra
ocupa um lugar estratégico na relagéo profes-
sor-aluno: logo, o sistema de categorias que
modelao mundo do falante é essencial paraque
o syjeito filtre informacBes das situacfes que
vivencia. (2003, p.60)

Por este caminho, em que a escuta é vista
essencialmente como instrumento de trabalho
do professor e neste sentido Kupfer diz:

Umaleituraqueincluao discurso socia quecir-
culaem torno do educativo edo escolar (...) esta
raproduzindo uminflex@o naagdo do psicandista
e 0 levard a uma prética que ndo coincida mais
comaclinicapsicanalista“ortodoxa’, poiseletera
de se movimentar o suficiente para ouvir pais e
escola. 1sso ampliao campo de agéo do psicana
lista, que passaaincluir ainstitui¢do escolacomo
lugar de escuta (2000, p. 34)

Se apsicandlise pode contribuir, de alguma
forma, com o campo de educacéo, terade apon-
tar para a necessidade de uma postura reflexi-
va sobre a tarefa de escutar, que supde uma
reconstrucao aser feitapel o professor junto aos
alunos. Escutar € dar sentido ao mundo que
cerca 0 aluno. Ao escutar os ditos e 0s ndo
ditos, produz-se e amplia-se 0 mundo das coi-
sas, d&-se umaversdo propriaque éaréplicae
n&o uma repeticao.

A escuta das vozes e das situagdes €, na
verdade, um dialogo dentro de nés mesmoscom
asmuitasvozes que nos congtituiram e nos cons-
tituem. Escutar e falar fazem parte do proces-
so educativo, porém, este binbmio na escola
parece ter pesos diferentes entre os atores.

Esse mundo desgjante, que habita diferen-
temente em cada sujeito, estara sempre pre-
servado cada vez que um professor renuncie
ao controle e aos efeitos de seu poder sobre 0
auno. Matar 0 mestre — para falar, escutar e
tornar o mestre de si mesmo — é umalicéo que
precisa ser ressignificada.

Se por um lado, Freud foi, de fato, um anti-
pedagogo, por varias razoes, foi também um
mestre da educacdo. Seu jeito peculiar de fa-
zer teoriarevelou a singular relagéo que tinha
com o auto de pensar, falar e escutar. Freud
pensou com a mente e com o desgjo e, talvez
por isso, afala e a escuta tenham ocupado um
lugar singular no seu modo de educar.

A psicandlisejaencerraem si mesmafatoresre-
volucionérios suficientes paragarantir que todo
aquele que nela se educou jamaistomaraem sua
vida posterior o partido da reaco e da repres-
sd0. Penso até mesmo que as criangas revoluci-
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ondrias ndo sdo desgjaveis, sob nenhum aspec-

to. (FREUD, 1976, v. 22, p. 348)

As conexdes da psicandlise e educacdo pre-
cisam ser aindaestabelecidas. Talvez, desdeja,
apsicandlise possa possibilitar a educacdo um
outro ol har, ndo narcisico, ndo téo etnocéntrico,
mas um olhar em que o professor se coloque
no lugar daguele que investiga, daquele que
guestiona o saber fechado, previamente estru-
turado do aluno.

Em meio atodaimpossibilidade de se casar
apsicandlise com a educagdo, € certo que am-
bas comegam a se olhar. Nesse caso, estéo
abertas portas para que o saber da representa-
¢ao socia tome lugar entre esses dois saberes,
mostrando ao leitor o que podemos ver por de-
trés dele, sem, contudo, conduzi-lo paradentro,
porque educar, segundo Freud, parece ser mes-
mo umatarefadificil.

Apos discorrer sobre as relactes entre psi-
candlise e educacdo, faz-se pertinente encontrar
um ritmo, um compasso entre representacao so-
cia epsicandlise. Nesse sentido, Kaes diz:

A psicandlise é ela prépria, objeto de represen-

tacdo social. Defato, foi emrelagdo aelaque S.

Moscovici (1960) definiu o préprio conceito de

representacéo social e seu método de estudo.

(...) E pouco provéavel que os dois objetos coin-

cidam, pois se constituem de projetos, episte-

mol 6gicos diferentes e préticos diferentes; mas
€ possivel que ligacGes pouco evidentes se des-

velem (apud JODELET, 2001 p. 67-68)

Por estavia, é possivel tentar percorrer uma
trilha demarcando que tanto a representacéo
socia quanto apsicandliseforam e sdoinfluen-
ciadas pela cultura. E nesse contexto, a repre-
sentacdo socia e a psicanalise sdo convidadas
a comparecer neste estudo, entendendo que
ambas as areas engendram-se no desfiladeiro
dacultura. A palavraculturapode ser entendia
COMO:

O resultado de tudo o que o0 homem produz para
construir suaexisténcia. No sentido amplo, an-
tropol égico, cultura é tudo o que o homem faz,
seja material ou espiritual, seja pensamento ou
acao. A culturaexprime asvariadasformas pelas
guais os homens estabel ecem rel agbes entre si e
comanatureza. ... (ARANHA, 1996, p. 14-15)

Desse modo, pode-se resgatar que a repre-
sentacdo socia e a psicandlise estéo presentes
de mil maneiras na culturae navida cotidiana.
Ambas as concepgdes sdo0 em S mesmas uma
parte dacultura contemporanea, tanto no plano
cientifico-filosofico, quanto no efeito que essas
posicdes tedricas tém sobre os costumes, as
idéias, 0 senso comum e apropriacivilizagéo.

A problematica da cultura constitui, tanto
para a teoria das representacdes sociais quan-
to paraapsicandlise, um espaco em que asfor-
magc0des culturais apresentam 0s mesmos
elementos e estruturas fundamentais que véao
engendrar a vida cotidiana do sujeito, sua co-
municagao, opinido, atitude, etc. Portanto, am-
bas asteorias setecem e se aproximam do tecido
socia e contribuem para um sistema de inter-
pretagdo da realidade.

Pela trilha da cultura é que se faz possivel
mapear pontos em que a representacdo social
e a psicandise se engendram no contexto da
salade aula. Sabemos o quanto asalade aulaé
produtora de cultura, de relacdo e comunica-
¢a0 e, por suavez, € um espaco de construgao
das representagdes sociais.

Pode-se afirmar que tanto a psi canalise con-
tribui com aeducacéo, paradesvelar os aspec-
tosafetivosdo desenvolvimento, quanto ateoria
dasrepresentagdes sociais reconheceigua men-
te aimportancia dos aspectos afetivos.

A escola € um espaco onde a construcao
das relacOes afetivas acontece, e a0 mesmo
tempo, é onde acontece afala e aescuta. Uma
fala, se bem elaborada, pode ser escutada, tro-
cada e analisada na prosa da sala de aula, na
prosa da relagd@o. E nesse lugar se encontram
os dois sujeitos: o professor e 0 auno. Ambos
0s sujeitos sdo portadores de umafala, de uma
escuta e das representacdes que 0s sustentam.

Logo, pode-se dizer que a representacaéo
socia de professores (sujeito) sobre falae es-
cuta (objeto) constitui um leque de possibilida-
des para que se perceba um novo olhar sobre a
salade aula, no que se refere arelacéo profes-
sor aluno.

Vale pontuar que o campo das representa-
¢Oes sociais e da psicandlise encontra-se no
centro de um debate interdisciplinar, namedida
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em que se tenta nomear, fazer relacfes entre
as construcdes simbdlicas com arealidade so-
cial edirige seu campo epistémico para enten-
der como esta realidade constroi a leitura dos
simbol os presentes no cotidiano que move cada
sujeito a agdo. Na condicdo de pesquisadora,
pergunto: ndo seriaessa capacidade de dar uma
nova forma as coisas pela atividade psiquica
gue constitui uma representacao social ?

A faa é costurada a partir de um emara-
nhado de representacfes sociais que servem
de trama articulada nas esferas das relactes
socials, ou segja, pelasuapropriarelacdo dial éti-
cacom aculturaearealidade. Escutar afalae
exercitar a escuta exige, a0 mesmo tempo, o
sentido das representacdes sociais que elas
apresentam.

Kaes (2001), ao pensar sobre representa-
¢do social numavertente psicanalitica, elabora
a hipétese de que a representacdo € um traba-
Iho delembrancas daguilo que esta ausente, que
estdemfalta. Logo, arepresentacdo tanto quan-
to a psicanalise indicam uma auséncia, se for-
mam como trago e reproducdo de um objeto
perdido.

A representacdo social do professor sobre
fala e escuta em sala de aula, de que trata este
artigo, busca superar dualismos, estabelecer
interfaces com outros campos do saber, para
dizer o que ndo pode ser dito internamente, mas
gue aindainsiste em dizer, representacao e psi-
candlise ndo constituem ambiguidades, parece
gue algo evidente se desvela, mistura-se numa
sintonia de tons e formas, e expressa o desejo
de colocar 0 homem pararealizar atarefa que
0 mestre ensinou. “Assim como o planetagira
em torno de um corpo central enquanto roda
em torno do seu proprio eixo, assim também o
individuo humano participado curso do desen-
volvimento da humanidade, ao mesmo tempo
em que persegue 0 seu proprio caminho da
vida.” (FREUD, 1976, p.163)

Representacéo e psicanalise sdo como a
imagem do tecel&o: alguns fios aprecem parti-
dos, outros estdo unidos desenhando em seu
trajeto uma peca necessariamente intermina-
vel. Ent&o, posso suspirar mais aiviada ante o
esforco feito para encontrar na cultura um ca

minho por meio do qual representacéo social e
psicanalise se encontram, mesmo sabendo que
aincerteza atormenta o laco possivel.

Trilhas e atalhos

A partir dadelimitacdo do problema, o con-
texto escolhido paraacoletade dadosfoi uma
escola publica do Ensino Médio, situada em
Salvador-Bahia. Os sujeitos que colaboraram
com a realizagdo deste estudo pertencem a
uma classe do ensino médio, de ambos 0s se-
X0s, encontrando-se nafaixaetariade 16 a 19
anos. A classe serviu de palco para que se
pudesse proceder a observagao dos professo-
res. Optou-se por escutar, mediante observa-
¢ao e entrevista, quatro professores durante
cem dias. Em seguida foi estabelecido que a
aula seria observada com base em trés mo-
mentos distintos. recepcdo de chegada, durante
a aula e concluséo da aula. Com relacéo ao
tempo, esses momentosforam assim divididos:
recepcao de chegada (dez minutos), durante a
aula (trintaminutos) e concluséo da aula (dez
minutos).

Os registros de cada um desses momentos
foram reorganizados em categorias descritivas,
0 que permitiu uma primeiraleitura dos dados
€, em seguida, as categorias tedrico-interpreta-
tivas foram também construidas, quando se
buscou o referencia da teoria psicanalitica, o
que contribuiu para o processo da analise.

Com relagdo as categorias tedrico-interpre-
tativas das observagtes do momento de recep-
¢do de chegada, observou-se que a seducao
sefez presente, arelacao transfer encial mos-
trou-se durante a aula, enquanto que, ho mo-
mento de conclusdo da aula, destacou-se a
repressao e a reatualizagdo da seducgdo. As
categorias tedrico-interpretativas das entrevis-
tasforam agrupadas em: ambivalénciaefrus-
tracao.

Trilhas e atalhos sdo nomeagdes do que cha-
mamos de método, este ndo constitui horma
autbnoma, mas deve subordinar-se aumacons-
trucdo tedrica no sentido de captar o objeto na
sua especificidade, no seu &galma.
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Ajustes e Achados

Pretende-se, neste momento, restituir o dis-
curso dos professores em sala de aula, name-
dida em que cada fala, com suas auséncias e
presencas, parece ter produzido umanovades-
coberta a partir das representacdes desveladas
neste estudo. Falando tem um Unico sentido. A
falatem sempre um maisaém atras do que diz
um discurso, hd o que ele quer dizer e, atras do
que quer dizer, ha ainda um certo dizer.

... estapalavraalienada coloca o alente a escuta
do que ndo sabiater dito nem “pretendia’ dizer;
pode-se resistir a palavrainterpretante, sejane-
gando a suaidentidade — “n&o foi 0 que eu dis-
se”, seja negando sua alteridade — “foi exata-
mente o0 que eu queria dizer”; afalaintegrante
n&do bastou de compreender mais profundamen-
te o que foi dito, mas, apenas de deixar ouvir o
gqueafaladisse. A falafalaenelao homem resi-
de. (FIGUEIREDO, 1994, p. 128-129)

Fazer umaexperiénciacom afalaé dames-
ma forma, deixar-se atravessar por ela, acolhé-
la no seu poder mais proprio, ou sgja, na sua
alteridade. Fazer uma experiénciacom afaaé
preciso: “ Por conseqiiente, libertar apaavrapara
Seu outro dizer, paraseu dizer outro, istoimplica
em deixar que afaafale e, mesmo quando as
palavras brotem da minha boca, colocar-me a
escuta’. (FIGUEIREDO, 1994, p. 122).

Considerando o objeto deste estudo e que a
falaé umadas formas que permite ao sujeito ex-
pressar suasubjetividade, suasingularidade e suas
representacdes sociais, fiz a op¢do pela andlise
de discurso como técnica de andlise dos dados,
umavez quetal escolhame permitiriacaptar con-
cepcdes, vaores, atitudes e até mesmo contradi-
¢Oes nafala dos sujeitos da pesquisa.

Vale dizer que a categorizacdo dos dados
foi organizada a medida que surgiram conteu-
dos latentes e manifestos nas falas. Em segui-
da, foram interpretados aluz das teorias expli-
cativas deste estudo, tomando como referéncia,
as falas que emergiram das observagdes em
classe e das entrevistas dos professores, sem,
no entanto, perder de vista que coube ao pes-
quisador uma constante ida e voltaao material
de coleta

A letrafalada e aletra escrita, contidas nas
observacOes e entrevistas dos sujeitos dessa
andlise, foram submetidas & andlise de discur-
so. Cabe lembrar que 0 que esta dito, escrito é
o ponto de partida: aandlise einterpretagdo €0
processo a ser seguido e acontextualizagdo €0
pano de fundo que pode assegurar relevancia.

Paraanalisar afalados professores, foi pre-
Ciso saber ouvir, sentir ostons, pausas, ritmos,
de preferéncia, sem pressa, para que as falas
tomassem forma e o imaginério se encarre-
gasse de captar o belo. A falaé como o dese-
nho, composto de um conjunto de linhas e
contornos, em que o falante representa, traca,
projeta e manifesta o que sente e também o
gue ndo sente.

Assim posto, 0s ajustes e 0s achados a par-
tir dafala dos professores produziram sentidos
e me deixaram confortavel paraarmar 0 “que-
bra-cabeca’”, pedir licenca ao leitor paratradu-
zir aimagem o discurso e, desse modo, permitir
gue a mensagem fizesse eco.

Nesse caminho, analisaram-se as represen-
tagbes sociais de professores sobre fala e es-
cuta em sala de aula, compreendendo os
diferentes significados e significantes destas
representacOes com base no referencial teori-
co da psicandlise.

A pesquisa mostrou que a fala e a escrita
de professores em sala de aula estéo ancora
das em representaces de seducao, relacéo
transferencial, ambivaléncia, repressédo e
frustragéo, observadas nos momentos de re-
cepcao de chegada, durante a aula e de con-
clusdo da aula.

A seducdo foi observada no momento de
recepcao de chegada e se reatualiza na rela-
¢do pedagdgicaporque, dadaaassimetriaexis-
tente entre professor e aluno, remete a
polaridadeinicial entre um que quer saber, sa-
ber-suposto, saber do professor —e um que ndo
sabe e quer saber, 0 aluno.

A relacdo pedagdgica entre um que detém
0 saber — 0 professor e o0 outro que quer saber
—oaluno, reproduz arelagdo originariaque éa
prépria relacdo de seducdo: o aluno atualiza
conflitos edipianos nasalade aula, onde aauto-
ridade cindida do professor personifica o co-
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nhecimento, ocupando o lugar superegdico da
lei e daordem —da onipoténciadasfiguras pa-
rentaisintrojetadas.

Asfalasaseguir ilustram o processo de se-
ducdo em salade aula:

Bom dia, meus amores, acalmem-se, vocés estéo
agitados...

Vamos, meus queridos amigos, vamos entrando
e sentando...

Cada um olhe paramim e paradentro de si e se
pergunte: como estou em relagdo aos ensina-
mentos da professora?

Quando o professor emite essas falas, re-
vela representacdes sociais, ancoradas na se-
ducdo; observa-se que ele as utiliza para,
possivel mente, manter adisciplinae suaautori-
dade em sala de aula, bem como para reafir-
mar sua posi¢cao de mediador do processo
ensino-aprendizagem, reforcando, destamanei-
ra, no aluno, a busca do conhecimento.

O processo de seducdo na relagdo pedagdgica

fundamenta-se na vincul agéo eréticaaautorida

de professoral —atualizagdo do vinculo original
pré-edipiano de identificacdo. Pode-se auxiliar
ou obstaculizar o processo educativo do aluno,
obstaculiza-0 quando o professor assume con-
tratransferencialmente o lugar daautoridade pri-
mordial, colocando-se no lugar dalei edaordem

e no lugar do conhecimento. Ao assumir esse

lugar, ndo cumpre sua fungéo de mediador, pois

oaunoficavinculado aeleendo ao saber. (MOR-

GADO, 1995, p. 35)

E preciso salientar, no entanto, que tais re-
presentacdes sociais, ancoradas na seducéo,
podem dificultar o ato educativo, quando o pro-
fessor também encarna o lugar da autoridade
primordial, e, nessa possibilidade, pode deixar
de assumir afuncéo de mediador daaprendiza-
gem, para estabelecer com o auno vinculos
apenas afetivos, ndo ostransferindo parao pro-
cesso de conhecimento.

Assim sendo, o professor precisariainves-
tir-se de suaautoridade pedag6gica paraneu-
tralizar aautoridade primordial. Rompendo o
fascinio sedutor que essa autoridade exerce
sobre ele e sobre 0 aluno, criara condicdes
para que a relacdo pedagodgica centre-se no
conhecimento.

Observou-se que, no momento nomeado de
durante a aula, as representagdes sociais anco-
radas narelacdo transferencial se presentifica-
ram, earelacdo professor-aluno estabel eceu-se
a partir da transferéncia do aluno e da contra-
transferéncia do professor.

Pode-se pontuar que Freud (1900) estava
certo, ao afirmar que o aluno transfere ao pro-
fessor, de uma maneira singular, algo darela-
¢do entre pai e mae, transfere também um saber
gue ele ndo tem e, assim, para estabel ecer essa
relacdo, o professor deve oferecer-se como
detentor do saber que lhe é suposto natransfe-
réncia.

Observemos umafaaentre duno e professor:

Aluno: Prozinha, venhacametirar essadivida,
a senhora sabe, venha pré, sente aqui.

Professor: Sei algumacoisa, umdiavocéchegala
Aluno: Pro, vocé esta elegante...

Professor: Que bom saber disso.

Aluno: Pr6, me ensine esse exercicio.
Professor: Que gjuda vocé precisa?

Nessas falas, pode-se constatar que o aluno
reconhece o saber do professor e este faz sem-
blante, isto €, parece evidenciar que sabe e €
essa a singular contribuicdo que a relacéo
transferencial pode oferecer para a educagéo,
gue o auno, diante da sua castragdo (ndo sa
ber), possaencontrar no saber do professor um
caminho para seu processo de crescimento,
considerando que O sujeito procurano outro o
saber sobreaquilo quelhefalta. Narelagdo com
0 analista, o sujeito busca o saber sobre aquilo
gue lhe falta, na relagdo com o professor na
escola, 0 aluno supde no professor o saber so-
bre seus estudos, projetos, medos e desgjos. Em
suma, é afata que leva o aluno atransferir e
esta tem como principio constitutivo o sujeito
suposto saber (Sss) .

Freud chegaaafirmar que arelacéo transferenci-

al esta presente também na relagdo professor-

auno. Para ele, trata-se de um fendmeno que
permeia qualquer relacdo humana. E isso o que

! Lacan utiliza esta nomeagdo para explicar que o sujeito
(paciente) atribui um saber ao analista. (1993, p.87)
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nos autoriza a substituir a expresséo “relacéo

analista— paciente” pelaexpressa“relagdo pro-

fessor-aluno”. (KUPFER, 2001, p.88)

As representagdes ancoradas na relagéo
transferencial foram reveladoras de que a én-
fase dada as relagbes professor-aluno néo es-
tavam apenas no valor dos contetidos transmi-
tidos, mas sobretudo nas relactes afetivas e de
saber estabelecidas entre estes atores e € nes-
se momento que afala do professor ganhafor-
¢a, passando, com isso, a ser escutada.

Observou-se que, no momento de conclu-
s80 da aula, as representagdes sociais ancora
das na repressdo se fizeram presentes. Nesse
sentido, dizem os professores.

A maioria de vocés ndo entregou o trabaho, o
trabalho, me aguardem! Vocésvao ver o quevai
acontecer com vocés daqui prafrente!

Apenas cinco alunos apresentaram o trabalho e
osdemaisndo fizeram. Vou solicitar umareunido
de pais para apertar a corda de vocés.

Hoje estd sendo o Ultimo dia de discurso, agora
eu vou agir.

Estas falas, possivelmente, tém a intencéo
de barrar comportamentos indesegjaveis apre-
sentados pelo aluno no que serefere astarefas
escolares. Constitui-se de um dispositivo que
muitas vezes o professor utiliza para tentar
modelar o comportamento do aluno. Chema-
ma, falando de repressdo diz: “ Qualquer impul-
so, fora da consciéncia, de um contetdo
representado como desprazeroso ou inaceit&
vel; acdo do aparelho psiquico sobre o afeto”
(1995, p. 192)

Vale salientar que essasrepresentacdes, Ssim-
bolizadas nas falas do professor, séo carrega-
das de contetidos repressivos para modificar a
conduta da classe. O professor parece querer
gue os alunos aprendam aemitir um comporta-
mento que possa se aproximar de maior disci-
plinaeresponsabilidade comvistasaatingir seus
objetivos pedagdgicos.

Nas entrevistas realizadas, a fala dos pro-
fessores foi submetida ao mesmo processo de
categorizacao queindicou duas categorias ted-
rico-interpretativas: ambivalénciaefrustragéo.
A ambivaléncia presente nos discursos dos pro-

fessores revela a coexisténcia de tendéncias
afetivas opostas em relacdo a uma mesma si-
tuacdo. As falas dos professores ilustram esta
0posiGao:
N&o sel 0 que € melhor, ser professora da rede
particular ou ensinar narede publica. Essa pro-
fissdo émesmo dificil.
Meus alunos em sala de aula sdo normais. Al-
guns alunos apresentam dificul dades, problemas

de comportamento também. E normal, agoracom
certas restrigoes...

Eles ndo estdo querendo mais ouvir. N&o ou-
vem. Estéo s6 querendo conversar, brincar. Ndo
sei se é 0 sistema mesmo de ensino que esta
decadente, mas acho que, particularmente, esse
€ o melhor ensino que aindaexiste.

S&o falas ambival entes que pontuam os con-
flitos de sala de aula, onde o movimento de
mel hor/pior; saber/ndo saber, estéo presentese
expressos em meio adois sentimentos opostos.
Neste contexto, Kaufmann diz: O mais fre-
guente e o mais dramatico sdo essas publica
¢Oes duplas serem proprias de representacdes
de pessoas que 0 sujeito teme, ou ama ao mes-
mo tempo.” (1996, p. 25-26)

Essaambival éncia, muitasvezes, é apresen-
tada com certo mal-estar e denota a dificulda-
dequeo professor tem enfrentado em lidar com
0 novo, com o diferente em salade aula. Supe-
rar este mal-estar implica que o professor no
cotidiano da sala de aula pense 0 sentido sim-
bdlico da ambivaléncia na relagcdo pedagogica
e possa construir representagdes que fornegcam
0 encontro daescuta desses discursos, com vis-
tas a entender as marcas do desgjo que circu-
lam entre professor e aluno.

Frustracéo foi também uma categoria que
se evidenciou nas entrevistas dos professores.
As falas a seguir sdo ilustrativas dessa repre-
sentacéo:

Sinto-me por baixo quando me esfor¢o paraen-

sinar e vejo osresultados estéo abaixo damédia.

O nivel do aluno esta cada vez mais baixo. O
aluno estacadadiamaischegando asalade aula
mais despreparado.

O pior de tudo sdo as conversas paralelas. Eu
acho que quando ha conversas paralelas é por-
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gue aquilo que se esta ensinando ndo estainte-
ressante para o aluno.

Pode-se dizer que a frustracéo € um estado
do sujeito que se achaimpossibilitado de obter
0 objeto de prazer que almeja. Nesse sentido,
frustracdo é compreendida como “denominan-
do qualquer impossibilidade do sujeito se apro-
priar daquilo quedesgia.” (CHEMAMA, 1995,
p. 88).

Os discursos dos professores sdo revelado-
res do quanto o professor expressa o desejo de
algo que Ihe falta: os resultados desfavoraveis
podem ser entendidos como a insatisfacéo do
professor devido arecusado aluno em atender
umaexigéncialibidinal.

E possivel afirmar que as falas dos profes-
sores sdo marcadas de representacdes que
desvelam sentimentos frustrados que implicam
falta, ou sgja, falta algo, hd um obstéculo que
precisaser revisto. E possivel dizer queafala
dos professores participantes da pesquisa é
permeada de frustragcdo porque seus objetivos
disciplinadores e pedagdgicos ndo foram al-
cancados. Uma insatisfacdo bordeja seu tra-
balho pedagdgico, denuncia a ndo escuta do
aluno, o professor, por isso, buscaencontrar o
objeto perdido...

Pode-se pensar que essas representacoes
sociais emergiram porque se revelam em ato.
Este ato foi conduzido pelo pesquisador que
no olhar, percepcdo e escuta, tentou fotogra-
far algumas imagens, mesmo que ténues, da
escuta da fala do professor em sala de aula,
umavez que revelaram, aindague inconscien-
temente, ser ele mesmo o sujeito dafalta, su-
jeito do desgjo.

Em alguns momentos da observagéo e da
entrevista, pude perceber que havia por parte
dos professores um movimento de transmitir.
Mostraram algo mais do que comunicar a in-
formag&o, evidenciaram o desgjo de escutar o
aluno, mas é possivel pensar que a escuta rea
lizada tenha sido um trabalho feito pelas bor-
das, namedidaem que n&o seregistrou partici-
pacdo daclasse, o queficou registrado foi uma
voz apenas— ado professor —que tentou anun-
ciar uma mensagem ainda que difusa, mensa
gem de falas que nédo foram (des)cobertas.

Diante dos passos construidos, aminha ar-
gumentacdo é de que afala e a escuta de pro-
fessores em salade aulavao além datransmis-
sdo de conteudos, mas se revestem de
subjetividades em que afetos, emocges, cren-
cas, valores, contradicOes e representacdes
permeiam seu discurso. O professor é possui-
dor dasuaculturae dasuahistéria, desenvolve
relacdo consigo mesmo, com 0 outro e com o
mundo, e essas dimensdes estéo (entre) laca-
das na sala de aula.

Estesachados, sem davida, representam um
avancgo no conhecimento sobre a tematica, na
medida em que apontam alguns elementos es-
senciais das representacdes da fala e escuta
de professores em sala de aula. No entanto, ao
mesmo tempo, tornam cadavez mais precisaa
necessidade de transpor o nivel de constata-
¢d0, seja do que se passa no cotidiano da sala
de aula, sgja do que ocorre no imaginario do
professor e do aluno. Faz-se necessario refletir
€omo e por que essas falas e escutas sdo cons-
truidas e ressignificadas.

Constituimos, como educadores, nossas pro-
prias representactes e, em razdo delas, orien-
tamos nossas atividades e asimpomos ao aluno,
na suposi¢ao de que sabemos o que é melhor
para ele.

Conhecer asrepresentaces sociaisdos pro-
fessores constituiu-se uma boa trilha para gju-
dar agjustar com maior visibilidade o quanto a
fala e a escuta em sala de aula podem contri-
buir na eficaciado projeto pedagdgico daesco-
la. Este estudo pode contribuir paraaeducagéo
na medida em que permite elaborar um novo
problema: o que o professor acha que o aluno
fala e escuta? Talvez seja uma outra porta que
podera ser aberta com vistas a dar passagem
para outros achados na busca de também dar
voz eouvido ao aluno.

Pode-se também arrematar que os profes-
sores envolvidos neste estudo exercitaram, em
certa medida, a transmissao; os trabalhos de
preenchimento dafaltaforam estruturantes para
0 ensaio das representacdes sociais pelaviade
ancorar suafala e escutaem salade aula. Esta
pesquisa ndo esgota aqui e agora, por isso ela
n&o se conclui de quase todo, mas exige outras
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etapas processuai snum ato em que 0 movimento
de fala e escuta canaliza ainterlocugdo do su-
posto saber.

Comotodo investimentolibidinal, parece-me
gue o debate ndo estd suspenso, ha arquivos
incandescentes a serem achados, ajustados,
arremates aserem feitos, umavez que me cons-
tituo no lugar do sujeito dafalta. Confesso que

gostaria de continuar escrevendo sobre essa
tematica, uma vez que o escrever exige sem-
pre recomegar. Mas, talvez esta escrita ndo
acabasse, ndo tivesse medidae, possivelmente,
seriaumasimplesrepeticdo. Como remédio ou
até como “receita’, prefiro tentar tirar alguns
Véus e, quem sabe, troco a repeticdo por um
ato de criagdo. E comeco de novo...
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RESUMO

O abjetivo do presente artigo foi identificar a concepcéo de conhecimento
profissional de professores do Ensino Médio de sete escolas publicas do
municipio de Curitiba. A abordagem metodol 6gicafoi apesquisaqualitativade
naturezainterpretativa. A técnicade coletade dadosfoi aentrevistaindividual
semi-estruturada. Os participantes do estudo foram 30 professores, homens e
mulheres, de diferentes disciplinas, em diferentes estagios na carreira
profissional. A amostra foi intencional. As entrevistas foram gravadas e
transcritasliteralmente. Os principai s resultados mostraram que os professores
participantes deste estudo, na sua grande maioria, concebem o conhecimento
como uma busca constante, a somatéria de experiéncias adquiridas com a
préticado dia-a-diae o dominio do contetido de suas disciplinas.
Palavras-chave: Formacéo em servico — Conhecimento do professor —
Repertdrio de conhecimentos — apropriagdo do conhecimento.

ABSTRACT

THE CONCEPTION OF PROFESSIONAL KNOWLEDGE AND ITS
ACQUISITION BY HIGH SCHOOL TEACHERS

The objective of the present article wasto identify the conception of knowledge
of high school teachers from seven public schools located in Curitiba. The
methodol ogical approach was qualitative of interpretative nature. Thetechnique
used to collect datawasthe semi-structured individual interview. The participants
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of the study were 30 teachers of different subject matter, career stages and
sex. Thesamplewasintentional. Theinterviewswererecorded and transcribed
literally. The main results showed that for the vast majority of the teachers,
knowledge is a constant search, the sum of acquired experiencesin every day
practice and the domain of the content of their subject matters.

Keywords: In service training — Teacher’s knowledge — Knowledge base —

Knowledge appropriation

INTRODUCAO?

Uma caracteristicadistintade qualquer pro-
fissdo é 0 corpo de conhecimentos necessarios
para praticar essa profissdo. Os profissionais
de qualquer area sdo chamados a prestar ser-
Vvi¢os porque possuem um entendimento Unico
€ uma visao critica em relacdo a uma situagao
que éinacessivel ao leigo.

Para o professor, esse corpo de conhecimen-
tos, também chamado de repertério de conhe-
cimentos, reflete o alcance e a riqueza do
conhecimento profissional necessario paraque
ele exerca 0 seu trabalho nas escolas.

O repertorio de conhecimento que os do-
centes precisam ter para exercer a profissdo é
muito discutido naliteraturade pesquisanaérea
daformagéo inicial e daformag&o continuada
de professores. Essa discussdo se concentra
na natureza desse conhecimento e na extenséo
pela qual os pesquisadores sdo capazes de en-
tender o que os professores sabem.

Vé&riosrotulostém sido utilizados nalitera-
tura de pesquisa, principalmente na literatura
internacional, sobre o conhecimento do profes-
sor, cada um indicando um aspecto relevante
desse conhecimento. Os rétulos ilustram prin-
cipalmente o aspecto que € considerado o mais
importante pelos respectivos autores. Juntos,
esses rétulos ddo uma visdo da maneira pela
gual o conhecimento do professor tem sido es-
tudado até agora.

Os rétulos mais comuns sdo: “ conhecimen-
to pessoal”, indicando que esse conhecimento
€ Unico; “asabedoriada prética’, e, em publi-
cacOes mais recentes, “ conhecimento profissi-
onal artesanal”, referindo-se aum componente
especifico do conhecimento que é princi pal men-

te o produto da experiéncia prética do profes-
sor; “conhecimento orientado pelaprética’, in-
dicando que esse conhecimento é para 0 uso
imediato napréticado professor; “ conhecimento
relacionado com o contetido e o contexto”, co-
nhecimento que € em grande extensdo tacito e
o conhecimento que é baseado na reflexdo so-
bre as experiéncias.

No Brasil, as pesquisas nessa érea surgem
apartir de 1990, com a marca da producéo in-
telectual internacional (TARDIF, NOVOA,
GAUTHIER, SHULMAN, GOODSON, entre
outros) einfluenciaram abusca de novos cami-
nhos na pesquisa sobre formagéo inicial e con-
tinuada de professores.

Apesar de toda a contribuicéo da literatura
de pesquisa, esse tema é ainda carente de es-
tudos empiricos, pois faltam estudos que nos
permitam entender melhor como os professo-
res concebem e adquirem os conhecimentos
necessarios para desenvolver a pratica peda
gogica. Nesse sentido, o objetivo deste artigo €
identificar a concepcéo de conhecimento de
professores do Ensino Médio de sete escolas
publicas do municipio de Curitiba.

REVISAO DA LITERATURA

Ha certa tendéncia observada na literatura
internacional (GAUTHIER et, a, 1998; NO-
VOA, 1992; PERRENOUD, 2001; 2002; TAR-
DIF, 2000; SHULMAN, 1986; ZEICHNER,
1993; 1998) e naliteraturanacional (FIOREN-

7 O presente estudo é resultado do Projeto de Pesquisa “A
apropriacdo e o uso do conhecimento pelo professor”,
apoiado pelo CNPq, processo 30530/2002-9.
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TINI et al., 1998; LUDKE, 1996; 2001; PI-
MENTA, 1996; 1999; SILVA, 1997; THERRI-
EN, 1995, dentre outros) de redirecionar os
estudos sobre a prética e os conhecimentos pro-
fissionai s dos professores que até pouco tempo
objetivava a capacitacdo destes, por intermé-
dio da transmisséo do conhecimento de uma
maneira prescritiva, afim de que aprendessem
a atuar eficazmente na sala de aula, para uma
abordagem de analisar a pratica que esse pro-
fessor vem desenvolvendo, enfatizando atema-
tica do conhecimento docente.

Segundo L udke (2001), direta ou indireta-
mente esse tema tem sido tratado por autores
conhecidos no Brasil, como Perrenoud, Anto-
nio Névoa, Kenneth Zeichner e Donald Schon
aindaque, acompanhando andlises voltadas para
outras questbes especificas, como as compe-
téncias ou aidentidade do professor (PERRE-
NOUD, 1993; NOVOA, 1992; 1995), o
professor-reflexivo (SCHON, 1995) ou, ainda,
a questdo do professor-pesquisador (ZEICH-
NER, 1993; 1998).

Segundo Nunes (2001), os estudos sobre 0
conhecimento e aformac&o dos professores ndo
sdo inéditos no Brasil, ja que, de certa forma,
vinham sendo desenvolvidos por meio da dis-
cussao de temas como a préticadocente, o pro-
cesso ensino-aprendizagem, a relagéo teoria
préticano cotidiano escolar, etc., num contexto
diferenciado, onde aescolaeratidacomo local
privilegiado paraatransmissdo do conhecimen-
to pelo professor, que, supostamente, detinha
todo o conhecimento a ser repassado ao aluno.

Nunes (2001) apresenta uma anélise de
como e quando a questdo dos saberes docen-
tes aparece nas pesquisas brasileiras sobre for-
magdo de professores.

Daval orizagdo quase exclusivado conheci-
mento (saberes especificos) que o professor ti-
nha sobre a sua disciplina, caracteristica da
década de 1960, passa-se, na década de 1970,
avalorizacdo dos aspectos didético-metodol 6-
gicos relacionados as tecnologias de ensino,
passando paraum segundo plano o dominio dos
contetidos. Nos anos de 1980, o discurso edu-
cacional é dominado peladimensdo socio-poli-
tica e ideol6gica da prética pedagdgica. Ja os

anos de 1990 foram marcados pela busca de
novos enfoques e paradigmas para a compre-
ensdo da pratica docente e dos saberes dos pro-
fessores. Essadiscussdofoi introduzidaem 1991,
por um artigo de M. Tardif, C. Lessard e L.
Lahaye, publicado na Revista Teoria e Educa-
¢do. Naliteraturanacional, é possivel destacar
Varios estudos nessa rea, 0s quai s passaremos
a apresentar em seguida.

O estudo conduzido por Pimenta (1996) com
alunos de licenciatura teve como objetivo re-
pensar aformagéo inicial e continuada a partir
da andlise das préticas pedagdgicas. A autora
identificou tréstipos de saberes dadocéncia: a)
0 saber da experiéncia, b) o saber do conheci-
mento e ¢) os saberes pedagdgicos. Ela sugere
gue a fragmentacdo entre esses trés tipos de
saberes sgja superada, considerando a préatica
social como objetivo central para possibilitar
assim uma re-significacdo dos saberes na for-
mag&o dos professores.

Partindo darelacao teoria/prética, Fiorenti-
ni et al. (1998) procurou identificar e caracteri-
zar os saberes docentes e como esses saberes
poderiam ser apropriados/produzidos pel os pro-
fessores por meio de uma prética reflexiva e
investigativa. Sua principal conclusdo é que a
articulacdo dateoriacom aprética podera con-
tribuir naformacéo do professor/pesquisador de
forma continua e coletiva, utilizando a prética
pedagdgi cacomo instanciade problematizagéo,
significacdo e exploracéo dos contelidos defor-
macao tedrica

Guarnieri (1997) desenvolveu um estudo
sobre a atuagéo de professores iniciantes, a
partir daidéade que aprofissdo vai sendo cons-
truida a medida que o professor articula o co-
nheci mento tedrico-académico, aculturaescolar
e areflex@o sobre a prética.

Ainda, a respeito do assunto, Silva (1997)
conduziu uma pesquisa com professores por
meio de entrevistas querevelou aexisténciade
um conhecimento profissional que vai sendo
construido ao longo da carreira e Therrien
(1995) enfatizou que nos estudos sobre a for-
mag&o de professores ainda persiste uma dis-
sociagdo entreaformacéo eapréticacotidiana,
n&o enfatizando a questdo dos saberes que séo
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mobilizados na prética, ou seja, 0s saberes da
experiéncia. Ele considerou que a pluraidade
de saberes(curriculares, disciplinares, edefor-
mag&o profissional) que envolve os saberes da
experiéncia é tida como central na competén-
ciaprofissiona eéoriundado trabalho cotidia-
no do professor.

Borges(1996) conduziu um estudo com pro-
fessores de Educacao Fisicaparaanalisar como
eles construiam os seus saberes docentes. Con-
centrou ainvestigacdo natrajetériaprofissional
de dois professores a partir da andlise de sua
formagao e prética pedagdgica. Concluiu que
tanto as experiéncias esportivas, académicas e
profissionais contribuem na génese dos sabe-
res que os professores de Educacéo Fisica
mobilizam no cotidiano escolar.

Caldeira (1995) buscou investigar os sabe-
res implicitos construidos e apropriados pelo
professor em sua pratica durante sua trajetoria
profissiona e pessoal. Partindo dasuposi¢do de
gue o docente se apropria e produz saberes na
atividade escolar, procurou descrever e anali-
sar a pratica docente de uma professora do
Ensino Fundamental e a reconstrucdo do pro-
cesso de constituicdo do seu saber. A autora,
baseada no estudo de Tardif et a. (1991), con-
sidera os diversos tipos de saberes (das disci-
plinas, curriculares, profissionais e da experi-
éncia) como integrantes da prética docente,
sendo que a diferenca estaria na relagéo do
professor com cada um deles.

Todos esses estudos procuram, de certa
maneira, enfatizar o conhecimento da experi-
énciado professor, mas usar o rétul o “ conheci-
mento do professor” ou “conhecimento prético
do professor” ou “conhecimento da experién-
cia’ como um conceito abrangente paraas cog-
nigdes do professor significa incluir formas
tacitas de conhecimento.

Muito embora o conhecimento da experién-
cia esteja recebendo mais e mais atencéo na
literaturarecente e alguns autores déo boasvin-
das a essa progressiva atencdo como uma pos-
sivel respostaadividas sobreo profissionalismo
do professor, € muito importante basear osjul-
gamentos sobre os estudos do conhecimento do
professor no exame preciso do que € o estudo

e ndo nos rétul os usados. 1sso ndo altera o fato
de que parece ser muito dificil compreender os
componentestacitos e intuitivos das cognicdes
do professor na pesquisa sobre o seu conheci-
mento, o quetornaasiniciativas de desenvolvi-
mento de teorias e de pesquisas nessa area
muito importante.

O conhecimento do professor, derivado da
experiénciapessoa significaque o conhecimen-
to ndo é alguma coisa objetiva e independente
para ser aprendido e transmitido, mas ao con-
trério, € asomatotal das suas experiéncias.

Eraut (1994) enfatizou que é necessario
muito mais pesquisas nessa area para entender
melhor o processo pelo qual os professores ad-
quirem e integram os conhecimentos de dife-
rentes fontes no model o conceitual que orienta
suas agodes na prética. E, é claro, os professo-
res podem diferir enormemente no grau pelo
qual utilizam o conhecimento tedrico em seu
conhecimento pratico.

No entanto, ao investigar o conhecimento
do professor, o principal foco de atengdo deve-
ra ser na complexidade da totalidade das cog-
ni¢des, nas maneiras como isso se desenvolve
€ ha maneira como isso interage com o com-
portamento do professor na sala de aula. O
conhecimento e as crencas sdo vistos como in-
separdveis, emboraas crencas sgjam vistas, de
modo geral, como sereferindo aval ores pesso-
ais, atitudes e ideologias e o conhecimento as
proposicBes mais factuais do professor (VER-
LOOP; VAN DRIEL; MEIJER, 2001).

E importante observar que o repertério de
conhecimentos que o professor detém afeta
cada aspecto do ato de ensinar. Ele afetaare-
lacéo professor/aluno, a interpretacéo do pro-
fessor da sua disciplina e a suaimportanciana
vidados alunos; como os professorestrabal ham
com oslivros textos recomendados; o planeja-
mento curricular, a avaliacdo dos alunos e as-
sim por diante.

Quando se fala de “conhecimento do pro-
fessor”, o conceito de “conhecimento” deve
ser usado como um conceito abrangente ein-
clusivo, resumindo uma ampla variedade de
cognic¢oes, desde opinides conscientes e bem
equilibradas aintuigdesinconscienteseirre-
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fletidas. I sso estarelacionado ao fato de que,
na mente do professor, 0s componentes do
conhecimento, as crengas, as concepgoes e
asintuigOes estdo inextricavelmente entrela-
cados.

Essas consideragfes sugerem um aprofun-
damento nos estudos sobre o professor reco-
nhecido como pessoa Unica e como aprendiz
gue possui e desenvolve um tipo especia de
conhecimento. Esse conhecimento ésignifican-
temente influenciado e determinado pelas ex-
periéncias em varios contextos. Por outro lado,
a maneira como o professor age em uma de-
terminada situag@o e em um contexto especifi-
co, também pode determinar einfluenciar esses
contextos.

O PERCURSO METODOLOGICO

A metodol ogiautilizadafoi apesquisaquali-
tativa de natureza interpretativa. Essa aborda-
gemfoi utilizadaparamelhor definir o problema
tendo como base arealidade dos docentes, pois
segundo Moreira (2002), na pesquisaqualitati-
va o foco dainvestigacdo é na esséncia do fe-
némeno e a visdo de mundo é funcdo da
percepcao do individuo. O objetivo éfazer com
gue as pessoas que estdo participando do estu-
do falem por si proprias, paraproporcionar suas
perspectivas em palavras e em acfes. Portan-
to, a pesquisa qualitativa envolve uma aborda-
gem interpretativa e naturalista do que esta
sendo estudado.

Os participantes do estudo foram 30 pro-
fessores do Ensino Médio de sete escolas pu-
blicas de Curitiba. A amostra foi intencional.
Isso significaque aamostrafoi selecionadale-
vando em consideracdo aguelas pessoas que
podiam contribuir mais para o estudo. Nesse
tipo de amostragem, como sugerem Bogdan e
Biklen (1994, p.96) o nimero de participantes
do estudo ndo € definido a priori, pois “as en-
trevistas caminham até a altura em que o estu-
do atinge aquilo que se designade saturagéo de
dados, ou seja, 0 ponto da coleta de dados a
partir do qual a aquisicdo das informagdes se
torna redundante”.

A amostra constituiu-se de 10 professorese
20 professoras com médiadeidade de 44 anos.
Dos 30 participantes, cinco professores esta-
vam no estégio inicial na carreira (cinco anos
de experiéncia ou menos), quatorze no estégio
intermediério (seisadoze anos de experiéncia)
e onze no estagio avancgado (treze anos de ex-
periéncia ou mais). 21 professores possuiam
pos-graduacéo, sendo 17 em nivel de especiali-
zacdo e quatro em nivel de mestrado. Ministra-
vam, em média, 36 aulas semanais e possuiam,
em média, 22,9 anos de magistério.

A técnica de coleta de dados foi aentrevis-
ta individual semi-estruturada. A entrevista
semi-estruturada parte de um protocolo quein-
clui um nimero de temas aserem discutidos na
entrevista, mas que ndo séo introduzidos da
mesma maneira, na mesma ordem, nem se es-
pera que os entrevistados sejam limitados nas
suas respostas e nem que respondam tudo da
mesmaforma. O entrevistador € livre paradei-
xar os entrevistados desenvolverem as ques-
tbes da maneira como eles quiserem. Ao usar
essetipo de entrevista, € possivel exercer certo
tipo de controle sobre a conversacéo, embora
se permitaao entrevistado algumaliberdade. O
protocol o de entrevistafoi elaborado apartir da
experiéncia dos pesquisadores e da literatura
na érea.

Asentrevistasforam conduzidas no préprio
local detrabalho dos professores, sendo grava-
das e transcritas literalmente.

ANALISE E INTERPRETACAO DOS
DADOS

A andlise dos dados foi indutiva, isto &, as
abstrages foram sendo construidas & medida
gue os dados particulares foram coletados e
foram se agrupando. Os dados foram segmen-
tados, portanto, divididosem unidadesde signi-
ficados relevantes, embora tenha sido mantida
aconexdo com o todo. A andliseiniciou com a
leiturade todos os dados de modo a proporcio-
nar afamiliarizac&o dos pesquisadores com 0s
mesmos. Os segmentos de dados foram cate-
gorizados, de acordo com um sistema organi-
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zacional que deriva predominantemente dos
préprios dados.

O objetivo desse tipo de andlise foi tentar
discernir similaridades conceituais, melhorar o
poder discriminativo das categorias e descobrir
padrfes. A seguir, apresentamos as categorias
deandlise.

A concepc¢ado de conhecimento

Quando perguntamos aos professores qual
a concepcdo que os mesmos tinham sobre o
conhecimento, varias opinifes surgiram, vari-
ando de um entendimento do conhecimento
como uma busca constante, como uma soma-
toriade experiénciasadquiridanapréticado dia-
a-dia, até o conhecimento como dominio do
contetdo.

Informag&o e conhecimento sdo, cada vez
mais, pecas-chave para o sucesso do profes-
sor. As duas palavras parecem sinbnimas, mas
nado sdo. Definir e diferenci&-las ndo é umata
refafécil. Alguns professores participantes des-
se estudo apresentaram essa dificuldade, ao
opinar sobre 0 que o termo conhecimento signi-
ficava para eles. Vejamos 0 que o professor
Angelo pensa a esse respeito “Bom, conheci-
mento ja no que vVocé nasce esta recebendo in-
formagdes e tudo o que vocé carregadentro de
vocé é o conhecimento. Pra mim, isto é idéia
de conhecimento”. (Professor de Educacéo
Fisica, dez anos de Magistério).

A informac&o € o conjunto de dados organi-
zados em padrdes cheios de significado que
podem ser possuidos e também transferidos de
uma pessoa a outra. A informag&o € exterior a
pessoa e de ordem social.

Ja o conhecimento refere-se a capacidade
de agir, fazer ou redizar. E norma mente cons-
truido por professores e/ou aprendido em livros.
E integrado & pessoa e de ordem pessoal. Dos
30 professores participantes desse estudo, ape-
nas trés professores expressam essa nogdo de
maneira clara. Vejamos as suas opinides:

Conhecimento pramim apessoa so tem quando
elatoma posse e pGe em prética. S6 o0 aprender
por aprender, ouvir, escrever e retornar numa

provapramim ndo € conhecimento. Pramim éno
momento que elatoma posse e usanavida(...)
eu acho que conhecimento é quando vocé in-
corporao aprendizado. (Professora de Portugu-
és, 30 anos de Magistério).

Conhecer algumacoisapramim éinteriorizar, &
fazer parte de mim aquilo. Aquilo tem que ser
natural naminhacabega. Quando eu digo eu sei
alguma coisa, aquilo tem quefluir naturalmente.
Na&o é alguma coisaque eu tenho queforgar para
demonstrar. Quando eu sei, quando eu conhego
aquilo eu ja dou a resposta na ponta da lingua.
Entdo pramim éalgo jainteriorizado. Se eu ndo
interiorizei, eu ndo conhego. (Professor de Fisi-
ca, quinze anos de Magistério).

Eu acho que é tudo, pois é o papel da escola,
aquisicdo do conhecimento, ou segja, a constru-
¢&o do conhecimento. O conhecimento paramim
€ acapacidade de trabalhar com ainformacédo de
aplicar ainformag&o naleiturade mundo, no caso
dahistoria, ainformag&o passadanahistoriatem
qua func¢do? Que o duno consigafazer umaleitu-
ra do mundo, consiga interagir, consiga pensar
criticamente, consiga estabelecer arelago pas-
sado e presente e consiga se situar a partir des-
sas informag0es, porque € comum as pessoas
s0 terem informagGes, mas por exemplo, no caso
dahistéria, tem umasérie de informagdes sobre
o contexto histérico do problema da terra, do
problemadaquestéo do negro e do menor aban-
donado, mas tem visdes do senso-comum e vi-
sdesracistas. Quer dizer apessoando conseguiu
transpor ainformag&o em conhecimento. (Pro-
fessorade Histdria, 18 anos de Magistério).

Véarios entrevistados afirmaram que o co-
nhecimento € um somatério de experiéncias
adquiridas ao longo do tempo e, sendo assim,
“devem ler muitoslivrosparamemorizar”. Tal-
vez ai resida um equivoco pedagdgico, pois a
memorizagao deve ser compreendidacomo um
subproduto de um trabal ho de construgéo inte-
lectual. A opinido abaixo ilustramuito bem essa
questéo:

Conhecimento € asomatdriade detalhesqueleva

aumaconclusdo final. Por mais que vocé tenha

uma certaquantidade de idéia, de assuntos, sem-
pre é uma seqiiéncia. A gente chega a conclu-
sdo que essasomatOriaéinfinita. Jamaisagente
consegue chegar a uma conclusdo final. A gen-
tetem umaconclusdo parcial, mas 0 nimero ob-
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jetivofinal, o resultadofinad, dificilmenteagente

consegue chegar... (Professor de Fisica, dez anos

de Magistério).

Outra concepcdo de conhecimento que fi-
cou muito claranafalados professores partici-
pantes desse estudo € ado conhecimento como
uma busca constante, principa mente do con-
telido das respectivas disciplinas que ministram.
Dos 30 professores entrevistados, onze conce-
bem o conhecimento como uma busca cons-
tante. Observemos as opinides mais represen-
tativas:

O conhecimento é uma busca que a gente esta

semprefazendo. Conhecimento paramim é uma

caminhada, mas prazerosa. (Professora de Geo-
grafia, doze anos de M agistério).

Eu acho que o conhecimento évocéir atrés, vocé

se gprofundar naquilo que vocéfaz e nuncaficar

parado. Sempre se atualizar, sempre estar por

dentro do que estd acontecendo e eu acho que o

conhecimento vocévai adquirindo com o tempo

Eu acho que é por ai, vocé estar sempre em bus-

ca, vocé nunca tem o conhecimento completo

detudo, vocétem queir em buscadele cadavez
mais . (Professora de Portugués, trés anos de

Magistério).

Essas trés concepcdes de conhecimento
foram as concepgdes que mais se destacaram
na opinido dos professores participantes desse
estudo. A proximacategoriatratade umaques-
t&o correlata, poisdiz respeito aos conhecimen-
tos que os professores consideram mais
relevantes para o exercicio do ato de ensinar.

O conhecimento do conteldo e o
relacionamento com o aluno

Essa questéo teve como objetivo identificar
umaquestdo importante que retrata muito bem
a nogdo que os professores tém sobre os co-
nhecimentos exigidos para exercer o0 Magisté-
rio de maneira competente. Foi possivel
perceber que a grande maioria dos participan-
tes desse estudo considera o conhecimento do
contelido e o conhecimento pedagdgico, isto &,
como repassar ao aluno este conhecimento es-
pecifico de suas disciplinas como os conheci-

mentos mais relevantes. Vejamos as opinides
gue expressam melhor essa visao:

O conhecimento dos contetidos para passar para
os aunos e as dinamicas parafacilitar o conhe-
cimento e o aprendizado dos alunos. (Professo-
rade Biologia, quinze anos de M agistério).

Conhecimento maisrelevante? (pausa). Tanto éo
do contedido da histéria, ndo da para colocar em
termos de mai srel evante, mas eu acho que o con-
telido é fundamental, mas € também o conheci-
mento das relactes sociais da escola, darelagéo
professor-aluno, daexperiénciaadquiridano dia-
a-diaeacompreensdo dahistériadaeducagdo. O
professor que ndo tem acompreensado da histéria
da educacdo e como se constroem as relagdes
sociais ele acaba ndo conseguindo fazer atrans-
posicdo metodol dgica, porque o trabalho meto-
dol gico essa transposi¢ao do conhecimento ela
é resultado dainteragdo que se desenvolve entre
conhecimento tedrico e a prética pedagogica e
uma prética que vai se construir. (Professora e
Historia, 18 anos de magistério).

E importante enfatizar que, emboracadaum
a sua maneira, 0os professores tém uma boa
no¢ao de que para exercer 0 Magistério é pre-
€iso muito mais do que simplesmente o conhe-
cimento cientifico. Para eles, é preciso refletir
a respeito das questdes da escola e da educa
¢ao de uma maneira mais ampla. Entendem,
ainda, que ha outros conhecimentos que os pro-
fessores tém que pensar, discutir e aprofundar.
Isso, em parte, corrobora a opinido de vérios
autores ja citados na revisdo da literatura.

No entanto, alguns professores foram cate-
goricos ao afirmar que 0 mais importante para
eleserao contetido especifico dadisciplina, pois
acreditam que sem esse conhecimento ficaqua-
seimpossivel adentrar asalade aula. A seguir,
opiniGes de professores que expressam bem
essa concepgao:

O mais importante para mim é o conhecimento

especifico. Na verdade, o contetdo. (Professor
de Matemética, cinco anos de Magistério).

Eu acho que é fundamental o dominio do con-
telido que tem que ser dado. Se vocé ndo tem
esse dominio, ira para a sala de aula inseguro.
Conhecer também a histéria da Ciéncia é fun-
damental. (Professor de Fisica, oito anos e ma-
gistério).
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Os professores que tém uma opinido mais
amplasobre ostipos de conhecimento sdo pro-
fessores com mais tempo de dedicacdo ao
Magistério, ao passo que os professores que
tém uma visdo um pouco mais restrita sobre o
conhecimento sdo professores em estagio ini-
cia e intermediario da carreira que, possivel-
mente, aindaestdo tentando conseguir lidar com
guestdes relativas ao dominio da turma e as-
pectosinerentesaadministracéo dasaladeaula
€ 0 repasse puro e simples do contetdo.

Um outro aspecto muito interessante a ser
observado é a questao de como os professores
participantes deste estudo adquirem o conheci-
mento.

A aquisi¢cdo do conhecimento

Quando perguntamos aos professores como
eles adquirem o conhecimento para exercer a
profissdo docente, as respostas variaram: por
meio de cursos por iniciativapropriae por meio
de cursos ofertados pela Secretaria de Educa
¢ao, leitura de livros na éarea especifica e na
experiénciado dia-a-dia.

Tenho feito cursos. O curso de especializagéo
gue eu fiz foi muito bom. Tenho lido muitos li-
vros, tenho visto outras realidades. Eu trabal hei
um tempo na Prefeiturade Curitiba. Vai dabusca
e do objetivo. (Professora de Portugués/Ingl és,
oito anos de Magistério).

Eventualmente. Eu leio revistas como aNova
Escola, jornais, etc. Cursos eu fago eventual -
mente, quando a Secretarianos oferece um cur-
so, principalmente quando esta dentro do
nosso horério de trabalho. E interessante por-
gue a gente considera esses cCursos como tra-
balho, ent&o é muito bom. Mesmo assim, por
exemplo, esse ano eu fiz um curso de informé-
tica (internet e PowerPoint) para entender
COMO eu posso preparar as minhas aulas com
umalinguagem mais interessante para os alu-
nos efoi super divertido, foi assim dois meses
de aulaefoi no meu horario de trabalho, duas
manhas e foi aqui na escola, pois temos um
excelentelaboratorio etemos alnternet avon-
tade. Ent&o, duas manhas eu néo trabalhava e
ficavano laboratorio. (Professorade Biologia,
doze anos de Magistério).

Eu fui atrés. O proprio governo ofertou vérios
cursos de “Tapeacdo” e ndo “Capacitacdo”’. O
governo seleciona profissionais “tedricos’ para
ministrar as aulas a professores “praticos’ que
querem aperfei coar suaspraticasem saladeaula.
Dois cursos que eu participei ndo corresponde-
ram as minhas expectativas efrustracdo. A maio-
riados profissionais falou dos varios fatores que
causam asurdez, tiposde surdez, aparelhos, exa-
mes e outros. Mas ndo conhecem a cultura do
surdo, e as limitacfes educacionais dos mesmos.
Ent&o resolvi procurar um curso gue me proporci-
onasse resultados. Conclui o curso de Educacdo
Especia efago LIBRAS. Linguados Sinais. Infe-
lizmente a secretaria de educacdo ndo pensaem
suprir as necessidades educacionais, limitam des-
pesacom xerox, laboratério préticos, recursosdi-
déticos e mescla a capacitagdo profissional,
teorizando os problemas e as solugdes. Essa ati-
tude é automati camente passada as escolas que
pouco conseguem fazer, sem apoio. (Professora
de Histéria, dez anos de Magistério).

Para aprofundar um pouco mais essa ques-
t&0, perguntamos aos professores de onde vinha
o interesse em buscar o conhecimento. Todos os
professores participantes do estudo responderam
gue o interesse era impulsionado pela propria
vontade. A seguir, apresentamosas opinidesmais
representativas dessa questdo:

Vem daminhavontade. O aluno medesafiamuito
pouco nasaladeaula. Eu vou buscar maisconhe-
cimentos parapoder contextualizar maisasaulas
e trazer temas que agradem mais aidade deles e
neste sentido, aquimicaé privilegiada (Professo-
rade Quimica, cinco anos de Magistério).

Daminhavontade. Eu ndo consigo meimaginar
sem buscar o conhecimento. Por parte do aluno
s0 sefor indiretamente. Quando eu percebo que
umamaneirade agir em salafaz com queo aluno
tenhauma produtividade melhor ai eu sinto esti-
mulo e vou buscar mais paraaprofundar os meus
conhecimentos, mas ndo € o aluno consciente-
mente que me estimula a fazer isso. (Professor
de Fisica, oito anos de Magistério).

Acho que depende da gente mesmo. Veja bem,
os alunos estdo cadavez mais acomodados, n&o
procuram se esforcar e infelizmente € a grande
maioria. Entdo o professor deve correr atrés, pes-
quisar e se municiar de materiais paradar conta
do contetdo, tentar mudar seu jeito de dar aula.
Na&o éfécil porque como eu disse, agente quase
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ndo tem tempo, mas agente precisadar umjeito
parabuscar novos conhecimentos (Professor de
Histéria, 20 anos de M agistério).

A aquisi¢éo do conhecimento pelo profes-
sor ainda esta centrada em cursos sazonais ,de
acordo com as necessidades individuais em
determinados momentosdacarreira. O modelo
de formag&o continuada de professores ainda
esta calcado no interesse e na necessidade,
particularmente esta centrado na oferta da se-
cretaria de educacéo.

A sustentacdo da pratica pedag6-
gica

Quando perguntamos aos professores parti-
cipantes do estudo o que sustentava a sua prati-
ca pedagdgica na sala de aula, 17 dos 30
professores responderam que era uma combi-
nac&o entre um bom relacionamento com osalu-
nos e o dominio do contetido. A esse respeito,
vejamos o que nos disse um professor (Profes-
sor de Quimica, dez anosde Magistério) “ Sdo os
conhecimentos adquiridos durante a formagéo
No curso superior”. O gque se segue S0 as opini-
0es mais representativas dessa quest&o:

Eu até ja comentei que tenho uma boa compre-
ensdo da relacdo professor/aluno. O que sus-
tentaaminhapréticaéaminhaboarelagdo com
os aunos e também acho que tenho uma boa
din@micanasaadeaulaeconsigo fazer com que
0s alunos que tém mais dificul dades compreen-
dam a matéria. Eu costumo fazer atendimento
individual. A minhapréticaéessa. (Professor de
Matemética, cinco anos de magistério).

E claro que o contetido € o maisimportante, mas
para vocé poder trabalhar o contetido vocé tem
gueter amizade, sendo eles (referindo-seaosalu-
nos) te respondem, vocé ndo consegue traba-
Ihar e passaamanhainteirachamando aatengéo
dos alunos e lidando com aindisciplina, pois a
indisciplina esta gravissima (Professora de Por-
tugués/Inglés,oito anos de Magistério).
O dominio do contetido € uma questao real-
mente importante, pois muitos professores se

sentem desafiados pel os al unos quando ndo tém
esse dominio e acreditam que poderiam ser

desprestigiados por n&o saberem resolver uma
guestdo ou simplesmente ndo ter umaresposta
imediata para o auno.

Eu acho que o professor paraentrar em umasala
deaulae passar um exercicio, principalmenteem
matemética. Eu ndo estou falando de outrasdis-
ciplinas. Se eu passar um exercicio matemético,
umaequagdo ou umainequagdo etiver umacer-
ta dificuldade para resolver aquilo eu acho que
dai aaulavai por dguaabaixo. Eu acho que ndo
tem nadaaver aminhaaulanaquelasituagdo, se
eu nao tiver seguranca parafazer aquilo, € uma
situac&o totalmente adversa. (Professor de Ma-
temética, cinco anos de magistério).

Ao aprofundar um pouco mais essa questéo
com os professores, foi possivel perceber que
as respostas continuaram sendo em torno da
relacdo professor aluno e do dominio do con-
telido. Para alguns professores, o dominio do
contelido, ou sgja, o0 saber cientifico € um dos
principaisfatores quetrazem seguranganasala
deaula. O professor seimpde pelo que ele sabe,
principal mente em disciplinas como M atemati-
ca, Fisicae Quimica, poiso dominio do conted-
do é a base para a autoridade do professor e
para ser levado a sério pelos alunos.

Outros professores consideraram a relagéo
professor x aluno como o fator fundamental
para a conducdo da aula.

A forma como trabalhar com os aunos. Eu tra-
balho tendo como referéncia a amizade entre o
professor e 0 aluno e ndo um estilo sempre man-
dando. Eu trabalho com eles no espirito de con-
versaededialogo, € maisno sentido de amizade
com os alunos. Se eu fosse uma ditadora, ndo
conseguirianem sequer dar aula. (Professorade
Portugués, oito anos de Magistério).

A aprendizagem pela experiéncia
e a contribuicdo para o trabalho

Essa categoria diz respeito aos saberes que
o0s professores constroem na prépria experién-
cia. Dos depoimentos colhidos, depreende-se
gue € na experiéncia que os professores vis-
lumbram a possibilidade de aprenderem com
colegas de trabalho, com os préprios alunos e
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derefletirem sobre seu trabal ho, reformulando
sua forma de ser e agir.

Quando perguntamos aos professores se a
experiénciado dia-a-dianasalade aulagjudava
no trabalho, todos responderam que sim. 1sso
corroboraaopinido devérios autores (NOVOA,
2000; PIMENTA, 1996) que afirmam que o pro-
fessor gprende o seu oficio na escola. Os parti-
cipantes desse estudo acreditam que a experi-
énciado dia-a-diacolaboraem doissentidos: para
o professor aperfeicoar asuadidética, principal-
mente na base da tentativa e erro e para apren-
der alidar com os problemas disciplinares, que
em agumas escolas € um aspecto que toma a
maior parte do esforco do professor. As opini-
0es a seguir foram as mais representativas:

E fundamental. O meu trabal ho se baseiano con-
te(ido que eu tenho que saber, mas como agir na
saladeaula, eu sb descobri com aexperiénciado
dia-a-dia. Eu comecel absolutamente verde e so
com o tempo fui adquirindo o jeito de agir na
sala de aula. (Professor de Fisica, oito anos de
Magistério).
Ajuda e gjuda muito. A partir das experiéncias,
da necessidade que eu estou vendo em sala eu
vou propor elaborar o que se ministrar para 0s
meus alunos. Ent&o se eles tém necessidade de
aprender, por exempl o, umaac&o social, porque
estafaltando isso para€elesal agentevai relaci-
onar aalgumasituagéo. (Professora de mateméa-
tica, dez anos de Magistério).

Os depoimentos dos professores entrevis-
tados confirmam que a prética € muito impor-
tante no processo ensino-aprendizagem, da
mesma forma gque os conhecimentos oriundos
da experiéncia. Esses conhecimentos sdo tam-
bém agueles que os professores produzem no
cotidiano de seu trabaho, “num processo de
reflexdo sobre sua prética, mediatizada pelade
outrem — seus colegas educadores’ (PIMEN-
TA, 1996, p. 77).

CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo desse artigo foi verificar qual a
concepgado de conhecimento de professores de
sete escolas estaduais de Ensino Médio do
municipio de Curitiba. Parainvestigar essaques-

t80, vérios aspectos do conhecimento foram tra-
tados com os professores. As evidéncias mos-
tram que os professores participantes deste
estudo, na suagrande maioria, concebem o co-
nhecimento como uma busca constante, a so-
matdriade experiénciasadquiridacom apratica
do dia-a-diae o dominio do contetido.

No entanto, para a maioria desses profes-
sores, 0s conhecimentos maisimportantes para
exercer a profissdo se concentram ao redor do
dominio do conteido e do bom rel acionamento
com os alunos.

Com certeza, o dominio do conteido € um
componente central do arsenal de conhecimen-
tos necessarios para desenvolver um bom tra-
balho nasaladeaula, umavez que asexigéncias
em torno do ato de ensinar tém provocado um
renovado interesse no conhecimento do con-
te(ido do professor. Embora a questdo sobre 0
gue os professores precisam saber sobre suas
disciplinas sgjamuito dificil de ser respondida.

A relagd@o professor-aluno € outro aspecto
bastante relevante, pois conhecer o aluno e en-
tendé-lo passa a ser uma condicdo para que o
professor possa fazer a transposicéo didatica
de seu conteudo.

As respostas mais comuns em relagdo a
concepgao de conhecimento tomam aformade
um relato das crencas dos professores sobre 0
conhecimento. No entanto, o conhecimento tem
gue satisfazer uma“ condicéo verdadeira’, en-
guanto que as crengas, ndo. Sistemas de cren-
¢as sdo resistentes a mudanca.

Neste momento, ainda est4 obscuro se as
crencas dos professores estéo diretamente re-
lacionadas as préticas em sala de aula, entre-
tanto parece | 6gico queisto deva ser assim. Ha
uma concordancia mais geral de que as cren-
cas e as préticas existem em uma relagdo reci-
procaumacom aoutra. E provavel queaprética
influencie as crengas como também é possivel
o contrario.

Observa-se que a palavra conhecimento é
utilizada pelos professores para se referir ao
“conhecimento livresco” que esta publicamen-
te disponivel deumamaneirajacodificada. Essa
nog&o fica muito clara nos depoimentos dos
professores participantes deste estudo. Nesse
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sentido, é preciso que os professores rompam
com esta compreensdo equivocada, para néo
desenvolver umaconsciéncialimitadadanatu-
reza de seu conhecimento profissional.
Embora o conhecimento da experiéncia, ou
sgja, 0 conhecimento adquirido durante o pro-
prio exercicio do Magistério sgja uma questao
muito val orizada pel os professores participan-
tes deste estudo e por alguns autores nacionais
e internacionais, ele ndo pode se constituir na
unica forma de conhecimento. A valorizagao

do conhecimento pratico adquirido por meio da
experiénciaauxiliao profissional docente aex-
pressar o que sabe, aluz dateoria—reunifican-
do saberes, mas é preciso enfatizar que confiar
somente no conhecimento da experiéncia po-
derd dar a falsa impresséo de que os conheci-
mentos académico, tedrico e cientifico adquirido
no ambito da formagdo profissional ndo sdo
importantes e que os cursos de formag&o nédo
tém dado conta adequadamente dessa forma-
cao profissional.
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IN SEARCH OF AMERICA:
LATINA/Z/OS (RE)CONSTRUCTING THE U.S.A.
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ABSTRACT

Taken collectively, Latinos are now the largest “minority” group in the USA.
This chapter, with afocus on U.S. Latinos, explores the changing face of the
USA in recent decades and the significance of this demographic change for
the ongoing construction and negotiation of an American identity. The“culture
wars’ (e.g., debates over the canon, curriculum, and language) of the late
1980s and 1990s, and the contested role of schools in the arena of critical
multiculturalism, are examined for insightsinto the bases of resistanceto change.
The author drawsfrom her experiencesin public schools as both ateacher and
a researcher, as well as her experiences educating future teachers.

Keywords: American ldentity — US Latinos — Racialization — Latinization —
Borderlands

RESUMO

EM BUSCA DA AMERICA: LATINOS (RE)CONSTRUINDO OS
ESTADOS UNIDOS

Considerados col etivamente, os L atinos constituem atual mente 0 maior grupo
minoritario nos Estados Unidos. Este artigo, com enfoque nos L atinos dos EUA,
explora a mudanca da “cara’ dos EUA nas décadas recentes e o significado
dessa mudanca demografica para a subsegiiente construgcdo e negociacdo da
identidade americana. As guerras culturais (i.e. debates sobre o canone, o
curriculo ealinguagem) das décadas de 80 e 90, bem como o papel controverso
das escolas na arena do multiculturalismo, sdo analisadas através de registros
das fontes de resisténcia as mudancgas. A autora utiliza suas experiéncias em
escolas publicas, como professora e pesquisadora, além de ser educadora na
formacdo de futuros professores.

Palavr as-chave: |dentidade Americana— Latinos nos EUA — Racializacdo —
L atinizag&o — Fronteiras
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In search of América: latina/os (re)constructing the U.S.A.

we gave birth
to anew generation
AmeRican salutesall folklores,
european, Indian, black, Spanish,
and anything else compatible...
(Tato Laviera, AmeRican, 1985, p.94)

Latina/los* havelong beeninvisiblein the co-
llectiveU.S. imagination. Their “invisibility” chan-
ged forever on June 18, 2003, when the U.S.
Census Bureau announced that U.S. Latina/os?
had reached along-anticipated and symbolically
significant milestone in the U.S.; Latinos were
now the nation’s largest “minority,” displacing
African Americans (EL NASSER, 2003). The
news coverage on the significance of this event
for understanding who we are as a hation spoke
of Hispanicsasif they were amonolithic popu-
lation. Never mind that there is no pan-ethnic
Latina/o identity and that the term “Latina/os”
encompasses diverse groups, histories, generati-
ons, socia classes, and even languages. And
never mind that for Americans® in some parts of
the nation the news was not exactly news —
Cdifornia, for instance, whereasof July 4 2001*
over 50 percent of all babies born were already
Hispanic (MURPHY, 2003). The nation had cros-
sed athreshold that pointed beyond all doubt to
the growing latinization of the population.

In this chapter | examine the impact of the
Latina/o presence in the U.S.A. through time,
and the paradigms that they have challenged
and/or helped undermine. Latinos have forced
the nation to re-visit how the American West
was “won” (and therefore how to characterize
thebuilding of the United States); tore-visit what
constitutes “the” immigrant experience; to re-
think how we see one another racialy (beyond
the black/white binary); and to re-conceptuali-
ze what constitutes the “border” and being
“American” in an era characterized by increa-
sing global interdependence.

An Enduring - and Marginalized -
Latina/o Presence

Mexicans and Puerto Ricans, unlike their
European counterparts, initially became part of

the U.S.A. through conguest. The acquisition of
Floridain the early 1800s brought people with
Spanish roots into the nation. The first signifi-
cant numbers of Latina/osto become part of the
American population, though, wereincorporated
through U.S. acquisition of Mexican landsinthe
mid-1800s. Mexico lost ailmost half of its land
and three-quartersof itsmineral resourcesinthe
mid-1800s to its powerful northern neighbor
(GONZALEZ, 2000). Texas contrived seces-
sion and U.S. victory in the Mexican War were
followed by the subsequent “purchase” from
Mexico of what was to become the American
Southwest. These acquisitionswereathin vene-
er for 19" century U.S. imperialism. As one
Chicana (Mexican American) poet put it, “No
crucé la frontera, la frontera me cruzé a mi”
(ROSALDO, 1997). These redities, however,
run counter to thehistorical narrativetraditionaly
taughtin U.S. history texts, depictingtheU.S. as
anation of immigrants moving east to west into
seemingly uninhabited spaces.

Mexicansin the U.S., while their experien-
ces differed somewhat depending upon their
state of residence, rapidly came to constitute a
class of exploited laborers. Stigmatized, soci-
ally segregated, and paliticaly marginaized, they

! This is a new term gaining popularity in the U.S. in order
to include women (Latinas), also sometimes written as La-
tino/as.

2 The umbrella terms “Latino” and “Hispanic” are often
used interchangeably in the U.S. to refer to people of Latin
American origin. “Hispanic” was introduced by the U.S.
government in the 1970s, and then adopted in the 1980
census to identify U.S. residents who trace their ancestry to
Spanish-speaking regions of the world. “Latino” gained
popularity in the 1980s and 1990s, largely because more
politicized community members felt it affirmed their Latin
American (and therefore racially mixed) origins rather than
privileging their Spanish roots. As such, it also can embrace
the growing Brazilian population now in the U.S. A recent
survey by the Pew Hispanic Center revealed that only 24
percent prefer to use the terms “Hispanic” or “Latino.”
Overall 54 percent preferred to be identified by their country
of origin—though among American-born Hispanics that
dropped to 29 percent, with 46 percent preferring to be
identified as “Americans” (BUSTOS, 2002).

% | acknowledge the problems with using this term to refer
to only people of the USA. There is however no suitable
substitute in English.

4 There is a delicious irony here. July 4 is the date that the
13 original colonies (all on the east coast, and populated by
European, African-origin peoples and Native Americans)
declared independence from Britain.
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became what historian Rudolfo Acufia (1988)
would later characterizeasan “interna colony”.
Yet their contributions to the development of
the American West wereinvaluable (TAKAKI,
1993); Mexican and Mexican American labor
in agriculture and ranching, in minesand on the
railroads played asignificant rolein the expan-
sion of American capitalism into the Southwest.
The numbers of Mexicans and Mexican Ame-
rican communities grew as U.S. employers,
hand in hand with the U.S. government, sought
to encourage migration to provide a source of
cheap labor. The enduring racism and margina-
lization that these early M exican-origin commu-
nities encountered from the mid-1800s to the
mid-1900s set the stage for the particular form
of political activism that wasto mark the 1960s
and 1970s.

Puerto Ricans too became U.S. Americans
through conquest. The U.S. defeated Spain in
1898 in the Spanish American War, acquiring
Puerto Rico, the Philippines, and Guam in the
process. The government refused to grant Pu-
erto Rican demands for independence, and, in
fact, gave them less autonomy than they had
experienced under the Spanish at the commen-
cement of the war. Almost twenty years later,
in 1917, the U.S. granted Puerto Ricans citi-
zenship. Citizenship inturn madethem eligible
to migrate freely to the mainland. There they
constituted areadily availablelabor pool inthe
Northeast and filled 12,000 jobs created by the
war effort. The U.S. government inducted ano-
ther 18,000 Puerto Rican men into the military
for World War |, where they were obliged to
serveinracially segregated units(DEFREITAS,
1999).

Puerto Ricans, liketheir Mexican American
counterparts, suffered the consequences of a
racialized social order inthe U.S. that assumed
Anglo-American superiority and the “racial”
inferiority of racially “mixed” Mexican and Pu-
erto Rican peoples. Assumptions of racial su-
periority on the part of U.S. Americans went
hand in hand with assumptions of cultural supe-
riority. Official government policy deliberately
attempted to “Americanize” Puerto Ricans on
the Island through establishment of a secular

public school system. Studentsweretaught U.S.
heroes, holidays, symbols, historical narratives,
and the English language (NEGRON DE MON-
TILLA, 1975). Ironically, Americanization—in
essence cultural and linguistic imperialism —
contributed to alegacy of resistance to Anglo-
American dominance on the Island that conti-
nues to the present (ZENTELLA, 1981).

The U.S. occupation of Puerto Rico intro-
duced American corporationsto the lsland and
brought about economic shifts that displaced
small farmers and propelled thousands of Pu-
erto Ricans into a migratory stream between
Idand and mainland. By 1940 there were 70,000
Puerto Ricans on the mainland (PADILLA,
1985). “Operation Bootstrap,” the U.S. gover-
nment program begun in 1947 to transform Pu-
erto Rico’ splantation economy into anindustrial
one, created still further economic displacement.
These shifts, alongside cheap air faresfrom the
Island to New York City, were intended to en-
courage migration to meet demands for cheap
mainland labor. The Puerto Rican “diaspora’
was underway. The numbers of Puerto Ricans
on themainland reached nearly 900,000 by 1960,
with the migrants concentrated overwhelmin-
gly in the New York City metropolitan area
(GROSFOGUEL and GEORAS, 1996). By
1990, the mainland Puerto Rican population,
despite significant return migration, topped 2.5
million.

Cubans, the third largest L atina/o popul ati-
on, initialy settled along the east coast in the
late 1800s and early 1900sto work in factories.
The demographics of Cuban immigrants chan-
ged dramatically, however, with Fidel Castro’'s
ascent to power in 1959. Island elites fleeing
Castro, poured into Miami. By 1965, 210,000
had entered the U.S. By 1973, another 345,000
had arrived (PORTES and BACH, 1985). Their
refugee status, the warm welcome and U.S.
government aid they received, their social and
cultural capital, and their light skins® positioned
them very differently from their Mexican Ame-

5 Later waves of Cubans, in particular the marielitos of the
1980s, included more dark-skinned and working class Cubans.
By then the Cuban enclave was well established and able to
offer their own support (PORTES and STEPICK 1993).
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rican and Puerto Rican working class counter-
parts. These early Cubanimmigrantswere able
to parlay their many advantagesin to economic
and political strength, benefiting later immigrants
and revitalizing Miami in the process.

By 1970, these three groups collectively
comprised five percent of the U.S. population.
Mexican Americans, the overwhelming majo-
rity, remained concentrated in the Southwest
(with a growing number making their way to
the Midwest), Puerto Ricans in the New York
City region, and Cubansin the Miami area. In
the three decades since, L atina/os have disper-
sed far beyond their traditional placesof settle-
ment, and their numbers have almost tripled as
aconsequence of increased (im)migration® and
the higher birth rates of thisrelatively younger
population. As of 2004, Hispanics’ comprised
13.5 percent of the U.S. population and hum-
bered 39.9 million (NEW YORK TIMES, 2004).
Thereare more Hispanicsinthe U.S. today than
are Peruvians, Chileans, or Canadiansin their
respective countries. Mexican Americans, num-
bering 20.6 million, continue to constitute the
majority group, approximately 60 percent. Pu-
erto Ricanson themainland (roughly half of all
Puerto Ricans) now number 3.4 million, and
Cuban Americans 1.2 million. Other Latin
Americans seeking economic opportunity or
political refuge further swell the ranks of the
L atina/o population. Theseinclude Dominicans
(2.2million), various Central American popula
tions (4.8 million), and 3.8 million South Ameri-
cans (INFOPLEASE, 2004), including possibly
up toonemillion Brazilians (BALLVE, 2003).

Thetremendousdiversity within the Latina/
0 population is oftentimes obscured by the use
of the umbrellaterm “Hispanic” in the media,
or by the demographic dominance of Mexican
Americans. The opportunity to be seen asbeing
from one’s particular country of origin can de-
pend upon where onelivesinthe USA. AsDa-
vis (2001, p.20) points out, in Los Angeles
“ Salvadoreans, Guatemal ans and Ecuadoreans
—aswell asindigenousimmigrants like Zapo-
tecs, Yaquis, Kanjobals and Mixtecs—struggle
to defend their distinctiveidentitieswithin ahe-
gemonically Mexican/Chicano popular culture.”

In New York City, meanwhile, the dominant
Hispanic population isno longer Puerto Rican.
Dominicans are catching up to Puerto Ricans
numerically, and Mexican immigrant communi-
ties are on the rise. These demographic shifts
inturn makeintercultural exchangesmorelike-
ly. Fully half of the Spanish-surname marriages
in New York City are intermarriages between
peopleof different Higpanic backgrounds, in con-
trast to Los Angeles, for instance, where only
14 percent of married people of Mexican origin
married non-Mexican origin Hispanics (see
DAVIS, 2001, p.22). Thisvariability underlines
the point that Latina/osfail to fit any onemold;
they bring differing culturesand historiesto the
U.S., andlivedifferent realitiesdependingon a
myriad of factorsfrom timeof arrival to raceto
generation to class to place of settlement. Ho-
wever, despite such variability, therearesimila-
rities in their experiences that situate them
largely outside the so-called American “Mel-
ting Pot.”

The American Melting Pot: Mobility
or Marginality

Americais God's Crucible, the great Melting-
Pot where dl theraces of Europe are melting and
re-forming! A fig for your feuds and vendettas
(...) into the Crucible with you all! (Israel Zan-
gwill, The Melting Pot, 1909, p.37)

Like other people of color®, the U.S. Lati-
na/o population set rootsin anation built upon
profound racial inequalities. The nation’sfoun-
dersfrom the outset sought to limit ligibility for
citizenship. Only white propertied males acqui-

6 The term connotes both immigration and the Puerto Rican
migration (as U.S. citizens).

7 The U.S. Census uses the term “Hispanic” and does not
count Brazilians among them.

8 “People of color” is a term used currently in the U.S. to
refer to non-whites, to reference their collective experiences
of discrimination historically and their commonalities. It
differs from the term “colored people,” which was used
along with “Negro” to refer to African Americans up until
the 1950s and was replaced with the terms “Black” or
“African American.”
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red theright to vote. In 1790, Congress passed
abill limiting naturalization to “freewhite (male)
citizens,” claiming itself ademocracy while sys-
tematically denying the rights of citizenship to
both people of color and women. It took ano-
ther 75 years before slavery officially ended —
and almost a century beyond that before racial
segregation laws in the South were ruled un-
constitutional. Mexicans incorporated into the
U.S. after the Mexican War of 1848 soon |ost
rights granted them in the Treaty of Guadalupe
Hidalgo, and were quickly overwhelmed nume-
rically and ultimately subjugated by whitesfloo-
ding into Californiain search of gold. Others
fared no better (TAKAKI, 1993). Native Ame-
ricans became a conquered people and suffe-
red the consequences of oftentimes-genocidal
policies. Chinese workerswho struggled alon-
gside Mexicans to complete the nation’s first
transcontinental railroad by 1869, found the open
racism they encountered in their day-to-day li-
vescodified in the 1882 Chinese Exclusion Act
that forbid further immigration from China. Anti-
miscegenation laws (forbidding marriage across
racial lines) were on the books of many states
aslateas 1967, until the Supreme Court belate-
dly declared them unconstitutional.

Being “American” had quickly come to be
constructed as being “white”. Newly arrived
Europeans danced along racial border lines. The
religious and cultural “otherness’ of the Irish,
arriving inlarge numbersin the mid-1800s, and
thecultural and “racial” differencesof southern
and eastern European immigrants, who poured
into eastern cities between the 1880s and
1910s’, made them suspect. While most set-
tled in urban areas in ethnic enclaves, maintai-
ning their native languages and customs, they
were under tremendous pressure to abandon
them. Racist and prejudicial attitudes of the* old-
timers” were further legitimated by many sci-
entists argumentsfor the extant social hierarchy
being grounded in innate differences. Madison
Grant, a highly regarded anthropologist of the
1920s, for instance argued that the:

... hew immigration contained alarge andincre-

asing number of the weak, the broken, and the
mentally crippled of all racesdrawn fromthelo-

west stratum of the Mediterranean basin.... The
wholetone of American life, social, moral, and
political, has been lowered and vulgarized by ...
human flotsam. (HANDLIN, 1957, p.93-94, cited
in: SANTAANA, 2002, p.274)

Mobility

In a relatively short time, however, these
populations moved from being viewed as ques-
tionably “white” to being accepted as part of
thelarger American community (DILEONAR-
DO, 1992). The new European immigrantsand
their descendants benefited from a confluence
of factors that worked to reduce their segrega-
tion and identity with their homeland cultures.
Significantly, therewasasteep declineinimmi-
gration from Europe beginning inthelate 1910s,
as nativist sentiments led to restrictive immi-
gration policiesdesigned to keep out the* unas-
similables.” This meant less replenishment of
ethnic communities, aphenomenon furthered by
thelow numbers of immigrantsarriving during
the Great Depression and World War |1 eras.
The children of immigrants, meanwhile, mixed
with native-born children in schools, factories,
and themilitary. Factory jobsthat did not requi-
re education were widely available. Their sig-
nificant voting power was courted by city
political machines. Federal |egidlation suppor-
ting unionization in the 1930s and 1940s ensu-
red that many blue-collar jobspaid alivingwage.
A booming World War 11 economy, the U.S.
government-funded post-war Gl Bill that pro-
vided free college educations for returning ve-
terans, an expanding economy and higher
education system, and an expanded middle class
in the 1950s and 1960s™ all worked to their

9 Both the Irish and the southern and eastern European
populations were considered racially “other” and a threat
to the assumed superiority of the (white) American stock.
See for instance Roediger (1991) and Gould (1981) on then-
dominant social constructions of race and how these groups
negotiated and contested the boundaries of the racial
constructions they encountered in the U.S.A.

10 See American Conversations: Puerto Ricans, White
Ethnics, and Multiculturalism (BIGLER, 1999) for a
summary of the differing experiences and thus different
outcomes for white U.S. Americans and Puerto Ricans in
the 20th century.
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advantage. Marginalized people of color, thou-
gh, were largely unable to take advantage of
much of this.

The vision of the U.S.A. as abubbling cal-
dron, a“melting pot” where all people blended
and lost their distinctive ethnic characteristics,
had afirm hold on the socia imaginary for well
over half of the 20" century. Accompanying
this metaphor was an almost religious faith in
the American Dream, with the nation seen asa
land of opportunity for al, where hard work
would providetherouteto upward mobility. New
immigrants and their descendants, so the story
went, would progress through hard work up the
socia classladder, marching along alinear path,
abandoning their foreign customs, tongues, and
loyalties, and assimilating into the American
mainstream.

The brunt of the descendants of the waves
of southern and eastern Europeans who ente-
red at the turn of the 19" century did indeed
achieve upward mobility. It was not hard work
alone though that made possible their success
—or explained the failure of populations of co-
lor toriseinthe social hierarchy.

Marginality

Descendants of turn-of-the-century Europe-
an immigrants did not experience the enduring
consequences of racialization and racial discri-
mination that havelong haunted peopl e of color
in the U.S. Like Native Americans, Chinese
Americans, Japanese Americans, and African
Americans, Latina/osendured prejudice, discri-
mination, and oftentimes|egalized segregation.™
Chicanosin the Southwest were paolitically, eco-
nomically, and socially marginalized. Puerto Ri-
cans in the New York area in the 1950s and
1960s found themselves on the economic and
socia margins of society, heavily concentrated
inthe secondary labor market and deteriorating
inner cities. Public schoolsfor both populations
were inferior. Like other people of color, they
were essentially excluded from the American
melting pot.

The ensuing residential and occupational
segregation they experienced, hand in hand with
the ongoing ethnic revitalization that occurs as
L atina/os maintain connections to their home-
lands and newcomers arrive on aregular basis,
enhanced thelikelihood of devel oping adistinct
identity and ethnic solidarity. As Nelson and
Tiendanote:

(R)esidential and occupational concentration —
are especialy crucial to the formation of ethnic
group solidarity in that they produce common
classinterests, lifestyles and friendships. When
the ethnic experience includes rejection, discri-
mination and oppression, the elaboration of eth-
nic ties provides a ready system of support for
groups distinguishable by race, national origin
or language. (1997, p.9)

While the maintenance of identity and lan-
guage is understood as a voluntary phenome-
non, and most certainly does have an element
of choice attached to it, it isalso aproduct of a
different reality for L atina/o communitieswhen
compared to the experiences of early 1900s
southern and eastern European immigrants.
| dentity may seem avoluntary phenomenon, but
we can also speak of the “structuring” of eth-
nicidentity*2.

Despite second-cl ass citizenship, men from
these marginalized groups fought valiantly for
democracy in World War 113, What they found
though upon their return, though, wasthat they
were still denied full citizenship in their own
country. Mexican American soldiers on leave
dressed in zoot suits, for instance, became vic-
timsof mob violencein Californiawhilepolice
stood idly by. A decorated Mexican American

It is far beyond my capacity given space limitations to
trace the experiences of these groups in this paper. For an
excellent and succinct insight into U.S. history seen from
the side of the oppressed, see Ronald Takaki’'s A Different
Mirror (1993).

2 But at the same time the boundaries are porous, Latina/os
are a diverse lot, and as recent studies substantiate, there
are many ways to “be” Latina/o and to characterize the
Latina/o experience. See for instance Garcia-Col6n, 2004.
We must therefore avoid overgeneralizing when trying to
encapsulate “the Latina/o experience.”

13 Soldiers from these groups, including Japanese Americans
whose own families were interned in the U.S. during the war
as potential security threats, were among the most decorated
groups.
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soldier wasdenied burial rightsinamilitary ce-
metery because of his race. These wartime
experiences gave impetus to the long-simme-
ring strugglefor equal rights, and alongside the
impact of colonial independence strugglesinthe
1950s, gave birth to the various civil rights mo-
vements of the 1950s, and 1960s.

Turning Points: From “Greaser**”
to “Chicano,” from “Spic'®” to
“Boricua”

The two largest and oldest U.S. Latina/o
populations, Mexican Americans and Puerto
Ricans, “invented” (KLOR DE ALVA, 1997)
new identitiesin the U.S. that affirm that they
are“neither/nor” (i.e., not Mexican and not U.S.
American), but rather something else. These
“inventions’ took different forms in the two
communities, reflecting their different realities
and histories.

Mexican Americans had long found them-
selves suspended between two poles, accepted
asneither Americansnor Mexicans. They were
“pocho,” too Americanized to be Mexican, and
too“Mexican” intheU.S. to be American. The
terms“Mexican” or “Greaser,” were routinely
used disparagingly by whites in the southwes-
tern U.S. while the “ polite” term to refer to so-
meone of Mexican descent was “Spanish” —
reflecting the valuing of the Spanish (and the-
refore European) side of Mexicans' roots.
Mainland Puerto Ricans were also derided on
returning to the Island for their perceived loss
of Puerto Rican culture and the intermixture of
English into their Spanish. In both Mexican
American and Puerto Rican communities, light
skin and “white” features were valued more
highly.

The 1960s marked an important moment in
the nation’s history. The Black Civil Rights
Movement began as a push for integration into
the U.S. American mainstream, but the slow
pace of change and the resistance African
American activists encountered produced anew
set of leaders, among them Malcolm X, who
argued instead for cultural nationalism and chal-

lenged assimilation asthegoal. “Black Pride” ¢,
with itsrejection of mainstream aesthetic val u-
es and representations, gave impetus to other
similarly positioned groups. “Negroes’ became
“Blacks’; Mexican Americans became “Chi-
canos’; and Puerto Rican mainlanders began
to refer to themselves as “Neoricans” or
“Nuyoricans.” These terms affirmed their di-
fferences, and represented the emergence of
new “politicized” peoples, born of afusion of
Spanish, Indian, African and American roots'’ .

Chicano and Puerto Rican communities or-
ganized and challenged mainstream “cultural
deficit” depictionsof their communitiesand the
unguestioned assumption that they were positi-
oned like Europeanimmigrantsto assimilateinto
the mainstream. Instead, many argued, they
were better understood as “internal colonies.”
Challenging the need to abandon their langua-
ges and cultures to be accepted as “Ameri-
cans,” they rejected the vision of the U.S. asa
melting pot and the desirability of being assimi-
lated.

In the Mexican American community, farm
worker organizers César Chéavez and Delores
Huertafought for therights of workersto unio-
nize. Utilizing ethnic pride, shared religious be-
liefs, and a sense of community and history to
organize Mexican and Mexican American farm
workers (ACUNA, 1988), their actions sparked
the Chicano Movement. Young and politically
active Mexican Americans took up the Far-
mworkers' banner to fight for their rights. Re-
born“Chicanos’ —originally aderogatory term
used to refer to lower class members of the
community — they organized to reappropriate
lands taken improperly from Mexican Ameri-
cans, to organize youth, to form new political
parties, and to celebrate their cultural roots.

4 The term is a derogatory one used in the U.S. to refer to
someone who is of Mexican origin.

15 The term “spic” is derogatory, and Puerto Ricans were
frequently referred to as spics.

16 |t was not totally new in the 1960s. Marcus Garvey in the
1920s taught a similar doctrine with his “Back to Africa’
movement.

17 The thrust for equal rights and cultural pride also took off
in other oppressed communities, including American Indians
and gays, who saw parallels in their own situations.
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El Movimiento, the Chicano Movement,
flourished between the mid-1960s and the mid-
1970s. The Southwest became “Aztlan,” the
mythical homeland of the Aztec peoples who
Cortes conquered in the 1500s. Aztec legend
held that a drought had forced the Aztecs out
of their original homeland northwest of Teno-
chtitlan (central Mexico, now Mexico City); led
by their gods they roamed until a divine sign
appeared, an eagle perched on a cactus with a
serpent in its mouth. Chicanos, turning Anglo
claims on their head, thus claimed themselves
astheoriginal inhabitants of the American Sou-
thwest and positioned Euro-Americans as the
outsiders. They transformed the Indian herita-
ge of Mexicans from a source of shame into a
source of pride and an affirmation of their hy-
brid roots. Chicanos “re-invented” themselves
— not as hyphenated Americans, but as a peo-
plewith aunique and valuabl e heritage and cul-
ture. Chicano artists appropriated Mexican
imagery and themural form for their public art;
musicians and dancersresurrected “indigenous’
musi ¢ and dance and taught it to their children;
social critics assailed the mediafor its lack of
positive images of Mexican Americans; acti-
vists demanded — and obtained — Chicano Stu-
dies programs in the universities. A new
generation of Chicano academicsjoined forces
with academics from other oppressed groups
and their allies to question media representati-
ons, school curriculaand textbooks, and histori-
cal narrativesthat had long portrayed the nation
from the perspective of the dominant Anglo-
American group'®. While the Chicano Move-
ment wasin decline by themid-1970s, it leftin
its wake a powerful legacy of socia change.

In Puerto Rican communitiesin the Northe-
ast and Chicago, activists organized around is-
suesrelevant to their urban communities: decent
housing, health care and community services,
elimination of racial discrimination and police
brutality, drug abuse programs, and better edu-
cational servicesfor their childrenincluding su-
pport for bilingual education. Puerto Rican
writers and artists explored and valorized their
identitiesasahybrid people. Their spiritual ho-
meland was one rooted in an actual physical

space, theisland. Puerto Rico was* Boriquen,”
the Taino Indian name for Puerto Rico, and
Puerto Ricans “boricuas’ (KLOR DE ALVA,
1997). The Puerto Rican Young Lords Party,
themost well-known political organization, sou-
ght to develop links between mainland Puerto
Ricans and their island counterparts and advo-
cated independence for the Island (YOUNG
LORDS PARTY, 1971).

Puerto Rican activistsa so sought to build con-
nections with their African American neighbors,
joining forcesto work for programsthat benefited
both communities. AsPablo Guzman, adark-skin-
ned Puerto Rican activist succinctly put it:

Puerto Ricanslike myself, who are darker-skin-
ned, who look like Afro-Americans, couldn't...
(avoid seeing connections between the two com-
munities), ‘ cause to do that would be to escape
into a kind of fantasy. Because before people
cdled measpic, they caled meanigger. (YOUNG
LORDSPARTY, 1971, p.74).

Those connections — based in shared expe-
riences of prejudice and discrimination and
grounded in their shared neighborhoods, scho-
ols, and workplaces and the Afro-Caribbean
elements brought from the island — are visible
today in much of the Nuyorican literature, mu-
sic, language usage, and artistic production.

melao was nineteen years old

when he arrived from santurce (city in Puerto
Rico)

spanish speaking streets...

malaito his son now answered

in black american soul englishtalk

with native plena sounds (African-based Puerto
Rican music)

and primitiveurban salsabegts. (LAVIERA, 1988,
p.27)

18 See for instance the New York State Education Department
Ibero-American Heritage Curriculum Project (1987): Lati-
nos in the Making of the USA: Yesterday, Today and
Tomorrow, which involved academics from various Latino
communities and Latin American countries. It was originally
conceptualized as a “celebration” of Hispanics to be released
in 1992, marking 500 years of the “discovery” by Columbus
of the “New World.” The academics involved in the Project
insisted instead that it also look critically at the experiences
and situation of U.S. Latinos and the making of Latin
America. The heated national response to the New York
State Education Department’s publication of a suggested
“Curriculum of Inclusion” (see SOBOL, 1989), an analysis
generated largely by minority academics, is also noteworthy.
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The black/white racial binary that the U.S.
was founded on — where one drop of “black”
blood makes a person “black” — conflicts with
notions of race that Latinos bring to the U.S.
(RODRIGUEZ, 2000). Puerto Ricans, among all
Latinos, have felt the impact of racialization in
the U.S. most profoundly. Indeed, different sha-
desof color within the community havetranda
tedinto different experiences(KLORDEALVA,
1997, RODRIGUEZ, 1989). Dark-skinned Pu-
erto Ricans must confront a society that sees
them first as“black”. Piri Thomas, a Puerto Ri-
can writer, recountsin his autobiography Down
These Mean Sreets hispainful discovery of what
it meant to be dark-skinned when he applied for
asdesjob. Told that ajobisfilled, hislight-skin-
ned Puerto Rican friend who appliesafter himis
hired for the position on the spot.

| didn't feel so much angry as | did sick, like
throwing-up sick. Later, when| told thisstory to
my buddy, a colored cat, he said, ‘Hell Piri, Ah
know stuff likethat can sure burn acat up, but a
Negro faces that all the time.” ‘I know that,’ |
said, ‘but | wasn't aNegro then. | was still only
aPuertoRican.’ (1967, p.104)

Theracia diversity of the New York Puerto
Rican and Dominican populations, in turn, has
promoted a “more reciprocal and fluid relati-
onship” (FLORES, 1993, p.183) to African
American culture. The cultural sharing and fu-
sion that takes place isvisiblein mainland Pu-
erto Rican music, dance, and language. Latino
rap for instance creatively comments on these
lived redlitiesinintermingling Spanish and Bla-
ck English:

| rarely talk Spanish and a little triguefio
(Spanglish)

Peoplebeswearin’ (Black English verb congtruction)
I’mamoreno (black)

Pero guess what? I’ m puertorriquefio.

Word ‘em up.

Alljokesaside, | ain’'ttryin’ todis(Black English
phrase equivalent to “disrespect”) any race.
(lyricsby KT, in FLORES, 2000, p.129)

Race is not a fixed biological essence but
rather a set of socially constructed meanings
that vary from one location to another (OMI
and WINANT, 1994). These meanings are sub-

ject to change and contestation, as seen in the
case of the counter-narrative launched by L ati-
na/os and African American social movements
beginning in the 1960s. “Race” in the U.S. —
with only categories of “white” and now
“nonwhite,” —differsfrom “race” inthe Carib-
bean and Latin America, where intermediary
categoriesexist and “race” isnot asfixed (RO-
DRIGUEZ, 2000). People in the same family
can be classified as different races, depending
on their physical appearance. Changesin dress
or socia class can alter perceptions of one's
race. This fluidity runs counter to American
ways of evaluating race, and the encounter with
American categories can be disorienting for
Latina/os. Jorge Duany, for instance (2003,
p.274), recounts acolleague’' s story of how she
moved from being an india clara (literaly, a
light Indian) inthe Dominican Republicto being
perceived as“black” inthe U.S. Dominicansin
the U.S. may chooseto emphasizetheir “ domi-
nicanness’ to avoid being taken for African
American (DUANY, 2003). The experience of
living in the U.S,, though, can also result in a
greater identification with African Americans,
recognition of their common bonds, and ultima-
tely greater opportunitiesfor cultural exchange
as both Puerto Ricansand Dominicansliveand
interact in close proximity with their urban Afri-
can American counterparts. As Duany (2003,
p.283-284) notes: “ For many racially mixedim-
migrants (from the Caribbean), coming to Ame-
ricahas meant coming to termswith their own,
partially suppressed, sometimes painful, but
always liberating sense of negritude.”

As Puerto Ricans and “Dominican Yorks’
on the mainland participate in these different
realities, they become culturally differentiated
from their Caribbean counterparts. The return
to the idealized homeland can lead to disen-
chantment and psychic pain (FLORES, 2000),
as they struggle with the clashes between the
imaginary and the “real,” and the disorienting
identity claims of “here” and “there”.

yo peleo por ti, puerto rico, ¢sabes?

yo me defiendo por tu nombre, ¢sabes?
entro en tu isla, me siento extrafio, ¢sabes?
entro a buscar masy mas, ¢sabes?

Revista da FAEEBA — Educacgé&o e Contemporaneidade, Salvador, v. 15, n. 25, p. 239-257, jan./jun., 2006 247



In search of América: latina/os (re)constructing the U.S.A.

pero tl con tus calumnias,

me niegas tu sonrisa

mesiento mal, agallao

yo soy tu hijo,

deunamigracion

pecado forzado,

me mandaste a nacer nativo en otrastierras

por qué, porque éramos pobres, ¢verdad?
Porque tu querias vaciarte de tu gente pobre,
Ahora regreso, con un corazon boricua, y tu,
Medesprecias, me mirasmal, meatacasmi hablar,
Mientras comes mcdonalds en discotecas
americanas,

Y no pude bailarla salsa en san juan, laque yo
Bailo en mis barrios llenos de todas tus
costumbres,

asi que, si tl no me quieres, pues yo tengo

un puerto rico sabrosisimo en que buscar refugio
en nuevayork, y en muchos otros callejones
gue honran tu presencia, preservando todos
tus valores, asi que,por favor, no me

hagas sufrir, ¢sabes? (LAVIERA, 1985, p.53)

The differing experiences and perceptions
of mainland and I sland Puerto Ricans could not
have been more apparent than in their respon-
se to Mattel’s release of “Puerto Rican Bar-
bie” in 1997. Puerto Ricans on the Island were
delighted; Puerto Rican Barbie was an affir-
mation of their existence. Mainland Puerto Ri-
cans, on the other hand, were offended by her
light skin, Anglicized features, and colonial-tie-
red dress. The divergent viewswere prominen-
tly displayed in Idand and mainland Puerto Rican
news coverage.

Evidently both communitieswrapped adifferent
narrative around the plastic and made the Barbie
adesirable playmate — silent, but endowed —to
engage in the increasingly high-stakes game of
interestsand intrigue called ‘ Puerto Rican iden-
tity.” (NEGRON-MUNTANER, 2002, p.39)

Puerto Ricans’ disruption of racial catego-
ries in this instance — and so many others—
speaks to the emergence of new ways of being
“Puerto Rican” on the mainland. Like Chica-
nos' insistence on defining who they are, it also
reveals the socially constructed nature of ra-
cial categories, providing yet another rent in
the fabric of American binary constructions
of race.

From Melting Pot to Tapestry?

L atina/os have been major contributorsto a
seismic shift in the U.S., from celebrating the
nation as ahomogeneous melting pot to concep-
tualizing and (at least in name) valuing it as cul -
turaly pluraistic, a“tapestry” or a“salad” made
up of diverseand distinctiveingredientsthat taken
together compriseawhole, with all contributing
tothe“mix.” U.S. history and literature textsin
schoolstoday are more “ multicultural” and sen-
sitive to cultural stereotyping than texts in the
1960s (REINHOLD, 1991). More accurate and
balanced treatments of Mexican-U.S. relations
may still al too infrequently maketheir way into
high school U.S. history texts (ROSALDO and
FLORES, 1997), but there has been movement.
Schaools can no longer punish students for spe-
aking Spanish on school grounds, as happened
into the 1960s (CRAWFORD, 1995). Schools
are now required to provide students assistance
learning English since the 1973 Supreme Court
case Lau vs. Nichols. Teachers in training are
required to complete coursework on multicultu-
ral education. By 1997, the renowned American
historian Nathan Glazer, who had earlier cha-
racterized the calls for affirming cultura plura-
lism and the emphasis on the oppression
experienced by minority groupsasdivisive, epi-
tomized the shift by proclaiming in print that “we
areall multiculturaistsnow.”

Backlash

The transition has not been a smooth and
unidirectional one. The profound critique laun-
ched by people of color, women, social histori-
ans, and other academics and activists
confronted a sustained counterattack beginning
in the 1980s. It is a culture war that continues
to the present day.

In my own ethnographic research in upstate
New York inthe early 1990s', in which | exa-
mined community and school discoursesregar-

19 See American Conversations (BIGLER, 1999) for a fuller
treatment of the community conflict over multiculturalism
and bilingualism.
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ding educational and economic success and
Latina/os' perceived inability to make progress
in these areas, | repeatedly found Latina/os
compared unfavorably to earlier white Europe-
an immigrants. Their greater economic margi-
nalization was seen not as owing to forces
largely beyond their control —discrimination, loss
of manufacturing jobs, globalization, impoveri-
shed homelands — but rather as the product of
their unwillingness to work hard and sacrifice.
Outspoken community elders— descendants of
the turn-of-the-century southern and eastern
Europeans — envisioned welfare as something
that individual s abused to avoid work®:

[Hispanics] seem to feel that they are owed
something (...) [They should] exercise their
rights and return to their native homeland.
America, loveit or leaveit.” (Letter tothe Editor)

[Latinos are responsible for] 90 percent of all
troubles in Arnhem. (...) You people aren’t
wanted here — go get welfare somewhere else.
(Letter to Latino community activists, read at a
school board meeting)

| can’t understand why the Hispanic population
doesn’'t want to be educated (...) Do you think
that (...) [Europeanimmigrants] werejust handed
everything?No, they worked hard. (Speaker #13,
public forum)

Latina/os' insistence on maintenance of a
distinct ethnic identity and their use of Spanish
in public were held to be choicesthat represen-
ted their unwillingnessto “become” Americans:

Why are these [Puerto Rican] kids doing this?
Why are they not speaking English when they
can? Why aren’t they trying to fit into the
mainstream? (...) There's never going to be an
American identification if we all have our own
areas. They're not different than earlier waves.
They worked, they learned the language, and that
wasyour key to success. (DebraM oskowitz, Euro-
American Spanish language teacher, age thirty)

Keep your heritage and language, speak Spanish
at home or with your friends, but learn to speak
English in school and the outside world if you
want to succeed. [Loud applause from the
audience.] Whether you likeit or not, thisisan
English-speaking country (...) | myself am
learning Spanish because | want to. You haveto

want to learn English. (School board member,
public forum)

They [Latinos] come here, they want their own
ways, they want to change our ways. And our
ways is our ways, and if they want their own
ways, they should go back to wherever they came
from. (Talk show caller)

Latinos, theseolder Euro-Americancitizenscla
imed, were confronting neither more nor lessthan
what their own grandparents had confronted.

If there’sbeen racism in Arnhem school district,
maybe |’ m naive, | don’t know about it. | didn’t
feel it. . . . The ltalians were called guineas and
wops, so what's new, what’s the difference?
(Retired teacher, public forum)

(Speaking to a guest who is upset about her
daughter being called “nigger”) Let metell you
something. Just likethe onelady said, they were
all —what are the Italian people called? Grease
balls, wops, and everything likethat. (...) [Did]
they make abig fussover it, and havetroublein
the community over it? (...) | think it's [the
complaintsin the Latino community about their
treatment] turning a lot of people that did like
the Costa Ricans, the Puerto Ricans, the
Hispanics, | think it’sturning them the other way
alot. (local talk show caller)

What went unacknowledged in these com-
munity discourses were the structural factors
and the ongoing racism facing L atina/os, diffe-
rentiating them from earlier immigrants.

The Latina/lo community challenged the pic-
ture painted by the white ethnic senior citizens.
“Difference” was not problematic; they por-
trayed it asapositive quality and something that
the nation was founded on. Spanish language
maintenance was not a hindrance, but rather a
strength.

Nowherein the U.S. Constitution is English the
official language. (...) They left it open so that
people who wanted to come(...) didn't haveto

2 The mid-1990s welfare reforms that put in place policies
profoundly limiting people’s access to welfare were
envisioned as the catalyst for putting people back to work,
and initially deemed a success. The reality was otherwise: it
was the expansion of work opportunities in the late 1990s
boom that meant that people could leave welfare. With
jobs once again in jeopardy, the perceived success of the
cutbacks appears to have been overly optimistic.
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worry about speaking Englishtofitin. (...) The
“English Only” movement isonly gonnadamage
the greater culture (...) because we're such a
mixture of many, many cultures. (Latina/o college
student, public forum)

We should learn from other ethnic minoritieswho
regret that they can’t speak their native language.
(...) We don’t want our children to have that
sameregret. (L atina/o community agency leader,
newspaper interview)

It was racism and exclusion, they argued,
that damaged the self-esteem and chances for
Latina/os upward mobility:

The self-esteem of Hispanic studentsissuffering
in our schools, because we hear every day of
negative messages about who we are and why
we are here (...). We want to achieve (...) to
organize as a group (...) [to] deal with the
prejudice (...) constructively. (Latina/o high
school student, public forum)

Without that information [ethnic contributions
to the United States], children are handicapped
—they are defenseless — and information about
their heritageisneeded to armthem (...). If they
hear nothing (...) then they think, ‘I must be
nothing.” (Latina/lo community |eader, newspaper
interview)

The debatesin this particular community had
their own local “accent,” but they were held
against the backdrop of alarger national deba-
teabout language, thetelling of history, and how
to explain the prevailing sense of declineinthe
nation’swellbeing. Theimpact of de-industria-
lization and the move toward a service economy
were being moreintensely felt aseconomicres-
tructuring threatened the traditional livelihood
of bluecollar maleworkers. Minoritiessimulta-
neously were entering the middle classand pre-
viously “white” institutionsin greater numbers
because of the successes of the civil rights
movements and demanding changes. Conser-
vative whites, threatened by earlier gains like
government-supported affirmative action pro-
gramsand bilingual education, organized to oppo-
se what they viewed as “reverse racism,”
“government handouts,” and divisivelanguage
and education policies they perceived as pan-
dering to minorities. English Only and Official

English movements gained ground?®* . Conser-
vativeintellectualslike historian Arthur Schle-
singer joined the raucous debate in publishing
The Disuniting of America (1991), which ar-
gued that the promotion of multiculturalismwas
dangerous to democracy because it threatened
the unity of the nation. Racial tensions were
palpable, abeit in anew form.

Into the 21st Century

While the economic boom beginning in
themid-1990s hel ped to momentarily quell some
of the more strident voices, the subsequent eco-
nomic downturn and the psychol ogical and eco-
nomic impact of the September 11, 2001 attacks
on the World Trade Center Towers have con-
tributed to a climate of uncertainty and greater
potential for conservative movements. L atinos,
whose demographic growth isbeing highly pu-
blicized, make an easy target.

Latina/os surpassed African-Americans as
the second largest “racial” group in New York
City in 1996; Californiajoined New Mexicoin
becoming a“ majority-minority society” in 2000;
and in seven of the ten largest cities Latina/os
now outnumber African Americans (DAVIS,
2001). Calls to close the borders against the
“brown tiderising” have becomelouder.

California governor Pete Wilson in his re-
€lection campaign, for instance, spoke of “hor-
des of Mexican immigrants,” “invaders’ that
“pour” intothe U.S., and of Californiaasasta-
te “awash under abrown tide” (SANTA ANA,
2002, p.286-287). Books like Alien Nation
(BRIMELOW, 1995), which argues that the
American people arein danger of being engul-
fed by foreigners, hit aresponsive chord among
many Americans. With a sense of social and
economic vulnerability ontherisesincethelate
1990s, nativist forces have found new villains.
African American “welfare queens,” purpor-
ted to beliving off thefat of theland, have been

2l See Bigler, 1999 for an anaysis of this period, and an up-
close ethnographic study of a community locked in conflict
over multiculturalism and bilingual education.

250 Revista da FAEEBA — Educacgdo e Contemporaneidade, Salvador, v. 15, n. 25, p. 239-257, jan./jun., 2006



Ellen Bigler

displaced by the“flood” of Mexicanimmigrants
asthe culprits likely to bring down the nation.
The well-read magazine Foreign Policy recen-
tly printed excerpts from Who Are We by Sa-
muel Huntington (2004b), Chairman of the
Harvard Academy for International and Area
Studies, in which the author sounds the alarm
against Hispanicimmigration. “ Oneindex fore-
tellsthefuture,” hewarnsominously, “1n 1998,
‘Jose’ replaced ‘Michael’ as the most popular
name for newborn boysin both Californiaand
Texas’ (HUNTINGTON, 20043, p.38).

The persistent influx of Hispanic immigrants
threatens to divide the United States into two
peoples, two cultures, and two languages. Unlike
past immigrant groups, Mexicans and other
Latinos have not assimilated into mainstream
U.S. culture, forming instead their own political
and linguistic enclaves — from Los Angeles to
Miami — and rejecting the Anglo-Protestant
valuesthat built the American dream. The United
States ignores this challenge at its peril.
(HUNTINGTON, 20044, p.30)

Responding to the outcry over Huntington's
article, Patrick Buchanan, well-known spokes-
person for right-wing causes and editor of The
American Conservative, concurred:

Will theU.S. Southwest ceaseto betruly American
by mid-century? Is Mexifornia reality and
Mexamerica?acertainty?(...) ltisimpossibleto
seewho, or what, isgoing to stop theinvasion of
the United States before the nation’s character is
altered forever, and we become two nations with
two languages and cultures — not unlike the
Palestinians and Israelis on the West Bank.
(BUCHANAN, 2004)

Huntington further argued that working class
and middle class“white nationalism” in respon-
setoloss of jobs, government affirmative acti-
on programs, and perceived cultural and
linguistic threats from the expanding power of
Hispanics may be moving the U.S. toward ra-
cia conflict without precedent in our history.
Continuation of large-scaleimmigration:

... could divide the United Statesinto a country
of two languages and two cultures.... Thereis
no Americano dream. Thereisonly the American
dream created by an Anglo-Protestant society.

Mexican Americanswill shareinthat dream and
in that society only if they dream in English.
(HUNTINGTON, 20043, p.44-45)

Such arguments reflect an ignorance of,
or willingness to ignore, our immigration and
national history and the changing international
scene. Hispanicsare not “invading” the United
States: The percentage of the U.S. that is fo-
reign born today, 12.4 percent (U.S. Census
Bureau American Community Survey, 2005),
is lower than in 1890, when 14.8 percent of
Americans were foreign-born (SUAREZ-
OROZCO and ORFIELD, 2004). Threeinfive
Hispanicsare native-born U.S. citizens, and over
20 percent of immigrants were naturalized by
2002 (DANIELS, 2004). Hispanics are not re-
jecting education and choosing to remain impo-
verished: Immigrant children are completing
moreyearsof school than didimmigrantsacen-
tury ago (SUAREZ-OROZCO and ORFIELD,
2004). Latin American “fatalism” is not about
to create a separate cultural divide within the
nation: Three-quartersof English-speaking La-
tina/os (the same percentage as the general
population) disagree with the statement “It
doesn’t do any good to plan for the future be-
cause you don’'t have any control over it”
(SURO, 2004). As for the charge that Hispa-
nics are not hard-working and in pursuit of the
American Dream, while most cameto the U.S.
with nothing, 78.6 percent of Hispanics today
live above the poverty line (DANIELS, 2004).
A recent survey by National Council of LaRaza
(2004) found that fully 90 percent strongly or
somewhat agreed with the statement “If you
work hard, you will succeed in America,” and
89 percent strongly agreed that “It isimportant
that Latina/o children get a college education.”

Finally, while Latinos do tend to value spe-
aking two languages, they are not the first
American immigrantsto want to maintain their
native language. German immigrants—thevery
model of successful assimilation — from the
colonial erathrough the early 1900s created lar-

2 The terms “Mexifornia’ and “Mexamerica’ combine the
words Mexico with California and America, signifying the
“takeover” by Mexicans.
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ge linguistic enclaves with German-language
instruction in public schools. In 1880, four of
every five students of German descent in St.
Louis, for example, attended bilingual schools
(SURO, 2004). Germans by World War | were
economically and socially integrated into the
U.S. Only the extreme anti-German sentiments
of the war era led them to abandon their lan-
guage and oftentimes their very names.

Unfortunately for the nation, given the need
in a globalized economy for speakers of other
languages, L atina/os do not appear to be retai-
ning their language significantly better than ear-
lier groups. The 2002 National Survey of Latina/
osfound that among second-generation adults,
only seven percent relied on Spanish as the
primary language. Half had no Spanish skillsat
all, and the rest were bilingual. Learning En-
glishisconsidered essential; eighty-six percent
strongly agreed in the National Council of La
Raza Survey (2004) that “ The ability to speak
Englishisimportant to succeed in thiscountry,”
and 84 percent agree that “The government
should support and expand the numbers of pro-
gramsto help immigrants learn English.” His-
pani cs a so recognize the need to cometogether
themselves if change is to occur; eighty-eight
percent agreed that “ It isimportant for the His-
panic community to work together to build poli-
tical power.”

Toward New Paradigms

Past modelsfor understanding theimmigrant
experience are no longer viable for many of
today’s newcomers, who are better conceptu-
alized as“transnationals.” The globalization that
has proceeded apace in recent decades has set
millions of people around theworld into motion,
asneoliberal policiesdisplace peoplesand First
World countries hold out some meager measu-
re of hope to the dispossessed. One could ar-
guethat what theU.S. iswitnessingisa“ harvest
of empire” (GONZALEZ, 2000). U.S. actions
have helped put in place policiesand peoplethat
promoted inequalitiesin its hemispheric neigh-
borsand ultimately economicinstability that dri-

vesimmigration (aswith other colonial powers).
Mexican workers who moved at the whim of
U.S. government needs, and Puerto Ricans
shuttling back and forth between the lsland and
mainland in search of survival were perhapsthe
earliest transnationals. They are now joined by
amultitude of people who hold multipleallegi-
ances that straddle physical borders.

Transnational identities cross over territorial
boundaries and national culture in ways that are
difficult to grasp from atraditional ethnographic
perspective (APPADURAI, 1991, 1990). Recent
approaches to transnational communities have
begun by discarding the conventional image of
immigration as aform of cultural stripping away
and complete absorption into the host society
(ROSALDO, 1989). Rather, immigrantsbelong to
multiple communities with fluid and hybrid
identities that are not necessarily grounded in
geopolitical frontiers but perhaps in subjective
affiliations. Border crossing becomesan aptimage
for not just the physical act of moving to another
country but also the crossover between cultures,
languages, and nation-statesin which transnational
migrantsparticipate. (DUANY, 1994, p.2)

Older notions of the nation-state, of imper-
meable borders, and citizenship must be rethou-
ght inthe current erawhen one of every hundred
people around theworld areliving in acountry
other than their country of birth (FRITZ, 1998).
Latinos are deeply insinuated into the fabric of
this new globalized world as transnational ne-
tworks and communities continue to expand.
Sixty-one percent of Mexicans have arelative
currently residing in the United States, and re-
mittances from abroad are Mexico's third-lar-
gest source of income (THOMPSON, 2002).
The number of Latin American countries allo-
wing dual citizenship jumped in the 1990sfrom
four toten, including Mexicoin 1998. U.S. La-
tinoswith dual citizenship arevoting infederal
electionsin their home countries, or even run-
ning for elected office. Regardless of whether
peoplehold dual citizenship, they retain connec-
tions to their homelands; remittances from the
U.S. to the Dominican Republic for instance
grew from 25 million dollarsin 1970 to almost
800 million dollarsin 1995 (VELEZ-IBANEZ
and SAMPAIO, 2002).
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Latina/osare by definition adept border cros-
sers and border straddlers. They cross racia
borders, cultural borders, language borders, phy-
sical borders. They re-invent themselvesas* not
neither,” as Sandra Maria Esteves (1984, p.26)
putsit, continuing to maintain their claimsto the
right to distinctiveidentities, to existin the“bor-
derlands.” Those “borderlands’ are visible in
contemporary Latina/o literatures and the arts.
Chicanoartist and socid critic Guillermo Gémez-
Pena, poet Sandra Maria Esteves, Chicana acti-
vist and author Gloria Anzaldua, Nuyorican
ethnographer Juan Flores, al examine and em-
brace “the‘Border’ —everything that represents
theinterpenetration of social formationsand stan-
ds between simple choice of national identity —
as adistinctively Latino and dialectical episte-
mology” (DAVIS, 2001, p.18).

Being Puertorriquefia

Americana

BornintheBronx, not really jibara®®

Not really hablando bien

But yet, not gringa either. (SANDRA MARIA
ESTEVES, Not neither, 1984)

Creatively playing with English and Spanish,
Guillermo Gomez-Pena reflects in his artistic
manifesto on what “ The Border 1S’ (1993):

Border culture means boycott, complot, ilegali-
dad, clandestinidad, contrabando, transgressi-
on desobediencia binacional ...

But it also means transcultural friendship and co-
[laboration among races, sexes, and generations.
But it al so meansto practice creative appropria-
tion, expropriation, and subversion of dominant
cultural forms.

But it also means a multiplicity of voices away
from the center, different geo-cultural
relationsamong more culturally akinregions....
But it al'so meansregresar, volver y partir: tore-
turn and depart once again . . .

But it also means a new terminology for new
hybrid identities and métiers

Constantly metamorphosizing....

To live in these borderlands can be painful,
and Anzaldua (1987, p.2-3) paintsvivid images
of that pain with words:

1,950 mile-long open wound
dividing apueblo, aculture,

running down the length of my body,

staking fencerodsin my flesh,

splitsme splitsme

mergjamergja

Thisismy home

this thin edge of

barbwire.

[This open wound that is the U.S./Mexican
border is]

... Wherethe Third World grates against thefirst
and bleeds. And before a scab forms it hemor-
rhages again, the lifeblood of two worlds mer-
ging to form athird country — aborder culture.

Straddling that border, poet Aurora Levins
Morales sees the emergence of a new hybrid
self, and can affirm her “wholeness’:

| am achild of theAmericas

alight-skinned mestiza of the Caribbean

achild of many diaspora, borninto this continent
at a crossroads.

| am not african. Africaisin me, but | cannot
return.

| am not taina. Tainoisin me, but thereisno way
back.

| am not european. Europelivesin me, but | have
no home there.

| am new. History made me. My first language
was spanglish.

| was born at the crossroads and | am whole.
(1986, p.50)

Latina/os have challenged traditional
analytical frames that assume they will tra-
vel aunilinear path of language and cultural
loss, cultural identity shift, and disappearan-
ceinto the larger social body. Thisisin part
an outcome of their unique historiesin araci-
alized society. It isin part a response to the
differing conditions of contemporary immigra-
tion and the economic restructuring in aglo-
balizing society that favors bi-national or
transnational identities. It isin part the pro-
duct of aseries of endless choices they make
and the storiesthey tell themselvesand others.
As Stuart Hall reminds us, identity is“‘pro-
duction,” which isnever complete, alwaysin

2 “Jibara” is a term used in Puerto Rico to reference the
“genuine” Puerto Rican. In the past it meant someone who
was a “country bumpkin.”
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process’ (1990, p.222). Challenging the nati-
onal ideology of monoculturalism and assimi-
lation, and forcing Euro-Americans to
confront their own checkered past, they have
encountered powerful opposition in the pro-
cess. “Producing” themselves within the na-
tion-state, they have contributed to a
re-defining of what it meansto be American.
The “Latinization” of the U.S. goes beyond
cross-over artists, food, and music that have
entered the mainstream; these are only the
most visible elements of a nation in transiti-
on. Latinos areforging cross-national allian-
ces, revitalizing spent urban areas, remaking
urban ethnoscapes (DAVIS, 2001). “AmeRi-
can,” proclaims Nuyorican poet Tato Laviera:

AmeRican defining myself my ownway any way
many

ways Am e Rican, with thebig R and the
accent onthei (1985, p. 95)

As aways, the U.S. is being “reinvented”
from forces within and without. But these new
realities co-exist with anostalgiafor an ideali-
zed past. What remains to be seen is whether
“Americabecoming®” will embracethe diver-
sity and potential of the growing numbers of
Latinos and become the nation that it has so
long claimed to be. The “threat” to the nation
for the foreseeable future will not be Latinos,
but rather the failure of the national will to cre-
ate amore equitable?® and just society that can
deliver on the promise that is America.
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PRADO, Guilherme do Val Toledo & SOLIGO, Rosaura (org.). Porque
escrever € fazer historia: revelacdes, subversdes, superacdes. Prefacio Rui
Canario. Campinas, SP: Graf. FE/UNICAMP, 2005. 384 p.

Naddija Nunes [J

PRADO, Guilherme do Val Toledo & SOLIGO, Rosaura (org.). Why to
Write and do History: revelations, subversions and overtaking. Prefacio Rui
Canério. Campinas, SP: Graf. FE/UNICAMP, 2005. 384 p.

O livro Porque escrever é fazer historia,
organizado por Prado & Soligo, professoresda
Faculdade de Educacéo da UNICAMP, o pri-
meiro, coordenador, e 0 segundo, integrante do
Grupo de Estudos e Pesguisas em Educagédo
Continuada — GEPEC, apresenta a leiturae a
escritasob cinco perspectivas: 1) aescritacomo
instrumento pararefletir sobre quem somos; 2)
0 exercicio da capacidade de escrever e pen-
sar; 3) asistematizag&o dos saberes e conheci-
mentos construidos; 4) o uso da escrita
favorecendo o desenvolvimento intelectual; e
5) aafirmacéo profissional.

Esta publicacdo reline artigos de professo-
res-pesquisadores, integrantes do GEPEC e da
Faculdade de Educacdo da UNICAMP, e de
profissionais com experiéncia na érea de for-
magdo continuada de diferentes estados do
Brasil, apresentados sob a forma de relato de
experiéncias cujo foco € aleitura e a escrita.

Os organizadores desta obra articularam
trés partes compostas em capitulos distintos,
mantendo aintertextualidade e o didlogo entre
os diferentes textos, através de artigos que re-
velam aimportancia da leitura e da escrita no
desenvolvimento pessoal e profissional dosedu-
cadores. A segunda parte relata as dificulda
des e aimportancia daproducdo de textos para

estudantes e pesqguisadores sobre as questdes
apresentadas no ato de escrever, a potenciali-
dade do trabalhar com memorias na graduagao
e na pesquisa académica, além de provocar a
escrita no ambito da graduagdo e da pesquisa,
visando a contribui¢do na subversdo de meto-
dologias convencionais de tratar a escrita no
espaco académico. E por ultimo, as supera-
¢oes na forma de relatos, manifestando a im-
portancia da producdo de textos nas préticas
da formago continuada, as quais valorizam e
incentivam a escrita dos educadores em tipol o-
gia e género discursivos diversos como meio
de superar a cristalizac8o dessas praticas.

A primeira parte do livro esta subdividida
em trés capitulos em cujo primeiro destaco
guatro revelacbes anunciadas por Soligo &
Prado, no artigo Leitura e escrita: dois capi-
tulos desta historia de ser educador, como
conquistas obtidas pela leitura e pela escrita:
“apossibilidade de utilizé-las como respostaa
necessidades de diferentes naturezas; o direi-
to de autoria; o exercicio daexpressdo” e que
“ler e escrever sdo atividades de risco.” (p.
24). Aolongo do texto, os autores apresentam
um registro de um jogo de transgressao, fru-
to de umainterlocucéo imaginaria, entre pen-
sadores da atualidade que vém manifestando

* Mestre em Educac8o. Professora da Universidade do Estado da Bahia — UNEB/Departamento de Educagéo |.
Diretora da Editora UNEB e Diretora da Associagéo Brasileira de Editoras Universitarias - Regido Nordeste ABEU-
RN. Enderego paracorrespondéncia: UNEB/DEDC |, Rua SilveiraMartins, 2555, Cabula—41150-000 SALVADOR/
BA. E-mail: naddija.nunes@uol .com.br / naddijanunes@uneb.br
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idéias sobre possiveis riscos e conquistas que
o leitor pode experienciar através da leiturae
da escrita.

A primeiraemocao com palavras é de Elisa
Lucinda (2002)*, poetisa e atriz brasileira: “A
poesiaé sintesefilosofica, fonte de sabedoriae
biblia dos que, como eu, créem na eternidade
do verbo, na ressurreicdo da tarde e na vida
bela, aném!” ; Guiomar de Grammont (in: PRA-
DO; CONDINI, 1999, p. 71-73) revela: “Ler
realmente ndo faz bem. A crianga que 1€ pode
setornar um adulto perigoso, inconformado com
os prablemas do mundo, induzido acrer quetudo
pode ser de outraforma.” (p. 27); Paulo Freire
(1995, p. 29 e 34) eternizou na expressdo que
“ler (...) € um trabalho paciente, desafiador,
persistente. N&o é tarefa para gente demasia-
do apressada ou pouco humilde” (p. 29). Nesta
mesma perspectiva de revelacdes Prado &
Soligo conduzem o leitor paraumareflex&o so-
bre a escrita e convidam Percival Leme (apud
BRITO, 2003, p. 49) para manifestar que ris-
cos s30 estes que a escrita tem? “E uma arma
perigosa, se ndo por outra raz&o, porque seu
destino é a leitura. A escrita documenta. Co-
munica. Organiza. Eterniza. Subverte. Faz pen-
sar. ...” (p. 32). Ao concluir o texto, eles
conclamam os educadores a ensinar todos 0s
seus alunos a ler e a escrever.

Prado & Soligo, ao reunirem contribuigdes
sobre o género textual memorial, no artigo Me-
morial de formagdo: quando as memérias
narram a histéria da formagéo, anunciam
para os educadores a necessidade de enfrentar
0 desafio de assumir a palavra e escrever so-
bre o processo de formagdo e a sua pratica
educativa. O memorial de formag&o € o regis-
tro que preserva a nossa historia do esque-
cimento. Nele o autor assume ser, a0 mesmo
tempo, escritor/narrador/personagem da sua
historia. As autoras conduzem o leitor a ela-
borar 0 seu memorial por caminhos antes nun-
ca sugeridos e configura-se como um texto
didaticamente correto. Concluem com umare-
velacio de Clarice Lispector (1982): “E nahora
de escrever que muitas vezes fico consciente
de coisas, das quais, sendo inconsciente, eu
antes ndo sabia que sabia.” (p. 23).

Em seu texto O didlogo sobre as memo-
rias nos classicos e nossas classicas me-
mérias, Cunha manifesta que “ esse exercicio
de escrita abre a possibilidade de langar um
novo olhar para as experiéncias vividas, are-
alidade, 0o mundo e a cultura, revelando sabe-
res e conhecimentostecidos napréticadavida
e da profissdo de professoras.” (p.63). A au-
tora busca na literatura revelar, através dos
classicos, aintencdo da escrita de cada autor,
assim como responder por que escrevemos
memoriais? Para que registrar memdrias? E
neste sentido, transportando Soares (1991) ao
texto, elareescreve: “nossavidaébordadasem
conhecimento prévio do desenho riscado e sem
conhecermos por inteiro a pega. Voltarmos
para olhar, admirar e pensar sobre o bordado
jafeito pode desvendar o risco desconhecido,
garantindo a compreensdo de partes ignora-
das.” (p. 71).

O conjunto de artigos da parte |1, que trata
de subver sbes, inicia-se com a reflex&o sobre
arelacdo do escritor e seu/s outro/s no ato da
escrita e no ato da leitura. Enfoca a questéo
‘quem escreve/quem |€ e ‘0 que se escreve/o
gqueselé&, envolvendo confrontos, concepgoes,
idéias, contradicdes, desdobramentos surgidos
de consequiéncias da escrita, quando esta é so-
cializada e lida. Destaca-se dentre o conjunto
de textos o que Mota® intitula O escritor e seu
outro, no qual toma como referéncia a sua ex-
periéncia como pos-graduanda no Curso de
Mestrado em Educacdo. O texto se processa
partindo de questionamentos como: quem € esse
escritor? O que esta por tras do ato de escre-
ver? Eu, a escrita e o outro. O escritor e seu
Outro: encontros e desencontros. Para ela, o
“escritor € 0 autor que componha uma escrita
sgjade quetipologiafor (...) oimportante é es-
crever para alguém ler.” Ela confessa que a
leitura deu-lhe suporte e seguranca para escre-
ver. (p. 71).

! Fragmento da palestra proferida por Elisa Lucinda, sobre a
utilidade da poesia, na 142 feira internacional do livro de
Cuba, em janeiro de 2005.

2 Professora universitéria e integrante do GEPEC

3 Integrante do GEPEC, mestre e professora (conveniada)
da Universidade Federal do Acre.
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O artigo de Ropelato* & Souze®, Escrita de
Si: um ponto na linha do avesso, pelo proprio
titulo jAsugere o estilo adotado no texto. Rico em
metaforas e conduzido como pautamusical, ana
lisaaproducao escritadefuturos profissionaisda
educacdo e osmodos como osuniversitariosinte-
ragem com os textos que produzem. Neste senti-
do, asautoras gpontam que “ aescrituranecessita
de desenvolvimento e de sucesséo, smultaneida-
de einstantaneidade’. (p. 98).

Fernandes® traz partes do seu memorial de
formag&o para deixar marcas com possibilida-
des de mostrar-se como sujeito-professora em
formacdo. No seu artigo Entre a disciplina e
a (re)invencdo: a escrita das professoras no
cotidiano escolar e nos entremeios do dis-
curso pedagdgico, ela busca estabelecer uma
relacdo entre o seu memorial e os escritos das
professoras. Ela considera que € preciso cons-
truir autonomiae aautoriadaquilo quefalamos
e escrevemos, a partir da reflexd@o sobre o que
nos atravessa e influencia, de forma a poder
lidar criticamente com esses determinismos.

Tamboril” reflete em seu artigo, Memdrias
de escrita e desenvolvimento da competéncia
escritora na formacéao de professoras: uma
experiéncia escritora na formagéo de profes-
soras:. uma experiéncia no Portal da Amazb-
nia, aimportancia da escrita como estratégiade
formagéo de professoras, tomando como refe-
réncia a propria experiéncia. Ela é convencida
de que “ professores e professoras também que-
rem aprender e ndo s6 ensinar”. (p.131)

Varani®, em Memodrias de professores na
pesquisa em educacgdo: experiéncias que re-
existem, confessa que a escola € um espaco de
possibilidades. A experiéncia vivida com um
grupo de professores, que gestou um projeto
politico pedagdgico em umaescolapublicaem
S8o Paulo, levou-a a destacar duas licles: a
primeira, que “o processo de recuperacdo de
memOria supera perspectivas que ndo conside-
ram a escola como espago de producdo”, a se-
gunda, que*“ o conjunto de experiénciasrelatado
pelos professores reflete o conjunto do traba-
Iho docente coletivo.” (p. 140).

Nogueira® narra uma experiéncia de pes-
guisa consequiente de um programa de forma-

¢do continuada. Memdrias e quintais confir-
maque aescritade memoriais se constitui como
espago para interagir Com momentos esqueci -
dos, “de conhecer aforcarea de suas histori-
as, de narrar suas memorias.”

Em Escrita de professoras: estratégia de
formacéo e instrumento de valorizagdo pro-
fissional, Zibetti® apresenta experiéncias de
formac&o de professoras alfabetizadoras cuja
énfase foi no uso da escrita como estratégia
formadora e reflete sobre algumas conquistas
e desafios desta prética.

Melo' revela em Resisténcia, dificulda-
des e avangos: o0 registro escrito como es-
tratégia de formagao na Universidade que
as escritas foram evoluindo: de registros mais
descritivos pararegistros maisreflexivos. Usar
o registro como dispositivo de formagao reafir-
ma 0 quanto esse tipo de proposta € um recur-
so importante para o desenvolvimento pessoal
e profissional que deve ser considerado nos
cursos de formagdo de professores.

Garcia? e Dutoit™® em Ler e escrever, a
guem se destina? Uma abordagem sobre o
ensino da leitura e da producédo de textos
no Ensino Superior, evidenciam desafios e
alertam para que “professores e alunos pen-
sem em projetos ou programas que superem as
limitagOes sobre aleitura e a escrita e as enca-

4 Carla Clauber da Silva Ropelato: mestre em educagéo,
professora colaboradora da Universidade de Joinville e
supervisora da Secretaria Municipal de Educacéo.
5 Roselete Fagundes Aviz de Souza: mestre em educagéo,
professora colaboradora da Universidade de Joinville e
supervisora da Secretaria Municipal de Educacéo.

6 Carla Helena Fernandes: pedagoga, doutoranda na Unicamp
e integrante do GEPEC.

” Maria Ivonete Barbosa Tamboril: pedagoga, mestre e dou-
toranda na USP.

8 Adriana Varani: doutora pela Unicamp e integrante do
GEPEC.

9 Eliane Greice Davango Nogueira: professora da Universi-
dade de Mato Grosso do Sul e integrante do GEPEC.

0 Marli Licia Tonatto Zibetti: professora da Universidade
Federal de Rondbnia.

11 Elisabete Carvalho de Melo: professaora da Universidade
Federal do Acre.

2 Midian Garcia: professora da Faculdade Jorge Amado e da
UESB, Bahia.

3 Rosana Dutoit: professora, coordenadora de projetos da
Abaporu.
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rem como praticas que lhes cabera ensinar.”
(p. 185)

Chaluh®*, ao refletir sobre os processos de
leitura e de escrita ocorridos no espago de for-
magdo, no artigo Leitura e escrita: possibili-
dades para a reflex&o, procura compreender
o significado dainclusdo daliteratura na disci-
plina Prética de Ensino nas Séries Iniciais, ao
tempo em queinstiga sobre o sentido de valori-
zar a leitura e descobrir pistas que permitam
entender apréticade leituraque privilegiaali-
teratura. Ela busca em Larrosa (2002) uma
defini¢do paraaformagao de um outro tipo de
leitor que possa fazer da ‘leitura uma aventu-
ra . Além disto, compreender que “o maisim-
portante ndo éter um método paraler, mas saber
interiorizar-se por territorios inexplorados no
qual possamos produzir sentidos novose multi-
plos.” (p. 199)

A experiéncia da escrita ou reflexdes so-
bre relatos de formac&o docentes narrados
na liberdade da leitura, contribuicdo trazida
por Santos'®, propde a*“leiturado cotidiano es-
colar como possibilidades de organizacéo de
narrativas das experiéncias docentes e de or-
ganizag&o de conhecimentos lastreados na ex-
periéncia.” (p. 214).

Ferreira®, em Uma experiéncia de pro-
ducdo coletiva de textos, conclui a segunda
parte narrando trés experiéncias que aconte-
ceram em momentos diferentes nos encontros
do GEPEC. Ao compreender a producéo cole-
tivadetextos, apartir “do pressuposto de que a
acao de ler e socializar a propria producéo re-
flexiva extravasa e amplia o texto e seu con-
texto inicial, abrindo-o para o infinito”, ela
confirmaque assim “as idéias ja ndo sdo mais
de um Unico sujeito, mas daqueles que fazem
do texto um exercicio de polifonia.” (p. 241).

Em superacOes, Ultima parte desta obra,
Fujikawa'’ destaca no seu artigo, A escrita
como pretexto de reflexdo da préatica peda-
gbgica e como estratégia de intervencao na
formacéo de professores, a socializacdo dos
registros como estratégia de intervengao privi-
legiadanaformagdo, apossibilidade darevisao
das ages e dos posi cionamentos assumidos nas
diferentes experiéncias vivenciadas.

Rosa®, ao revelar sobre A escrita dos pro-
fessores: instrumento de reflexdo sobre a
préatica pedagdgica, anuncia que a escrita é
um auxilio amemoria e que escrever vai aém
do contar, necessitando de escolhas e decisdo
sobre 0 qué e como contar.

Neves® evidencia, em seu artigo O Rela-
tério de aprendizagem como estratégia de
avaliacdo formativa e de desenvolvimento
profissional docente, a relagdo existente en-
tre aleitura, escrita e oralidade; o exercicio de
escrever sobre a pratica sendo um elemento
desafiador do professor.

Foi escrevendo sobre O que revelam pro-
fissionais da educacdo quando refletem por
escrito sobre sua trajetoria profissional, que
Moraes® acredita ser competéncia profissio-
nal essencial a atuagdo de um professor refle-
Xivo a capacidade de registrar o que pensa
sobre o que faz.

Vaz? e Veliago® afirmam, no artigo Ler
para simplesmente ler. Ler para melhor es-
crever, gue os educadores precisam “assumir
0 seu proprio lugar como participantes da cul-
tura escrita’. (p. 319).

Corroborando com estas idéias, Broner®
em A escrita de diarios no processo de for-
macao profissional revela os sentidos que ela-
borou no exercicio daformag&o de professores
e destaca alinguagem escrita como o caminho
para um trabal ho voltado para individuos e as

14 Laura Noemi Chaluh: doutoranda pela Unicamp e inte-
grante do GEPEC.

5 Professora mestre e integrante do GEPEC.

6 Claudia Roberta Ferreira: professora, mestre, participan-
te do grupo GEPEC.

7 Monica Matie Fujikawa: mestre em educacéo e formadora
de educadores.

8 Maria da Conceicéo de Carvalho Rosa: professora do
Instituto de Aplicacdo de UERJ

19 Josélia Gomes Neves. professora da Universidade Federal
de Rondodnia.

20 Marilza Bode de Moraes: professora assistente do CAP-
UERJ.

2l Débora Vaz: pedagoga, coordenadora pedagdgica e forma-
dora de professores.

2 Rosangela. Pedagoga Veliago: coordenadora pedagdgica e
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2 Ester M. Broner: Professora, pedagoga, formadora de
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histérias de seus percursos na construgdo de
suaidentidade em contextos de aprendizagem.
Afirmaqueescrever é“um ato solidério do pen-
samento”.

Soligo confessa numa carta aos leitores, a
importancia deste género textual navida e na
formag&o pessoal e profissional e a transporta
para 0 seu texto. Ressalta que a carta € um
género que deve ser valorizado e que favorece
a escrita e apresenta uma maneira de como se
pode vé-la em face do texto académico. Para
ela, é motivo de sobratomar a carta como um
texto de relevancia em nossa vida, na forma-
¢ao pessoal e profissional.

Esta resenha néo seria mais instigante se
nao fosse descritiva. A belezaexplicitanostex-
tos, asemocOes expressas e sentidas pel os seus
autores, as revelagdes, as subversdes e as su-
peracOes, os reflexos consegientes marcados
no leitor ndo estariam tdo visiveis para convi-

dé-lo se ndo fosse por este caminho, conside-
rado o mais acertado por esta resenhista. O
conjunto detextosagui publicadosencantaqual-
guer leitor mais avisado sobre aescritae alei-
tura, patrocinou em mim muita inquietacéo,
sobretudo os registros que deixam aescritae a
leitura na existéncia humana. Na condicéo de
leitora, necessito revelar que ndo somente i,
masvivi o lido. Assim confirmo o que Larrosa
(2002, p.17) evidencia “ A experiénciadaleitu-
rando consiste somente em entender o signifi-
cado do texto, masem vivé-lo”.

Semdlvida, aleituradestelivro favorecerd,
substancial mente, os profissionaisinteressados
naleitura e na escrita, professores formadores
em diferentesniveisde ensino e no leque abran-
gente de habilitagbes, desde que considerem que
ler e escrever sdo préticas sociais e culturais
gue devem ser conquistadas para se ter acesso
ao conhecimento.
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COHN, Clarice. Antropologia da crianca. Rio de Janeiro: Jorge Zahar, 2005, 58 p.

As criangas como sujeitos sociais

Eric Maheu [

COHN, Clarice. The Anthropology of Children. Rio de Janeiro: Jorge Zahar,

2005, 58 p.

O livro de Clarice Cohn atende muito bem
aos objetivos da colecdo “Passo a Passo”, na
qual esta publicado, por ser muito acessivel e
atualizado. Estevolume constitui verdadeiramen-
teumaintroducdo ideal sobre o assunto paraos
nedfitos e me parece muito bem vindo no con-
texto atual, pois aéreade educagdo no Brasil é
bastante dominada por perspectivas psicol 6gi-
cas pouco atentas as dimensdes mais veladas
das variagdes culturais.

Por esse motivo, emborasejam rel ativamen-
te conhecidos os trabal hos pioneiros de Phili-
ppe Ariés sobre a crian¢a no Antigo Regime,
persiste ainda, entre os pesquisadores em edu-
cacdo, uma forte tendéncia em naturalizar a
infancia e, por isso, em ndo ouvir as vozes das
pessoas rotuladas como “criancas’. Quantas
pesquisas sobre a escola brasileira procuram
saber como os alunos representam a escola,
guais sd0 as suas estratégias para aprender ou
ndo aprender, como eles ddo um sentido ao
mundo que os rodeia? As criangas que apare-
cem nas pesquisas sdo, ora vitimas, ora refle-
xo0s (daexploracéo, da corrupcdo, dadesigual -
dade, do racismo, do subfinanciamento da
educacdo publica, etc.). Uma perspectiva an-
tropol gica sobre a crianga pode nos permitir,
como afirma Cohn, superar esta perspectivada
crianga como um ser incompleto a ser forma-
do, o que nosimpede de considerar seriamente
0 seu ponto de vista como sujeito social. Cohn
inicia a sua apresentacdo dos estudos antropo-
|6gicos pelos estudos cléassicos de Margareth
Mead e Gregory Batheson, querelativizaram e

desnaturalizaram tanto a infancia como a ado-
lescéncia, mas que, Como as perspectivas es-
trutural-funcionalistas a seguir, mantinham a
visdo da crianca como objeto (de um processo
de socializagdo) e ser inacabado. Estes abor-
dagens permitiram ainser¢do das criangas em
seus contextos socioculturais, porém ndo abri-
ram as perspectivas para uma concepcao mais
ativadainfancia.

O olhar sobre as coisas muda com o surgi-
mento de uma perspectivamaiscomplexaemais
dinadmicadaculturacomo sistemasimbdlico nos
anos 1960. Enquanto a sociedade era pensada
SO em termos da transmissdo e aquisicao (de
valores, normas) ndo se podia conferir uma
perspectiva ativa a crianga que doravante pas-
savaa“... ter um papel ativo na definicéo de
suaprépriacondicéo.” (p.32)

A autorailustra este papel ativo, doravante,
presente na antropologia da crianga em véarias
pesquisas. sobre as criangas Xicrin que ela
mesma estudou, sobre meninos de rua de S&o
Paulo e criangas Fiji. Em todos estes casos, as
criangas pesquisadas se revelam como produ-
tores de cultura e como tendo umarelativa au-
tonomia cultural em relacéo ao mundo adulto.

No final, aborda a quest&o da pesquisa em
educacédo enriquecida por umaantropologiada
crianca “em cada caso, uma concepcao de
pessoa, crianca e aprendizagem conformaraum
modelo especifico de transmissdo e apropria-
¢do de conhecimentos’ (p.39). Em cada con-
texto sociocultural existe um modelo diferente,
nao sb de ensino e aprendizagem, mas também

* Mestre em Antropologia Cultural na Université Laval (Canadd) e doutorando na Université de Montréal (Canadd).
Professor adjunto do curso de pedagogia da Fundac&o Visconde de Cairu. Enderego para correspondéncia: Fundagdo
Visconde de Cairu, Ruado Salete, n. 50, Barris—40070.200 Salvador-BA. E-mail: ericmaheu@gmx.fr
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de transmissdo e de conhecimento. A autora  tério de técnicas relevantes para a pesquisa
conclui, comentando sobre as interfaces entre  Recomendagdes para a leitura e bibliografia
a antropologia da crianca e outras disciplinas  comentada completam esta estimulante e Util
ou préticas interdisciplinares, e criaum reper-  obra.
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QUEIROZ, Delcele Mascarenhas. Universidade e desigualdade: brancos e negros
no ensino superior. Salvador: Liber Livro, 2004. 167 p.

Acbes Afirmativas, Ensino Superior e Politicas Publicas

Jocélio Teles dos Santos *

QUEIROZ, Delcele Mascarenhas. University and Inequality: Whites and
Blacksin Superior Education. Salvador: Liber Livro, 2004. 167 p.

Nos ultimos meses a Universidade Federal
daBahiavive umaexperiénciainédita. O sis-
tema de cotas implantado provocou reacdes
diversas que podem ser vistas na imprensa,
seja em matérias sobre as agdes judiciais ou
em cartas dos leitores. Véarios sdo os argu-
mentos utilizados para a defesa ou a criticaa
adocdo das acles afirmativas. Um deles € o
percentual que a UFBA reservou para os alu-
nos oriundos da escola publica: 43%. Esse
guestionamento aparece na propria universi-
dade ou em debates que se multiplicam em
vérias cidades do pais. Qual foi o critério [6gi-
co para tal reserva de vagas? A resposta se
encontrano livro recém-publicado, Universi-
dade e Desigualdade. Brancos e Negros no
Ensino Superior, de Delcele Mascarenhas
Queiroz, professoradaUneb. Em 1997, o Pro-
grama A Cor da Bahia da Faculdade de Filo-
sofia e Ciéncias Humanas apoiou uma pesqui-
sa proposta por Delcele Queiroz.

Tratava-se de uma incursdo inédita: um le-
vantamento sobre adistribuicdo dosalunosem
termos de cor, género, escolaridade dos pais,
renda familiar. Até aguele ano, varios eram 0s
estudos no pais sobre desigualdadesraciaisem
espacos como o mercado detrabalho. Mas, ndo
havia um desenvolvimento sistemético deago
similar com relagéo a educacgéo superior. Ha
via, com certeza, muito impressionismo, ou o

popular “achismo”. A razdo era que o quesito
cor ndo existianosformul&riosdeinscricdo para
o vestibular em nenhumauniversidade do pais.

A realizacao da pesquisa provocou reagoes
das mais diversas, desde o questionamento de
pais, estudantes, professores e a administracéo
central da Universidade sobre a necessidade
da resposta a uma pergunta que € similar ao
gue respondemos no censo demografico. Lem-
bro-me de reacGes em programas de televisao
eradio dacidade do Salvador como, por exem-
plo, “Eu acho que ndo tem nadaaver!”, “Sea
UFBA quer saber a cor € por que quer discri-
minar.” A pesguisarealizadapor Delcele Quei-
roz na UFBA se estendeu, em 2000, para ou-
trasinstituicdes publicas do paiscomo aUFRJ,
UFPR, UnB e UFMA, assim como as reacdes
ainclusdo do quesito cor nos formuléarios das
universidades. Se, naguele periodo, néo se fa
lavaem sistemade cotas no pais, por outro lado
um levantamento cientifico acercadadistribui-
¢do dos aunos por cursosde prestigio (Medici-
na, Engenharias, Odontologia, Direito, Comuni-
cacao-Jornalismo) nas universidades indicava
0 secular dilema brasileiro: a possibilidade de
inclusdo de negros em espacos de prestigio in-
dicava, de imediato, a sensacéo de incomodo,
guando ndo de tergiversacoes.

A pesquisa realizada na UFBA deu como
resultado a elaboracdo da tese de doutorado e,
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finalmente, aedi¢do em livro. Osdados|evanta-
dosmostram, primeiro, que o percentua de pre-
tos e pardos, em 1998, erade 41,8% e que eles
Se encontravam em cursos considerados na so-
ciedade como de baixo prestigio. Segundo, queo
sistemade classificagdo racial brasileiro eraab-
sorvido ereproduzido em um ambiente universi-
tario, tanto as cinco categorias do IBGE (preto,
pardo, branco, amarelo e indigena) quanto as
variadas categoriasde uso multiplo” no cotidia-
No COMO negro, Moreno, moreno claro, escuro,
preto e mulato eram auto-identificadoras para
agueles que ingressaram nas universidades pu-
blicas federais. Terceiro, ao trabalhar com uma
série historica (1993-1998), podemos perceber
como a perversdo do sistema era continua. Os
negros tinham um crescimento na selegdo da
UFBA, mas isso ocorria em cursos considera-
dos de baixo prestigio. Os ingressos em cursos
como Medicina, Odontologia, Direito se auto-
declaravam brancos, haviam estudado em esco-
las particulares e a escolaridade dos seus pais
erade nivel superior.

Destaco a importancia desse estudo para a
Universidade Federd daBahia, posto queelemuito
nos auxiliou na elaboracdo da proposta de agbes
afirmativas aprovada. Ao contrério de universi-
dades cuja decisio pelas cotas foi tomada pela
Assembléia Legidativa, ou mesmo por determi-
nacOes de percentuai s que ndo tém nenhumacon-

sisténciacom adistribuicéo de estudantes negros
e de escolas publicas nessas universidades, a
UFBA teve um referencia objetivo paracompor
umaproposta. Os dados demonstrados com acui-
dade no trabalho original indicam que ndo setra-
tavasomentedeumtrabalho original, masdeuma
pesquisaquefoi traduzidaem politicapublica. N&o
€ atoaque a proposta do governo que tramitano
Congresso Naciona teve como inspiracéo aquela
adotada pela UFBA, que, por suavez, amparou-
se em dados coletados e andlisados por Delcele
Queroz.

Infelizmente, a editora optou por publicar
somente dois capitul os dareferidatese, poisno
trabalho original vemos o desempenho dos es-
tudantes oriundos das escol as publicas e priva-
dasem cursos como Medicina, ao longo de qua
tro anos. E, nesse momento, em que mais de
dez universidades publicas adotaram o sistema
de cotas, a andlise de desempenho dos estu-
dantes“ cotistas’ é fundamental paraumaava
liagdo criticadas politicas recentemente adota-
das. De todo modo, o mérito de transformar
em livro umapublicagdo anteriormenterestrita
aespecialistastraduz-se como o reconhecimen-
to do ineditismo deste trabal ho.

Recebido em 05.07.05
Aprovado em 01.05.06
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A Revista da FAEEBA — Educacao e Contemporaneidade é uma publicacgo semestral e
aceitatrabalhos originais que sejam classificados em uma das seguintes modalidades:
- resultados de pesqguisas sob a forma de artigos, ensaios e resumos de teses ou monografias;
- entrevistas, depoimentos e resenhas sobre publicagdes recentes.
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tado, conclusdo. Logo em seguida, as Palavras-chave e K eywor ds, cujo nimero desejado € de,
no minimo, trés e, no maximo, cinco. Traduzir, também, o titulo do artigo. Atencéo: cabe aos
autores entregar traducdes de boa qualidade.

3. Asfiguras, gréficos, tabelas ou fotografias (cor cinza, dpi 300), quando apresentados em sepa-
rado, devem ter indicagdo dos locais onde devem ser incluidos, ser titulados e apresentar referén-
ciasdesuaautoria/fonte. Paratanto, devem seguir aNor ma deapresentacéo tabular, estabelecida
pelo Conselho Nacional de Estatistica e publicada pelo IBGE em 1979.

4. Sob o titulo Refer éncias deve vir, apos parte final do artigo, em ordem alfabética, a lista dos
autores e das publicacdes conforme a NBR 6023 de setembro de 2003, da ABNT (Associacéo
Brasileira de Normas Técnicas). Vide 0s seguintes exempl os:

a)Livrodeum sbautor:
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h) Livroem formato eletr énico:

SAO PAULO (Estado). Entendendo o meio ambiente. S0 Paulo, 1999. v. 3. Disponivel em: <http:/
www.hdt.org.br/sma/entendendo/atual /htm>. Acesso em: 19 out. 2003.

i) Decreto, Leis:

BRASIL. Decreto n. 89.271, de 4 de janeiro de 1984. Disp8e sobre documentos e procedimentos para
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