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APRESENTAGAO

Apresentamos aos leitores o terceiro
volume de ENSINO EM RE-VISTA que expressa
a consolidagdo de um projeto cuja finalidade é
produzir e divulgar reflexées, pesquisas e
experiéncias acerca de alternativas teorico-
metodoldgicas que contribuam para a qualificacdo
do ensino fundamental brasileiro.

Na area do ensino de CIENCIAS,
apresentamos um conjunto de quatro trabalhos,
em trés dos quais sao abordados a tematica do
Corpo Humano:

Em Atividades de Ciéncias: arelagdo
teéria-pratica no ensino, Mariley Simées F.
Gouveia procura redimensionar o significado de
“atividade”, para além de “atividade de laboratério”,
considerando que, “no seu mais amplo significado
e no contexto do ensino de Ciéncias, ensinar e
aprender também sao atividades, sio agoes a
seguir, cujos propositos estao voltados para
mudangas”. Nesse sentido, GOUVEIA analisa o
ensino de Ciéncias em dois momentos histdricos:
do contexto das propostas educacionais das
décadas de 60 e 70, em que dominaram as
atividades ligadas ao método experimental que
privilegiava as atividades praticas no ensino; as
mudangas curnriculares da década de 80, em fungao
dareorganizagao politica do pais, voltadas para a
recuperagao da dimensao politica dos sujeitos
envolvidos no ensino-aprendizagem, e para
politicas e praticas de capacitagdo docente
compativeis com as novas demandas sécio -
educacionais.

Dentro da tematica do Corpo Humano,
Sylvia Helena dos Santos Rabello, em A Crianga,
seu Corpo, suas ldéias, tece consideragoes
tedricas e expde resultados de sua pesquisa sobre
concepgoes que as criangas tém de seus corpos.
O ponto de partida é a critica de uma abordagem
de ensino do corpo humano em que “a énfase é
dada aos termos cientificos e a descrigdo da
constituicdo e funcionamento de o6rgaos e
sistemas”, que produz uma percepgao sistémica

e fragmentada do corpo. RABELLO avanga,
propondo um ensino que parte do que as criangas
pensam, para “criar situagoes que desafiem suas
pré-concepgoes, estimulando-as a experimentar
novas formas de pensar”.

Na mesma linha, em Orgaos dos
Sentidos: uma metodologia alternativa de
ensino, Antonio Carlos R. de Amorim, Graga
Aparecida Ciccilini e Jorge Megid Neto, admitem
a caréncia de uma discussao sobre assuntos
complexos relacionados ao corpo humano e seus
diversos sistemas, admitindo que “a busca de
novas propostas para a discussao dos mesmos é
essencial para o redimensionamento da
abordarem que tem sido desenvolvida em salade
aula". Tratando especificamente da Olfagao, os
autores propdem uma metodologia de trabalho
sobre temas como érgaos dos sentidos, nas aulas
de Biologia. Sugerem que tais temas “sejam
metodologicamente desenvolvidos em trés
momentos: consideragdes a partir do cotidiano;
aspectos fisioldgicos e anatémicos; compreensao
dos fendbmenos fisicos - quimicos, relacionados a
esses orgaos”.

No ambito do tema Circulagao,
apresentamos o relato de Odete Cristina Cardoso
Dutra que, a partir da pergunta de uma crianga de
6 anos: “O sangue que Passa no Pé é o Mesmo
que passa na Cabega?”, desenvolve uma
experiéncia com o objetivo de possibilitar a
apreensao de conceitos cientificos por criangas
de creche. O trabalho resultou da percepgao da
creche como espago de educagao infantil, e da
“necessidade de entender melhor a crianga; como
€ seu pensamento, como ocorre a aprendizagem
e, portanto, como favorecer a construgdo do
conhecimento pelas criangas”.

Na area do ensino de ESTUDOS
SOCIAIS, HISTORIA E GEOGRAFIA,
apresentamos dois artigos:

“Livros Didaticos de Estudos Sociais:
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um perfil da produgao brasileira”, constitui o
resultado de uma analise critica dos livros
didaticos de Estudos Sociais mais utilizados no
ensino basico, nos udltimos quatro anos, nas
escolas publicas brasileiras. A pesquisa realizada
por Elza Nadai, Léo Stampacchio, Selva
Guimardes Fonseca e Valéria Trevizani B. de
Aguiar, foi encomendada pelo MEC/FAE, e
realizada entre outubro de 1993 e margo de 1994.
O ponto de partida do trabalho foi “a discusséao do
significado da area de Estudos Sociais, Historia
e Geografia para a formagao do cidad3o, processo
este que se inicia para a grande maioria da
populagdo brasileira nas séries iniciais. Neste
sentido, o Livro Didatico de Estudos Sociais, deve
contribuir para a compreensao da realidade so-
cial, politica e econémica do pais”. Partindo desse
pressuposto, o grupo de autores ndo so6 esclarece
os critérios de andlise utilizados, bem como traga
um interessante perfil das colegdes de Estudos
Sociais que dominam o mercado editorial de livros
didaticos no Brasil.

Em A Histéria do Pensamento
Geografico e a Construgao da Consciéncia
Espacial do Educando, Vilmar José Borges
recupera a tragetéria histérica do pensamento
geografico, desde sua constituigdo como ciéncia,
com o Positivismo e a Geografia Classica, até os
avangos da chamada Geografia Critica. Com esse
procedimento, o autor pretende demonstrar a
validade de uma abordagem historica da propria
Geografia, para que professores e alunos
percebam a dimensao soécio - historica do
conhecimento e do espago geograficos. O sentido
da proposta é a superagdo de um ensino de
Geografia que “perde, as vezes, o seu carater
cientifico e critico, passando, através do contetido
e metodologia com que €, muitas vezes, trabalhada
na escola, uma visao positivista, livresca e
empirica da Geografia, na qual o aluno se sente
distante e estranho a mesma, ou seja, ao espago,
as relagdes sociais que o introduzem na natureza
e na sociedade em que vive”.

Num belissimo trabalho, em que critica e
estética se fundem na construgdo de Arte e
Cultura e Universidade: uma experiéncia

utépica, Lucimar Bello Pereira Frange adentra o
contexto da ARTE-EDUCAGCAO. A autora
questiona sobre “quais tém sido nossas buscas
e investimentos para SABERMOS ARTE e
sabermos SER PROFESSORES DE ARTE?". A
partir de uma critica radical, FRANGE questiona
o papel da universidade engquanto espago de
formacgao pessoal-profissional, sobretudo enquanto
“produtora de um saber em uma épocade barbarie
na qual estamos atolados até o pescogo” (p. ).
Ao aprofundar suas reflexdes sobre o proprio
significado do aprender num mundo dominado pela
economia e sobre o sentido do conhecimento num
contexto que desvaloriza a cultura, a autora
destaca aimportancia da arte e do ensino da arte
e o seu significado revolucionario: “trabalhar com
arte na escola é visceralmente paradoxal,
complexo, desafiador, revolucionario; exige a
rebeldia, tanto de professores, quanto de alunos,
que se tornam fazedores, pesquisadores e
indagadores concomitantes da ARTE".

Dois artigos compdem um conjunto cuja
tematica, mais abrangente, é indispensavel ao
atual debate educacional: INTERDISCI-
PLINARIDADE E AVALIAGAO.

Em Ensino e Avaliagao, Rosalia M.R.
de Aragao reflete “sobre quais poderiam ser as
fungdes da avaliagio em uma perspectiva coerente
com as orientagoes construtivas do ensino e da
aprendizagem”. O trabalho trata da necessidade
de romper com modelos tradicionais de avaliagao,
fundados em concepgdes de ensino-aprendizagem
ainda ligadas ao modelo de transmissao-recepgao
no ensino. A autora pondera sobre a possibilidade
de atualizacdo de processos avaliativos, mais
ajustados as novas premissas sobre a produgao
do conhecimento, “a medida que [os professores]
possam refletir sobre sua pratica de ensino e
redimensiona-la a luz da configuragao de novas
concepgdes de ensino, de aprendizagem, de
conhecimento... de novos parametros ou mesmo
de novos paradigmas”.

Cecilia Warschauer, em Refletindo
Sobre a Interdisciplinaridade, expde sua
trajetoria de professora-pesquisadora que
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transformou uma significativa experiéncia com
produgcdo de conhecimento, em bases
interdisciplinares, em objeto de sua propria
pesquisa de mestrado. O trabalho tem o mérito
de, dentre outros aspectos, esclarecer o principio
da interdisciplinaridade, destituindo-o de mitos
infundados. Para a autora, “a interdisciplinaridade
nao é a somatoria de disciplinas (...). A integragdo
de diferentes areas pode ocorrer, mas nao é ela
que caracteriza a interdisciplinaridade. O que a
caracteriza € uma atitude, uma postura que se
da na pratica. E, pois, uma categoria de AGAQ".

O livro de WARSCHAUER, ARoda e o
Registro: uma parceria entre professor ,
alunos e conhecimento, publicado pela Paz e
Terra, em 1993, foi especialmente resenhado para
este volume de ENSINO EM RE-VISTA por
Marisilda Sacani Sancevero.

Em “Leitura: repensando nossa
pratica’, Damaris Naim Marquez debruga-se
sobre seu préprio trabalho em sala de aula,
comprometido com a qualidade do ensino da
LEITURA na escola fundamental, ou seja, com a
boa formagao do leitor - crianga. O resultado é o

relato de trés propostas tedrico-metodoldgicas,
desenvolvidas, experienciadas e avaliadas com
suas alunas da pos-graduacido: Construindo
Textos, de Eliana Garcia D. Finotti; Aprendendo
e Construindo com Musica, de Célia Euripedes
de Souza e Recriando a Literatura em Sala
de Aula, de Ana Maria P. B. dos Santos. Para
MARQUEZ, “o relato e a apresentagao das
atividades desenvolvidas tiveram como objetivo
principal apresentar uma outra forma, mais
estimuladora, de leitura”.

Por fim, Mario Magnusson Junior, em
“Quadrado Magico: curiosidades e desafios”,
apresenta um recurso dinamizador das aulas de
MATEMATICA para auxiliar o aluno “a descobrir
varias propriedades estruturais das operagoes (...)
ou fixar conceitos que envolvam habilidades de
trabalhar com nimeros”.

Esperamos que ENSINO EM RE-VISTA
possa contemplar os interesses e as
necessidades de nossos leitores, no
desenvolvimento de suas atividades de pesquisa,
ensino e extensdo, uma vez que a esse objetivo
dedicamos nossos melhores esforgos.

Mara Rubia A. M. Verissimo
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Atividades de Ciéncias: a relagéo teoria-pratica no Ensino - Mariley Simées Fléria Gouveia

ATIVIDADES DE CIENCIAS: a relagao teoria-pratica no Ensino*.

No ensino de Ciéncias, a palavra
atividade tem sido muito utilizada indicando
“agao”, que ora qualificamos como “pratica”, ora
como ‘“tedrica” ou melhor dizendo, como ndo
sendo “atividade de laboratério”. Isto porque
“atividade pratica”, no ensino de Ciéncias, é, no
geral, sindnimo de “atividade de laboratério”.

Considerando, no seu mais amplo
significado e no contexto do ensino de Ciéncias,
ensinar e aprender também sdo atividades,
s&o agbes cujos propositos estdo voltados para
“mudancgas”.

As atividades no ensino de Ciéncias tém
sido propostas no sentido de beneficiar a educagio
em Ciéncias, procurando caminhos que
conduzam a melhores resultados, tanto na pratica
docente como na aprendizagem. Ndo ha como
negar a inten¢gdo de melhoria do processo
ensino-aprendizagem implicito em qualquer
tipo de ensino de ciéncias que se pratique.
Partindo deste pressuposto, vamos refletir um
pouco mais sobre o significado da atividade no
ensino de Ciéncias, focando o ensino e
aprendizagem enquanto processos relacionados
com a qualidade das agdes neles praticadas.

Qualidade no ensino de Ciéncias significa
melhoria de ensino e portanto, melhoria dos
conhecimentos adquiridos pelos alunos. Melhorar
o ensino &€ melhorar a pratica docente no que foi
diagnosticado como insuficiente para levar a bom
termo o que se pretendia. A “pretens&o”, ou
melhor, o “objetivo” no ensino de Ciéncias esteve,
e ainda esta, sob a influéncia dos valores

Mariley Simébes Fldria Gouveia**

encontrados na sociedade, que, de modo diverso,
delineiam os caminhos por onde a educagio deva
circular.

As décadas de 60 e 70, apesar de suas
matrizes histéricas, podem ser examinadas de
forma conjunta - do ponto de vista do Ensino de
Ciéncias. As propostas de ensino, nestes anos,
estiveram influenciadas pela tentativa de “inovar”.

Esta forma de encarar as transformagées
educacionais entende que: “Inovar significa
introduzir mudangas num objeto de forma
planejada, visando produzir melhoria do mesmo.
Por mudangas, deve-se entender uma alteragao
significativa de algo entre um primeiro e um
segundo momentos” (Milles, 1964). O primeiro
momento consiste no referencial para se aquilatar
a existéncia de mudangas. Por objeto,
entendemos qualquer elemento que possa ser
afetado pela mudanga (uma instituigcdo, um
método, uma técnica, um material, etc.). Por ser
planejada, entende-se a agao orientada por
objetivos definidos, tendo em vista resolver
problemas especificos da realidade, e que se
desenvolve, de acordo com um plano, cujas etapas
estdo claramente explicitadas. Melhoria é um
termo carregado de conotagdes valorativas. Implica
a passagem de um estado anterior, considerado
menos desejavel para um posterior, considerado
mais atraente em fungio de fins especificos”
(Ferretti, 1980, p.56).

Ao utilizar esta matriz conceitual, o
ensino de Ciéncias seria o objeto a ser mudado.
A agao planejada visaria a produgio de textos,

* Texto apresentado na mesa-redonda sobre Ensino de Ciéncias, durante o Curso de Capacitagao dos Assistentes de
Apoio Pedagégico de Ciéncias da Secretaria de Estado da Educagédo de Sdo Paulo. Campinas, SP. 1993.

** Professora da Area de Educagéo Aplicada as Geociéncias do Instituto de Geociéncias da Universidade Estadual de

Campinas.
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material de laboratério e treinamento de
professores, afim de implantar e implementar uma
proposta metodologica que conduzisse a melhoria
do Ensino de Ciéncias, através de métodos,
técnicas e contetdos mais “eficazes” do que o0s
praticados até entdo. Ha que se considerar que,
nas varias propostas de “inovagao” do ensino de
Ciéncias, estdo contidas concepgdes de educagio
e de escola, inseridas numa determinada
sociedade.

Neste periodo, “a saida pedagogica
encontrada para resolver os problemas de
qualidade da ensino de Ciéncias foi a
implementagao de projetos, 0s quais incentivavam
o uso do método experimental. Uma das
preocupagdes, durante os treinamentos, era
mostrar a exequibilidade dos mesmos na situagao
de salade aula. O incentivo a utilizagdo do método
experimental estava diretamente relacionado com
a proposta de uma participagido mais ativa do aluno
no processo ensino-aprendizagem. O trabalho no
laboratério oferecia esta oportunidade, embora os
profetas ndo levassem em conta as peculiaridades
do desenvolvimento do raciocinio I6gico do aluno.
Prevalecia a logica da ciéncia a da crianga,
embora houvesse uma preocupagao em centrar o
ensino nas atividades dos alunos”. (Gouveia, 1992,
p.68)

No contexto deste periodo, a introdugao
de “aulas praticas”, isto é, “aulas de laboratério”,
é meta a ser atingida enquanto atividade de
pesquisa do aluno, propiciando-lhe a participagao
naidéia de tomar o aluno mais critico em relagao
as questdes sociais, supondo que a participagao
mais ativa propiciada pela atividade de laboratorio
aisto levasse. O aluno, nio apenas aprenderia
Ciéncias, mas também aprenderia aplicar seu
raciocinio I6gico em outras e novas situagoes que
por ventura viesse vivenciar. Ao professor cabia
aprender as atividades que seriam aplicadas aos
alunos; tais atividades eram aprendidas através
dos cursos de “treinamento”. A metodologia de
ensino até entdo praticada deveria ser substituida
sem ser analisada pelo professor.

A atividade pratica, entendida aqui como
de laboratdrio, tinha o proposito de mudar as
“agdes” dos alunos no campo do conhecimento
cientifico, enfocando processo na produgéo do
mesmo, e, concomitantemente, promover o
desenvolvimento do espirito critico, Porém, o pro-
fessor ficava marginalizado desse processo
politico, embora ampliasse seu conhecimento
cientifico.

No entanto, “a educagdo em Ciéncias,
na escola de 1° grau, foi diagnosticada, nos anos
60 e 70, como ruim e ndo atendendo aos problemas

educacionais. Os esforgos, quer em nivel de
mudangas educacionais mais amplas, quer em
nivel de atualizagéo de professor de Ciéncias, em
pamcular parecem nao ter sido muito eficientes
para minimizar o problema nessas duas décadas.
Mesmo porque as questdes educacionais
continuam sendo tratadas do ponto de vista
pedagdgico apenas. O diagnostico do ensino de
Ciéncias e suas necessidades, na entrada dos
anos 80, guarda muita semelhanga com 0s
diagnosticos passados. O ensino é ruim, o0s
professores mal formados, falta de recursos para
aquisicdo de material; consequentemente, ha
necessidade de cursos para atualizagao do corpo
docente”. (Gouveia, 1992, p.115).

A reorganizagio politica da sociedade
brasileira, nos anos 80, interferiu nas reflexoes e
propostas educacionais. A sociedade foi sacudida
pelos ventos da rebeldia, na esteira da abertura
politica; buscou-se maior participagdo nas
decises politicas, resultando em novas postura
educacionais. As mudangas nos rumos politicos
com a eleigdo de 82, no Estado de Séo Paulo,
possibilitaram mudangas também na maneira de
analisar as questoes educacionais.

Para tanto, foi necessario mudar o tom das
analises, sair das questdes intra muros das
escolas e ganhar as malhas intrincadas da rede
de relagdes sociais extra e intra muros escolares.
Esta nova maneira de encarar a escola e as
questdes educacionais foi estendida ao Ensino
de Ciéncias e aos cursos para professores
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realizados pela Coordenadoria de Ensino e
Normas Pedagdgicas (CENP)'.

“Em 1983, inicia-se, na Secretaria da
Educagio do Estado de S&o Paulo, o movimento
para transformagao da educagao oferecida narede
publica. Os trabalhadores da educagéio,
compromissados com tal tarefa, transformam a
CENP num espago de reflexdes e agoes”. (Gouveia,
1992, p.125). A partir dessa reflexao, concretizar-
se-iam as transformagdes necessarias. Aos
poucos, foram sendo praticadas algumas novas
estratégias de cursos com os professores,
monitores, diretores e supervisores.

Das reflexdes e ag0es surgiram as varias
versdes da “Proposta Curricular para o Ensino de
Ciéncias e Programas de Saude - 1° grau” (Sdo
Paulo, S.E., CENP, 1988). O processo de
construgio da Proposta Curricular iniciou-se em
1983 com os primeiros encontros, cursos e
treinamentos, nos quais se ensaiaram os primeiros
passos em diregao ao sonho transformador. Dos
encontros com os professores, pistas apareceram
delineando os tragos, ainda ténues, de um
caminho a seguir, registrado na “Apresentagao”
da Proposta Curricular apresentada em 1988.

Através de discussoes, estudos e um
trabalho coletivo, chegou-se aos principios basicos
da nova Proposta Curricular:

1) Respeitar o desenvolvimento intelectual
do aluno no momento de escolher a metodologia
de ensino e os conteudos, deixando, nesse caso,
aqueles considerados mais abstratos, para as
séries finais;

2) Vincular os conhecimentos das
Ciéncias Fisicas e Naturais ao cotidiano do aluno
e aos acontecimentos da sociedade.

3) O estudo do ambiente com abordagem
interdisciplinar.

1. Orgéo da Secretaria de Estado da Educagado de Sao Paulo.

Considera-se que o objeto de estudo de
Ciéncias, no 1° grau, é o ambiente. Pretende-se,
por conseguinte, que a nogao de ambiente seja
construida a partir da apreensao de seus
componentes e processos e de suas multiplas
relagdes, nos seus aspectos fisicos, quimicos,
geologicos, biolégicos, tecnoldgicos e socio-
econdémico-culturais” (Sao Paulo, Sec. Ed..
CENP, 1988, p.10-11).

A metodologia idealizada e, na medida
do possivel, praticada para a construgdo da
Proposta Curricular, tornou-se, também, a
metodologia idealizada e, na medida do possivel,
praticada nos cursos para sua implementagao.
A base de tal metodologia de capacitagio esta
assentada no propésito de assumirque o profes-
sor de 1° grau é um dos agentes de
transformagao, e como tal deve participar das
agoes transformadoras, ndo como mero ex-
ecutor, mas como produtor das mesmas. Para
tanto, o processo se fundamenta na relagio Teoria-
Pratica, teoria entendida como os conhecimentos
disponiveis, aos quais o professor deve ter acesso,
na medida em que a reflexao sobre a sua propria
pratica o exigir. O olhar critico para o proprio
trabalho pedagoégico faz compreender melhor o
agir/pensar/agir, no contexto social em que
vivemos.

Na reflexao sobre o ensino de ciéncias,
praticado nos ultimos anos, temos a disposigao
alguns pontos levantados por Amaral et alii (1986).
“Realizando uma tentativa de sintese das
caracteristicas que marcaram a trajet6ria do ensino
de Ciéncias no primeiro grau nas ultimas trés ou
quatro décadas em nosso pais, encontramos sete
tragos marcantes: 1) ensino pratico; 2) Ciéncia
como processo e produto; 3) valorizagao do
conhecimento cientifico e do cientista; 4) énfase
na questao ecoldgica; 5) valorizagao do cotidiano
do aluno; 6) interdisciplinaridade curricular; 7)
guias e outras formas de padronizagao e controle.
Esses tragos expressam tanto a inovagao
idealizada pelos grupos de especialistas, quanto
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aque efetivamente praticada pelos autores de livros
didaticos e professores” (Amaral et alli, 1986,
p.110).

Verifica-se que, tanto nas leis como nas
propostas de ensino de ciéncias, nos ultimos
anos, sempre se buscou melhorar o processo
ensino-aprendizagem o ensino identificado,
enquanto pratica docente, e a aprendizagem,
enquanto pratica discente. Melhoria que ndo visava
apenas a aquisigdo de conhecimentos cientificos,
mas esperava que, tanto professores quanto
alunos, exercessem agoes transformadoras na
sociedade.

As atividades propostas para a melhoria
do ensino de Ciéncias apresentaram sempre a
caracteristica de atividades transformadoras.

“A atividade propriamente humana so6 se
verifica quando os atos dirigidos a um objeto para
transforma-lo se iniciam com um resultado ideal,
ou finalidade, e terminam com um resultado ou
produto efetivo, real”. (Vazquez, 1990, p.187).

As propostas de novas metodologias ou
metodologias inovadoras para o ensino de
Ciéncias, pretendiam que, tanto o professor quanto
o aluno, realmente adquirissem posturas
transformadoras (criticas). Os diagnosticos dos
ensinos idealizados e praticados no passado
revelam, no presente, que os resultados
pretendidos ndo foram alcangados, assim, pois,
continuando a olhar para o futuro é que novos
propdsitos vao sendo explicitados para o ensino
de Ciéncias.

Reflexdes sobre o ensino de Ciéncias,
tendo como pressuposto que o professor ou 0s
profissionais da educacgdo sdo produtores do
conhecimento pedagdgico, buscam, inicialmente,
resultados ou finalidades ideais, porém, devem
terminar com resultado ou produto efetivoreal que,
neste caso, é a melhoria do ensino de Ciéncias.

Para tanto, faz-se necessario que cada
professor reveja sua pratica docente, inicialmente
procurando entendé-la e problematizando-a nos

limites de seus atuais conhecimentos. Uma
compreensdo melhor da sua pratica se fara, na
medida em que os conhecimentos pedagogicos
e cientificos existentes forem sendo estudados.
A partir da nova compreensao da pratica docente,
idealiza-se uma outra pratica docente; se anova
pratica for colocada em agéo, entdo sim,
poderemos considerar que uma “atividade pratica’,
no seu real significado, foi realizada.

Nao basta o professor repensar
teoricamente sua docéncia; ha que traduzir em
atividades efetivas a docéncia teorizada. Portanto,
‘repensar a pratica docente” implica dois tipos
de atividades (agGes): atividade teérica, na qual
adocéncia é questionada e idealizada; atividade
pratica (efetiva), quando a docéncia que se
questionou e se idealizou, é concretizada. Apenas
a atividade teodrica (cognitiva) ndo leva a pratica,
mas a pratica nao se realizara sem ela.

O ensino de Ciéncias, visando a novos
caminhos, apresenta esta caracteristica, isto é,
precisamos rever a pratica pedagogica que
atualmente praticamos, e, com vistas ao futuro,
idealizar os resultados e as agdes que deverao
ser desencadeadas para obter o produto desejado.

Nesse contexto, repensar a pratica
pedagogica de ciéncias é uma atividade
pratica, pois, pressupde agdes trans-
formadoras. Assim, ndo apenas as atividades
ditas de laboratodrio deverao ser consideradas
atividades praticas; para que este tipo de
atividade - laboratorio - seja uma atividade pratica,
devera levar a mudangas nao apenas no
conhecimento, mas também nas agoes. Ao
repensar a pratica docente, ha que se rever
também a fungio das atividades de laboratorio, e
mais importante ainda, é repensar o significado
do “laborat6rio”.

Atualmente, laborat6rio, no sentido mais
amplo, é entendido “como espago onde se
busca conhecimento”. O laboratério do profes-
sor de Ciéncias e de seus alunos nao pode ficar
restrito ao limite de quatro paredes; ele é mais
abrangente, pois é todo ambiente onde possa
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buscar conhecimento, para si € para seus alunos.
Os conhecimentos serdo buscados de acordo
com afinalidade (objetivofteoria) que se pretende
dar a eles. A necessidade idealiza agbes ou
atividades (busca de conhecimento e/ou teoria)
para rever os proprios conhecimentos e, a partir
de novas concepgoes (conhecimento), ter uma
pratica diferente da anterior.

A atividade pratica a que nos referimos
€ uma atividade humana caracterizada pela
consciéncia que se tem do que se faz e porque
se faz; neste contexto, esta a pratica docente
que engloba ndo apenas o processo ensino
aprendizagem, mas relagées com a sociedade
nos seus aspectos politicos, culturais e sécio-
econdmicos. A pratica docente vista por este
prisma é concebida como TRABALHO
PEDAGOGICO.

Repensar o significado de atividade, no
ensino de Ciéncias, €, pois, repensar o trabalho
pedagoégico para o mesmo, que passa
necessariamente pelo processo de atualizagao e
capacitagao dos profissionais da educagao desta
area do conhecimento. Arroyo assim se refere ao
processo de capacitagdo”: (...) a melhor estratégia
nao é retirar, por alguns dias, da escola, um grupo
de professores ou espegcialistas, para submeté-
los a uma bateria de falas sobre um projeto de
novas metodologias. A melhor estratégia podera
ser se inserir a totalidade dos profissionais da
escola em experiéncias de trabalho e de agao
pedagogica formadoras... trata-se de uma politica
de formagao de recursos humanos da Educagao
que nao seja paralela ao cotidiano, mas que,
enquanto possivel, seja feita no cotidiano, na
realidade concreta™.

Os professores tém como atividade
prioritaria na vida cotidiana, o trabalho (agao
docente) e nao so6 estudo. Inutil, pois, querer
transplantar para os cursos de capacitacgao,
programas de estudo que ndo sejam adequados

as suas obrigag6es docentes diarias. E preciso
criar programas que levem em conta a realidade,
o cotidiano.
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A CRIANGA, SEU CORPO, SUAS IDEIAS

OINTERESSE

E voz corrente que o ensino de ciéncias
praticado em nossas escolas, apesar das muitas
tentativas de inovagao, é ainda hoje “tedrico,
livresco, memoristico, estimulando a passividade”
(Krasilchik, 1987:7). O que vale dizer, o modelo
que impera é o chamado tradicional, que “trata o
conhecimento como um conteudo, como
informagoes, coisas e fatos a serem transmitidos
aoaluno (....)" (Carraher, 1991:12).

Nesse contexto, o ensino de “corpo
humano” adquire posigao de destaque: a énfase
é dada aos termos cientificos e a descrigdo da
constituigdo e funcionamento de 6rgaos e
sistemas.

Ensinar o “corpo humano” através do
estudo dos sistemas que o compdem pode ser
didaticamente defensavel, posto que organiza o
conteudo em tomo das fungées desempenhadas.
Contudo, penso ser questionavel, se tal
organizagao didatica permite ao aluno adquiriruma
visdo de conjunto do organismo, sem incorrer em
hierarquizagdes dos diferentes 6rgaos, conferindo-
lhes graus diferenciados de importancia e, ainda,
nao estabelecendo relagbes entre os diversos
orgaos e / ou sistemas. Em outras palavras, ndao
estaria esta abordagem proporcionando ao aluno
a visdo do corpo como um conjunto de partes que
existem e funcionam isolada e
independentemente umas das outras?

Em minha atuagdo como professora
desse conteudo, tenho tido a oportunidade de
constatar o quanto é grande o interesse dos alunos
por questoes relativas aos fendmenos que ocorrem

Sylvia Helena dos Santos Rabello*

em seus corpos. Seja nas séries iniciais ou nas
finais do 1° grau, quando o tema “corpo humano”
é abordado, os alunos manifestam esse interesse
através de perguntas ou de “histérias” que gostam
de contar. Nao raro, observo, ainda, que, além do
interesse natural, ja que seus proprios corpos
estao passando por transformagdes, os alunos
revelam em suas falas, muitas idéias que
possuem acerca da forma e do funcionamento do
corpo humano.

Pesquisadores em educagao para a
Ciéncia de diferentes paises, tém se dedicado,
nas ultimas décadas, a busca de alternativas ao
modelo tradicional, através de uma abordagem
construtivista do processo de ensino-
aprendizagem'. Tal enfoque esta centrado
basicamente nas seguintes premissas: as
concepglbes prévias construidas pelos sujeitos
através de sua experiéncia pessoal devem ser
levadas em consideragao; o ensino implica a
construcdo ativa de significados por parte do
aprendiz e a aprendizagem € encarada como a
reorganizagao e o desenvolvimento das
concepcdes dos alunos, isto €, a aprendizagem
é vista como mudanga conceitual (Driver &
Oldham, 1988:120).

Repensar o ensino de “corpo humano”,
destinado as criangas das séries iniciais do 1
grau, levando em conta a unidade do organismo
humano, é matéria de meu real interesse.
Investigar as idéias das criangas a respeito de
seu corpo € o primeiro passo a ser dado, se
acredito que o “mais importante fator isolado que
influencia a aprendizagem é o que o aprendiz ja
sabe (....)" (Ausubel apud Novak, 1981:9). E nesta
perspectiva que se insere o presente trabalho.

* Professora do C. A. Jodo XXlII na Universidade Federal de Juiz de Fora, mestranda em Educagéo na UNICAMP.

1. Sutton (1980: Driver, Guesne & Tiberghien (1985): Posner, Strike Hewson & Gertzog (1988) etc.
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AS IDEIAS DE OUTRAS CRIANGAS

Algumas concepgbes infantis sobre o corpo,
sondadas por diferentes pesquisadores

Em relagao aidéias prévias de criangas
de diferentes idades, niveis de escolaridade e
nacionalidade sobre o corpo humano, ha uma
rica literatura disponivel, fruto de pesquisas
realizadas ha pelo menos 60 anos. O contexto
dessas investigagbes é, em geral, o hospitalar e
o escolar. Muitos pesquisadores buscam
implicagoes de ordem psicologica para seus
achados, mas ha também interesses
educacionais relacionados aos conhecimentos
prévios das criangas sobre o tema. Como
procedimentos de pesquisa mais utilizados,
destacam-se a analise de desenhos produzidos
por criangas seguidos de questionarios e/ou
entrevistas. Em alguns casos, um contorno
humano é fomecido as criancgas e Ihes é solicitado
que representem itens do corpo humano, indicando
também seu tamanho relativo e sua localizagio.
Outros apenas solicitam o desenho do corpo,
deixando para os sujeitos a decisdo sobre que
aspectos desejam privilegiar.

Um pequeno inventario sobre algumas
concepgoes infantis acerca do corpo é
apresentado a seguir, uma vez que concordo com

Driver et al. (1985) quando
sustentam que “os estudantes,
ainda que de diferentes paises,
podem ter as mesmas idéias ou
fazer as mesmas interpretagées
de eventos semelhantes” (p.3).

Tais levantamentos nao substituem a
sondagem de idéias das criangas com as quais
se pretende desenvolver uma proposta de ensino-
aprendizagem, mas podem ser Uteis para iluminar
e esclarecer aspectos quando da analise destas.

Schilder & Wechsler (1935) entrevistaram
40 criangas com idades entre 4 e 13 anos,
solicitando que respondessem de que é feito e
qual o conteudo do interior do corpo . A resposta

tipica das criangas mais jovens (abaixo de nove
anos) foi que havia “comida recentemente ingerida”,
o que levou a relacionar com sua experiéncia
direta. Criangas deste grupo de respostas
representam, inclusive, o térax como preenchido
por pao, leite ou came. Mais tarde, pensam que
apenas o abdome contém comida. Mesmo tendo
ouvido falar do estdmago, este ndo é importante
em comparagdo com seu conteudo. Se sabem
algo sobre seus musculos e 0ssos, acreditam que
sua aparéncia sob a pele é resultado direto da
comida que ingerem.

Ossos e sangue figuraram em segundo
lugar entre as respostas tipicas das criangas
(pp.358-359). Tait & Ascher (1955) solicitaram
desenhos do interior do corpo a 267 adultos (todos
do sexo masculino, hospitalizados e sadios) e a
22 estudantes entre 11 e 13 de idade (pp.139-
140). Como nao foi fomecido um contomo humano,
a representagao corporal caracterizou-se por ser
espontanea.

A analise do conjunto dos desenhos
demonstrou que o 6rgdo mais representado foi o
coragao e, dentre os sistemas, o cardiovascular
e o gastro-intestinal. Contrastando os desenhos
das criangas com os dos adultos, os autores
observaram a predominancia do sistema musculo-
esqueletal bem como a omissao de 6rgaos
genitais nas representagoes feitas pelas criangas
e uma tendéncia contraria em relagao aos
desenhos dos adultos (p.148).

Gellert (1962) promoveu uma ampla
pesquisa com 96 criangas hospitalizadas, com
idades entre 4 e 17 anos. A autora investigou as
idéias infantis sobre o funcionamento do corpo
em contraste com nogbes sobre conteudo e
estrutura apenas e analisou progressos relativos
a aspectos qualitativos das respostas das
criangas, quando comparadas com apresentacoes
restritas ao relato de quantidade de informagao
obtida (p.297). Num sentido mais amplo, a autora
buscou informagdes sobre a consequéncia relativa
que os jovens atribuem as varias partes do corpo
e aos processos fisiologicos.
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Os elementos corporais mencionados
espontaneamente por mais da metade das
criangas foram 0s 0ss0s, 0 coragio, as artérias e
veias e o sangue. O estdmago foi citado por
apenas um quarto dos sujeitos. Orgaos do sistema
reprodutor foram os menos lembrados.

Gellert observou que a frequéncia de
mengao a 6rgaos relacionados as fungdes de
digestdo, excregao, respiragdo, bem como os
relativos ao sistema neuro-sensorial aumentou
com a idade dos sujeitos. Poucas criangas
referiram-se a “alma”, “espirito” ou “saude” como
itens constituintes de seus corpos, o que
surpreendeu a pesquisadora. Algumas analogias
foram estabelecidas como, por exemplo, entre a
aparéncia dos vasos sanguineos sob a pele e as
rodovias e entre a correspondéncia de itens no
corpo humano e em outros animais. Este ultimo
caso remeteu a autora a contribuigdo da historia
da anatomia: quando ndo era permitida a
dissecgao de corpos humanos, os anatomistas
formavam suas concepgdes sobre esse contetido
a partir do estudo das estruturas de outros
animais, por analogias.

Entre as criangas mais jovens foi
encontrada uma tendéncia em conceber como
componente corporal os materiais que podem ser
ingeridos ou excretados pelo corpo, o que ficaem
concordancia com os achados de Schilder e
Wechsler (1935). A partir dos 11 anos, Gellert
encontrou maior énfase em elementos estruturais
e orgaos vitais, ndo havendo mencgao a alimentos
e dejetos (pp.299-314).

Ossos dos membros superiores e
inferiores, do tronco e da cabega foram os mais
citados pelas criangas. Todos os sujeitos, a partir
dos 8 anos, foram capazes de mencionar alguma
fungdo dos ossos. Aos 9, nenhuma crianga
fomeceu explicagdes completamente erradas para
a questdo. As respostas das criangas
evidenciaram sua concepgao de que 0s 0SS0S S0
constituintes basicos do corpo; contudo, nenhuma

crianga citou estes 6rgdos como sendo a parte
mais importante de seu corpo (pp.349-395I).

O coragio foi citado como a parte mais
importante do corpo pela maioria dos
entrevistados. Concepgdes corretas relativas a
localizagdo e ao tamanho desse 6rgao foram
também manifestadas pela maioria.

No tocante a funcio, a categoria de
respostas que atribuia ao coragdo o bombeamento/
circulagdo/movimentagao do sangue foi a que
apresentou a mais alta frequéncia. Os sujeitos
acima de 13 anos foram os que mais estiveram
representados nesse grupo. A segunda categorna
de respostas mais frequente - “o coragdo é
essencial para a vida” (sendo que nenhuma razao
para tal fosse oferecida) - teve predominancia de
criangas abaixo de 13 anos.

Gellert destaca ainda que, embora o
termo “circulagao” tenha sido utilizado para
descrever o fluxo sanguineo, nado foram
encontradas evidéncias de que os sujeitos,
mesmo os adolescentes, compreendiam que O
sangue retornava ao coragao proveniente das
varias regides do corpo. Criangas mais velhas
mencionaram a conecgdo e interrelagao do
coragao com outros 6rgaos e partes do corpo mais
freqlientemente que as mais jovens (pp.329-335).

Porter (1974) investigou idéias de 144
criangas entre 6 e 11 anos. Coragao, cérebro e
ossos foram os itens corporais mencionados com
maior frequéncia. A pesquisadora ressalta que
seus resultados mostraram que as criangas tém
consideravelmente mais informagao sobre o
conteuido interno de seus corpos do que estudos
anteriores haviam indicado (p.384).

Um aspecto interessante observado por
Porter refere-se a questao da linguagem. Muitas
criangas localizaram erroneamente o estémago,
0 que poderia indicar a frequéncia com que a
referéncia é feita a toda a area abdominal, pelo
uso incorreto da palavra?. 1sso poderia também

2. No inglés, a palavra “stomach” pode significar, coloquialmente, toda a regido do abdome. Seria o equivalente, nesse

caso, ao que denominamos por “barriga” em portugués.
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indicar que os pais e outros adultos falam com as
criangas sobre seus estbmagos mas, ao fazé-lo,
referem-se a regido abaixo do umbigo (p.390).

Quiggin (1977) realizou sua pesquisa
junto a criangas inglesas de 11 anos de idade que
frequentavam a 4° série primaria de uma escola
de classe média. Buscou apreender seu
conhecimento prévio (antes de receberem
instrugdo formal em biologia ou saude) a respeito
da posigdo, tamanho, estrutura e fungdo das
partes intemas do corpo. Conclui na mesma
diregdo de Porter, no tocante a quantidade de
informagao manifestada pelas criangas. Considera
ainda que a terminologia especifica pode ser
utilizada pelos educadores sem riscos de ndo ser
compreendida (pp. 1146-1151).

Para finalizar, destaco um trabalho de
revisdo de literatura sobre esse tema produzido
por Mintzes (1984). Este autor relaciona os
achados dos pesquisadores anteriormente citados
além de outros como Nagy (1953), Kreitler &
Kreitler (1966), Moore & Kendall (1971), Bemstein
& Cowan (1975), Blum (1977), Smith (1977),
Denehy (1978), Johnson & Wellman (1982) e
Amaudin (1983). E importante, portanto, por reunir
muitas das informacoes ja existentes acerca das
concepgoes infantis na area da biologia humana.

A PESQUISA
- As criangas
Os sujeitos dessa pesquisa foram trés criangas
residentes na cidade de Juiz de Fora- MG e aqui

designadas por nomes ficticios:

Maria, 9 anos, aluna da 3" série do 1°
grau de uma escola da rede particular de ensino.

André, 7 anos, aluno da 2° série do 1°
grau de uma escola da rede publica (estadual) de
ensino.

Henrique, 8 anos, aluno da 3" série do 1°
grau de uma escola darede particular de ensino.

Maria e Henrique sdo alunos de uma
mesma classe. Todas as trés criangas ja haviam
recebido alguma instrugéo sobre “corpo humano”
na escola, o que foi verificado através das
entrevistas e dos materiais didaticos utilizados
por elas as aulas de ciéncias (livro didatico e/ou
caderno; ver figuras 1 e 8).

- Os passos

A sondagem das idéias das criangas foi
realizada através de desenhos e de uma entrevista
realizada imediatamente ap6s a confecgao dos
desenhos. As segOes foram individuais e tiveram
duragdo média de 30 minutos.

Num primeiro momento, solicitei as
criangas que desenhassem seu corpo, da maneira
como imaginassem ser. Em seguida, pedi-lhes
que desenhassem seu corpo por dentro. A énfase
no pedido de que representassem o proprio corpo
foi dada no sentido de evitar que se preocupassem
em “"acertar’ ou em “desenhar como estano livro”.
Ademais, segundo Kohler (1965) citado por
Giordan & De Vecchi (1988), “(...) a consciéncia
do esquema corporal proprio se estabelece muito
mais fortemente que a do outro” (p.116).

As entrevistas foram gravadas em fitas
cassete para posterior transcrigdo e analise.
Como o objetivo da entrevista era o de esclarecer
aspectos destacados pelas criangas em seus
desenhos, nao foi previamente elaborado um
roteiro rigido de questdes. Algumas proposigoes
foram feitas a todos, como o pedido de comentar
o desenho. Outras questdes s6 puderam ser
formuladas no momento mesmo da interagao
entrevistadora-crianga.

OS DESENHOS DAS CRIANGAS
- primeiro desenho

Todas as criangas atenderam ao pedido
de “desenhar do jeito que vocé imagina seu corpo”

representando a aparéncia externa do corpo.

Maria e André se desenharam vestindo o
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uniforme da escola, o que me fez pensar que
ambos estavam relacionando a atividade proposta
com uma situagao escolar.

O trago fisico que as trés criangas
retrataram mais fielmente foi o cabelo.

Maria foi a uUnica a representar todo o
corpo.

André representou apenas a cabega,
ficando o restante do corpo apenas ligeiramente
esbogado.

Henrique, ao desenhar os labios,
representou-os finos como sdo os seus. Seu
desenho lembra a posigdo assumida em uma
fotografia 3x4 ( ver Figuras 1, 3 e 5).

- O segundo desenho

Maria e Henrique fizeram-no nas mesmas
dimensdes do primeiro. André, que, no primeiro
desenho destacou a cabega, no segundo,
representou apenas o tronco e os bragos (ver
Figuras 2, 4 e 6).

Quanto aos 6rgéos e/ou sistemas
organicos destacados, a pequena amostra
apresentou grandes variagbes. Maria destacou o
coragéo, as veias e o cérebro. André representou
os pulmées, o coragéo, o figado, os intestinos e a
bexiga. Ja Henrique deu énfase ao esqueleto,
emboratenha se referido a traquéia como um dos
orgaos desenhados por ele.

AS IDEIAS DA TRES CRIANGAS

Analise de algumas concepgdes manifestadas
através dos desenhos e pela entrevista

A seguinte legenda foi utilizada nas
transcrigdes das entrevistas : E= Entrevistadora:
M= Marnia; A= André; H= Henrique.

- O desenho na dtica dos artistas

O primeiro desenho ficou implicitamente

assumido como “auto-retrato”. No segundo, cada
uma das criangas ressaltou aquilo que considerou
haver representado. Trechos das entrevistas
evidenciam isto:

= "Hum! Fala pra mim... quando vocé

desenhou, o que que vocé estava pensando, o
que que voceé fez aqui no desenho, o que que é
cada coisa?”

M = “Eu fiz a circulagdo do sangue.”

E ="0O que que é cada coisa que vocé
foi desenhando?”

A = “Aqui, sdo os pulmdes ( coloca o n°
1 no desenho) (...) Aqui é o coragéo (coloca o n°
2)... Isso aqui é o figado (n° 3)... Aqui sdo os
intestinos (n° 4)... E aqui a bexiga (n°5)”

E = "Que nome vocé daria pra esse
desenho seu?”

H = “Esqueleto, uail”

Maria e Henrique referiram-se a seus
desenhos de uma maneira genérica, sem
mencionar cada um dos aspectos evidenciados
por eles. Assim, nesse primeiro dialogo, o cérebro
n&o foi lembrado por Maria, nem a traquéia o foi
por Henrique. André, por seu turno, optou por
mencionar um a um os 0rgaos representados,
sem procurar por uma expressiao que os
englobasse.

- O coragdo, os vasos, o sangue

Durante a entrevista outros 6rgaos foram
lembrados, mesmo que nem sempre presentes
nos desenhos.

“Os o6rgaos internos mais prontamente
nomeados pelas criangas Sao 0s 0Ss0s, 0 sangue
€ 0S vasos sanguineos, o coragao e o cérebro
(Mintzes, 1984:550; ver também: Tait & Ascher,
1955; Gellert, 1962; Porter, 1974)".

As trés criangas mencionaram o coragao
€ 0 sangue em alguns momentos da entrevista.
As idéias que revelaram sobre esse pontos, no
entanto, nem sempre foram as mesmas.
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As duas criangas da 3’ série utilizaram
expressdes e deram informagdes de modo
semelhante ao livro didatico utilizado por elas (ver
Figura 7).

E =“O que acontece com o sangue?”

M = O coragéo bate, ai, a... é... bombeia
sangue por dentro das veias.”

E ="“E o sangue vai pra onde?"

M = “Vai por todo o corpo” (...)

E ="“Por que que o sangue bombeia dentro
das veias?”

M = “Pra... pra levar os alimentos, é ...
os nutrientes pra, pro corpo todo”.

E = “E o que s&o esses nutrientes?”

M ="“E ... quando a gente come alguma
coisa que, o que presta pra, pra virar energia do
corpo, € que vai pelas  veias”.

E = “Como é que vocé sabe todas as
partes [do corpo] tém sangue?”

H = “Ué! Porque eu ja estudeiisso.”(...)

E = “Vamos supor que eu fosse uma
pessoa que nio acreditasse que tem sangue em
todas as partes. Que idéia vocé dava pra me
explicar isso? Que tipo de coisa vocé ia me falar?”

H = “Por causa que quando o coragdo
pulsa espalha sangue pra todo lado”

André, a crianga mais jovem ( a uma
semana de completar 8 anos), desenhou o
coragdo como se simboliza o amor. Este dado
encontra respaldo no levantamento feito por
Mintzes (1984) e na pesquisa de Gellert (1962),
embora, neste ultimo estudo, os 16% de criangas
que representaram espontaneamente dessa forma
o coragao, nao fossem constituidos apenas pelas
mais jovens (p.330).

A resposta de André para a fungdo do
coragdo - “(...) ele serve para dar vida pra gente” -
revelou ao mesmo tempo uma explicagio vaga e
uma supervalorizagao desse 6rgao em relagio aos
demais. Também aqui ha uma aproximagao com
osresultados de Gellert(1962).

A despeito da informagao de que o sangue
percome todas as partes do corpo, é interessante
notar que Maria nao representou “veias”

comunicando o coragao ao cérebro. Depois de
encerrada a entrevista, me perguntou se havia veias
entre os referidos 6rgaos. Isto me fez supor que a
prépria situacao da entrevista, quando foi pedido
a ela que refletisse sobre o desenho feito, gerou a
duvida, colocando-a em conflito. Talvez elatenha
pensado: “Se eu disse que tem sangue em todo o
corpo... 0 meu desenho ndo esta coerente com
isto !”

- Os 6rgéos do tronco

André representou alguns dos orgaos
internos ao tronco. Entretanto, esses 6rgaos se
mostraram soltos, sem qualquer ligagao entre
eles. Pedi que ele me mostrasse seu caderno de
Ciéncias (ver Figura 8) e pude verificar a grande
semelhanga entre o desenho produzido pela
professora e o seu. Um fato curioso: no desenho
do caderno, ndao ha énfase para o estdbmago,
embora se possa perceber que ele la esta
esbocado. André colocou todos os o6rgaos
destacados no caderno em seu desenho, exceto
o estdmago.

Perguntei-lhe para que serviam os 6rgaos
desenhados e denominados por ele:

E = “Vocé acha que os pulmobes servem
paraqué?’

A ="“Serve para respirar”

E =“E o coragao?"

A = "0 coragdo é... ele serve para dar
vida pra gente”

E = “Hum, e o figado?”

A = “O figado... Acho que ele serve
para...por exemplo, eu como uma coisaviv..., ai...”

E = “Uma coisa o qué?”

A = “Uma, eu como uma comida, dai eu
acho que ele vai pra comida, é. ...pra... e
transformar, é... em cocd.”

E ="“Ah! Legal. E os intestinos?”

A = “Os intestinos € ... eles servem ¢é
para... para transformar é... a bebida no xixi.”

E =“Hum! E a bexiga?”

A = “A bexiga é onde que sai o xixi.”

Das idéias explicitadas por André, a mais
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proxima de um conhecimento cientificamente
aceitavel é, sem duvida, a referente aos pulmoes.
Por outro lado, € interessante notar que de alguma
maneira André relacionou érgaos do sistema
digestivo com o processo da digestao e, ainda,
que ele utilizou a palavra “"transformagéo” ao se
referir a formagao das fezes e da urina. Penso
que André relacionou os intestinos com a produgio
da urina devido a proximidade destes com a
bexiga, tanto no desenho estampado no cademo
quanto em seu proprio. Em relagio a bexiga, André
definiu-a como sendo o local de eliminagao da
urina. Contudo, seu desenho ndo apresenta
qualquer abertura por onde pudesse ser eliminada
tal excreta. Soma-se a isto o fato de que nao foi
representado o pénis, evidentemente, uma
estrutura bastante conhecida e identificada com
o micgao pelas criangas. Esse episédio me sugere
que André se preocupou mais em demonstrar os
“conhecimentos aprendidos” na escola do que em
extemar suas idéias pessoais acerca de seu corpo.

- O cérebro

O cérebro foi representado apenas por
Maria, devidamente localizado na parte superior
da cabega. Despertou minha atengao o fato de
este orgao ter sido associado somente aos
movimentos do corpo, nem mesmo as atividades
de pensamento e raciocinio:

E =“E o cérebro, que que o cérebro faz?”
M = “Ele faz a gente se movimentar.”

Mintzes(1984) relata que “as criangas
jovens parecem associar o cérebro com fungoes
cognitivas e intelectuais tais como o pensamento
e a lembranga, enquanto criangas mais velhas
atribuem uma extensao ampla de fungées para
ele, que incluem sensagao, percepgao e atividade
motora’(p.551).

- O esqueleto e a traquéia
A traquéia foi mencionada somente por

Henrique. Seguem-se trechos desta entrevista que
me pareceram muito ricos para analise.

E = “...Quais as partes que tem nesse
desenho?”

H = “Tem brago.”

(Pausa. Coloca o i’ 1indicando o brago.
Colocatambém o n° 2)

E ="O que que é 27"

H = “E esse pedago do brago aqui.”

E =“O que mais que tem no desenho?”

H = “As costelas.”

(Pausa. Coloca o n° 3 nas costelas).

E = “O que mais que vocé fez?"

H = “Atraquéia.”

E =“Onde?”

H =“Aqui!” (indica a traquéia com o n’ 4).

E = “Pra que que vocé acha que serve a
traquéia?” .

H = “Ah! E pro alimento poder passar”.

E = “Onde é que a costela esta
encostando?”

H =“Natraquéia!”

E = “E o brago , esta encostado onde?”

H = “Na costela também.”

E = “Na costela... Entdo eu acho que a
gente falou de tudo no desenho.”

H = “Também, tudo esta pegando na
costela, na costela ndo, na traquéia!”

Eu mesma, durante a entrevista, me referi
ao desenho utilizando o termo “partes”. Me
pareceu, logo em seguida ao pronunciar a palavra,
se ndo um ato falho, um resquicio viciado do ensino
tradicional que busco repensar.

Outro aspecto que me ficou claro a partir
deste evento, foi em relagdo ao que um desenho
pode parecer e a real intengdo da crianga ao
desenhar. Admito que, ao observar Henrique
desenhando, julguei que ele representava a coluna
vertebral: durante a entrevista, contudo, ele
identificou tal estrutura como sendo a traquéia.
Isto comprova que

“(...) uma so evidéncia ndo basta
para concluir e que a busca das
concepgbes subjacentes as
produgbes das pessoas implica,
em certa medida, considerar as
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interpretagbes somente como
hipdteses que deveriam verificar-
se realizando, por exemplo, uma
entrevista complementar com
os autores de alguns desenhos”
(GIORDAN & DE VECCHI,
1988:121).

Henrique atribui a traquéia as fungdes de
ingestao de alimentos e de sustentagao das
costelas. Acredito que tais concepgdes podem
ter se originado a partir dos desenhos de sistemas
do corpo humano representados em seu livro
didatico (ver Figura 7) e/ou outras fontes de
ilustragdo. Nestes desenhos, a traquéia e o
esb6fago sdo representados em uma mesma
posi¢do, porém, cada qual pertencendo a um
sistema distinto. Ocorre que hem ao menos se
chama a atengdo do aluno para esse fato, seja no
desenho, seja no texto do livro. Em relagéo a
associagao feita por Henrique entre a traquéia e a
fungao de sustencio das costelas, suponho que
se deva ao fato de a traquéia ser representada,
via de regra, por uma haste vertical com riscos
transversais (0s anéis cartilagineos). O esqueleto
€ umaimagem bastante divulgada em desenhos
animados de TV, revistas infantis e outros meios
de comunicagido que atingem as criangas. A
coluna vertebral também é, em geral, representada
como uma haste vertical apresentando riscos
transversais (as vértebras). A isto associei a
posigdo mediana do corpo em que se encontram
representados o es6fago, a traquéia e a coluna
vertebral, para melhor compreender as idéias de
Henrique.

- A linguagem

“Se a linguagem do professor
inclui palavras ndo familiares aos
alunos que ndo séo explicadas
na linguagem do aluno, a
compreenséao do que esta sendo
dito ndo ocorrera.” (BELL &
FREYBERG, 1985:33).

Uma situagdo sucedida em uma das
entrevistas ilustra bem o que foi dito acima, isto

€, mostra como o professor (ou o entrevistador)
deve ter cuidado ao escolher palavras adequadas
alinguagem das criangas.

Ao pedir a André que fizesse seu segundo
desenho, propus a ele, como aos outros, que
imaginasse como seria seu corpo por dentro:

E = “Vamos imaginar que a gente fosse
transparente. Se a gente fosse transparente, voce

acha que daria para ver por dentro?”
A ="“N... ndo!”
E =“Nao?"
A =“Ngo.”

E =“Como é que teria que ser pra gente
poder ver a gente por dentro?”

A = “E, por dentro teria que pegar e fingir
que a gente estava num lugar.”

E ="Como é que €?"

A = “E. Pegar na pessoa, ai vocé sente
que elata.”

Somente depois de terminada a
entrevista e ouvindo novamente afita, € que tive
minha atengado chamada para a possibilidade de
André ter tomado a palavra “transparente” com o
significado de “invisivel”.

De qualquer modo, mesmo nao tendo
atentado para isto no momento da entrevista,
modifiquei um pouco a forma de perguntar
(abandonando a palavra “transparente”) afim de
conseguir me fazer entender.

MAIS ALGUMAS PALAVRAS

A analise dos desenhos e das entrevistas
sugeriu-me que as criangas envolvidas
apresentam uma visao compartimentalizada do
corpo, posto que cada uma destacou um sistema
em especial ( Maria e Henrigue) ou 6rgaos de mais
de um sistema, porém sem o estabelecimento de
relagoes claras entre eles (André).

Tal situagao poderia serimputada ao tipo
de ensino praticado, com a valorizagao dos rotulos
e dos esquemas representativos do corpo humano,
e a solicitagdo de que a crianga memorize as
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informagdes recebidas a fim de resolver exercicios
(questionarios!), testes e provas . Ocorre que, ndo
sendo as criangas tabulas rasas e, portanto,
detentoras de idéias pessoais, pré-conceitos
acerca do mundo em que vivem ( e, evidentemente,
sobre seus corpos), tais idéias também estariam
se manifestando aqui independentemente do
ensino que vém recebendo.

De toda maneira, parece me fundamen-
tal que o professor leve em conta as idéias e
conhecimentos prévios das criangas quando da
elaboragio de atividades de ensino que busquem
auxialia-las na aquisigdo e ampliagao de
conceitos cientificos.

Partindo do que as criangas pensam,
pode o professor criar situagdes que desafiem
suas pré-concepgoes, estimulando-as a
experimentar novas formas de pensar.
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MARIA, 9 anos, 32 série
Figura 1

MARIA, 9 anos, 32 série
Legenda: 1 = Coragao; 2 = Veias; 3 = Cérebro
Figura 2
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ANDRE, 7 anos, 22 série
Figura 3
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HENRIQUE, 8 anos, 32 série
Figurab
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HENRIQUE, 8 anos, 3? série
Figura 6
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Vocé tem em seu organismo um conjunto de
o6rgaos que formam o SISTEMA DIGESTIVO.
Ele é o responsavel pela transformagéo dos
alimentos, reduzindo-os a partes bem pequenas
para que possam ser aproveitados pelo organismo.
A parte ndo aproveitavel dos alimentos é eliminada
através do anus, em forma de fezes.

Depois de sofrerem digestdo, os nutrientes
atravessam as paredes do intestino e caem na
corrente sanguinea. E o momento de entrar em
agdo o SISTEMA CIRCULATORIO. Ele é
constituido pelo coragao, veias, artérias e
capilares.

O coragéo bombeia o sangue através das veias,
artérias e capilares que conduzem os nutrientes
a todas as partes do seu corpo.

SAIBA QUE
Veias e artérias sdo tubos finos que
conduzem o sangue pelo nosso corpo. Os
capilares ttm a mesma fungdo, mas séo
muito mais finos, da espessura aproximada
de fios de cabelos.

O alimento, para liberar energia, necessita reagir
com o oxigénio.

Este oxigénio vocé o obtém através da respiracio.
Dentro do nosso organismo existe um conjunto
de orgados que formam o SISTEMA
RESPIRATORIO.

E ele o responsavel em absorver da atmosfera o
oxigénio.
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Ciccilini e Jorge Megid Neto

ORGAOS DO SENTIDO: uma metodologia alternativa de ensino

INTRODUGAO

Dentro da diversidade de assuntos que
podem ser discutidos nas aulas de Biologia no
primeiro, segundo e terceiro graus, ha alguns que
tém sido privilegiados como objetos de pesquisas
académicas e/ou de metodologias alternativas
para sua abordagem. Dentre esses, destacam-
se Meio Ambiente e Educacao Ambiental,
Sexualidade Humana, Saude, bem como
Evolugao, Genética e Citologia.

Ha, entretanto, caréncia de uma
discussao sobre temas que estio presentes, em
grande parte, nos planejamentos de ensino dos
professores, como é o caso de assuntos
complexos relacionados ao estudo do corpo
humano e seus diversos sistemas. A busca de
novas propostas para a discussao dos mesmos
é essencial para o redimensionamento da
abordagem que tem sido desenvolvida em sala
de aula. Reflexdes sobre tais aspectos poderiam
possibilitar uma visdo mais abrangente e integrada
da Biologia, mostrando a perspectiva dindmica e
interativa de produgao de seu conhecimento.

Para este artigo, nossa atengao esta
centrada no assunto Orgdos dos Sentidos,
particularmente, na olfagao. A iniciativa de se
pensar em uma metodologia de trabalho para tal
tema se justifica diante da grande importancia que
o sentido do olfato tem para os seres humanos,
bem como para outros animais, na sua relagao

Anténio Carlos R. de Amorim™
Graga Aparecida Ciccilini**
Jorge Megid Neto™*

de comunicagdo com o meio ambiente, em termos
de defesa e em mecanismos de alerta. Também
se faz crescente o nimero de pessoas que sofrem
de disturbios olfativos, quer sejam por disfungao
na passagem do ar (devido a rinites, polipos,
desvio de septo ou processos inflamatorios) ou
por afecgao direta do sistema olfativo. Em relagao
a segunda disfungao, geralmente sao decorrentes
de alteragdes do epitélio olfativo por substancias
quimicas (amonia, remédios de desobstrugio na-
sal em excesso, etc), por trauma craniano, por
indugao viral pos-gripe, por tumores cranianos,
entre outros. Esse tema apresenta, pois, uma
relevancia social e cientifica que toma importante
o repensar de sua abordagem no curriculo esco-
lar.

Partindo-se da premissa de que, na
grande maioria dos casos, 0 conteudo e a
metodologia de ensino presentes nos livros
didaticos podem nos fornecer um retrato da
situago de como o referido assunto se desenvolve
em sala de aula, ha condigbes de se inferir que,
em alguns casos, inexiste abordagem especifica
sobre orgdos dos sentidos; normalmente o
contetido sobre tais orgaos esta vinculado ao
capitulo sobre Sistema Nervoso. Apos a explicagio
detalhada sobre a estrutura e funcionamento de
todos os orgaos desse sistema, passa-se ao
estudo dos drgdos dos sentidos; no referente a
olfagdo em especifico, pouca ou nenhuma atengao
¢ dada. Quando existe, a descrigao da anatomo-
fisiologia do sistema olfativo e a explicagdo do

* Professor de Biologia da rede estadual de 2° grau; Mestrando da Faculdade de Educagao da UNICAMP.

** Professora de Metodologia de Ensino do Departamento de Principios e Organizagao da Pratica Pedagdgica - Universidade
Federal de Uberlandia; Doutoranda da Faculdade de Educagdo da UNICAMP.

= Professor de Fisica da Escola Técnica Estadual “Conselheiro Antdnio Prado” do Centro Estadual de Educagao Tecnolégica
Paula Souza/Campinas; Doutorando da faculdade de Educagdo da UNICAMP
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funcionamento do 6rgao sensorial sdo bem mais
superficiais do que a visdo e audigdo. Dessaforma,
fica evidente uma visdo fragmentada e
hierarquizada do corpo humano, pois, em nenhum
momento, ha possibilidade de se vislumbrar uma
integragao, principalmente funcional, entre as suas
diferentes partes.

Diante desse quadro,
consideragdes se fazem necessarias.

algumas

A constatagao de o olfato ser preterido,
na discussdo sobre orgaos dos sentidos, a
audigao e visdo, pode encontrar uma justificativa
possivel dentro da prépria produgido de
conhecimento biolégico. Até certo periodo, a
Biologia pouco se dedicou a pesquisa sobre a
sensagao quimica do olfato, justificando que este
sentido pouca importancia tem para o ser humano,
apesar de serem intensos os estudos sobre o
papel da olfagdo na comunicacgado entre outros
animais. Ultimamente, porém, este conceito esta
se madificando, o que é percebido pelo nimero
de trabalhos que vém sendo desenvolvidos e
apresentados em encontros e simposios sobre
olfato, bem como pelo aumento do nimero de
centros de pesquisa dedicados a essa area de
estudo. E importante destacar, também, que o
interesse crescente por essa area e as descobertas
recentes vém levando revistas, predominantemente
nao-cientificas, a publicarem reportagens sobre a
olfagdo e sua relagdo com a sociedade, como € o
caso da National Geographic, publicada em Wash-
ington/EUA.

Um outro aspecto a destacar diante do
evidenciado nos livros didaticos é a nossa crenga
em um ensino mais significativo que partiria de

situagdes mais proximas, vivenciadas e percebidas
pelo estudante em sua interagdo com o meio
ambiente, para dai, numa tentativa de
entendimento globalizante e aprofundado, tratar
de questdes mais abstratas. Dentro desta
concepgado, é questionavel que o estudo dos
orgaos dos sentidos - estruturas que possibilitam
a compreensao da vida de relagio, ou seja, meio
intemo-meio externo ao organismo - venha, apos
toda minuciosa abordagem sobre sistema nervoso.
Em tal abordagem, geralmente predominam as
descrigbes morfolégicas, com um excesso de
nomenclaturas, centradas na morfologia do
neurdénio e na transmissao do impulso nervoso.
Os aspectos fisiologicos sdo superficialmente
abordados, o que restringe, dessa forma, o
entendimento do fenbmeno como um todo, além
de nao oferecer elementos significativos para o
entendimento do funcionamento dos 6rgaos dos
sentidos, o que justificaria sua abordagem poste-
rior a do sistema nervoso.

E certo que, no desenvolvimento do
conteudo sobre 6rgdos dos sentidos nas aulas
de Biologia, ha predominio dos aspectos
biolégicos, sendo feitas algumas poucas relagoes
com as explicagbes originarias do conhecimento
de Quimica e de Fisica. Gostariamos de explicitar
gue ndo s6 na area de Ciéncias Exatas e
Biologicas sdo encontradas informagodes para o
estudo do olfato.' Ha possibilidades de discussao
de aspectos socio-econémicos (industria de
desinfetantes, perfumes, mascaramento de
odores humanos, os odores e as classes sociais,
dentre outros), que certamente exigiriam um
intercambio de idéias com as areas de Geografia,
Historia e Sociologia.? Vemos claramente, aqui,
que nenhuma consideragdo do meio, nas areas

1. Na area de Lingua Portuguesa, encontramos obras literarias que fornecem interessantes informagdes sobre este
assunto, como € o caso de O Perfume. Histéria de um assassino, de Patrik Stskind. Ha possibilidade, na leitura dessa
obra, de uma integragdo com a area de quimica, pois sdo trabalhadas as diferentes técnicas de produgdo de esséncias

e perfumes.

2. O liro Saberes e odores: o olfato e o imaginario social nos séculos XVIll e XIX de Alain Corbim representa uma 6tima
fonte para obtermos informagdes que auxiliem na discussdo sobre aspectos sécio-histérico-cutturais da olfagdo. Neste
livro encontramos temas como a desodorizagéo e purificagdo dos espagos urbanos, além da discussao sobre as
representagdes presentes na sociedade sobre os diversos odores, abordados em itens como o “fedor do pobre”, o

‘halito da casa” e “os perfumes da intimidade”.
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das atividades de tomada de consciéncia bem
compreendidas, pode deixar de desembocar em
uma interdisciplinaridade efetiva.

Tais consideragdes levam nos a pensar
em como abordar um tema tao arido, e ainda
desvalorizado tanto no ambito da pesquisa
cientifica como no ensino com os alunos de 1° e
2° graus. Assim propomos que temas, como
o6rgaos dos sentidos, sejam metodologicamente
desenvolvidos em trés momentos: consideragoes
a partir do cotidiano; aspectos fisioldgicos e
anatémicos; compreensao dos fendbmenos fisico-
quimicos relacionados a esses 6rgaos.

A seguir, apresentamos uma sugestio
dessg forma de tratamento através do sentido
olfagao

CONSIDERAGOES SOBRE O OLFATO A PARTIR
DO COTIDIANO

O estudo sobre olfagao em sala de aula,
dentro de uma metodologia que leve em conta as
experiéncias e impressoes dos individuos com
respeito ao tema, pode-se iniciar, a partir de
consideragdes sobre os odores caracteristicos de
cada pessoa, para os diferentes sexos, e também
sobre os diferentes niveis de percepgao de odores
de uma pessoa para outra.

Buscando resgatar experiéncias proprias
dos sujeitos com relagao aos odores, podem-se
discutir questoes relativas a diferenga de odores
entre o sexo masculino e o feminino, algo que
decorre dos chamados feromonios, que sao
substancias secretadas por glandulas de alguns
animais e que influenciam o comportamento, ou
o desenvolvimento morfolégico, ou ambos, de
outros animais da mesma espécie. Tais
substancias caracterizam o cheiro do macho ou
fémea e sdo utilizadas em processos de
comunicagao entre espécies para reconhecimento
entre individuos, atragio sexual, demarcagio de
territorio, etc. .

Na espécie humana, os feromonios
manifestam se nas regides sexuais, axilas e nuca.

Por exemplo, o ato de a mae aconchegar o recém-
nascido de 5 a 6 dias de vida sobre seus ombros
para acalma-lo, numa atitude muitas vezes
instintiva, se explica por ser esta uma regiao onde
o cheiro caracteristico da mae se manifesta com
muita intensidade, ocorrendo, assim, 0O
reconhecimento, por parte do bebé, de sua propria
mae através do odor da mesma. Em outras
situagdes, verifica-se ser fundamental essa
comunicagao entre bebé e mae, principalmente
quando, nos primeiros meses, o sentido da visao
ainda ndo esta completamente desenvolvido.

O desenvolvimento de experiéncias com
feroménios humanos pode ser realizado em sala
de aula. E possivel reconhecer o sexo masculino
ou feminino, utilizando-se da sensagao do odor
de homens e mulheres. Por exemplo, apresentam-
se aos alunos quatro camisetas brancas em
caixas numeradas de 1 a 4, usadas em um periodo
de 24 horas por pessoas de diferentes sexos, ndo
identificadas. As pessoas devem ser instruidas
para usarem camisetas novas, lavadas apenas
com agua; que ndo se utilizem de perfumes ou
desodorantes durante esse periodo, bem como
nao devem tomar banho durante o mesmo.

Através do ato de cheirar as referidas
camisetas, previamente identificadas por um
membro do grupo (ou pelo dirigente da atividade)
em sigilo, os alunos devem reconhecer o sexo da
pessoa que utilizou cada uma delas. Registram-
se os dados obtidos, para uma posterior
discussdo, através da qual se verificara a
porcentagem de acerto e erro na referida
identificagdo. Quanto maior o numero de
participantes no processo de identificagao, maior
probabilidade havera de reconhecimento correto
do sexo dos usuarios de cada camiseta. Ha fatores
limitadores do experimento, como ,por exemplo,
o fato de algumas camisetas ainda apresentarem
o cheiro caracteristico de malha nova.

Um outro exemplo presente na literatura
cientifica que registra o reconhecimento através
do cheiro, é a capacidade de individuos
reconhecerem o seu proprio cheiro entre outros
odores a eles apresentados.
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Outro aspecto levantado com relagdo aos
feromoénios, diz respeito a sincronizagéo dos ciclos
menstruais em mulheres que moram em uma
mesma casa (mogas em uma republica, mae e
filhas, etc.). Pesquisas apontam que os odores
caracteristicos das mulheres durante o periodo
menstrual sio percebidos pelas mesmas quando
convivem diariamente no mesmo ambiente, o que
estimula a sincronizagao de seus ciclos
menstruais.

Salienta-se, ainda, o fato de algumas
hipoteses apontarem para a possibilidade de a
compatibilidade entre feromonios ser responsavel
pela agregacao social entre individuos. O ser
humano, por exemplo, é capaz de reconhecer
cheiros de outros individuos préximos ao seu ou
muito distintos. Assim, um individuo aproxima
se mais de, ou convive melhor com, pessoas que
possuam um cheiro proximo ao seu, chegando a
se afastar, ou até mesmo sentir certa repugnancia,
de outras que possuam cheiros muito distintos
do seu.

Fatores bioldgicos, tais como sexo, idade
e cegueira, bem como fatores sociais (fumo) e
também doencgas e gravidez interferem na
percepgao de odores. O sexo feminino, por
exemplo, é mais sensivel aos odores que 0 sexo
masculino. A revista National Geographic (v. 172,
n® 4, out. 1987) descreve uma pesquisa realizada
para seis odores diferentes numa populagao de 1
milh&o e meio de pessoas, nas quais este dado ¢
confirmado . A maior sensibilidade feminina
explica se através de mudangas no quadro hor-
monal das mulheres; elas se tornam mais
sensiveis aos odores no meio do ciclo menstrual
(14° dia) e, também, 8 dias antes da menstruagao,
quando ha agao maior do horménio luteinizante.

A idade é outro fator que interfere na
sensitividade quimica. Dependendo da metodologia
utilizada, os seres humanos sao capazes de
identificar odores com muito pouca dificuldade.

Por exemplo, em experimentos onde se utilizaram
substancias odoriferas “familiares”, e com
possibilidade de corregao, a porcentagem de
acertos na identificagdo foi de 32 em 32 odorantes
em um experimento, e 60 em 64, em outros. Ha
uma nitida diminuigdo na capacidade de percepgao
de odores, a medida que as pessoas se tornam
mais velhas. Porém, ha grandes diferengas
individuais na habilidade de identificagcao de
odores, por exemplo, entre jovens e velhos: onde
os primeiros se sobressaem em relagdo aos
Uitimos. O mesmo acontece entre cegos e nao
cegos; os cegos sdo mais habilitados na
identificagao de odores.

Com relagao ao ato de fumar, bem como
em relagdo ao “aumento compensatorio” do olfato
em detrimento de outro sentido, como, por
exemplo, a visao, nada ficou demonstrado sob o
ponto de vista fisioldégico. O que se verifica € um
aumento na habilidade (acuidade) de perceber
odores em pessoas cegas, ou diminuigio dessa
habilidade em fumantes, ndo se observando,
entretanto, mudangas anatémicas ou fisiologicas
em tais situagdes. O que se nota é uma redugao
dos niveis de imitabilidade nasal em fumantes, bem
como uma branda resposta a qualidade odorifera.
Em geral, os fumantes acham desagradaveis
odores pouco desagradaveis e consideram
agradaveis aqueles que podem nio sé-lo.

E interessante registrar, ainda, que o
sentido do olfato possibilita evocar a memoria das
pessoas. Uma frequente observagao sobre o cheiro
€ que ele pode trazer a memoria fatos de épocas
passadas. Pesquisas demonstram que cheiros
fortes, agradaveis ou ndo, sdo mais comumente
citados como evocadores de lembrangas. Por
exemplo: a amostra de perfume “floral”, em
pesquisas realizadas, representou para uma
pessoa nao apenas o cheiro de flores, mas o per-
fume de uma rosa vermelha sentido no jardim da
casa de seu pai, ha dezenove anos , num pais
longinquo.®

3. Fendmenos desse género também acontecem envolvendo a audigao e a gustagdo, que podem ser percebidos quando
algumas musicas e comidas nos fazem lembrar de fatos passados, associando-as a especificas lembrancgas e

emogoes.

Ensino em Re-vista, 3 (1): 31-39, jan./dez. 1994

34



Orgédos do sentido: uma metodologia alternativa de ensino - Anténio Carlos R. de Amorim, Graga Aparecida

Ciccilini e Jorge Megid Neto

Atualmente, temos conhecimento que
pesquisadores da area de Ciéncias Humanas -
Historia e/ou Sociologia, por exemplo, tém utilizado
a abordagem do olfato e do gosto (perfumes ou
pratos regionais), ao realizar entrevistas, na coleta
de dados para suas pesquisas, € que podem
despertar lembrancas desagradaveis como, por
exemplo, o holocausto ocomido durante a 2° guerra
mundial.

ASPECTOS FISIOLOGICOS E ANATOMICOS
DO PROCESSO OLFATIVO

Nesta segao, procuramos discutir alguns
aspectos relativos a forma como sio abordadas a
fisiologia e a anatomia da olfagao, visando a
apontar possiveis altemativas de abordagem que
superem as restrigdes que conseguimos detectar
e que estejam dentro da nossa perspectiva
metodologica ja explicitada.

Geralmente, ao se tratar de
conhecimentos cientificos sobre o funcionamento
de 6rgdos do corpo humano, muito devido a
especificidade e ao nivel de profundidade das
discussfes vigentes nas diferentes areas de
pesquisa, faz-se uma abordagem até certo ponto
fragmentada, perdendo-se a visao da totalidade.
Vejamos, por exemplo, o caso particular da
olfagao.

O olfato € um sistema sensorial
extremamente delicado: uma disfungdo muito
pequena em qualquer parte do corpo pode causar
efeitos variados no nosso 6rgao olfativo.
Medicamentos prescritos para tratamento de
problemas em outras regiées do corpo, por
exemplo, podem alterar a percepgao de cheiros e
gostos. Ja em algumas situagoes, a mudanga na
capacidade olfatoria é o Unico sintoma que permite
aos médicos diagnosticar um estado de saude
debilitado devido a disturbios do funcionamento
de algum orgao interno, apesar de o paciente se
apresentar saudavel em diversos outros aspectos
de seu quadro clinico. Tais exemplos sao
importantes para situarmos a inter-relagao,
estabelecida pelo conjunto de estruturas do corpo

humano, responsaveis mais diretamente pela
olfagdo com o restante do mesmo.

Como o 6rgéo estreitamento relacionado
a recepgio dos estimulos odoriferos é o nariz,
muitas vezes o estudo da olfagdo atém-se no
detalhamento da anatomia desse 6rgao,
aprofundando-se na discussdo sobre 0s seus
componentes macros € microscopicos, envolvidos
na recepgao e percepgao dos odores. Nao se
discorda que, uma vez tenham ocorrido avangos
significativos nessa area de investigagéo cientifica,
essa abordagem seja importante. Porém, o
privilégio dos aspectos morfologicos no estudo
desse 6rgio sensorial e a desvinculagao dessa
estrutura com o seu funcionamento impossibilitam
enxergar o corpo humano numa perspectiva
dinamica, “em agao”.

Nosso ponto de vista, nesse aspecto, vai
de encontro as idéias de Hannoun (1977) quando
afirma ndo parecer correto que a observagao e o
estudo do ser vivo se efetue, em principio, a partir
dos 6rgaos essenciais: a anatomia ndo precede
afisiologia. Uma vez descoberta a fung&o, o aluno
é capaz de captar como a estrutura anatémica
possibilita a execugao de tais fungoes.

Como exemplo, para esse Nnosso
posicionamento, podemos utilizar a histologia da
mucosa olfatdria, cujo epitélio é formado por
diversas camadas. Essas varias camadas sio
constituidas por células olfatorias, células de
sustentagdo e células basais (células sensoriais
imaturas, que podem originar células olfatorias).
A explicagao dessa morfologia so se justifica a
medida que tal estrutura relaciona-se a execugao
de uma fungao definida, que é a recepgdo dos
estimulos quimicos dos odores, para a qual esta
adaptada. Uma outra perspectiva, que merece
destaque, é a abordagem sobre as caracteristicas
que as moléculas odoriferas devem ter para
poderem atingir o rgao olfativo (devem ser volateis)
e para desencadear impulsos nervosos (as
moléculas devem ser soluveis no muco que
recobre as células olfativas). Podemos perceber
que essa estrutura, aparentemente estatica, requer
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uma dinamicidade para o funcionamento do 6rgao
sensorial.

Dependendo da série com a qual se esteja
trabalhando, como é o caso do primeiro grau, a
predomindncia de abordagem nesse assunto deve
ser dada para a compreensdo do fendmeno da
olfagdo. Quando for necessario, podera ser feita a
explicitagdo de uma nomenclatura detalhada,
além do tratamento de conceitos mais abstratos.

Um outro ponto a ser analisado é que,
tradicionalmente, procura-se estabelecer um
vinculo entre os 6rgéaos do sentido e o sistema
nervoso, de modo que os primeiros comunicam
ao sistema nervoso as modificagdes surgidas no
meio ambiente e no proprio organismo. Porém,
numa tentativa de simplificagdo, acaba-se
passando a idéia de que os orgaos dos sentidos
funcionam independentes uns dos outros. Bem
como, pode ser passada aimpressio de que cada
um ¢ individualmente responsavel pela recepgéo
de estimulos especificos e que, por si s0s, levam
a formagao de impressOes sobre aspectos (
sonoros, odoriferos, gustativos, dentre outros) do
ambiente. E interessante ressaltar que a sensagao
de certo odor, por exemplo, ndo é fungio exclusiva
dos estimulos recebidos pelo nariz, mas sim da
acao conjunta de outros receptores, tais como os
da gustagao, da visao e, até mesmo, da audigéo
e do tato. Interferéncias sociais e culturais também
atuam na percepgao de um certo odor, imprimindo-
Ihe, por exemplo, qualidades como agradavel ou
nao, estar ligado a falta de higiene, pobreza, bem-
estar, saudosismo, etc. Essas questdes
levantadas justificam o fato de que, ao perceber
um odor, vocé, além de identifica-lo, muitas vezes,
associa-o a outras lembrangas.

Além dos aspectos ja citados,
gostariamos de ressaltar a necessidade de uma
visao integrada do funcionamento dos 6rgéos e
sistemas do corpo humano, desmistificando os
graus hierarquicos em cuijo pico estaria o sistema
nervoso. E ébvio que o funcionamento do nariz -
enquanto 6rgaos de recepgiao de odores -
relaciona-se ao funcionamento do sistema
nervoso, haja vista que a percepgao e tradugéo

da mensagem recebida no nariz sdo feitas em
orgaos deste sistema. Mas, por sua vez, todos
os 6rgaos relacionados a olfagao, sao irrigados
por vasos sanguineos e, especificamente, érgaos
do sistema nervoso estio protegidos por uma série
de membranas conjuntivas, além de ossos. A
nutricdo e respiragao das células sensoriais
olfativas, como todas as outras, sido diretamente
dependentes do funcionamento dos outros
sistemas do corpo humano. Além disso, as
condigbes a que o individuo esta submetido
influenciam diretamente o funcionamento interno
de seu organismo. Em contrapartida, ndo nos
devemos esquecer de que nervos sao encontrados
espalhados por todo o corpo, sendo primordiais
para o adequado funcionamento do corpo humano.

Neste caso, sempre que se trabalhar
com modelos didaticos, figuras de livros, slides
ou material fixado, é fundamental situar o 6rgao
ou sistema que se esta estudando como
constituinte do corpo humano como um todo,
mostrando as inter-relagdes possiveis e viaveis
que o material utilizado possibilita. As inimeras
fungdes, desempenhadas no corpo humano, ndo
sao desarticuladas umas as outras, apresentando
uma interdependéncia bem como uma cooperagio
mutua.

COMPREENSAO DOS FENOMENOS FiSICO-
QUIMICOS RELACIONADOS A OLFAGAO

Os processos quimicos e fisicos envolvidos na
olfagdo ocorrem durante a recepgao das
substancias odoriferas pela mucosa olfatoria e na
transformagdo dos efeitos dessa recepgido em
impulsos elétricos enviados ao cérebro. Esse
processo de recepgao-codificagido-transmissio é
conhecido como transdugao olfativa, sendo pouco
trabalhado em situagbes de ensino-aprendizagem.
Quase nenhuma importancia é dada ao
entendimento desses mecanismos fisico-
quimicos, embora sejam muito similares a outros
processos de recepgao e transmissao de outros
tipos de estimulos sensoriais tais como gustagao,
visdo, e cuja importancia é fundamental no
funcionamento de todo o sistema sensorial.
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Oinicio do processo de transdugao olfativa
se da quando as substancias odoriferas chegam
a mucosa olfatoria, dissolvendo-se nessa regiao
e originando impulsos elétricos. Duas teorias
explicativas dessa dissolugdo sdo encontradas
na literatura - a “teoria quimica” e a “teoria fisica’-
n&o havendo, entretanto, prevaléncia de uma sobre
aoutra. A coexisténcia dessas teorias € importante
ao processo de ensino-aprendizagem, pois da
oportunidade de se discutir a provisoriedade do
conhecimento cientifico, demostrando que esse
decorre de um processo continuo de elaboragbes/
reelaboragdes, ndo podendo nunca ser encarado
como algo definitivo e imutavel. Permite, ao
mesmo tempo, perceber que os varios campos
abrangidos pela ciéncia estdo em permanente
estudo e desenvolvimento, uns mais avangados,
outros menos.

De acordo com a “teoria quimica’, a
substancia odorifera, em fungao da sua
composigdo molecular, reage com outras
substancias presentes nas membranas dos cilios
olfativos, modificando a permeabilidade i6nica
dessas membranas e desencadeando o estimulo
nervoso. Desse modo, por exemplo, as pessoas
poderiam sentir odores um tanto quanto diferentes
para uma mesma substancia, desde que as
moléculas odoriferas reajam com a mucosa de
forma diferenciada de uma pessoa para outra.

Para os defensores da “teoria fisica”,
admite-se que existam, na membrana dos cilios
olfativos, receptores especificos para os diferentes
formatos geomeétricos das moléculas odoriferas.
Ou mesmo, que a membrana ciliar possui poros
que funcionam como “vagas” para essas
moléculas. Dependendo do formato das mesmas,
elas se encaixariam nesses poros, alterando
localmente a permeabilidade da membrana e
gerando o impulso elétrico. Essa teoria explica,
por exemplo, o fato de substincias com
propriedades quimicas bastante diversas, porém

com forma geométrica similar, apresentarem o
mesmo odor; ou ainda, o caso de substancias
sintéticas, cujas formas geométricas sdo
conhecidas, terem seus odores previstos com boa
margem de seguranga.

Seja de um modo ou de outro, as
substancias odoriferas, ao chegarem, a mucosa
olfatéria modificam o potencial de repouso da
membrana, que recobre os cilios olfativos. Esse
potencial de repouso - caracteristico de todas as
células nervosas e musculares - consiste emuma
polarizagdo da membrana em virtude das diferentes
concentragdes idnicas entre o meio intra e extra
celular. Tal polarizagdo é causada pela
permeabilidade diferenciada da membrana aos
ions existentes no interior e exterior da célula.
Assim, no seu estado normal (ndo estimulado), a
superficie externa da membrana encontra-se
carregada positivamente, enquanto a superficie
intema encontra-se negativamente carregada. Isto
provoca uma diferenga de potencial elétrico entre
essas duas superficies, o chamado “potencial de
repouso”, da ordem de 100 milivolts (mV).

Quando uma substancia odorifera atinge
certa regido da membrana da mucosa olfatoria,
ela provoca uma inversao local na polarizagao da
membrana. Isto é causado pela mudanga da
permeabilidade i6nica da membrana devido a
reagbes quimicas entre os ions da mesma e as
substancias odoriferas (teoria quimica), ou
relaciona-se ao “encaixe” das moléculas odoriferas
nos poros da membrana (teoria fisica). Essa
alteragdo de permeabilidade modifica, naquele
local, o sentido de entrada e saida de ions pela
membrana, configurando um arranjo inverso na
polaridade interna e externa da membrana,
conforme pode ser observado na figura a seguir. A
inversdo local no potencial de repouso da
membrana origina o chamado “potencial de agao”,
responsavel pelo inicio do impulso elétrico a ser
enviado ao cortex cerebral.
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Superficie extema

+++++++ A+ +

Membrana

Superficie intema

membrana no estado normal
(potencial de repouso)

Regido de "ataque" da
substancia odorifera

Superficie extema

+++++t - ++++++

Membrana

Superficie intema

membrana apos o "ataque"
das substancias odoriferas
(potencial de agao)

Figura 1 - Processo de despolarizagdo da membrana ofativa

Através de sucessivas inversoes de
polaridade da membrana, o potencial de agao
propaga-se até a extremidade do neurénio, com
velocidades que variam de 0,5 m/s a 130 m/s (em
média, da ordem de 25 m/s ou 90 Km/h). Ao atingir
a extremidade do neurdnio, o potencial de agao
estimula a liberagdo de neurotransmissores,
acetilcolina, por exemplo, responsaveis pela
transmissao do impulso elétrico aos dendritos do
préximo neurdnio, processo que se repete até o
impulso atingir o cortex olfativo. Todo o processo,
desde a recepgao da substancia odorifera até a
chegada do impulso ao coértex, dura cerca de 1
milésimo de segundo. Tais informagodes, que
chegam aregido cerebral via impulsos nervosos,
desencadeiam uma resposta, uma reagdo do
individuo, geralmente executada por musculos ou
glandulas.

Também vale ressaltar que a chamada
“fadiga odorifera”, ou seja o fato de ocorrer certa
insensibilidade temporaria aos odores de algumas
substancias, porque se permaneceu cheirando-
as continuamente durante certo tempo, tem aver
com esse processo de passagem do potencial

de agao de um neurénio para outro nas sinapses.
Se o neurodnio for estimulado a liberar
continuamente acetilcolina, chega um momento
em que cessa a reserva da substancia naquela
regido, ndo ocorrendo a transmissao do potencial
de agao para outro neurénio.

Os aspectos fisicos e quimicos, aqui
apresentados, reforgam o carater interdisciplinar
do tema olfagao. A concorréncia da Fisica e da
Quimica, além de outras areas do conhecimento,
para um entendimento global do mecanismo da
olfagio - tema tradicionalmente tratado no campo
da Biologia - demonstram a importancia de se
escolher, no processo educacional, tematicas de
natureza interdisciplinar. No caso em questao, ndo
apenas a compreensao do aspecto biolégico da
olfagao é privilegiada com a contribuicdo de outras
areas, como também assuntos
convencionalmente nela tratados podem ser
melhor compreendidos. Assim, por exemplo,
assuntos e conceitos abordados comumente no
campo especifico da Fisica ou da Quimica - como
solugdes eletroliticas, estrutura molecular, reagoes
quimicas, concentragdo ionica, processo de
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eletrizagao, transporte de cargas elétricas,
velocidade, transmissao de pulsos elétricos, entre
outros - terdo sua compreensio ampliada a partir
de sua utilizagdo com vista ao entendimento do
mecanismo da olfagao.

Pode-se, ainda, vislumbrar uma situagao
de ensino-aprendizagem em que o tratamento
inicial dos assuntos e conceitos relativos, por
exemplo, a Fisica e a Quimica parta da
necessidade de compreensao de um fenémeno
geralmente discutido em outra area especifica -
como a olfagao, no caso da Biologia. Dessa forma,
nao haveria fragmentacdo do conhecimento
cientifico em situagbes educacionais, como nao
ha, no seio da pesquisa, com vistas a produgao
desse conhecimento.
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LIVROS DIDATICOS DE ESTUDOS SOCIAIS: um perfil da produgio brasileira

O presente trabalho é resultado de uma
iniciativa do Ministério da Educagao e do Desporto,
através da Fundagéo de Assisténcia ao Educando
(FAE), a qual constitui um grupo de trabalho
formado por especialistas indicados pelas
seguintes entidades: UNDIME (Uniao Nacional de
Dirigentes Municipais de Educagéo), CONSED
(Conselho Nacional de Secretarios de Estado da
Educagdo), ANPED (Associagio Nacional de Pés-
Graduagio e Pesquisa Educacional), SEF/MEC
(Secretaria de Ensino Fundamental do MEC) e
FAE/MEC. A Comisséo foi oficialmente constituida
pela portarian’ 1130, de 05 de agosto de 1993, do
Ministério da Educagdo e do Desporto, com o
objetivo de “...analisar a qualidade dos contetidos
programaticos e os aspectos pedagogicos-
metodolégicos de livros adequados as séries
iniciais do 1° grau, usualmente adotados no ensino
de Portugués, Matematica, Estudos Sociais e
Ciéncias” (art. 1°).

O trabalho foi desenvolvido no periodo de
outubro de 1993 a margo de 1994, sendo orelatério
final entregue ao Ministro da Educagéao e do
Desporto, em abril de 1994.

O ponto de partida do trabalho do Grupo de
Estudos Sociais, foi a discussao do significado
da area de Estudos Sociais, Histéria e Geografia

Elza Nadai*

Léo Stampacchio™™

Selva Guimaréaes Fonseca™*
Valéria Trevizani Burla de Aguiar™**

para a formagao do cidadao, processo este que
se inicia para a grande parcela da populagao
brasileira nas séries iniciais da escola fundamen-
tal. Neste sentido, o Livro Didatico de Estudos
Sociais, deve contribuir para a compreensao da
realidade social, politica e econémica do pais.
Assim, optamos por critérios que permitissem uma
andlise detalhada da qualidade das obras.

Na primeira parte, foi realizado um
levantamento das caracteristicas gerais de cada
livro e colegdo. Procuramos identificar quem fala
aos alunos e professores; de onde fala; os objetivos
explicitos; as fontes e referéncias bibliograficas;
adatagdo da obra e a forma de organizagao da
mesma (isolado, colegdo, multidisciplinar, se
apresenta manual do professor, exercicios para o
aluno, etc).

A partir deste quadro inicial, nos detivemos na
analise do conteudo propriamente dito,
compreendendo a qualidade e a adequagao do
planejamento grafico, a abordagem dada a cada
tema e os aspectos pedagogico-metodoldgicos
de cada obra. Com relagao ao planejamento
grafico, foi observado: formato, capa, indice,
organizago dos titulos, subtitulos e capitulos; 0s
caracteres, o tipo de papel e impressao; cores;
imagens e legendas ; ilustragdes; mapas, graficos,

* Professora da Faculdade de Educagdo - USP, Doutora em Histdria pela USP.

** Professor de Histdria e membro da Equipe Técnica de Estudos Sociais/Historia da CENP - SP; mestre em Histéria pela PUC
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e tabelas; paginagao e folhas de rosto.
Procuramos verificar arelagio entre asilustragoes
e os assuntos tratados; a adequagao a série, o
nivel de clareza; os aspectos ideoldgicos e em
que nivel as imagens contribuem para a
compreensio dos temas. Consideramos estes
aspectos fundamentais na avaliagio da qualidade
das obras, uma vez que os mesmos fazem parte
de uma mesma totalidade, fonte veiculadora de
mensagens e formadora de consciéncias; tomando
dificil, ou até mesmo impossivel, separar forma e
conteudo.

Na anadlise dos textos, orientagées e
atividades de estudo, investigamos como a obra
aborda o desenvolvimento dos conceitos de
tempo, espago (e o consequente processo de
alfabetizacdo cartografica), e as nogoes de
relagées sociais, natureza e trabalho. Analisamos
se a obra possibilita a exploragdo da realidade
vivida e ampliag&o da dimens3ao espago-temporal
dos alunos; bem como o trabalho com os
conceitos histéricos e geograficos de forma
integrada. Constituiu também critério o estudo de
temas locais, regionais e nacionais como
dimensdes da totalidade social, compreendendo
a analise da diversidade, nos contextos rural e
urbano. Da mesma forma, verificamos se ha
exclusdo de sujeitos e agdes do processo
historico, bem como a difusao de preconceitos,
esteredtipos e mitos raciais, politicos, culturais e
sociais. Enfim, analisamos se os textos
possibilitam a identificagdo das concepgoes de
Histdria e Geografia que embasam a obra e qual
a nogao destas disciplinas é possivel de ser
formada, a partir de sua utilizagio , nos primeiros
anos de escolaridade.

Com relagao aos aspectos pedagogico-
metodolégicos, consideramos se a obra emprega
diferentes linguagens no estudo da realidade so-
cial e se as mesmas sao apropriadas a série a
que se destinam. Se a linguagem textual
apresentada (estilo, vocabulario, estrutura)
contribui para o desenvolvimento da expressao oral
e escrita e se ha ou ndo diversidade textual.
Verificamos se as informagbes sdo corretas,
atualizadas e se ha erros conceituais; assim como

o nivel de graduagéo, clareza, articulagao e
complexidade na apresentagao dos conteudos.

As atividades ou exercicios de
aprendizagem propostos foram avaliados nos
seguintes aspectos: diversificagdo e nivel de
complexidade, se possibilitam a observagao,
investigagao, analise, sintese e generalizagao, o
confronto de diferentes fontes, o desenvolvimento
da criatividade e da criticidade. Ou, por outro lado,
se conduzem a repetigdo mecanica e a mera
definigdo das nogOes apresentadas.

Os livros que constituem o chamado
Manual do Professor também foram analisados.
Procuramos analisar em que medida oferecem
informagdes adicionais em relagao ao livro texto
do aluno e se os mesmos contribuem para a
formacao e atualizagéo do professor. Definimos,
como critérios a serem considerados, a explicagao
dos objetivos e da abordagem tedrico-metodologica
tal como a coeréncia entre ambos e as atividades
e o livro texto do aluno. Além disto, verificamos
se o livro oferece sugestoes de fontes, atividades,
bibliografia e avaliagdo ao professor. Assim,
procuramos analisar a qualidade do Manual do
Professor, considerando os aspectos que
justificam a produgéo de material desta natureza
no Brasil.

Apos analise detalhada de cada obra
didatica, da discussdo e da elaboragao dos
pareceres de cada obra, concluimos que o
conjunto dos oitenta livros de Estudos Sociais
mais solicitados a FAE/MEC, no ano de 1991 (10
isolados e 10 multidisciplinares de cada uma das
quatro primeiras séries do ensino fundamental)
apresenta algumas caracteristicas comuns no que
se refere a produgdo, escolha e aquisigao.
Destacamos, a seguir, aquelas que sao mais
indicadoras da composigao do perfil dos livros
avaliados:

a) ha uma repeticdo tematica entre as
diversas colegdes de diferentes editoras e entre
as obras, de uma mesma colegao, destinadas as
trés primeiras séries, sem nenhum cuidado com
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articulagéo, gradagao e nivel de complexidade dos
conteudos;

b) os livros destinados a quarta série, com
excegdo das obras que abordam Historia e
Geografia regionais, apresentam a mesma
selegao de contetidos, organizados de forma simi-
lar pelas diferentes editoras. Hauma rupturada 3’
para a 4" série, pois, sem nenhuma preparagao
conceitual, sem que se faga uma introdugao ao
estudo de Historia e de Geografia, os livros de 4°
série apresentam, de forma fragmentada, a
Historia politica institucional do Brasil (de Cabral
a Collor) e também “toda” a Geografia do Brasil.
Sao obras que revelam uma compilagdo dos
contetidos normalmente estudados nas & e 6
séries, de uma forma ainda mais simplificada,;

¢) ndo possibilitam o desenvolvimento da
alfabetizagao cartografica. Trata-se de uma atitude
deliberada das Editoras que tém langados outros
livros de cartografia especificos, para cada série.
Os alunos que nao tém acesso a este material
complementar ficam privados desse
conhecimento, pois os livros de Estudos Sociais
estdo ou foram esvaziados da parte referente a
Cartografia,;

d) n&o possibilitam a introdugdo e o
desenvolvimento dos conceitos de espago e
tempo, o que dificulta a compreenséo dos
conhecimentos historico e geografico em todas
as etapas da vida escolar;

e) de uma maneira geral, transmitem uma
visdoidealizada do campo e da cidade. No campo,
n&o ha problemas e a cidade € o centro davida,
significado de progresso. Isto é apresentado de
uma forma maniqueista, sem contradigoes e
diversidades;

f) ha uma tendéncia marcante de
transmissao explicita ouimplicita de preconceitos
e estereotipos sociais e de uma visdo mitificadora
da historia e da vida em sociedade. Isto é

1. Colegao E.T. Entendendo Tudo - Editora Arco fris.

constatado tanto nas obras consideradas
tradicionais quanto nas renovadas;

g) quando utilizam do elemento ficcional
ou mesmo incorporam outras linguagens, como
por exemplo a dos meios de comunicagao de
massa', em geral ndo respeitam os limites e as
especificidades do discurso ficcional e do objeto
de estudo da Historia e da Geografia. Isto tem
como uma das implicagdes a identificagio destas
disciplinas como distragao, aventura ou mesmo
como menos importantes no curriculo.

h) com relagdo aos aspectos pedagogico-
metodoldgicos, ha uma tendéncia em
desconsiderar toda a gama de informag6es a que
estdo sujeitos os alunos de todos os segmentos
sociais, assim como o desenvolvimento cognitivo
dos mesmos. A grande maioria das obras
infantilizam os alunos, ndo despertam a
curiosidade, nem tampouco o espirito
investigativo. Os exercicios de aprendizagem
basicamente conduzem a memorizagdo e a
repeticido mecanica;

i) os manuais do professor, quando
apresentam instrugdes metodolégicas, além das
respostas das atividades dos alunos e dos
planejamentos massificados, geralmente, sdo
coerentes com o contetido das obras. Além disto,
ndo trazem bibliografias para os alunos (com
rarissimas excegdes) e para os professores ou,
quando aparecem, sdo desatualizadas;

j) os autores revelam explicito despreparo
no tratamento dos conceitos historicos e
geograficos. Além do mais, as editoras omitem
dados sobre uma grande parte dos autores, ndo
sendo possivel, na maioria absoluta dos casos,
identificar o sujeito produtor daquele conhecimento,
nem tampouco a época exata em que se deu_a
produgio, pois faltam dados exatos em relagao
as datas e ao numero de edigio.

Iy ndo ha parametros que permitam fazer
a distingdo entre o livro consumivel e o nao
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consumivel. As editoras os apresentam como nao
consumiveis, porém a organizagao dos mesmos
nao se diferencia da organizagdao dos
considerados consumiveis;

m) ha uma defasagem entre a produgio
académica na area do ensino de Historia e
Geografia e a produgio de livros didaticos voltados
para as séries iniciais. QuestGes que estio sendo
amplamente debatidas, tais como conceito de
espago/tempo, temas locais e regionais, o
conceito de trabalho , datas comemorativas, entre
outras, sdo apresentadas de uma forma que, na
maioria dos casos, desconsidera os resultados
de pesquisas divulgadas e debatidas no Brasil e
no mundo;

n) o tema “datas comemorativas” aparece
repetidamente em todas as obras destinadas as
trés primeiras séries. Nos livros de 4 série, dado
o grande volume de temas de Histéria e Geografia,
praticamente ndo aparece este item. De um modo
geral, as comemoragdes nao sio explicadas, nem
contextualizadas, reforgando a mitificagao de
personagens e datas/marcos da politica
institucional;

0) os temas relativos ao estudo da
natureza sdo abordados da mesma forma e muitas
vezes com textos e imagens repetidos nas obras
de Estudos Sociais e Ciéncias. Isto revela, mais
uma vez, o pouco cuidado das editoras e dos
autores ao lidar com a transmissao de
conhecimento em areas distintas, usando da
massificagao de textos e imagens que servem
para “explicar tudo” mas, fundamentalmente, nao
explicam nada;

p) as obras analisadas nao possibilitam
que, ao final das quatro séries, os alunos se
situem no espacgo e no tempo em que vivemos,
conhegam e analisem os aspectos basicos da
realidade social brasileira, indispensaveis para a

formagao da cidadania. Além disso, nem
despertam e nem preparam adequadamente os
alunos para prosseguirem os estudos na area das
Humanidades, a partir da 5° série da escola fun-
damental.

Além desses tragos comuns, encontrados
nas obras analisadas, procuramos verificar as
especificidades, as diferengas de abordagem e
de organizagio, tais como o padrao grafico. Da
mesma forma, examinamos as tendéncias e 0s
vieses no movimento de atualizagio e renovagao
das obras por parte das editoras e, também, no
processo de escolha por parte dos professores.
Neste sentido, constatamos que:

1. ha um grupo de obras que mantém uma
estrutura grafica, de selegdo e organizagdo dos
conteudos, dentro de parametros considerados
tradicionais. Trata-se de obras cujo padrao grafico
¢ definido pelo baixo custo da produgao, pois, em
geral, sdo desagradaveis ao leitor, confusas, sem
nenhuma organizagao que facilite o trabalho do
aluno, com imagens (a maioria dos desenhos é
mal elaborada) que nao contribuem para o
esclarecimento dos temas e reforgam os
esteredtipos dos textos?.

Com relagio a abordagem dos contetidos,
ressalta-se a difusdo de esteredtipos e
preconceitos raciais, politicos e culturais. A
familia, a escola e a comunidade sao tratadas
como grupos harmoénicos, totalmente
desvinculados da realidade espago-temporal. Ha,
explicitamente, uma tentativa de desmascarar a
percepgao da diversidade, das contradigdes e das
diferengas presentes na sociedade. As
informacgdes sao generalizantes, muitas vezes
desatualizadas e enganosas. Erros conceituais
permeiam o conjunto destas obras, o que pode
ser verificado detalhadamente nos pareceres
especificos?.

2. Colegdes Viajando com o Saber, Viajando pela Sociedade e Tobog - Editora IBEP.

3. ColegGes Ainda Brincando - Editora do Brasil, Eu Gosto de Estudos Sociais e a A Crianga, a Familia e a Escola/
Municipio - Editora Nacional e Descobrindo o Mundo - Editora Saraiva.
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Os aspectos pedagodgicos e
metodoldgicos sdo coerentes com a abordagem
dos conteudos. A grande maioria das atividades
¢ mal elaborada, ndo contribuindo com o
desenvolvimento da expressao oral e escrita e das
operagdes mentais; ao contrario, conduz os
alunos a repeticdo mecanica de informagoes
insignificantes. Trata-se, portanto, de livros que
se mantém no mercado pelo que apresentam de
negativo para o desenvolvimento dos educandos.
Isto s6 pode ser revertido com a divulgagao dos
pareceres destas obras, uma possivel discussio
com os professores e a ndo utilizagdo destes
matenais;

2. um segundo conjunto de obras
caracteriza-se pelarenovacgao . Trata-se de uma
tendéncia que privilegia apenas a renovagao do
padro grafico. Isto é evidenciado especialmente
nos livros multidisciplinares. As editoras retinem
obras isoladas de Lingua Portuguesa, Matematica,
Estudos Sociais e Ciéncias num unico volume,
eliminando alguns temas, imagens ou atividades
de ensino/aprendizagem. Neste caso, nao é
realizado nenhum trabalho de atualizagdo dos
dados, renovagao da linguagem, dos conceitos,
das fontes e imagens. Renovaram-se as capas
(embalagens), tomando-as mais alegres, propondo
titulos (rétulos) mais sedutores e um projeto
grafico de boa qualidade técnica, garantindo livros
bonitos e agradaveis*.

Entretanto, a abordagem dos conteudos
¢é similar a dos que chamamos tradicionais, pois
difundem uma visao idealizada da vida em
sociedade, marcada por preconceitos e
esteredtipos. As informagbdes permanecem
desatualizadas e os erros conceituais sido
recorrentes. Nao contribuem para o processo de
alfabetizagado cartografica e nem para o
desenvolvimento da linguagem escrita e oral. Sao
textos carentes de informagodes significativas e
escritos numa linguagem pobre.

As atividades, em geral, carecem de
imaginagao pois a grande maioria exige apenas
que o aluno retire e reproduza algumas informagoes
do texto: ndo estimulam a pratica dainvestigagao
e o desenvolvimento de habilidades que levam a
formagao do espirito critico e criativo; ao contrario
conduzem a alienagio e a repetigdo mecanica.

Portanto, estas obras, apesar do bom
padrio grafico, estdo defasadas em relagio aos
avangos das pesquisas referentes ao processo
ensino/aprendizagem, desatualizadas e em total
descompasso com o atual momento politico vivido
pelo pais;

3. um terceiro grupo de obras aponta a
renovagao através de mudangas no projeto grafico,
nas explicagbes e atividades. Isto se da pela
incorporagio de discussoes e conceitos presentes
no debate académico recente (5). Porém, estas
obras mantém a mesma organizagao tematica
das demais, sdo norteadas por concepgoes
tradicionais de Histéria e Geografia e apresentam
problemas semelhantes ao do conjunto dos livros
analisados.

Entretanto, constatamos algumas
especificidades. Apresentam projeto grafico de
bom padrdo, com insergdo de fotografias para
facilitar o entendimento de determinados temas,
glossarios e manual do professor contendo
instrugées metodologicas para os professores. Os
textos sao apresentados numa linguagem clara e
visivelmente um pouco mais elaborada.

Com relagéo a abordagem dos conteudos,
percebe-se que ha, no desenvolvimento das obras,
uma tensdo entre concepgoes tradicionais e
renovadas de livro didatico, de visdo de sociedade
e de processo ensino/aprendizagem. Isto €
evidenciado quando ndo conseguem articular o
discurso universalizante com as particularidades®,
ou nainsercao de fotografias “realistas” ao lado

4. Colegdes Integrando o Aprender, E Hora de Aprender, Aprender com Alegria, Como é Fécil - Editora Scipione.

5. Colegao Aquarela - Editora Atica.
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de desenhos caricatos para explicarem a mesma
tematica®, ou, ainda, no tom idilico e também de
denuncia num mesmo texto, tentando estabelecer
um didlogo com os alunos’.

Mas, fundamentalmente, a especificidade
em termos de contetdos é a tentativa de identificar
diferengas de grupos sociais, espacos, modos de
viver, trabalhar, etc. Entretanto, os autores ndo
explicam como estas diferengas sao produzidas,
nem tampouco avangam para analise,
generalizagdo e compreensao da realidade
espago-temporal mais ampla.

As atividades destinadas aos alunos sao
diversificadas sendo que, em muitas delas, é
possivel constatar a tentativa de possibilitar a
observagao e incorporagéo da vivéncia do aluno
no processo ensino/aprendizagem de Estudos
Sociais.

Portanto, trata-se de um conjunto de obras
que incorporam mudangas tépicas dentro de
parametros aceitaveis pelo mercado consumidor.
Permanecem a fragmentagao, a simplificagao e
as deficiéncias no que se refere ao
desenvolvimento de nogdes e habilidades basicas
para o desenvolvimento do educando e formagao
do cidadao;

4. uma outra tendéncia verificada é a
renovagao através do uso do discurso critico.
Neste viés, as obras apresentam nuances.
Embora isto ocorra, ndo é possivel delimitar
divergéncias teodricas entre os autores,
aparentando mais uma estratégia comercial da
mesma editora, langando diferentes “doses”
criticas para testar as reagées do mercado
consumidor.

6. Colegdo Mundo Mégico - Editora Atica.

Em parte, a estratégia foi bem sucedida,
pois a colegao intitulada Estudos Sociais -
Educagéo e o Desenvolvimento do Senso Critico,
figura como a mais vendida em todas as quatro
primeiras séries®. A colegido apresenta a mesma
selegdo de conteudos dispostos na mesma
sequiéncia das demais colegbes. O padrao grafico
nao pode ser considerado apenas aceitavel. Com
relagido a abordagem dos contetdos, constata-
se que “desenvolvimento do senso critico” é
entendido pelos autores como mera substituigio
mecanica do discurso “antigo” identificado com
0s “vencedores” (emrado/ruim), pelo discurso “novo’
identificado com os “vencidos” ou “oprimidos”
(certo/bom). O maniqueismo é trago marcante nas
obras. Ha, apesar disto, uma tentativa de, ao
menos, identificar diferengas existentes no social.

As atividades ndo estimulam a pratica da
investigacao, do debate, do desenvolvimento da
criatividade e da criticidade; ao contrario, sao
elaboradas, repetitivas e conduzem a repetigdo
mecanica do discurso chamado critico.

A mesma Editora apresenta uma outra
colegao com padrao grafico inferior e tendéncia
critica explicitada através de um discurso de
denuncia. Da mesmaforma, nao estimula a pratica
da investigagao; reproduz uma concepgao de
Historia factual e linear, acrescentada de
denuncias dos problemas sociais do pais. A
linguagem é pobre e os textos se assemelham
aos panfletos distribuidos em praga publica®.

Dentro desta tendéncia, ha ainda trés
obras destinadas as 1° e 2° séries que apresentam
tentativas de trabalhar nogoes de espago e tempo
a partir de outra organizagio tematica. Entretanto,
0s erros conceituais e o péssimo padrao grafico
se sobrepdem as demais caracteristicas'®;

7. Colegdo Alegria de Saber - Editora Scipione e Estudos Sociais Brasil - Editora FTD.

8. Colegdo E.S. Educagédo e Desenvolvimento do Senso Critico - Editora do Brasil.

9. Colegdo Escola é Vida - Editora do Brasil

10. Colegdo A Natureza e a Pessoa/Municipio - Editora Maos Unidas e a obra Construgdo - Editora do Brasil.
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5. a Ultima tendéncia pode ser verificada
em obras que estudam os Estados
particularizados, ou seja, propéem o estudo do
regional. A proposta destes livros é a de estudar
o regional integrado ao pais, entendido numa
perspectiva espacial. Alguns partem do mais
proximo, como por exemplo, o livro que inicia o
estudo por um municipio do estado''; a maioria,
contudo, parte do mais geral para o especifico:
“Mundo, América, Brasil”, depois, o estado e as
micro-regides ou cidades mais importantes'2. Ha
rupturas na disposi¢ao dos contetidos; a Historia
(daregido ou do estado) é descontextualizada e
os aspectos fisicos, econdmicos e sociais sao
trabalhados isoladamente. N&o ha preocupacao
de interrelacionar os conteudos histéricos e
geograficos. Nao se observa, também, o
tratamento de temas locais e regionais como
dimensdes constitutivas da mesma realidade so-
cial. Esta aparece referida ao “geral”, ou seja, ao
“pais”, ao “conjunto administrativo que compde o
Brasil”.

Os autores trabalham com a concepgao
de tempo e Historia evolutivos. A idéia de
progresso norteia a Histéria, transmitindo uma
visdo elogiosa de cada estado, chegando, as
vezes, ao bairrismo, pois, os problemas nao
aparecem, sO ha avangos e progresso. Em geral,
eles apresentam dados, fatos, elementos
importantes para se conhecer os estados e as
cidades, mas nao conseguem analisa-los
criticamente, ampliando a visao espago-temporal
dos alunos.

As atividades propostas para os alunos
nao se caracterizam pela uniformidade. A maioria
€ um rol de perguntas e respostas que conduzem
arepeticdo mecanica e a memorizagdo. A minoria
extrapola o nivel informativo, conduzindo o aluno
a observagao, investigagao e aplicagao a outras
situagoes.

11. Caminhando Ceara - Editora FTD.

12. Caminhando Nordeste, Conhecendo a Terra Goiana,
Palmeiras - Editora FTD.

O projeto grafico apresenta falhas e
deficiéncias. E resultante de um planejamento
técnico simples: indice claro, titulos destacados,
letras de bom tamanho, com boa disposigao e
espagamento. Os desenhos sdo esquematicos,
mal elaborados e incapazes de despertar o gosto
e a curiosidade dos alunos.

Em sintese, o conjunto dessas obras
regionais é razoavelmente bem sucedido, tratando
da realidade proxima dos alunos. Os problemas
situam-se principalmente na elaboragio do texto,
sendo que os diferentes autores nio conseguem
viabilizar a proposta de apresentar o “estado como
parte integrante do pais”, em uma linguagem clara,
precisa e, sobretudo, de forma articulada.

Portando, constatamos que ha um
movimento buscando aperfeigoar os livros
didaticos. Os caminhos, embora distintos,
unificam se naquilo que consideramos bastante
negativo, ou seja, as mudangas sao topicas,
superficiais e visam, na maioria das vezes, a atrair
o publico consumidor, utilizando-se de estratégias
muitas vezes enganosas. Este publico demonstra
ser sensivel aos apelos do marketing, o que pode
trazer graves conseqiiéncias para 0 processo
educativo escolar. Entretanto, é necessario
reconhecer que ndo ha muitas opgoes de escolha
para o professor, embora as editoras oferegam
um variado numero de titulos.

Neste sentido, é urgente que o Estado
Brasileiro resgate os seus direitos de consumidor
e ndo mais adquira os livros que decisivamente
nao contribuam com o desenvolvimento do
educando, de acordo com os fins e objetivos da
Educagao Nacional.

Esperamos que esta analise possa
contribuir com a mudanga da atual politicado livro
didatico no Brasil tal como para a mudanga do
patamar de qualidade dessas obras.

Distrito Federal - Estudos Sociais, Maranhéao Terra das

Ensino em Re-vista, 3 (1): 41-51, jan./dez. 1994

47



Livros Didaticos de Estudos Sociais: um perfil da produgao brasileira - Efza Nadai, Léo Stampacchio, Selva
Guimarées Fonseca e Valéria Trevizani Burla de Aguiar

LIVROS DIDATICOS ANALISADOS

ANDRADE, Mafalda M. Vigjando pela Sociedade
- Estudos Sociais. S0 Paulo: IBEP , (s. d.),
2" série.

. Viajando pela Sociedade - Estudos
Sociais. Sao Paulo: IBEP, (s.d.), 3’ série.

. Viajando pela Sociedade - Sao Paulo:
IBEP , (s.d.), 1° série.

. Viajando pela Sociedade - Sao Paulo:
IBEP, (s.d.), 2 série.

. Viajando pela Sociedade - Sao Paulo:
IBEP, (s.d.), 3" série.

. Viajando pela Sociedade - Sao Paulo:
IBEP, (s.d.), 4 série.

ARAUJO, Rosi Olga. E. T.- Entendendo Tudo de
Estudos Sociais. Curitiba: Arco Iris, 1991, 2°
série.

.E.T. - Entendendo Tudo de Estudos
Sociais. Curitiba: Arco Iris, 1991, 2° série.

.E.T. - Entendendo Tudo de Estudos
Sociais. Curitiba: Arco Iris, 1992, 3" série.

.E.T. - Entendendo Tudo de Estudos
Sociais. Curitiba: Arco lris, 1992, 4" série.

AZEVEDO & DAROS . Estudos Sociais : Brasil.
Sao Paulo: FTD, 1989, 4° série.

CHAVES, Marta, PASSOS, Lucina & FONSECA,
Albani. Aprender com Alegria. Sao Paulo:
Scipione, 1991, 7° ed. vol. 1

. Aprender com Alegria. Sao Paulo:
Scipione, 1991, 5" ed., vol. 2

. Aprender com Alegria. Sao Paulo:
Scipione, 1991, 4’ ed., vol. 3

. Aprender com Alegria. Sdo Paulo:

Scipione, 1991, vol. 4.
CORREIA, Maria Emilia & Galhardi, Mauro. Como

é Facil - Estudos Sociais, Ciéncias e
Programa de Saude. Sao Paulo: Scipione,
1991, (s.d.) 2° série.

D’'AVILA, Ricardo. Escola é Vida - Estudos

Sociais. Sao Paulo: Brasil, vol. 1, 1987.

_Escola E Vida - Estudos Sociais. S0

Paulo: Brasil, vol. 2, (s.d.).

. Escola E Vida - Estudos Sociais. S0

Paulo: Brasil, vol. 3, (s.d.).

EUGENIA, Maria & CAVALCANTE, Luiz. E Hora

de Aprender. Estudos Sociais, Ciéncias e
Programa de Saude. Sao Paulo: Scipione.
1988, 5°ed. , livro 1.

. Integrando o Aprender. Sao Paulo:

Scipione, 1993, 19" ed. 1° série.

. Integrando o Aprender. Sao Paulo:

Scipione, 1993, 17" ed. 2° série.

. Integrando o Aprender. Sao Paulo:

Scipione, 1991, 17° ed. 3’ série.

. Integrando o Aprender. Sao Paulo:

Scipione, 1993, 21" ed. 4’ série.

FERREIRA, Vicentina M. Conhecendo a Terra
Goiana. - Estudos Sociais . Sao Paulo: FTD,
1990.

GOWDAK, Demétrio & CORREA, Marlene .
Caminhando Ceara - Estudos Sociais e
Ciéncias. Sao Paulo: FTD, 1988, 1" ed., 3
série.

. Caminhando Nordeste - Estudos

Sociais e Ciéncias. Sao Paulo: FTD, 1988, 4

série.
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LUCCI, Elian Alabi; TRIGO, E. Chaddad & TRIGO,
E. Moraes. Descobrindo o Mundo de Estudos
Sociais e Ciéncias. Sao Paulo: Saraiva, 1988,
5'ed., vol. 4.

. Descobrindo o Mundo de Estudos
Sociais e Ciéncias. Sao Paulo: Saraiva, 1989,
5'ed., vol. 2.

MARIANO, Maria da Gléria Santos & ASSAD,
Rosemary Faria. . Estudos Sociais
- Educagéo e o Desenvolvimento do Senso
Critico. Sao Paulo: Brasil, 1989, 2’ ed.

. Estudos Sociais - Educagdo e o
Desenvolvimento do Senso Critico. Sao Paulo:
Brasil, 1989, 2° série.

. Estudos Sociais - Educagéo e o
Desenvolvimento do Senso Critico. Sao Paulo:
Brasil, 1989, 3" série.

. Estudos Sociais - Educagéo e o
Desenvolvimento do Senso Critico. Sao Paulo:
Brasil, 1989, 4° série.

MAROTE, D’'Olim. Nossa Terra, Nossa Gente -
Estudos Sociais. Sao Paulo: Atica, 1990, vol.
1 (colegdo Aquarela).

. Nossa Terra, Nossa Gente - Estudos
Sociais, Sao Paulo: Atica, 1990, vol. 2.
(colecdo Aquarela).

. Nossa Terra, Nossa Gente - Estudos
Sociais, Sao Paulo: Atica, 1990, vol. 3.
(colegao Aquarela).

. Nossa Terra, Nossa Gente - Estudos
Sociais, Sao Paulo: Atica, 1991, vol. 4.
(colegao Aquarela).

. Cole¢§o Aquarela - Curso Completo.
Sao Paulo: Atica, 1992, vol. 1.

. Cole¢do Aquarela - Curso Completo.
Sao Paulo: Atica, 1991, 3" ed. vol. 2.

. Colegéo Aquarela - Curso Completo.

Sao Paulo: Atica, 1993, 6’ ed. vol. 3.

. Colegdo Aquarela - Curso Completo.

S3o Paulo: Atica, 1991, 3" ed. vol. 4.

. Estudos Sociais, Ciéncias, Programa

de Satide. Sdo Paulo: Atica, 1989, 2’ ed., vol.

1. (Colegao Aquarela).

. Estudos Sociais, Ciéncias, Programa

de Satide. Sao Paulo: Atica, 1989, 2" ed., vol.

2. (Colecao Aquarela).

. Estudos Sociais, Ciéncias, Programa

de Saude. Sao Paulo: Atica, 1989, 2° ed., vol.

3. (Colegao Aquarela).

. Estudos Sociais, Ciéncias, Programa

de Saude. S3o Paulo: Atica, 1989, 2" ed., vol.

4_(Colecao Aquarela).

MARQUES, Yolanda. A Crianga a Familia e a

Escola. Estudos Sociais. Sao Paulo: Nacional,
(s.d.), 1° série.

. A Crianga e sua Comunidade. Estudos
Sociais. Sdo Paulo: Nacional, (s.d.) 2° série.

. A Crianga, a Familia e a Escola.

Estudos Sociais, Ciéncias e Programa de

Saude. Sdo Paulo: Nacional, (s.d.) 1°série.

. A Crianga e sua Comunidade. Estudos
Sociais, Ciéncias e Programa de Saude. Sao
Paulo: Nacional , (s.d.) 2" série.

MARTOS, Cloder Rivas; MESQUITA, Roberto

Melo: IKIEZAKI, Iracena Mori; MUNHOZ, Aida
F. da Silva; LUCCI, Elian Alabi; TRIGO, E.
Chaddad & TRIGO, Eurico Moraes.
Descobrindo o Mundo de Comunicagéo e
Expressdo, Matemética, Estudos Sociais e
Ciéncias. Sao Paulo: Saraiva, 1991, 1" ed.

MORAES, Lidia M.; ANDRADE, Mariana;

PERUGINE, Erdna & VALLONE, Manuela D.
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Mundo Magico - Curso Completo. Sao Paulo:
Atica, 1992, vol. 1.

. Mundo Magico - Curso Completo. Sdo
Paulo: Atica, 1992, vol.2.

. Mundo Mégico - Curso Completo. Sdo
Paulo: Atica, 1992, vol.3

Mundo M4gico - Curso Completo. Sao
Paulo: Atica, 1992, vol.4.

NASCIMENTO, Maria Nadir & CARNEIRO, Deuris
Moreno Dias. Maranh&o: Terra das Palmeiras.
Séo Paulo: FTD. (s.d.) 4’ série.

OLIVEIRA, Maria Teresinha. Distrito Federal -
Estudos Sociais. Sao Paulo: FTD, 1993,
(edicdo renovada).

PASSOS, Célia & SILVA, Zeneide. Eu Gosto de
Estudos Sociais. Sao Paulo: Nacional, (s.d.)
3’ série.

. Eu Gosto de Estudos Sociais. Sao
Paulo: Nacional, (s.d.) 4° série.

PASSOS, Lucina; FONSECA, Albani & CHAVES,

Marta. Alegria de Saber. Estudos Sociais,

. Ciéncias e Programa de Saude. S3o Paulo:
Scipione, 1988, 5’ ed., 1° série.

. Alegria de Saber. Estudos Sociais.
Ciéncias, Programa de Saude e Educagio
Ambiental. Sio Paulo: Scipione, 1993, (s.d.),
2" série.

. Alegria de Saber. Estudos Sociais.
Ciéncias, Programa de Saude e Educag&o
Ambiental. Sdo Paulo: Scipione, 1993. (s.d.),
3’ série.

. Alegria de Saber. Estudos Sociais,
Ciéncias, Programa de Saude e Educagio
Ambiental. Sdo Paulo: Scipione, 1993. (s.d.),
4’ série.

PERUGINE, Erdna. Mundo M&gico. Sao Paulo:
Atica, 1990, livro 1.

. Mundo Mégico. Sao Paulo: Atica, 1990,
livro 2.

. Mundo Mégico. Sao Paulo: Atica, 1990,
livro 3.

. Mundo M4gico. S3o Paulo: Atica, 1991,

3’ ed. livro 4.

PERUGINE, Erdna & VALLONE, Manuela D.
Mundo Magico - Estudos Sociais, Ciéncias e
Programa de Saude. Sdo Paulo: Atica, 1990
6’ ed., livro 2.

Mundo Maégico. Estudos Sociais,

Clenmas e Programa de Saude, Sio Paulo:

Atica, 1990, 11°ed., livro 3

Mundo Mdgico. Estudos Sociais,

ClenC|as e Programa de Saude, Sao Paulo:

Atica, 1991, 17" ed. livro 4.

POLASTRI, Maria Helena. A Natureza e a Pessoa.
Belo Horizonte: Maos Unidas, 1988, 1° série.

. A Natureza e o Municipio. Belo

Horizonte: Maos Unidas, 1990, 2° série.

SCHMIDT, Maria Auxiliadora M. Santos &
FILIZOLA, Roberto. Construgdo: Novos
Estudos Sociais Sao Paulo: Brasil, 1988, 1°
ed., 1° série.

SOUSA, Joanita. Ainda Brincando: Estudos
Spciais . Sao Paulo: Brasil, (s.d.), vol. I, 1°
série.

. Ainda Brincando: Estudos Sociais .

Sao Paulo: (s.d.), vol. 2, 2" série.

. Ainda Brincando: Estudos Sociais .

Sao Paulo: (s.d.), vol. 3, 3’ série.

. Ainda Brincando: Estudos Sociais .

Sao Paulo: (s.d.), vol. 4, 4’ série.
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VARGAS, Rosilda. A Crianga sua Familia e sua . A Crianga e o Municipio. Sao Paulo:
Escola Sao Paulo: IBEP, (s.d.), 1° série, IBEP, (s.d.), 3" série, Colegao Toboga.
Colecao Toboga.

. A Crianga e o Brasil . Sao Paulo: IBEP,
. A Crianga e sua Comunidade . Sao (s.d.), 4" série, Colegao Toboga.
Paulo: IBEP, (s.d.) 2" série, Colegao Toboga.
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A HISTORIA DO PENSAMENTO GEOGRAFICO E A CONSTRUGAO DA
CONSCIENCIA ESPACIAL DO EDUCANDO"

A escola € umainstituigio social e, como
tal, se encontra inserida num contexto mais
amplo, que é a sociedade. Ao cumprir seu papel
como espago de produgao e de socializagao de
conhecimentos, implicita ou explicitamente, quase
sempre deixa de formar o cidadao critico,
consciente, capaz de se entender como sujeito
ativo e atuante, em condig¢des de intervir e mudar
as praticas sociais, transformando-se em um mero
objeto de transmissdo e difusdo da ideologia
dominante.

O ensino de Geografia, como parte
integrante da grade curricular da Escola, perde,
as vezes, 0 seu carater cientifico e critico,
passando, através do contetido e metodologia com
que é, muitas vezes, trabalhada na escola, uma
visdo positivista, livresca e empirica da Geografia,
na qual o aluno se sente distante e estranho a
mesma, ou seja, ao espago, as relagdes sociais
que o introduzem na natureza e na sociedade em
quevive.

Por acreditarmos que essa mesma
escola, através da atuagao docente, pode fazer o
contra-discurso e, assim, produzir o cidadao critico

Vilmar José Borges**

“..uma educagéo por ser educagéo haveria de ser
corajosa, propondo ao povo a reflexdo sobre si
mesmo, sobre seu tempo, sobre suas
responsabilidades...”

Paulo Freire.

e atuante, apresentamos a presente proposta,
como altemativa.

A andlise da historia da constituigdo do
pensamento cientifico e do ensino de Geografia
oferece-nos a oportunidade de discutirmos a
génese dos principios da ciéncia moderna, bem
como as diversas concepgdes de Geografia, de
conhecimento e de mundo que se encontram
subjacentes as praticas pedagoégicas, sendo que
o caminho que se vislumbra para tanto é o resgate
da Historia do Pensamento Geografico, buscando
trabalhar os contetidos de Historia e Geografia,
de formainterdisciplinar.

Para uma melhor elucidagao,
procuraremos fazer um corte na Historia do
Pensamento Geografico, centrando nossa
atengdo na formagéo da Geografia como ciéncia,
no positivismo e na Geografia Classica.

O homem, por ser dinamico, a partir da
superagio da necessidade de estar vivo, cria no-
vas necessidades que procura satisfazer e, na
satisfagao dessas necessidades, faz Geografia,
ou seja, produz seu espago, transforma a

* Trabalho desenvolvido sob orientagdo do professor Rosselvelt José Santos, disciplina Histéria do Pensamento Geografico,

do Curso de Geografia da UFU.

** Graduado em Estudos Sociais, professor de Geografia no periodo de 1983 a 1987, e aluno do Curso de Licenciatura
Plena em Geografia da Universidade Federal de Uberlandia.
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natureza, cria e recria sua vida em sociedade.
Nesse sentido, podemos vincular a Geografia a
Historia e apreender a inter-relagdo e mutua
determinagdo entre ambas.

A Geografia, muito antes de se firmar
como ciéncia, ja era objeto da preocupagao de
estudiosos e filésofos; porém, seu conteudo era
estudado de forma variada, solta e desconexa;
sendo que, da Antiguidade Classica até final do
século XVHI, conforme afirma MORAES,

“...ndo é possivel falar de
conhecimento geografico, como
algo padronizado, com um
minimo que seja de unidade
tematica, e de continuidade nas
formulagbes” (1988:33-4).

A sistematizagdo do conhecimento
geografico sO vai ocorrer com a transigao do
feudalismo para o capitalismo, no inicio do século
XIX, tendo em vista a busca de superagéo das
necessidades de expansao das relagdes
capitalistas de produgio.

Para a sistematizagdo da Geografia,
atendendo as necessidades do capitalismo em
expansdo, sobressaem-se o0s seguintes
pressupostos historicos: o conhecimento efetivo
da extenséo real do planeta; a existéncia de um
repositorio de informagdes sobre variados lugares
da Terra; o aprimoramento das técnicas
cartograficas. Entretanto, paralelamente a essas
condigbes materiais, surgem pressupostos
tedricos e metodologicos, relativos a evolugao do
pensamento, que buscam no movimento
ideologico caracteristico daquele momento
historico de transi¢ao feudalismo/capitalismo,

“...as formulagées que, incidindo
sobre os temas tratados pela
Geografia, valorizam-nos,
legitimam-nos, enfim dotam-nos
de uma cidadania académica”
(Moraes, 1988:37).

Assim, apoiada nas corentes filosoficas
do século XVIII, que buscavam a compreensio de
todos os fendmenos do real, com base na razao
humana, (contrapondo-se a concepgao teologica
do mundo, em decadéncia), a Geografia obtém
um fundamento geral para sua sistematizagao.

Embora a transigdo do
feudalismo para o capitalismo tenha se
manifestado em todo o continente europeu, essa
transigido ndo ocorreu de forma homogénea e
como a sistematizagao da Geografia efetivou-se
nesse periodo, centraremos nossa atengdo no
desenvolvimento do capitalismo na Alemanha, ja
que

“os autores considerados 0s pais
da Geografia, aqueles que
estabelecem uma linha de
continuidade nesta disciplina,
sédo alemées - Humboldt e Ritter”
(MORAES, 1988:42).

A Alemanha do inicio do século XIX ndo
se constituia como Estado Nacional, sendo um
aglomerado de feudos, com tragos culturais
comuns, onde o poder absoluto em nivel local,
estava nas maos dos proprietarios de terras. Com
o desenvolvimento do capitalismo, a Alemanha
ndo rompe com o feudalismo, ao contrario,
concilia-o, pois os donos da terra que antes
produziam para o autoconsumo, passam a
produzir para o mercado, ndo alterando, no entanto,
as relagoes servis do trabalho, cuja produgo era
destinada ao exterior.

O Blogueio Continental, imposto por
Napole&o Bonaparte, vem dificultar a exportagdo
da produgao alemd, forgando, por conseguinte, o
desenvolvimento das relagbes comerciais intemas,
que trouxe consigo o ideal de unidade, que se
concretizou com a formagdo da Confederagao
Germanica’.

1. Congregagao de todos os principados alemaes e reinos da Austria e da Prussia, ocorrida em 1815
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Assim, considerando a situagao (falta da
constituigio de um Estado Nacional) e o momento
histdrico por que passava a Alemanha do inicio
do século XIX (efetivagao do capitalismo) , questoes
como dominio e organizagdo do espago,
apropriagao do territério, variagao regional, além,
é claro, dos conhecimentos geograficos, que,
mesmo sem uma continuidade, ja eram temas de
estudos e discussdes, constituiriam a mola
propulsora da sistematizagdo da Geografia como
ciéncia e disciplina autbnoma.

Ao se sistematizar como ciéncia, a
Geografia vai buscar, no Positivismo, bases
filosoficas e metodologicas que constituiriam o
patamar sobre o qual se ergueu o pensamento
geografico tradicional, dando-lhe certa unidade.

A unificagao da Geografia ao Positivismo,
conforme Moraes e Costa, InBOTELHO (1987),
gerou algumas manifestagdes como a redugao
da realidade ao mundo dos sentidos, isto €, em
circunscrever todo o trabalho cientifico ao dominio
da aparéncia dos fenédmenos. De inicio, o
Positivismo imp6s que os estudos devessem
restringir-se aos aspectos visiveis do real,
mensuraveis, palpaveis, passando a aceitar a
indugdo como a unica via de qualquer explicacdo
cientifica, onde o cientista seria mero observador,
mesmo sabendo que qualquer explicagao
cientifica so é possivel pelo método dedutivo. A
Geografia abraga a seguinte maxima: “a Geografia
€ uma ciéncia empirica, pautada na observagao”;
o que fez com que a Geografia pagasse um prego
elevado, pois tais limitagbes impediram que ela
chegasse a algum conhecimento mais
generalizador, sendo que, na pratica, a Geografia
Geral sempre se restringiu aos compéndios
enumerativos e exaustivos.

Outra manifestagao da filiagdo ao
Positivismo € a ndo aceitagao da diferenga de
qualidade entre o dom.inio das ciéncias humanas
e o das ciéncias naturais, ou seja, o método de
interpretagdo, comum a todas as ciéncias.
Novamente o Positivismo imp6s suas limitagoes
de pesquisa, ou seja, a de que qualquer tipo de
pesquisa deveria partir de orientagdes dos estudos

naturais. Tal limitag&o serviu para tentar encobrir
o profundo naturalismo que o pensamento
geografico tradicional carregava em seu seio. O
homem passa a ser considerado como um
elemento a mais da paisagem.

Mas, na verdade, a Geografia sempre
procurou ser uma ciéncia natural dos fenémenos
humanos, dai o fato de essa disciplina englobar o
relacionamento entre o homem e a natureza, sem
se preocupar exclusivamente com os homens.
Surge outra maxima globalizadora: “a Geografia é
uma ciéncia de sintese”. Essa maxima serviu para
encobrir a ambiguidade e aindefinigdo do objeto
da Geografia, pois a idéia de sintese atraiu para o
estudo de Geografia tudo aquilo que interfere na
vida da superficie terrestre.

A continuidade do pensamento geografico
nao se sustentou apenas a custa dessas
maximas, mas também em alguns principios
postos como nao dialéticos. Estes principios
atuaram como regras de pesquisa, no trato com
o objeto, que ndo podiam ser negligenciados.

Dentre tais principios, destacam-se como
0S mais expressivos: “o principio da unidade
terrestre”, “o principio da individualidade”, “o
principio da atividade”, “o principio da conexao”,
“o principio da comparagao”, “o principio da
extensdo” e “o principio da localizagao”. Portanto,

“As maximas e 0s prncipios séo
0s responsaveis pela unidade e
continuidade da Geografia. ... Tal
fato enseja os dualismos que
perpassam todo o pensamento
geografico tradicional: Geografia
Fisica-Geografia Humana,
Geografia Geral-Geografia Re-
gional, Geografia Sintética-
Geografia Topica, e Geografia
Unitaria-Geografias Especiali-
zadas” (MORAES, 1988:26).

Estas dualidades tentam explicar os fatos
deixados no esquecimento pelas maximas e
principios, uma vez que qualquer tentativa de
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explicar com clareza o que antes ja havia sido
explicado pelas maximas e principios poderia
ocasionar o desabamento do edificio geografico,
ou seja, a Geografia perderia amplamente sua
autoridade. Mesmo assim, os dualismos se
mantém e se reproduzem.

Por essas razoes, podemos afirmar que
a Geografia, antes mesmo do “Movimento
Renovador” (anos sessenta) ja era indefinivel,
inconceituavel; ou seja, trata-se de um fato
histérico que remonta as origens e ao
desenvolvimento interno da ciéncia geografica.

Este Movimento Renovador torna as
maximas, 0s principios e o trabalho de campo,
resultado de dois séculos de atividades, num
compéndio temario. O fato de esse temario realizar
a circunscrigdo mais abrangente do conhecimento
geografico o faz merecedor de ser mantido pelo
Movimento Renovador.

“Pelo temario geral da Geografia,
esta disciplina discute os fatos
referentes ao espago e, mais, a
um espago concreto, finito e
delimitavel - a superficie temrestre”
(MORAES, 1988.29).

O Temario Geral passa a lidar com
posicionamentos antagénicos e diversificados;
logo, falar de Geografia dependera sempre do
contexto social presente.

O capitalismo industrial em ascengao, ao
necessitar de um conhecimento aprofundado do
espago geografico produtivo, cria uma nova
necessidade expansionista, que caracterizara um
novo momento histérico, bastante forte para
influenciar uma nova escola geografica, sem,
contudo, provocar uma ruptura com o pensamento
geograficoinstitucionalizado, ou seja, a Geografia
Classica.

Admite-se que o periodo classico seja o
compreendido entre 1901 a 1946, sendo, porém,
dificil estabelecer periodos para a Geografia, pois
existem autores que participam, através de seus

trabalhos, de dois periodos que se seguem, pois
todas as transformagoes e mudangas no estudo
e ensino da Geografia se processam a passos
curtos.

No principio, a Geografia Classica
preocupava-se somente em extrair da natureza o
que ela tinha a oferecer, enfatizava a natureza,
considerando o homem como conseqiiéncia da
mesma, ndo conseguindo relacionar aquela com
este.

Os geografos classicos preocupavam-se
em fazer somente estudos regionais,
desenvolvendo estudos mais detalhados de suas
regioes, procurando minimizar os detalhes e
entender os fendmenos naturais. Por muito tempo,
as regides (geograficas) foram chamadas regides
naturais e admitia-se que as condigbes com que
a natureza agia, em certo local, determinava o
limite da regiao, e que a agdo do homem somente
separava as regides em zonas.

Em 1941, André Chollay propds a
conceituagdo das regides geograficas como
resultado da influéncia da natureza de acordo com
seus aspectos (flora, fauna, hidrografia, etc.) e a
organizagio do homem dentro deste espago.

Os estudos regionais provocaram uma
separagao entre a Geografia Geral ou Sistematica
e a Geografia Regional, contribuindo para que
surgissem os geografos, especializados em cada
area . Esta especializagao fragmentou a Geografia
e colocou em risco sua existéncia, empobrecendo-
a em todos os aspectos, conforme afirma
ANDRADE:

“Esta Geografia dividida,
compartimentada tanto na
diregao horizontal como na verti-
cal, veio empobrecer epistemo-
Iégica e metodologicamente a
Ciéncia Geografica”(1987: 65).

Cada local produzia sua Geografia de
acordo com suas necessidades e interesses; foi
assim que surgiram as escolas Alema, Francesa,
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Britanica, Soviética, Americana, etc. Estas
escolas tinham caracteristicas nacionalistas, cada
qual em prol do governo do qual dependiam e
estavam subordinadas.

Porém, concordando com ANDRADE,
podemos afirmar que,

“A Geografia Classica, ... com
todas as suas fraquezas, teve
grande importdncia porque
atendeu aos desafios que a
burguesia, como classe
dominante, encontrou na sua luta
pela exploragdo dos recursos e
dos homens na superficie da
Terra” (1987:66).

Somente com estudos de Pierre George
e Paul Claval é que se generalizou a opinido de
que a Geografia € uma ciéncia do homem e nao
da natureza, porque somente o homem procura
compreender e explicar o que acontece na
natureza, e explicar a produgao e reprodugao do
espago social. Antes destes estudos, a Geografia
era uma ciéncia somente ideologica e descritiva.

Verifica-se, assim, que a Geografia, desde
sua sistematizagdo como Ciéncia, passando pelo
Positivismo e chegando a Geografia Classica, €
uma Ciéncia impregnada de ideologia dominante
€, como vivemos em uma sociedade capitalista,
o ensino da Geografia, nos dias atuais, continua
carregado dessa ideologia.

Segundo CHAUI,

“..esse ocultamento da realidade
social chama-se Ideologia. Por
seu intermédio, os homens
legitimam as condigées sociais
de exploragdo e dominagéo,
fazendo com que paregam justas
e verdadeiras”(1981: 20).

No caso em tela, uma das faces dessa
ideologia se estampa no fato de querer atribuir ao
Movimento Renovador e a Geografia Critica, a

responsabilidade pela confusao e indefinigdo do
ensino de Geografia. Ora, como vimos, essa
confusao é tao antiga quanto a propriaciéncia. O
que ocorre € que durante a ditadura politica e do
préprio livro didatico, trabalhou-se, durante anos,
atendéncia positivista como a unica e verdadeira
Geografia. Com a “abertura politica” e o debate
dos anos 80, socializa-se essa “indefinicao do
ensino’ e, estrategicamente, os “donos da verdade
absoluta”, culpam a Geografia Critica pelo “caos”
do ensino de Geografia.

Buscamos sustentagdo em MORAES,
para propormos uma reflexao sobre nossa pratica
pedagogica, enquanto profissionais da Geografia,
jaque

“..0 que é Geografia dependera
da postura politica, do
engajamento social, de quem faz
Geografia. Assim, existiréo
tantas Geografias, quantos forem
0s posicionamentos sociais
existentes” (1988:30).

Assim, sugerimos a implementagao de
um trabalho docente, que busque tragar um
paralelo entre a Historia e a Geografia e que aponte
direcionamentos para se pensar essas disciplinas
como instrumentos ndo mais apenas de
transmissao da ideologia dominante, mas como
uma pratica libertadora. Sabemos que o homem,
por ser social, tem historia; portanto, produz e €
produzido por essa historia e, a partir do momento
em que o aluno se sente sujeito historico, o
mesmo toma consciéncia de si e do seu papel na
sociedade.

Se, pela Historia, o aluno se insere no
meio social e, portanto, educacional, pela historia
do pensamento geografico, o aluno se sentiraum
cidadao atuante no meio geografico e produtor de
Geografia.

Logo, cumpre despertar junto aos
docentes da escola de 1° e 2° graus, a necessidade
de trabalhar a historia do pensamento geografico,
buscando a desmitificagdo da idéia de ciéncia
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pronta e acabada, ndo apenas substituindo a
Geografia Positivista pela chamada Geografia
Critica - que também é ideol6gica -, mas refletindo,
criticamente, as “varias geografias” de forma
dialética e as varias concepgbes de Geografia e
de ciéncia como processo ensino-aprendizagem,
para produzirmos uma nova Geografia.
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ARTE E CULTURA E UNIVERSIDADE:
uma experiéncia utépica*

A Epistomologia da Arte, dentro de uma
Muiticulturalidade Brasileira-Universal, é diversa,
complexa, abrangente, heterogénea, repleta de
conceitos e imagens que se estendem para além
de seus significados. Sdo construgbes e,
simultaneamente, desconstrugées, para outras
construgdes incessantes.

Tomo, para minha reflexao-critica, imagens e
conceitos que possibilitem questoes e
inquietagbes ampliadas.

De inicio, seleciono imagens de artistas plasticos,
imagens diacrénicas no tempo e no espago e
proponho um exercicio de pensamento estético-
visual que passe pela criagao.

Proponho um passeio por 6 imagens, 6 artistas,
6 slides, 6 abordagens, 6 questdes, 6 caminhos.
12imagem - Las Meninas, de Vélazquez, 1656.
23imagem - De onde viemos? Quem somos?
Para onde vamos?, de Gauguim, 1898.
3"imagem - Os Valores Pessoais, de Magritte,
1952.

42 imagem - O Corpo é a Casa, de Lygia Clark,
1969.

52imagem - Parangolés, de Hélio Oiticica, 1964.
62 imagem - Cidades Utdpicas, ousadamente
minhas, Lucimar Bello, 1993-94.

ARTE sao manifestagdes culturais da atividade
humana, contextualizadas em uma sociedade e
diante das quais nos sentimos seduzidos,
assombrados, desafiados e apaixonados por suas
belezas e “suas feiuras”.

Artes Plasticas sado imagens e formas
selecionadas, privilegiadas conforme o agrado ou
a rejeicdo que nos dao; sido formas e imagens
interligadas a valores histérico-estético-culturais.

Lucimar Bello Pereira Frange**

Arte é um fazer, um conhecer, um exprimir
segundo Luigi Pareyson.

CULTURA &, a meu ver, ahumanidade com todas
as suas riquezas e multiplicidades de formas de
expressao, como na obra “Las Meninas” de
Vélazquez, 1656

IMAGEM N’ 1°

Nesta obra, ha um entruzamento de olhares,
olhares que buscam, escarafuncham e
questionam.

Olhares entre personagens, olhar do autor - o
proprio Vélazquez, que nos aprisiona na obra ao
sermos o modelo do pintor; olhares que tentam
ver 0s quadros pintados nas paredes ao fundo;
olhares de um fidalgo que, ao mesmo tempo, entra
e sai de uma porta que nos chama pela intensa
luminosidade. Vélazquez nos permite e nos induz
apensarem:

1°. realidades antropoldgicas e sociais,
2°. realidades historicas e culturais,
3°. universos imaginarios,
4’. universos simbdlicos,
5. diversidades,
6°. dinamicidades.

A pintura ndo é um fim em sim mesma; é o
significado de formulagbes, perguntas e respostas
inesperadas, que geram indagagoes sucessivas.
A pintura é, sempre, obra aberta, alicergada na
multiculturalidade, e a obra de Vélazquez é

* Este trabalho foi publicado de acordo com o original, tendo em vista manter-se fiel 8 proposta estético-visual da autora

** Professora do Departamento de Artes Plasticas da Universidade Federal de Uberlandia, mestre em Artes e Arte-

Educagdo e Doutora em Artes pela USP.
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atemporal, pois transcende tempos e espagos.
“Las Meninas” de Vélazquez contém o projeto e o
designio, aos quais se refere Vilanova Artigas.

S3o inerentes a cultura seis categorias: Habitar,
Trabalhar, Passear, Comer, Conversar, Saber.
Estamos, atualmente, despossuidos destas
categorias e destas dimensoes:

. habitamos espagos os quais Nndo possuimos;

. trabalhamos sem a satisfagdo e sem arealizagdo
pessoal, ética, politica e econdémica, pois
exploramos e somos explorados;

. passeamos correndo, sem tempo e sem espago,
passeamos sem o sabor do passeio;

. comemos devorando, sem a possibilidade de
um ritual;

. conversamos sem NOoS possuirmos, e sem
entradas e saidas nos universos de uns e outros;

. sabemos estereotipadamente, na maioria das
vezes. Sabemos saberes sem sabores, sem
degustagdes!

Arte EXIGE SABERES E DEGUSTAGCOES
sejam eles doces, amargos,
acidos ou excessivamente
desafiadores.

UNIVERSIDADE ¢, a meu ver, um espago no qual
as pessoas de uma comunidade universitaria
intercambiam saberes com as pessoas de toda
uma sociedade. A Universidade é espago de
atuagao, cujo principio fundamental é a triade
ensino, pesquisa e extensao, alicercada em
teoria-praxis-reflexdo. Os curriculos universitarios
monumentalizam o que ja se sabe e minorizam
estudantes, cientistas e pesquisadores

Quais as diregdes de nossos proprios desejos e
proposigoes dentro dos espagos académicos?
Quais tém sido nossas buscas e investimentos
para SABERMOS ARTE E SABERMOS SER
PROFESSORES DE ARTE?

IMAGEM N" 2°

“De onde viemos? Quem somos? Para onde
vamos?” Gauguin.

Gauguim deixa a cidade de Paris efervescente e

adota o Taiti como espago para viver e se
transformar em imagens, desconstruindo, para, a
partir dai, construir se com forga total.
Nessa obra, pinta toda uma trajetéria, da vida a
morte; bens simbolicos e bens imaginarios;
exaltagOes e depressoes; infancia maturidade
velhice; um meio-inteiro-ambiente pessoal,
coletivo, multiplo, diverso, dindmico.
Gauguim, através de “De onde viemos? Quem
somos? Para onde vamos?”, expde-se, por
inteiro, ao universo.

Gauguim deixa um mundo “civilizado”

para habitar um mundo “barbaro”.

A Universidade tem um papel de produtora de saber
em uma época de barbarie na qual estamos
atolados até o pescogo. O cotidiano tem sido brutal
nas cidades e nas relagbes humanas.

A Universidade nao pode ser vista to s6 como
cumpridora de suas trés tarefas basicas (pesquisa,
docéncia e prestagao de servigos). Ela “é uma
das formas mais cruciais pelas quais o pais se
expde ao mundo, e pela qual ela encontra sua
identidade, na medida em que traduz experiéncias
particulares na linguagem da civilizagao e da
barbarie”.

A Universidade ndo pode distanciar se do saber
de seu povo, cumpre esse destino participando
de um processo barbaro de civilizagdo. O
Ocidente, hoje, em crise total, transforma tudo
em homogeneizagao.

As experiéncias particulares poderdo tornar se
universais, se adentrarem nos mais diversos
espagos.

A relagao trabalho-objeto esta totalmente
arruinada. O mundo automatizado de objetos
apenas técnicos é a cristalizagdo do
conhecimento, envolvendo normas e coisas.
Vivemos o paradoxo, uma crescente necessidade
de novos conhecimentos, mas sabemos que o
“conhecimento morto molda o conhecimento vivo.
Um novo saber nasce no saber morto que esta
inscrito nas coisas”.
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IMAGEM N° 3’

“Os Valores Pessoais” Magritte.

Magritte, ao transformar as relagbes entre as
proporgdes dos objetos, questiona seus valores e
questiona nossos valores. Uma cama acolhe um
pente; um guarda roupas acolhe um pincel de
barba, é espelho, é céu e ndo depositario; uma
taca é transparéncia impermanente; a parede ao
fundo é finito no infinito.

O ambiente intemo transcende a si mesmo, pente
€, a0 mesmo tempo, pente e ndo-pente; cama é
cama e ndo-cama, e assim por diante. Os valores
pessoais Magrittianos perfuram os valores inscritos
nas coisas.

Magritte aprisiona nos e liberta nos com suas
imagens. E paradoxal, pois, ao mesmo tempo,
mostra e nomeia; figura e diz; reproduz e articula;
imita e significa; olha e vé, colocando-nos em uma
perfeita armadilha, em um verdadeiro algapdo. A
obra de Magritte tem como caracteristicas
apropriagoes, impermanéncias, hibridizagoes,
ambiguidades, rebeldias.

Ele, dentre outros, define toda a complexidade da
arte modema - a complexidade que exemplifica a
desvalorizagdo da imitagdo da natureza como
premissa basica para a pintura. Magritte prefigura,
em projegdo imaginativa, questdes que se
tornaram foco central na arte do século XX : o
colapso de convengdes deixadas pela
representagao ilusionistica.

As escolas sdo, sempre, 0 comego de processos
que se completam no exercicio profissional.

A Universidade tem combinado o fazer e o fazer
de conta, tanto com a pratica do conhecimento,
quanto com o conhecimento da pratica.

A docéncia, o aprendizado e a pesquisa tém sido
uma situagio, ao mesmo tempo, intil e formadora,
vazia e cheia de significados sociais.
Faltam-nos condigoes de selecionar os problemas
relevantes para o pais e para a propria comunidade
cientifica, para que possa haver uma trama auto-
referente; falta uma pratica do conhecimento; falta
compreender o ambito das regras universitarias e
tratar de exercé-las. Mas ha, ao mesmo tempo,
uma produgao continuada e pessoal que compete
em nivel internacional.

A pergunta a fazer é a seguinte:
Para que serve o aprender?

E esta a grande questdo e o enorme desafio, uma
vez que a resposta tem sido apenas pensar a
escola como condigao para se arrumar melhores
empregos.

Isto é pensar uma sociedade apenas enquanto
economia, em vez de pensa-la enquanto cultura.
Isto é ndo acreditar, nao investir e ndo propor uma
relagéo entre arte & educagéo & sociedade que
possibilite o exercicio de cidadanias.
Precisamos de narrativas unificadoras; de mitos
compartilhados que confiram significados, metas
e rumos de e para uma cultura. Existe uma grande
diferencga entre adquirir conhecimentos para ganhar
avida e adquirir conhecimento para fazer uma
vida. Como pode uma pessoa que ndo consegue
se manter, fazer sua vida?

A Educagao tem contribuido para a pobreza e ndo
para ariqueza e valorizagao das diversidades e
potencialidades. Algumas das pessoas mais
instruidas estao desempregadas.

A Escola precisa conexdo com o mercado de
trabalho, porém, de forma critica. Enquanto a
escola tem preparado o consumidor sem critica,
a industria o tem preparado para a produgao,
gerando uma série enorme de desencontros.
Temos duas situagdes para enfrentar,
urgentemente:

a sanidade - individuos incapazes, e um sistema
falido e competitivo.

Temos que recuperar a dimensao do saber
e a dimensio da ética

Segundo Lyotard, quando as instituigoes impoem
limites aos jogos, ha uma restricio de inventividade
por parte dos jogadores de realizarem seus
movimentos. Quando as Universidades Brasileiras
nos enformam com suas restrigdes (obrigando-
nos a ficar dentro de “férmas”), as inter-relagoes
ficam apenas em nivel de saber-e-poder. Guerras
ndo sdo feitas sem regras, mas as regras permitem
e encorajam a maior flexibilidade possivel de
alteragoes.

Existem, em nossas Universidades, espagos para
linguagens experimentais e posteriores
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sedimentag6es conceituais e questionadoras?
Espagos para nossas estruturages de formas e
imagens?

Podemos contar histérias em espagos de
encontros?

Ha espagos para conversar, passear, simbolizar
eimaginar?

As respostas sao claras.

- Sim, se a universidade aberta cria laboratdrios
especificos e ateliers;

- Sim, se os espagos de trabalhos e de encontros
tém cenarios apropriados;

- 8im, se os limites da velha instituigio estéo a
vista.

Conhecimento - SABER - nio pode ser reduzido
a ciéncia, nem mesmo a ensino. Ensino é um
leque de declaragbes que elegem umas e excluem
outras.

O conhecimento, como tem sido entendido, inclui
apenas nogoes de

.saber como .saber como viver .saber como
ouwvir.

Conhecimento é além de “saber como”, € além
de “saber como viver,” é além de “saber como
ouvir”.

Conhecimento é inventar a si préprio a
cada momento,

é ser habitante espacio-temporal a todo
instante,
competentemente, com dominio dos
saberes,
dos quais se tem sabores.

IMAGEM N" 4°

“O Corpo é a Casa” Lygia Clark, 1969.

Lygia denomina essa fase de seu trabalho como
nostalgia do corpo. O homem encontra seu proprio
corpo através de sensagdes tateis realizadas em
objetos exteriores a si mesmos. Ele torna-se o
objeto de sua propria sensagio e transcende a si
mesmo.

Que caminhos temos proposto nas escolas para
que as relagoes entre arte , educagéo e sociedade
sejam SABERES ampliados? Quero dizer, quais

tém sido nossas construgdes de conhecimentos
em arte e sobre arte? Nossos corpos estao nas
escolas por inteiro?

IMAGEM N° 5°

“Parangolés” Hélio Oiticica, 1964.

Oiticica, ao “beber” influéncias inglesas-
americanas-brasileiras, integra-se ao Morro da
Mangueira no Rio e dai constréi toda uma obra
antropofagiada, devorada, deglutida e saboreada
com vigorosidade.

Parangolés sao extensdes de corpos, sio meta-
corpus. Sao exercicios experimentais de
liberdade; tensGes imanentes entre possibilidades
e metamorfoses - vertigem, voragem, redemoinho
e vortex.

As universidades tém impossibilitado
metamorfoses, pois limitaram-se a transmissao
do que é estabelecido e julgado como
conhecimento, ao invés de garantirem condigoes
para pesquisadores. Elas garantiram, através de
uma série de disciplinas “disciplinadoras”, a
formagao de professores, ao invés de educadores
e pesquisadores indagadores.

Ha um tipo de conhecimento correspondente a
um novo argumento, a um novo movimento, e ha
outro tipo de conhecimento correspondente a
invencao de novos argumentos e novas regras
incessantemente, como é o caso da arte.

A ARTE esta sempre em processo
de vir-a-ser,
havendo uma des-estabilidade
e uma abertura para pluralidades.

As énfases em pesquisa aplicada e pesquisa
basica induzem a busca de argumentagées para
que se mantenha o poder.

O conhecimento € afetado pela predominancia do
critério de performatividade.

. Quem transmite ensino?

. O que é transmitido?

. Para quem?

. Através de que médium?
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. De que forma?

. Com qual efeito?

. As politicas das universidades tém sido
coerentes com estas questdes?

No contexto da legitimagao, as universidades e
instituigdes de ensino sido chamadas para criar
habilidades e ndo idéias - muitos doutores, muitos
professores na mesma disciplina, muitos
engenheiros, muitos administradores; mas poucos
artistas, poucos musicos, poucos filésofos. A
transmissdo de conhecimento é designada para
treinar uma elite capaz de guiar as nagoes para
suas emancipagdes, mas nao para suprir o
sistema com jogadores capazes de aceitar
totalmente suas proprias regras e postos
requeridos pelas instituigdes. A universidade
democratica, modelada por principios humanistas,
oferece muito pouco, ainda, no sentido da perfor-
mance, havendo duas espécies de estudantes:
os que reproduzem a “inteligéncia-profissional”, e
os que reproduzem a “inteligéncia técnica”.

O grande desafio é fazer e pensar arte nos
espagos académicos, principalmente nas
instituigdes de ensino.

ARTE E_ CULTURA E UNIVERSIDADE - UMA
EXPERIENCIA UTOPICA,
é uma reflexdao de quanto e como estamos
perdidos,
mas com possibilidades e propostas de
encontros.
A perda pode vir-a-ser a dimensao do
encontro,
desde que invistamos neste processo!!!

Temos entendido cultura apenas como a produgao
de determinados grupos e com uma unica
abordagem : “os fazedores de cultura’, como se
todos nds nao féssemos seres culturais .

A fruicao cultural, o olhar, o perceber, o tocar, o
sentir, o refletir, o criticar e o engolir, os atos de
antropofagiar, estao fora das Universidades.

O conhecimento enquanto poder tem sido o poderio
para um massacre cultural. Despejamos
conhecimento academizado, muitas vezes visdes
unilaterais viciadas, sem nos darmos conta de
que todas as pessoas sao seres humanos

produtores de conhecimentos e capazes de refletir
sobre eles.

Trabalhar com arte na escola € visceralmente
paradoxal, complexo, desafiador, revolucionario;
exige a rebeldia tanto de professores, quanto
de alunos, que se tornam fazedores,
pesquisadores e indagadores concomitantes de
ARTE.

Fracastoro, pensador italiano do século XVI,
afirma: “a arte nao existe para distrair ou para
ajudar a aprender, mas para revelar uma maneira
de ser propria e comum a todos os homens.

Cabem aqui algumas citagoes de artistas:

. Paul Klee: “a arte nao reproduz o visivel, a
arte torna visivel”;

. Marcel Duchamp: “eu considero o fruidor tio
importante quanto o fazedor”;

. Hélio Oiticica: “arte € ambiental - reuniao
indizivel de todas as modalidades em posse
do artista ao criar, e as que surgem na ansia
inventiva do mesmo ou do préprio
participador ao tomar contato com a obra”.

A Arte presenta, torna presente de uma outra
maneira, através de formas e imagens,
autobiografias-sociais e viscerais; cria multiplos
significados e possibilidades, pois atrela
imaginarios, simbolismos e realidades,
transcendendo-os.

Presentar é estarinquieto, é subverter a ordem, €
estar contra as coisas ja existentes, € construir
uma vida singular, que afeta os outros e se deixa
afetar.

Segundo Alfredo Bosi, “a arte € um fazer que,
enquanto faz, inventa o por fazer e o modo de
fazer. A arte emerge da vida, e dela emergindo,
dela se distingue, afirmando-se numa COISA com
espedcificidade propria. S3o aspectosinseparaveis,
assim como a vida penetrana arte, a arte age na
vida”.

Na arte do século XX, ha uma dialética de
continuidade e de descontinuidade, uma
construgao advinda da desconstrugao de uma
codificagdo e decodificagdo especifica. Uma

Ensino em Re-vista, 3 (1): 59-68, jan./dez. 1994

63



Arte e Cultura e Universidade: uma experiéncia utopica - Lucimar Bello Pereira Frange

oposigio que se manifesta entre uma estrutura
formal rigida e as novas formas de pintura derivadas
do expressionismo abstrato. A descontinuidade
é caracteristica das varias formas de pintura re-
ticular abstrata e de muitos tipos de escultura
atual.

A reanimacgao e revitalizagdo da cultura
denominada p6s-modema é distinta da estrutura
patriarcal de Descartes e envolve um outro modo
de pensar a feminidade. Estes modos de conexao
tém profundas ramificagbes na maneira como
pensamos a arte e como pensamos sobre arte, e
aponta contra uma estética prévia, baseada em
nogdes masculinas de radical autonomia. Esses
padroes dicotémicos de patriarcalismo tém nos
dado a separagio e o aniquilamento de uma
totalidade, levando-nos ao que podemos chamar
de racionalidade sem coragdo. A visdo do mundo,
agora emergente, demanda que entremos em uma
unido intrinseca com a percepgdo e com a paixao.
Um possivel reencantamento da arte, segundo
Suzi Gablik, depende de nossa integragao e co-
autoria, depende de empatias e modalidades
relacionais de engajamento. E necessario que se
construa uma estética de conexdes, na qual
estejam inseridas,

a estética da diversidade,
a estética da precariedade,
e uma estética eco-ética cultural,

as quais remontam, no Brasil, a Glauber Rocha,
a Lygia Clark, a Hélio Qiticica.

A arte induz auma participagao dindmica, aoinvés
de passiva. Espectadores passivos ndo estardo
vivendo contextos nem conexdes. Os significados
nao estado no observador, nem no observavel, mas
na inter-relagao entre os dois. Interagao é a chave
que move a arte além de um modulo estético.
Quando observador e observavel se fundem, ha
uma inter-participagao, e a visdo de uma autonomia
estatica nao se sustenta, gerando uma co-
participagdo e uma co-autoria, reafirmando as
citagbes de Duchamp e Oiticica, que afirmam
que a obra s6 se completa com o fruidor.
Quando pensamos que o mundo é composto de
objetos isolados e ficamos fascinados com suas
individualizagbes, temos uma estética que

emoldura, que coloca em “formas” e deixamos de
ter possiveis emolduramentos que consistam de
interagdes dindmicas e processos inter-
relacionais. Para isto, é preciso pensar a
transformagao histdrica das tradigbes estéticas
tanto de Descartes, quanto de Kant, baseadas
na autonomia e na essencialidade, para uma
pratica da arte baseada em inter-relagbes
ecologicas e ecosdficas, relacionadas ao carater
processual do mundo e em uma diferente
permeabilidade com a audiéncia e a fruigdo. Um
reencantamento da arte solicita, definitivamente,
uma nova sensibilidade e uma nova percepgao,
baseadas em um novo paradigma holistico, o
mundo como espago de inter-agao e inter-
conexao, o mundo como espago de inteiridade.
Enquanto brasileiros-universais, somos
“pachucos”, termo de Octavio Paz no livro
Labirinto da Solidao, que diz dessa mescla
infinita de origens, influéncias e incorporagoes;
somos indios-portugueses-negros-cafusos-
mestigos-holandeses, somos americanos-
africanos-europeus-asiaticos-oceanicos,

somos, enfim,
misturas multiplas-antropofagiadas,
aspiradas respiradas transpiradas.

Na América Latina, a realidade é criativa e
destrutiva, € mae e timulo. A realidade e o mundo
que nos circundam tém vida prépria, sao
inventados por seus habitantes. Pertencemos a
um mundo em constante construgao e
transformagdo - somos hibridos. Estamos,
simultaneamente, fascinados e pertubados.
Nossos cultos de morte s&o cultos de vida, morte
e vida sdo experiéncias solidarias e solitarias.

A busca de uma auto-destrui¢ao deriva nao
somente de nossas tendéncias para ela, mas
também de uma certa variedade de emogdes
religiosas. Amamos crengas, mitos e lendas. Viver
significa cometer excessos, quebrar regras, ir a
limites experimentados pelas sensagbes. Nao
basta nos vermos como Narcisos em aguas que
nos refletem, vamos além delas e de Narcisos.
Corpos existem e ddo pesos e formas as nossas
existéncias; causam-nos dores e prazeres. Nao
sdo agrupamentos de roupas que vestimos
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conforme os diferentes habitos, nem coisas fora
de n6s mesmos.

NOS SOMOS NOSSOS CORPOS.

AS IMAGENS E FORMAS SAO NOSSOS
CORPOS
E NOSSAS INTEIRIDADES.

A descontrugéo toma-se uma orquestragao do
colapso, um espelho quebradico da cultura na qual
os produtos podem ser, continuamente, réplicas
de outros produtos, em que artistas se tornam
co-autores de trabalhos de muitas pessoas e tudo
compete sem envolvimento de sedugdo. Sedugao
e paixdo sao necessidades coladas nas
imagens e nas formas e na desconstrugédo
antropofagiada que gera outra CONSTRUGCAO.
Segundo Suzi Gablik, “as tradigdes ddo a nos
nossos valores” (sejam tradigdes orais,
artesanais, lendas etc); os momentos nos quais
estamos nos construindo, nos inventando, ficam
ligados a esse passado e, ao mesmo tempo, a
um futuro, que por sua vez, esta ligado ainda, a
tecnologia. Este futuro é entendido como projetos
a serem_construidos. No entanto, todos esses
momentos, denominados passado-presente-futuro
estao interligados, gerando-se um ao outro,
abastecendo-se e negando-se.

ARTE E CULTURA UNIVERSIDADE - UMA
EXPERIENCIA UTOPICA,
é a possibilidade de uma verdadeira agao
cultural
que deve tornar ativos e integrados trés
aspectos:
a imaginacio, a agao, a reflexdo

. a imaginagao é o exercicio do dasafio para
poder ser, tanto por parte desta comunidade
académica, quanto por parte de toda uma
sociedade;

. a agao é o fazer e o fruir simultaneos. Em um
determinado momento sou fazedora, noutro sou
fruidora;

. a reflexdo € a critica de toda uma dimensao,
que gera “outras” imaginagdes, “outras” agoes e
assim sucessivamente.

Imaginagao, agao e reflexdo sao direitos de
cidadania,
. sao partes de n6s mesmos.

E possivel identidades criticamente
utépicas e transformadoras do
conhecimento,
apesar de ser um escandalo de esperanga,
porém, necessario e urgente!!!
Precisamos conectar o poder do inaceitavel
e a vontade do impensavel.

Para esta pratica, alguns possiveis caminhos.
Aponto seis caminhos:

1°. criar uma pedagogia politica, métodos de
trabalho em ARTE e sobre ARTE que
satisfagam as nossas necessidades e aos
nossos desejos, mesmo que seja necessarias
criagbes de anti-métodos;

2°. desafiar hierarquias discursivas, investindo
em agoes presentacionais, no caso

3°. investir em desejos e desafios, investirem uma
ética com “tesdo e prazeres”;

4°. buscar uma abordagem holistica, ontolégica,
referente aquilo que eu sou;

5°. buscar uma abordagem holistica, epistemo-
l6gica, referente aquilo que eu sei,

6°. buscar uma abordagem holistica, gnoseo-
l6gica, referente a como eu sou € sei,
socialmente.

Nossa cognigao critica é apenas uma
parcela para desafiar as bases do sistema.
E preciso investir em uma praxis de
transformagao,
que realmente va além da forma
tradicional.

Precisamos investir efetiva e afetivamente naluta
por “outras’ construgdes; ter praticas culturais
oposicionais; ser apaixonado pelo mistério e pelo
engajamento.

A transdisciplinaridade, enquanto transgressao,
é alicerce para ligar e interligar teoria , praxis e
critica.

E preciso ressubjetivar o “self” no sentido
Foucaultiano.
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Identidades e subjetividades sdo questdes
eco-éticas.

Vivemos, ainda no século XX, a multiplicagéo de
‘medias”. As imagens e a informatica alteram as
nossas relagdes com o tempo e com o espago e,
consequentemente, as nossas relagbes com o
saber e com o poder.

A “media” muda o espago publico e a constituigdo
doimaginario.

Segundo Bernd Fichtner, o computador e as
transformagdes sociais do saber sdo uma questao
para a pedagogia. O computador é um meio de
transformagao da atividade humana; € um meio
de reflexdo para o homem. A forma passa a ter
uma estrutura estelar e ndo apenas signica ou
iconica. Os objetos, anteriormente denominados
apenas pela invengao fonética, sdo, agora,
questionados e “derrotados”.

Fichtner faz uma pergunta a um amigo seu de 04
anos:

- Qual a palavra mais comprida, urso, vaca ou
borboleta?

E ele responde:

- “Urso, é claro, vocé ndo sabia?”

Esta resposta demonstra um pensamento estelar,
um pensamento de possibilidades.

Com ainvencao da escrita, o pensamento tomou
aformalinear, perdendo a capacidade metaférica.
O computador, se estiver atrelado a mudangas
sociais, pode transformar o conhecimento, pode
abrir infinitas e multiplas possibilidades, pode, in-
clusive, possibilitar pensamentos estelares.

O saber é cada vez mais genérico. Cada vez mais
se assemelha a um lugar no qual a gente possa
ficar e configurar esse espago para nele nos
sentirmos bem.

Mas o saber tem sido uma porta na qual passamos,
sem saber para onde.

O computador potencializa operagdes de praxis
experimentais. Ver algo como algo sio
competéncias metaféricas, que, por sua vez, sio
condigbes necessarias paraa transformagao da
experiéncia humana. A crianga, aos trés meses,
tem competéncia metaférica.

IMAGEM N°6°

Cidades Utdpicas” Lucimar Bello, 1993-94, sdo
minhas imagens e, ao mesmo tempo, a tentativa
de manter as minhas competéncias metaforicas.

Nesta virada do século, ha fascinio de conquistas
e, ao mesmo tempo, sensagdes de enormes
perdas, pois estamos nos limites da
fragmentagao.
A idéia de caos contesta o determinismo e a
linearidade. Fragmentagao e caos aparente sao
ferramentas para enfrentarmos a diversidade e a
multiplicidade de informagdes e troca de saberes
com sabores. E preciso inverter esta relagao com
o caos: ele € caminho para possibilidades e
multiplicagbes de conhecimentos e
questionamentos.
Precisamos, urgentemente, recuperar a ética

a ética da diversidade,
que quer dizer,
respeito ao outro com todas as suas diferengas;
solidariedade com o outro na satisfagao de suas
necessidades de sobrevivéncia e transcendéncia;
associagao aos outros na busca de convivéncia
harmoniosa com a natureza.
Sem a diversidade da espécie e da cultura, a
CRIATIVIDADE nao existe.

Educagao é espago de construgio politica como
espago publico, entendido, este ultimo, como
espago relacional e social.

E preciso uma redefinigdo simbodlica e uma
redefinigdo politica entre as relagbes arte &
educagio & sociedade.

Ha necessidade de uma teoria social critica, uma
nova ordem mundial e uma nova economia do afeto.

A EDUCAGAO EXIGE UMA OUTRA
CONFIGURAGAO
e UM PENSAMENTO ESTELAR
QUESTIONADOR.

A educagao exige um pensamento que questione
0s modos de propriedade do ser humano, e que
questione 0os modos de produgao, o que precede
uma necessidade.

Os caminhos, entre outros, precisam ser:

1°. afeto,
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2°. compreensio,

3°. criatividade,

4’. agdoreflexiva,

5°. auto-estima,

6°. respeito.

Nés, que estamos nas escolas, temos, muitas
vezes, matado literalmente as forgas construtivas,
quando separamos arte, linguagem, ciéncia,
filosofia e tecnologia.

UM NOVO PARADIGMA EXIGE
CURIOSIDADE, DESCOBERTA,
CONSTRUGAO,RESPEITO ANATUREZA:
UMA ECO-ETICA!!!

Ensinar é uma atitude caleidoscépica,
que, por sua vez, nunca tem equilibrio
estatico.

Educagao nao é um processo linear!!!
Educagao é processo estelar e multiplo,
extremamente dinamico!

O grande desafio é o intercambio
de conhecimentos reflexivos.

EDUCAGAO SAO UTOPIAS REALIZAVEIS
TRANSCULTURAIS,
RESGATANDO O CULTURALEO
AMBIENTAL!!!

Arte como conhecimento e como construgao
oferece a nds, ndo sé um modo de argumento,
mas um argumento que é auto-conhecimento e
seu status é conhecimento social, é mais do
que as origens de si mesmo, ¢ um leque de atos
escritos e imagens originais, alicergadas nas in-
ter-relages. A pratica da teoria, e a pratica de
escrever nao sao distintas. Ha uma interfusédo da
filosofia com a imaginagao; do critico com o
cnativo.

Fazer arte é interfusao de filosofia,
imaginacao, criticismo, criagao de
imagens-formas.

Arte é orientagao de vida no mundo.

A Arte é uma essencial e fundamental maneira
de questionamento humano, esta historicamente
localizada na cultura e no discurso de seu tempo,

mas o transcende. Formas sao geradas por
intuigdes, por uma certa estética de auto-
conhecimento e pela |mag|nagao que
possibilitam apreensoes e expansdes de diferentes
maneiras de perceber um tempo que esta sendo
vivido, gerando ambiguidades , discordancias e
inquietagoes.
Concluindo:
A Arte transcende tempos historicos,
€ espago-tempo-existenci al-cosmico.
A Arte ndo trata o observador como observador
em separado,
mas o seduz
e oincorpora a obra - ele é, também, obra.

A Arte ndo é uma ligagao entre causa e efeito.
A Arte ndo separa eventos intemos de eventos
externos,
nem mesmo sio eventos,
mas partes de uma vida-em-vivenciagao.

A Arte preenche a lacuna entre o denominado
presente- passado-fuluro p0|s é alémdeles-é
experiéncia vivida e “vivenciante”.

Arte é gerar formas, a partir de experiéncias
significativas
e seus “continuums”,
como diz John Dewey.

A Arte é gerar imagens autobiograficas-sociais,
incorporando 0 caos.

Arte € movimento holistico conectado com a
vida.

Reafirmo:
A Arte é ontoldgica, o que eu sou;
a Arte é epistemoldgica o que eu sei;
a Arte gnoseoldgica, 0 que eu Sou e Como eu
sei,
socialmente, com imaginagao.

Arte é relagdo intimista entre o “Para Si" e o
“Para Outro” de Merieau-Ponty,
eu comigo mesmo; VOCé consigo mesmo,
€ eu-com-vocé e vocé-comigo, Sabendo e
Fazendo ARTE.
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A Arte ndo é uni-relacional,
mas multi-relacional,
pluridimensional.

Precisamos conectar o poder do inaceitavel
e a vontade do impensavel.

Arte é conhecimento, arte é trabalho, arte é
invengao realizada.
Arte se da no instituinte, que cria novos
paradigmas:
. ético-estético-politico.

Etico é ser habitante do espago e do tempo;
estético é inventar e tornar a inventar,
sempre, o mundo
como um trabalho de arte;
politico é enfrentar, com imaginagao, as
forgas de guerra.

Ser antropofagico é ser instituinte!!!
Fazer Arte e Ser Professor de Arte é atuar
no instituinte!!!

Finalizo, propondo para um terceiro milénio,
algumas apropriagoes, através de viagens as 6
imagens iniciais:

1* viagem - Vélazquez e as infinitas
POSSIBILIDADES;

2" viagem - Gauguim, e as RUPTURAS:;

3’ viagem - Magritte e a MAGIA DO
IMAGINARIO;

4’ viagem - Lygia Clark e a CORPOREIDADE;
5"viagem - Hélio Oiticica e os META-CORPUS;
6’ viagem - as minhas INQUIETACOES,
as quais me seduzem a FAZER E PENSAR
ARTE,
através das inter-relagoes entre
a arte & a educagao & a sociedade!
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REFLETINDO SOBRE A INTERDISCIPLINARIDADE

Foi a partir do langar-me como professora
de classes de 42 série do | grau, na buscade uma
aprendizagem, significativa, isto €, que pudesse
articular os “conteudos escolares” e sua
importancia para a vida dos alunos, ao mesmo
tempo que respondesse ao meu projeto pessoal
de vida, que descobri ser este um caminho arduo
porque envolveria um estar construindo algo que
ndo estava pronto e, a cada nova classe, estaria
revivendo a ansiedade por estar sempre e cada
vez desvendando os caminhos a seguir.

E por ser algo novo, sem “receitas” a
seguir, tive que langar-me no estudo e na pesquisa.
Também precisava ESTAR JUNTO, PENSAR
COM. Portanto, desde o inicio, a atuagdo em sala
de aula foi acompanhada de parceiros que também
em suas praticas, necessitavam trocar pontos de
vista, desafiar sua reflexdao. Constituiamos um
grupo, que vivia confrontos e a experiéncia de
constituir-se como grupo enquanto construia
conhecimentos. Este primeiro grupo de reflexao
era coordenado por Madalena Freire, que
alimentava, desafiava e estimulava a troca e o
estudo entre os participantes. Um grupo
heterogéneo, formado por educadores exercendo
diferentes fungdes (professores, coordenadores,
diretores) de diferentes niveis (Pré-escola e 1°
grau).

Apos trés anos, atuando como professora
polivalente da 42 série, senti necessidade de
compreender melhor o que vivera, aprofundar-me
teoricamente, através de uma maior distancia do
vivido. Buscava compreender a contribuigao
daquela pratica que nos langava em caminhos
novos na direcdo a uma Aprendizagem
Significativa. Uma pratica que contava com o

Cecilia Warschauer*

momento diario das Rodas, ocasido em que,
sentados em circulo, professor e alunos traziam
a pauta os mais diferentes assuntos, desde
aqueles referentes aos “contetidos” estudados nas
diferentes areas do conhecimento, até questoes
da dindmica da classe, como a resolugdo de
conflitos, via exposigao e confronto dos diferentes
pontos de vista, mas também, ocorréncias as mais
diversas da vida do pais ou do bairo...

Através da discussao desses diferentes
assuntos, da mediagao do professor com seus
qguestionamentos e propostas de pesquisa, 0s
conhecimentos iam sendo construidos e
registrados, ao mesmo tempo em que a
autoridade do professor ia sendo conquistada (e
nao simplesmente outorgada) e o envolvimento e
a cumplicidade (e parceria) com os alunos ia se
dando de forma crescente. Também a disciplina
nao precisava ser imposta na medida em que a
parceria professor-alunos-conhecimento se
construia.

O exercicio de re-ler aquela pratica,
através do resgate da memoria, das produgoes
em meu Diario de Reflexdes e das produgdes das
criangas, propiciava a articulagao entre teoria e
pratica, desmanchando o fosso existente entre
ambas dentro de mim, desde o tempo em que
cursava a Pedagogia.

Neste momento, contei com novos
parceiros, integrantes do grupo coordenado por
Ivani Fazenda. Um grupo também heterogéneo,
contando com a participagao de professores de
diferentes areas do conhecimento: Filosofia,
Educagdo Fisica, Letras, Pedagogia, Geografia,
entre outras. Nesta ocasido, propunha-me a

* Professora do Departamento de Principios e Organizagao da Pratica Pedagégica da Universidade Federal de Uberlandia.
Mestre em Educagdo, na area de Didatica, pela Faculdade de Educagao - USP.
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desenvolver uma pesquisa, em nivel de Mestrado,
através da qual revisitaria aquelas vivéncias com
as classes de 42 série.

Ao langar-me como pesquisadora
naquele universo vivido anteriormente como
professora, pude constar que, se por um lado n&o
havia “receitas”, por outro, havia um eixo comum,
vivido pelos diferentes grupos de criangas, apesar
da aparéncia tao distinta daquelas experiéncias.
Fiquei surpresa ao constatar que tal eixo era o
mMesmo que eu propria vivera em meu percurso
profissional: a articulagédo das “Rodas” (de estudo,
de trocas num grupo, do ESTAR COM), com os
“Registros” sistematicos, tanto dos sentimentos
e intuigOes despertas no percurso, feitas no Diario
de Reflexdes, quanto dos conhecimentos
individuais ou coletivos construidos.

Com a dissertagdo de mestrado e sua
publicagdo’, mais um Registro se completava,
convidando novos parceiros a participarem da Roda
de construgdo dos conhecimentos, processo
realimentado na medida em que os leitores desse
Registro, encontraram ali subsidios para
incrementar a reflexao sobre a propria pratica,
descobrindo nela caminhos ja tragados por si
proprios, desconhecidos de si até entdo, porque
nao sistematizados e registrados.

Mais recentemente, vivi a recriagdo dessa
metodologia de Rodas e Registros com classes
de 5 a 8" séries do | grau. Apesar da diferente
estrutura do ensino nessas séries (varios
professores para uma mesma classe, com aulas
de 50 minutos), foi possivel organizar o cotidiano
de modo a garantir o ritual de encontros/
confrontos na Roda (em duas aulas semanais de
50 minutos). Também conseguimos garantir o
Registro dos conhecimentos significativos, a partir
dos projetos de pesquisa surgidos nas Rodas.
Os mais diferentes tipos de registro iam sendo
coletados durante todo o processo das pesquisas
(como fotos, sintese de artigos de jornal,
entrevistas gravadas, entre outros). Numa etapa

posterior, esse material era utilizado como base
para reflexdes e construgao de uma articulagao,
concretizada em texto coletivo, quando cada
grupo-classe revisitava sua historia, exercitando
sua memoria e registrando-a, criando assim, o
“Livro da Classe”, veiculo de socializagao e
integracao entre as classes, a escola e a
comunidade de pais.

Também com essas classes de 5" a 8
séries (uma classe de cada série), durante trés
anos, tivemos uma progressiva mudanga de
atitude dos alunos e professores frente ao
cotidiano escolar e a construgdo dos
conhecimentos. Sim, também mudanga dos
professores, que se formam no proprio processo,
junto com os alunos, através de seu grupo de
reflexao e estudo: a “Roda dos Professores”. A
rotina desse grupo de professores consistia em
encontros semanais de duas horas, com
organizagdo semelhante ao das criangas, com
momento inicial de planejamento, através da
construgdo da pauta, seguido pelos estudos e a
troca de pontos de vista e o0 momento final de
avaliagdo. A diferente atitude de professores e
alunos a que me referi, caracterizava-se poruma
maior organizagao, envolvimento, disponibilidade
e autonomia... Vale ressaltar que também este
grupo tinha um coordenador, desempenhando
papel semelhante ao do professor nos grupos de
criangas: organizar e instigar a reflexdo via
questionamentos, sinteses, propostas de trabalho
em sub-grupos, ao mesmo tempo em que garantia
orespeito aos diferentes pontos de vista e desafia
sua melhor fundamentagao (era este meu papel
neste grupo).

Também, como professora de Didaticano
curso Magistério (CEFAM do Experimental da
Lapa-SP), procuramos recriar as condi¢des para
a Roda e o Registro como articuladores da
construgdo dos conhecimentos. Ali, pudemos
trabalhar a partir da subjetividade das alunas-
adolescentes, que registravam suas observagoes
dos estagios em um Diario, (incluindo seus

1. Publicada pela editora Paz e Terra, sob o titulo: A Roda e o Registro - uma parceria entre professor, alunos e

conhecimento. Ver Resenha, neste volume.
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sentimentos). Nos momentos das Rodas, essas
observagdes eram relatadas e, do debate, as
questdes significativas para o grupo apareciam.
A partir delas, convidavamos autores, textos e
teorias a participar das aulas para, juntos, tentar
esclarecé-las. Deste convivio, o senso comum foi
ganhando cientificidade e a subjetividade ganhando
objetividade. Numa ordenagao diferente dos
Manuais de Didatica, trabalhamos com os temas
especificos de nossa disciplina, além de esbarrar
nas outras e de caminhar com a vitalidade (as
vezes explosiva) dos adolescentes.

E gual a fundamentagéao tedrica desta
metodologia de trabalho que inclui Rodas e
Registros? E a teoria da Interdisciplinaridade, que
articula ensino e pesquisa, teoria e pratica. Por
tal articulagao, esta teoria vem sendo vivenciada
e aprofundada por um grupo de pesquisadores, o
ja citado grupo coordenado por lvani Fazenda, que
desde 1989 vem pesquisando e produzindo
Registros: dissertagdes e teses, além de livros
escritos coletivamente. Alias, o trabalho coletivo
€ o pilar basico da Interdisciplinaridade. Foi
também nesta “Roda” que minha dissertagao foi
gestada.

E importante ressaltar que a
Interdiciplinaridade ndo € uma somatoria de
disciplinas, nem uma plataforma comum entre
elas, pois existem as especificidades de cada
uma, assim como métodos proprios, muitas vezes
de dificil ou impossivel transposigao para outras
areas. Além disso, a especializagao do saber tem
propiciado inegaveis contribuigbes ao
desenvolvimento cientifico. Em alguns momentos,
podemos verificar que a integragao de diferentes
areas pode ocorrer, mas nao é ela que caracteriza
ainterdisciplinaridade. O que a caracteriza € uma
atitude, uma postura que se da na pratica. E, pois,
uma categoria de ACAO.

A atitude interdisciplinar € marcada pela
abertura, nao-preconceituosa, na qual todo
conhecimento € igualmente importante. Uma
atitude coerente que supde uma postura unica

frente aos fatos. Entendo essa atitude como a
tradugdo de uma “Weltanschaung’, isto €, de uma
visdo de mundo, uma visdo que se baseia na
necessidade do respeito ao Outro, na construgdo
coletiva dos conhecimentos, uma construgio que
se da através do didlogo e que resulta numa
atitude que tem na opinido critica do outro o
fundamento da opinido particular. Essa é a ética
dainterdisciplinaridade. Etica da qual faz parte a
humildade!

“A atitude interdisciplinar nos ajuda a viver
o drama da incerteza e da inseguranga.
Possibilita-nos darmos um passo no processo de
libertagado do mito do porto seguro. Sabemos o
quanto é doloroso descobrirmos os limites de
nosso pensamento. Mas é preciso que o fagamos
(...). O gosto amargo da incerteza e a dor intima
do desamparo frente a uma aprendizagem
relativizante, incapaz de parametros absolutos,
sao fatores da saude intelectual que nao podem
ser desprezados pela pedagogia cientifica”.?

Segundo Ivani Fazenda e Hilton Japiassu,
a atitude interdisciplinar ndo se ensina ou se
aprende, mas é algo que se vive. Euacrescentaria:
ela ndo é possivel de ser ensinada nos moldes de
um ensino que prioriza o intelectual, as
conceituagbes e que afasta sujeito e objeto do
conhecimento, que afasta a subjetividade do ato
de conhecer. Acredito que pode ser ensinada
quando ha condigdes para que essa vivéncia
interdisciplinar acontega, quando o diglogo se toma
elemento de aproximagao e construgao conjunta
dos conhecimentos.

Vamos refletir um pouco sobre essa
atitude dialdgica.

A primeira condigao para sua efetivagao
é o desenvolvimento da sensibilidade atraveés do
treino na arte de ouvir e falar, entender e esperar.
Paratal, é fundamental uma abertura para entender
o que o Outro esta querendo nos dizer (apesar de
suas possiveis dificuldades de fazé-lo de forma
clara...) em vez de julgarmos suas intengoes a

2. Do prefacio ao livro de Ivani Fazenda: Integragdo e Interdisciplinaridade no Ensino Brasileiro.
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partir de nossos pré-conceitos e pré-suposigoes.
Por isso, a abertura e a humildade sio dois
ingredientes importantes.

Também verificamos que, tanto no didlogo
entre as disciplinas quanto no dialogo entre
pessoas, o conhecimento gestado € maior que a
somatéria das especificidades de cada disciplina
e também diferente da soma das opiniGes
pessoais. Através desse Dialogo nascido na ética
interdisciplinar, criamos intersubjetividades, um
regime de co-propriedade, de parceria.

Por isso, a interdisciplinaridade nao se
restringe aintegracao de contetidos ou métodos.
A integragdo é um momento da
interdisciplinandade, que se refere a um aspecto
formal, para uma integragao de conhecimentos
parciais, especificos, tendo em vista um
conhecimento global.?

Se ainterdisciplinaridade tem no dialogo
seu pilar balizador, é necessario criar condigées
para que ele ocorra. Uma grande dificuldade é
justamente essa, ade criar esse espago, sejana
academia ou nas escolas de 1°. e 2° graus. Um
espaco de didlogo, cultivando essa atitude diante
dos conhecimentos, de nossos alunos e de nos
mesmos.

Pode até soar estranho, mas uma das
mais graves doengas de nossa época € a da
Comunicagdo. Conseguir ouvir o que o Outro tem
a nos dizer, ndo s6 quando concordamos, mas,
principalmente, quando dele discordamos. Isto é
tarefa muito dificil. Saber “dar ré” em nossas
proprias convicgdes faz parte do exercicio humano
da humildade, to complicado. Temos atendéncia
de polarizar, radicalizar e enxergar somente um
lado dos problemas, perdendo a oportunidade de
uma visao mais ampla, global.

A ciéncia tradicional, moderna, esta

3. Cf. FAZENDA, Ivani. Op. cit.

associada a objetividade, a logica, ao racional,
também polarizando e relegando a segundo plano
onao-verbal, a subjetividade, as Artes e o espiritual.
E estas sdo, também, objetivamente, dimensoes
davida.

A ciéncia p6s-moderna tem apontado na
diregao de um resgate desses aspectos, propondo
sua articulagdo com os valores do atual paradigma
cientifico. Tem proclamado uma parceria entre
sujeito e objeto, entre Homem e Natureza; tem
se voltado para um “didlogo” entre a objetividade e
asubjetividade.

E esse didlogo ja vem sendo articulado
por alguns pesquisadores. Por exemplo, Carlos
Byington, um expoente da psicologia analitica no
Brasil, que tem feito ciéncia a partir da
subjetividade. Ele propde o resgate do carater
sagrado e iniciatico do processo de conhecimento
de forma a liga-lo ao todo cultural e césmico,
readquirindo, assim, significagao e vitalidade.

Também Hilton Japiassu organizou esse
“didlogo”, pesquisando a subjetividade através da
Historia, em seu livro “As Paixdes da Ciéncia”.

Encontramos também, na interdisci-
plinaridade, a construgao os conhecimentos com
Significado. A Aprendizagem Significativa é aquela
que envolve a dimensdo simbdlica, ja que os
simbolos séo os responsaveis pela ligagéo parte-
todo. Também aintegragio corpo-mente no ensino
precisa estar presente. “A imobilizag&do do corpo
na posigdo sentada e o ensino predo-
minantemente tedrico desperdicam as fungbes
simbodlicas do corpo na pedagogia"™. A
Aprendizagem Significativa é aquela baseada na
memaoria compreensiva, relacionada a Vida. Jaa
aprendizagem baseada na memorizagao
mecanica tende a nio gerar conhecimento, pois
nos esquecemos com facilidade do que nos é in-
significante.®

4. Cf. BYINGTON, Carlos. Desenvolvimento da Personalidade - simbolos e arquétipos. pp 23-4.

5. Cf. DUARTE JR., Jodo Francisco. Fundamentos estéticos a educagéo. p.29.
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Uma visao mais global do conhecimento
e do Homem como parte e parceiro da Natureza é
necessaria para um desenvolvimento cientifico e
tecnolégico que ndo seja agente da destruigio do
meio-ambiente. Pois, destruindo seu meio-
ambiente, o Homem nao esta destruindo a si
proprio? Da mesma forma, o Homem que destroi
seu semelhante, destréi também a si mesmo.
Vemos, entdo, como € importante a parceria entre
os Homens, uma forma diferente de
relacionamento daquela que expressa o lema ?"o
importante é levar vantagem”.

Parece-nos que este € o momento de
busca de um didlogo entre o objetivo e o subjetivo
para uma maior coeréncia entre o ideario e as
atitudes. Uma coeréncia intema de cada individuo
e também uma coeréncia interna no
desenvolvimento cientifico.

E essa atitude que pensa no todo, na
coletividade, resguardando a individualidade, essa
atitude ética que se fundamenta no dialogo e no
respeito, na disciplina intelectual e na afetividade,
no dialogo entre a objetividade e a subjetividade
que nos tem preocupado em nossos estudos
sobre ainterdisciplinaridade.

Acreditamos que, para um trabalho
interdisciplinar, cabe recriar, a cada diferente
contexto, de acordo com as caracteristicas
particulares de cada grupo, as condigoes da
situagdo comunicativa, da atitude dialdgica. Cabe
lembrar que conflitos fazem parte desse processo,
sendo, inclusive, o préprio motor da construgao
da parceria professor-aluno-conhecimento.

Vejo, na imagem do pogo, um
interessante exemplo do mergulho na
especificidade, no particular, em diregao ao
conhecimento universal, sendo 0 pogo o especifico
de uma area do conhecimento e a atitude
interdisciplinar o caminho comum para buscar a

agua no interior dos mais distantes pogos. Assim
como a aguatrazida de seu interior deriva do lengol
subterraneo que alimenta todos os pogos, o
conhecimento especifico relaciona-se com o todo,
porque baseia-se no significativo, na vitalidade do
conhecimento assim gestado... Aguas que
nasceram da mesma fonte. Agua que € o simbolo
da Vida. Vida de onde parte e para onde flui a
interdisciplinaridade.
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ENSINO E AVALIAGAO*

Tém sido raras as pesquisas em
Educagao, mais especificas da area de Ensino,
que buscam identificar as condigdes de ensino
existentes em sala de aula, na deflagracao e na
condugado do processo mesmo de ensino, por
parte do professor. De forma semelhante, tém sido
ainda raras as pesquisas que envolvam guestoes
chave sobre as fungdes da avaliagdo da
aprendizagem e do ensino, especialmente numa
perspectiva construtiva do saber sistematizado,
do conhecimento cientifico. Poderiamos
argumentar, ressaltando a obviedade de parte
dessas questbes, que certamente as condigbes
de ensino influem sobre a aprendizagem,
favorecendo ou inibindo a aquisigao de concepgoes
cientificas por parte do aluno.

Contudo, teriamos também de
argumentar que, em que pesem os esforgos para
redimenséo da pesquisa e do ensino, ainda nos
faltam explicagdes adequadas nao so sobre
“mudanga conceptual”’, mas também sobre
“estabilidade conceptual”. Dai termos ainda
contribuigdes limitadas sobre quais poderiam ser
as funcoes da avaliagdo em uma perspectiva
coerente_com as_orientacoes construtivas do
ensino e da aprendizagem.

Muito embora encontremos, atualmente,
formas diferenciadas de ensino tradicional,
configuradas em fungao do estilo cognitivo do pro-
fessor, ndo parece haver dividas de que a pratica
pedagogica de cada professor manifesta as suas
concepgdes de ensino, de aprendizagem e de
conhecimento, como também as suas crengas,
seus sentimentos, seus compromissos politicos
e sociais.

Rosalia M. R. de Aragdo™*

Uma pratica de ensino encaminhada,
guase exclusivamente, para a retengao, por parte
do aluno, de enormes quantidades de informagdes
passivas, com o proposito de que essas sejam
memorizadas, evocadas e devolvidas, nos
mesmos termos em que foram apresentadas - na
hora dos exames, através de provas, testes,
exercicios mecanicos, repetitivos - expressa bem
uma concepcgao de ensino-aprendizagem
correspondente ao modelo de transmissao-
recepgao no ensino (tradicional). Ha, numa pratica
assim proposta, poucos indicios de que 0 ensino
possa visar a compreensao do aluno e,
certamente, ao usar o termo “compreensio”, o
professor superpde essaidéia a de “memorizagao’”,
e a de proposigio verdadeira, posto que ambos
parecem, de fato, compativeis com o verbalismo
(as formas varbatim), aforma acabada, as tarefas
padronizadas, arotina, as formas mecanicas para
fixagdo de conhecimentos /conteudos/
informagoes e até de procedimentos.

O termo “‘compreensao”, no entanto,
utilizado para expressar, com frequéncia, objetivos
educacionais, jamais pode ser usado como
referéncia a produto da aprendizagem , porém, a
uma qualidade que se manifesta em qualquer
processo de aprendizagem que passa a ser valido
em termos educativos. O que constitui
compreensio ndo se pode padronizar, nem se
definir cabalmente de forma operacional em
termos tais que possam ser mensurados. Essas
concepgdes que os professores tradicionais, com
maior frequéncia, manifestam, tendem, contudo,
a mudar, a medida que eles possam refletir sobre
a sua pratica de ensino e redimensiona-la a luz

* Palestra proferida para os professores do Departamento de Biociéncias, Universidade Federal Uberlandia, outubro de

1993.

“* Professora Livre - Docente convidada da UNICAMP/UNIMEP
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da configuragao de novas concepgdes de ensino,
de aprendizagem, de conhecimento... de novos
parametros ou mesmo de novos paradigmas.
Essas novas concepgdes que resultam em nao
mais se considerar o aluno como “tabula rasa” ou
“ pagina em branco”, produzem diferengas
substanciais nos processos de ensino-
aprendizagem para aquisigdo de conhecimento
pelas mudangas conceituais do aluno, e,
consequentemente, no processo de avaliagio .

Ao lidarmos com o ensino e a
aprendizagem na perspectiva de mudangas
conceptuais, enfatizamos a transformagao das
concepgoes existentes e estabelecidas, no curso
do processo de aquisigdo de conhecimento
(aprendizagem). Novas idéias ndo podem ser
simplesmente juntadas ou acrescidas as
anteriores: € preciso haver interacdo entre umas
e outras . Sendo assim, 0 processo nao ¢ linear
e, com frequéncia, requer alteragao tanto das
idéias existentes quanto das novas idéias a serem
adquiridas.

Nessa perspectiva, temos que atentar,
ainda, para as concepgoes epistemologicas nas
quais se fundam as outras concepgdes de ensino
e de aprendizagem . E crucial a resisténcia de
idéias advindas do positivismo, do positivismo
I6gico e do empirismo, no ensino - que carregam
toda a nossa formacao - principalmente em razao
dos aspectos relativos a concepgao de
conhecimento como “ um conjunto de informagoes
passiveis de absorgao pelo aluno”. Nesses casos,
as concepgoes prévias sdo descartadas porque
desnecessarias a aprendizagem vez que,
dogmaticamente, o conhecimento é concebido
como “verdade universal que permanece como
uma espécie de correspondéncia termo-a-termo
com o modo pelo qual o mundo funciona
realmente”. A meta do saber escolar tem sido
descobrir este conhecimento, o conhecimento
verdadeiro . Ai estdo as razGes pelas quais o pro-
fessor lida com o conteudo, o conhecimento em
termos alienantes: o conhecimento é dado, é
imutavel, é inquestionavel, é certo. As
dissonancias, bem como os conflitos que surgem
quando nos situamos numa perspectiva

epistemologica construtivista, isto é, quando
fundamos a nossa concepgao de conhecimento
no construtivismo, advém, a primeira vista, da
relagdo de oposigdo que se estabelece, ao
assumirmos que alunos tém idéias prévias sobre
os conteudos das matérias escolares porque

(1) tanto os individuos como os
grupos constroem idéias sobre
como é e como funciona o
mundo.

Continuamos na linha de opo-
sigao , e talvez de antagonismo,
quando assumimos , também,
que

(2) os individuos variam ampla-
mente na forma como “extraem”
ou atribuem significados do / ao
mundo, na forma como adquirem
conhecimentos, e que

(3) tanto as concepgodes indivi-
duais como as coletivas MUDAM
COM O TEMPO.

Criamos inumeros conflitos cognitivos ao
explicitarmos algumas premissas, as idéias
fundamentais do construtivismo. Acreditamos, no
entanto, que o ponto nevralgico seja o descarte
dos atributos de verdade absoluta , inquestionavel
e imutavel , pronta e acabada, na relagdo que
passamos a estabelecer com o conhecimento,
com a ciéncia. Isso, sem duvida, influi
sobremaneira no processo de avaliagao, em nivel
do ensino e da aprendizagem.

Introduzimos atributos outros de dificeis
compreensao e aceitagio, porque surgem a luz
de um outro paradigma no qual o conhecimento
assume conotagdes relativistas de uma certa
“provisoriedade”, na medida em que se configura
sua insergdo no contexto histérico e, uma vez
situado, abrem-se perspectivas de transformagao,
de mudanga. A luz de pardmetros construtivistas,
passam a entender que o que 0s alunos aprendem
através do ensino depende de concepgdes que
eles possam trazer de sua experiéncia de mundo
e no mundo, das idéias que eles ja possuem, vez
qgue se entende conhecimento como
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(1) Concebido, representacional,
construido pelos individuos e
grupos sociais, variando,
portanto, de individuo para
individuo, de sociedade para
sociedade, mudando, assim,
através do tempo e em fungao
do contexto sécio-histérico-cul-
tural.

E, mais ainda,

(2) Surgindo dainteragao entre
individuos e se constituindo na
interagao social entre
individuos.

Em funcgado dessas novas concepgoes, a
filosofia da ciéncia contemporanea tem se
preocupado, numa nova visao, em explicitar como
as concepgoes cientificas sdo adquiridas e como
essas concepgdes mudam, enfatizando o papel
das concepgdes processuais estabelecidas, na
aquisigao e na produgao de novo conhecimento.

Alguns aspectos da visao filosofica da
ciéncia parecem-nos relevantes no ambito das
nossas reflexdes, quais sejam: Concepgoes sao
uma pré-condigao da experiéncia. Ver é algo que
fazemos tanto com idéias quanto com sentidos.
Nao podemos ver o que ndo concebemos. Além
disso, as pessoas que usam concepgoes
diferentes ao abordar o mundo, véem o mundo de
forma diferente. No nivel do processo de ensino e
de aprendizagem, no curso de escolaridade, toma-
se possivel explicitar o alcance dessas idéias
(Aragao,1993).

Numerosos estudos, alguns ricos em
detalhes, revelam muitos dos fatores que afetam,
e até impedem, a aquisigao e o uso de conceitos
cientificos no ambito da sala de aula. Hashweh
(1986) buscou explicita-los da seguinte forma:

persistem e sido usadas na
aquisi¢do do conhecimento
cientifico, ocasionando
distorgbes e raciocinios
casuisticos.

2. Os métodos de avaliagao
utilizados, de modo geral, ndo
conseguem captar nem as
concepgdes nem a assimilagao
distorcida de novo conhecimento
em fungéo das concepgodes
existentes. Os alunos passam de
ano, fazem cursos e tiram boas
notas, sendo aprovados, mesmo
mantendo concepgdes erroneas,
pré-existentes. Isto porque a
maioria dos testes e provas lida
com uma expectativa de
resposta certa e busca verificar
se o aluno sabe, apresentando
ou nao a resposta requerida.
Habituados @ memorizagao, as
respostas mecanicas,
desprovidas de significado e de
relagbes significativas, de
evidéncia de compreensio e
raciocinio, os professores nao
parecem manifestarinteresse em
examinar que concepgodes
alternativas estao presentes e
podem explicar as respostas
“erradas” dos seus alunos.

3. Dessaforma, as concepgoes
prévias ou alternativas nao
parecem ter enderego mesmo
qguando reveladas nas respostas
dos alunos, em face da auséncia
de critica, de valoragao, por parte
dos professores.

1. Os professores, via de regra,
nao estao conscientes das pré-
concepgdes dos seus alunos no
curso do processo de ensino-
aprendizagem. Consequen-
temente, essas pré-concepgoes

Em fungdo das concepgoes
fundamentantes que temos desenvolvido ( de
ensino, de aprendizagem, de conhecimento ... de
aluno, de interagio...) torna-se dificil encontrar
funcionalidade em formas de avaliagao
consistentes para o julgamento “objetivo”,
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resultante do trabalho realizado pelos alunos, cada
um e cada qual. Pelo contrario, assumindo a
mediagao no ensino em termos de construtor do
conhecimento dos alunos, o professor passa a
considerar-se co-responsavel pelos resultados que
cada um possa vir a obter: ndo pode mais , dessa
forma, vir a situar-se frente a eles, ou em lado
contrario, mas, sim, com eles. Sua pergunta nio
sera “quem merece nota boa ou ndo”, mas, de
outro lado “que ajudas, auxilios, orientagbes cada
qual precisa para continuar avangando e alcangar
os objetivos desejaveis”. O professor sabe que,
para alguns, se faz necessario um
acompanhamento ou uma interagio mais proxima,
uma retroalimentagao constante que reoriente e
impulsione as atividades na perspectiva de
aquisigao do saber sistematizado, de mudanga
ou transformagéio conceitual, e para outros, nao.
Isso € o que geralmente ocorre nos varios grupos
de alunos que, nalinhainvestigativa-construtiva
do ensino e da aprendizagem, funcionam
efetivamente e isso é o que se tem sentido,
também, em situagbes de aprendizagem,
criativas, orientadas para a construgido de
conhecimentos, para a investigagao.

Para os alunos se faz necessario garantir
certos espagos: poderem cotejar suas produgdes
com as de outros grupos; verem o seu trabalho
valorizado e receberem a ajuda necessaria para
continuarem avangando ou para retomarem,
reverem, fazerem os ajustes necessarios.

Esse tipo de “avaliagdo”, de carater
“formativo”, consubstancia quaisquer atividades
que tenham aspiragao cientifica e que devem, de
modo geral, fazer parte do processo ensino-
aprendizagem de quaisquer areas de
conhecimento. Vale ressaltar que se trata, sem
duvida, de algo muito distinto do usual “emprego
mediocre e autoritario de técnicas avaliativas que
podem conformar a aceitagdo a-critica ou pré-
critica de idéias, reprimir a originalidade e gerar
niveis de ansiedade, competitividade e tensao
interpessoal”, no dizer de Ausubel . Ao contrario
disso, se trata de conceber e utilizar a avaliagao
como instrumento de também aprendizagem que
permita subministrar retroalimentagao adequada

aos alunos... e ao proprio professor, contribuindo
para a melhoria do ensino.

Atribuir a avaliagio o papel de instrumento
de aprendizagem exige romper com as
concepgdes de ensino, aprendizagem,
conhecimento, ja ultrapassados ou de sentido
comum, e modificar as suas caracteristicas; sendo
assim, as caracteristicas da avaliagao, para que
se possa converté-la em instrumento também de
aprendizagem, passam a ser, dentre outras, as
seguintes:

1 - Para realizar um papel orientador e
impulsionador do trabalho dos alunos, a avaliagao
precisa ser percebida por eles como ajuda real,
geradora de expectativa positiva. O professor,
assim, precisa demonstrar seu interesse pelo
progresso dos seus alunos e manifestar sua
convicgao de que um trabalho adequado acabara
produzindo os resultados desejados,
principalmente se surgirem dificuldades iniciais.
E preciso fazer um esforgo grande para dar aos
alunos a seguranga de que podem chegar a fazer
bem as coisas.

2 - Para por em pratica sua fungao de instrumento
de aprendizagem, a avaliagio precisa estender-
se a todos os aspectos - conceptuais,
processuais ( ou procedimentais) e atitudinais -
da aprendizagem, rompendo com sua redugao
usual aos aspectos que permitem medida facil e
rapida: a reprodugio ou rememoragio repetitiva
dos “conceitos tedricos” e sua aplicagao
igualmente repetitiva de exercicios de lapis e papel.
Trata-se de ajustar a avaliagdo - quer dizer o
acompanhamento e a retroalimentagao - as
finalidades estabelecidas para a aprendizagem de
conhecimento assinalado. Dai resulta, a aceitagao
da avaliagdo como algo necessario para alcangar
0s objetivos assumidos: se comega avaliando
aspectos distintos da atividade individual
(funcionamento de pequenos grupos, intervengdes
do professor, etc.), valoriza-se tudo aquilo que os
alunos fazem ( desde um pdster elaborado em
grupo as produgdes e notagoes individuais), aléem
dos resultados das provas, e se os alunos
participam da regulagao do seu proprio processo
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de aprendizagem (buscando retomar pontos, tirar
duvidas...).

Assim € que passam a ser importante as
oportunidades de reconhecer e valorizar seus
avangos, de retificar suas idéias iniciais, de aceitar
“erros” como inevitaveis no processo de
construgdo de conhecimentos. Isso ndo quer dizer
- como as vezes entendem e temem alguns
professores - que se déem menos importancia
aos conhecimentos cientificos, que os alunos
precisam adquirir, mas, ao contrario, se trata de
favorecer ao maximo essa aquisigao.

3 - Se aceitamos que a questao fundamental dos
resultados do ensino e da aprendizagem nao é
averiguar quem é capaz de fazer bem as coisas e
guem nao €, mas, conseguir que agrande maioria
possa fazer bem as coisas, quer dizer, se
aceitamos que o papel fundamental da avaliagio
é incidir positivamente no processo de
aprendizagem, é preciso que enfatizemos tratar-
se de uma avaliagao que se desenvolve ao longo
de todo o processo e nado de julgamentos
episodicos, esporadicos e terminais. Nao estamos
supondo - como com frequéncia os professores e
mesmo os alunos interpretam - parcializar a
avaliagao realizando provas ao final de
determinados periodos de ensino - aprendizagem
para o aluno “tirar” uma nota quer seja por
acumulagao quer nao, mas insistimos em integrar
as atividades avaliativas ao longo do processo com
o propdsito de influir positivamente sobre esse,
fomecendo retroalimentagao adequada e adotando
as medidas de ajuste necessarias.

Temos , ainda, que insistir que os alunos
constroem efetivamente seu conhecimento,
quando tem, por parte do professor, indicios/
indicadores da valorizagao do seu trabalho, daquilo
que realiza para adquirir conhecimento - desde a
construgdo de um instrumento as respostas ou
concepgoes individuais manifestas - e ndo apenas

e unicamente aquilo que lhe é solicitado em
provas. Assim se incrementa a informagao
disponivel para valorizar e orientar adequadamente
a aprendizagem dos alunos e se contribui para
que eles vejam reconhecidos todos os seus
esforgos com o consequiente efeito motivador.

Muito embora a concepgao de avaliagdo
como instrumento também de aprendizagem -
substituindo a de julgamento final sobre os
resultados da aprendizagem dos alunos -
represente um grande avango, essa pratica de
ensino ( e de aprendizagem) parece ndo se
consolidar se ndo pudermos considera-la, e utiliza-
la, como instrumento também para a melhoria da
qualidade do ensino . De fato, as disfungdes no
processo de ensino-aprendizagem nao podem ser
unicamente/ exclusivamente atribuidos a
dificuldades dos alunos e parece dificil, se assim
for, que os alunos ndo vejam a avaliagdo como
um exercicio de poder docente irracional, se
apenas se questiona suas atividades.

Se realmente pretendermos fazer da
avaliagdo um instrumento ou uma oportunidade
de acompanhamento e melhoria do processo, €
preciso nao esquecermos de que se trata de uma
atividade coletiva, de um processo de ENSINO-
APRENDIZAGEM no qual o papel de professor
constitui fator determinante.

A avaliagdo precisa resultar, pois, em
grande influéncia sobre os comportamentos e
atitudes dos professores, para os ajustes também
necessarios. Supomos, assim, que os alunos
possam ter, com frequéncia, oportunidade de
discutir aspectos varios, tais como o ritmo que 0
professor imprime ao trabalho ou de que forma
ele poderia melhor ajuda-los. Dessa forma,
aceitariam muito melhor a necessidade de
avaliagao, que se apresentaria, sem duvida, como
oportunidade de melhoria da atividade coletiva.
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“O SANGUE QUE PASSA NO PE E O MESMO QUE PASSA NA CABEGA?™*

1-COMO SURGIU A PERGUNTA

Trabalhar o aprendizado cientifico com
criangas de 0 a 6 anos, em creche, € um grande
desafio em virtude das dificuldades que se
apresentam.

A primeira delas vem da propria proposta
educacional da creche, que é de favorecer a
construgdo do conhecimento sem perder suas
caracteristicas proprias, isto €, sem tomar as
feigdes de escola.

Creche nao € escola. Acreditamos que o
dia a dia dentro desta instituigio pode e deve ser
norteado pela afetividade. As criangas passam 0s
primeiros anos de sua formagio - que serdo
basicos - na creche, por um periodo diario de
tempo muito grande.

Na “Creche Comunitaria Sal da Terra”, no
Parque Sao Jorge, as atividades sdo iniciadas as
6 h. e 45 minutos e terminam as 17 h e 30 minutos.
O tempo vivido fora da creche é pequeno, jaque a
maionadas cniangas dorme cedo para poder voltar
as atividades no outro dia pela manha.

Outra dificuldade vem da faltade formagao
especifica dos educadores da creche. Para
exemplificar, no nosso caso, colocamos a questao
da escolaridade dos mesmos. De 8 educadores,
3 tém o 1° grau incompleto e 5, o 2° grau,
incompleto.

Na “Creche Sal da Terra” temos investido
na capacitagao destes profissionais, trabalhando
questdes como:

Odete Cristina Cardoso Dutra™*

o processo do desenvolvimento infantil e a
sensibilidade dos educadores em perceber,
entender e favorecer todos os momentos das
criangas.

As 85 criangas atendidas sao divididas
por turmas, chamadas de grupamentos, conforme
a faixa etaria, assim definidos:

1°grupamento 3 m a 2 anos
2° grupamento 2 anos a 2 anos e meio
3° grupamento 2 anos e meio a 3 anos
4° grupamento 3 anos a 4 anos
5° grupamento 4 anos a 5 anos
6° grupamento 5 anos a 6 anos
7° grupamento 6 anos a 7 anos

2 educadores
1 educador
1 educador
1 educador
1 educador
1 educador
1 educador

10 criangas
06 criangas
10 criangas
12 criangas
16 criangas
15 criangas
17 criangas

A creche conta, ainda, com uma
coordenadora, Ester Camargos Cruz, € comigo,
enquanto uma profissional cedida pela Secretaria
Municipal de Trabalho e Agao Social (SMTAS) da
Prefeitura Municipal de Uberlandia, como
assistente social.

O processo educacional que tentamos
desenvolver é complementado com questoes
sobre os cuidados com a crianga pequena, como
higiene, controle de satde e alimentagao; atitulo
de informagao sdo servidas 4 refeigoes/dia.

* Trabalho desenvolvido no médulo “A construgdo do conhecimento cientifico nas diversas areas - Ciéncias, sob a

orientagao da Profa Antonia Luisa Miorim.

** Assistente Social da Prefeitura Municipal de Uberlandia e aluna do Curso de Especializagdo “A construgao do

conhecimento pela crianga de O a 10 anos”, DPOPP/UFU.
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Nao temos a intengdo de substituir as
familias das criangas, mas cultivar um trabalho
de parceria crecheffamilia, envolvendo os pais em
todos os momentos possiveis.

Ao desenvolver este projeto, discutimos
e estudamos o material tedrico com a educadora
do 7° grupamento, Elza Coelho Porto, e com a
coordenadora.

Ao executar esta proposta educacional,
pretendeu-se fazé-lo de maneira ludica,
respeitando-se as pré-nogdes que as criangas
trazem do seu meio, para que o conhecimento
seja significativo e possa ser relacionado com os
acontecimentos do dia-a-dia delas.

Ao percebermos a creche como este
espaco privilegiado de educagio infantil, sentimos
a necessidade de buscar entender melhor a
crianga: como é o seu pensamento, Como ocorre
a aprendizagem e , portanto, como favorecer a
construgédo do conhecimento pelas criangas.

O Curso de Especializagao em Educagao
Infantil, oferecido pela UFU, veio ao encontro
dessas expectativas.

Durante uma parte dele, especificamente
o modulo “A construgdo do conhecimento nas
diversas areas - Ciéncias”, aconteceu na creche
0 seguinte episodio:

Catia (6 anos), ao ver o sangue jorrar do
deddo do pé do Daniel (6 anos), por causa de
uma topada em uma pedra, perguntou para a Elza:
- Tia, o sangue que passa no pé € 0 mesmo que
passa na cabega?.

E todo o grupamento ajuntou-se em tomo
de Elza mostrando interesse. A curiosidade e
perguntas foram tantas, que ela trouxe o conflito
para que nos ajudassemos a resolveé-lo.

Sentindo a importancia que o assunto
estava tendo para as criangas, vimos a
oportunidade de torna-lo o motivo do projeto a ser

desenvolvido, dentro do que estavamos estudando
no médulo do Curso.

Il - BUSCANDO RESOLVER A QUESTAOQ

Dando corpo ao processo que se
pretende estabelecer na creche, evidenciamos a
importancia da postura do educador perante as
situagbes que podem ser apresentadas pelas
criangas.

Toda a postura é sustentada por
concepgdes de mundo, de homem, de sociedade,
de educagéo...

E preciso questionar com os educadores
suas percepgdes a respeito das criangas, das
atividades desenvolvidas, de como esta ocorrendo
a construgdo do aprendizado e da sua propria
participagdo neste processo. Isto implica em
assumirem as criangas como seres humanos com
idéias proprias, portanto, com suas
especificidades.

Assim, criangas e educadores constroem
o saber, quando, de fato, envolvidos no processo
de aquisigdo de conhecimento.

Ao procurar realizar algo tdo complexo
como o exposto acima e nao querendo cair no
espontaneismo superficial, que a rotina do dia-a-
dia da creche pode provocar, nos deparamos com
os trabalhos de Driver e Oldham (1988), que
desenvolveram estudos e pesquisas no sentido
de investigar e propor estratégias de ensino para
que o processo de aprendizagem promova a
construgao - pelas criangas - de idéias cientificas
a partir de suas concepgoes prévias.

Eles propéem uma seqliéncia que
compreende 5 fases:
- orientagao
- elicitagdo
- reestruturagio
- aplicagao
-revisao
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Orientagao
I

comparagao com
idéias prévias

Elicitagio de idéias
I
Reestruturagao de idéias

Clarificagao e
IntercAmbio

Exposigao a
situagoes
conflitivas

Construgéo de
novas idéias

Avaliagdo

Aplicagio de idéias

Revisao das trocas

Reproduzimos estas fases conforme
esquema que consta na pagina 130 do livro
Constructivismo Y Ensenénza de las Ciéncias,
de Rafael Porlan e outros (Diada, Sevilla, 1988)

Il -COMO RESOLVEMOS A QUESTAO
Orientagao

Esta fase objetivou levar as criangas a
investigagdo de um determinado fenémeno, a

desenvolverem qual é o sentido da finalidade e
motivagao de aprender.

nas idéias

Enfatizamos a necessidade de que 0S
educadores tenham atengdo para com as
perguntas e comentarios que as criangas fazem,
para que elas entendam que € importante querer
perceber, que tenham prazer em descobrir mais
coisas do que ja sabem. A sensibilidade do
educador em perceber e encorajar as duvidas deve
ser a base da sua postura, parte da sua interagao
com as criangas.

No caso deste projeto, a orientagdo em
relagio ao sangue vem para responder a pergunta
da Catia: O sangue que passa no pé é o mesmo
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que passa na cabega?
Elicitagao

E afase em que as criangas verbalizam
suas concepgdes prévias sobre a questao
levantada, tentando dar explicagdes.

Usamos a discussao em grupo e o proprio
corpo das criangas, fazendo desenhos no chéao,
para que todos pudessem explicar como
entendiam o caminho do sangue em seus corpos.

O conflito, presente e saudavel em todo
processo de construgdo do conhecimento,
apareceu mais intensamente neste momento,
quando as criangas falavam de seus problemas e
experiéncias.

Restruturagao

Iniciaimente, houve uma clarificagao e
intercAmbio das idéias . Nesta fase, houve uma
intensificagéao do conflito por causa das diferentes
idéias.

Dividimos as criangas em grupos de 3 e
cada uma fez a ‘“leitura” (as criangas ndo s&o
alfabetizadas) de fotos e desenhos de livros
didaticos.

O objetivo desta “leitura” em grupos
menores foi suscitar as divergéncias de
explicagBes do que estavam vendo e que houvesse
a tentativa de confronto entre as nogdes que ja
tinham e o conhecimento cientifico.

Ao educador coube ir clareando as idéias
até perceber que podia articular a aproximagao
das idéias ou pré-nogdes com as explicagoes
cientificas.

Aplicagao

Aqui as criangas puderam usar sua idéias
recém-construidas em outras situagdes, na
tentativa de consolidar as mesmas. Por exemplo,
pudemos questionar com elas os motivos que as

deixam assustadas, ou as fazem chorar “forte”,
quando machucam e sangram muito, mesmo que
o machucado seja pequeno.

Revisdo

E imprescindivel que a crianga “aprenda
que aprendeu, porque isto € maturidade”. (White
e Yunstone, 1989 apud Driver e Oldham 188)

As criangas puderam comparar o que
pensavam sobre 0 assunto e como pensam agora.
Nao se descartou o que elas pensavam, mas
ampliamos e avaliamos o conhecimento cientifico
nos térmos de sua consolidagao.

Deixamos, aqui, registrado parte da
dindmica desenvolvida com as criangas.

Pergunta: O que é sangue?

Késia (6 anos): € uma agua que fica vermelha...
Pergunta: Quem ja viu sangue? Onde?

Regiane (6 anos): ... eu vi muito sangue quando
meu pai matou a galinha...

Gisele (6 anos): ...saiu muito sangue do nariz do
Daniel (6 anos)...

Daniel (6 anos): ... as vezes pinga e as vezes
escorre...

Jaqueline (6 anos):... meu pai ja matou um pato e
também saiu sangue...

Samuel (5,5 anos)....na uva tem sangue...

Késia (respondendo e cortando o Samuel): ndo
tem nada, uva é fruta....

Jaqueline: Para que serve?

Késia: sem sangue a gente fica magrinho...
Jaqueline: serve para a gente ficar vivo...
Pergunta: Onde o sangue vai?

Diversas respostas: no coragdo, na perna, na
barriga, nos bragos, na cabega, na orelha.

Neste momento, Gisele conta que ja tirou sangue
do brago, que ficou com medo e doeu.

O Flavio (6 anos) fala da vacina, fazendo a ligagao
com a seringa e a agulha.

Como falam que pode tirar sangue de qualquer
lugar, procuro lembra-los se ja viram colher sangue
e de onde.

Flavio: ... meu pai deu sangue pros pobres...
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Késia e Gisele falam em veias (pela 1°vez), como
o lugar onde corre o sangue.

Aproveito para pedir que fechem com forga as
maos e vejam o que aconteceu com seus bragos.
As criangas de pele mais clara véem suas veias
mais salientes. Para as de pele morena sugiro
apalpar com os dedos para sentir.

Nesta ocasido, todos fazem a maior festa se vendo
e se apalpando.

Leandro (6 anos): ... veia € um trenzinho que ndo
pode arrebentar.

Para que pudéssemos perceber suas nogoes sobre
acirculagdo, deitamos a Viviane (6 anos) no chdo
e o Leandro, o Daniel e Jagueline desenham o
contomo do corpo dela com giz.

Um a um passaram a mostrar o “ caminho que o
sangue percorre. Deixo registrado 3 desenhos por
serem os que representam as idéias das criangas.

Flavio

Nao estavamos nos propondo a trabalhar
em nivel de repassar informagoes, mas sempre
contrapondo as afirmativas dadas pelas criangas.

A todo instante éramos solicitadas pelos
sub-grupos:

- Tia Ester, olha aqui!!
- Tia Odete, o que é isto?

Gisele

Como anteriormente tinhamos falado de
parto, porque uma das criangas falou de nené que
nasce “lambrecado” de sangue, o assunto
caminhou para vagina, porque o Flavio disse que
ndo tinham colocado a vagina da Viviane no
desenho. Incentivado a fazé-lo, primeiramente a
colocaram como 6rgao solto, no rumo dos joelhos.
Perguntei se eles estavam vendo algum joelho
com vagina (Todos usavam short ou saia). Riram
e colocaram no lugar certo. Partindo deste
episodio, fui perguntando o que mais faltava no
desenho. Ai colocaram orelhas, olhos, boca e a
Viviane lembrou que ja saiu sangue de sua orelha,
por causa de um machucado com um brinco.

ApOs todas as colocagdes, fomos para
as mesas, em grupos de trés para “lermos” as
fotos dos livros de ciéncias. Este foi um momento
que exigiu muito de nods.

(4
¢
<

Leandro

Foram feitos muitos questionamentos e
queremos deixar registrado.

- ao “ler" os desenhos do aparelho circulatorio,
que nos livros sdo sempre colocados com a figura
humana desenhada de frente, o Leandro (6 anos)
perguntou se s6 temos sangue na frente do corpo.

Cabe aqui uma avaliagao do material
usado neste projeto. Ndo percebemos ante-
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riormente que poderiamos montar o material e
tivemos que usar as ilustragdes de livros e 5° e 8°
séries.

Ficou evidente a fragmentagdo do
conteudo destes livros, ja que até as criangas de
6 anos perceberam isto, tendo dificuldades em
reunir, no corpo delas, tantas figuras soltas.

Na seqiéncia das atividades deste
projeto, houve a participag&o de todas as criangas
do sétimo grupamento, nenhuma ficou a parte ou
desinteressada pelas atividades. As perguntas e
descobertas foram tantas que ficamos literalmente
cansados de ir de um sub-grupo a outro para
atendé-las.

Pudemos notar que houve uma
aproximagao do aprendizado cientifico e que foi
prazeroso para elas. Interessados e motivados
€Om 0 seu proprio corpo, com os livros, uns com
os outros, puderam se perceber, descobrir mais
de si mesmos.

IV-CONCLUSAO

Termos desenvolvido este projeto na
creche foi uma experiéncia que trouxe
amadurecimento de muitas idéias, ndo so para
as criangas, mas para nos também.

Ao nos inciarmos no construtivismo, a
grande pergunta que levantamos foi como
desenvolver uma proposta tio dialética sem que
a mesma sofresse mutilagbes?

Como caminhar no construtivismo sem
toma-lo barreira para a aquisigiao do conhecimento
ou sem cair no espontaneismo artificial ?

Na proposta de Driver e Oldham, pudemos
perceber a sistematizagao que vai ao encontro do
desenvolvimento pelo qual a crianga vai passando,
ou seja, a proposta caminha junto com o
desenvolvimento dela.

Sentimos também a necessidade de
conhecer bem o saber. Enquanto as criangas
“liam” as figuras dos livros e faziam perguntas
sobre o funcionamento do corpo humano, houve
muitos momentos em que tivemos dificuldades
para manter os questionamento e conflitos
surgidos com as questoes discutidas por falta de
dominio do conhecimento relacionado com o
fendbmeno em questao, isto € , com o Corpo
Humano.

O fato de o projeto ter transcorrido de
forma ludica, vem fortalecer nosso pensamento
de que a creche deve ser, acima de tudo, um
espago de educagao prazeroso para as criangas
e que precisamos, cada vez mais, articular o
conhecimento reconhecido universalmente com
o desenvolvimento infantil.
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LEITURA: REPENSANDO NOSSA PRATICA

O trabalho que exponho a seguir é
resultado de algumas reflexdes e estudos
realizados no decorrer dos ultimos anos. Parte
dele refere-se a pratica em sala de aula, no ensino
fundamental e médio. Outra diz respeito a fatos ja
observados em minha dissertagido de Mestrado
(MARQUEZ:1991) e, a ultima, a encontros com
professores em cursos de leitura em lingua
matema, que tenho tido a oportunidade de oferecer.

A evidéncia de alguns problemas
apresentados pelos alunos-professores (muitos ja
atuam), matriculados em cursos de graduagao e
especializagao, possibilitou que eu fizesse uma
reavaliagao sobre o enfoque que vinha dando até
entdo as minhas aulas. Assim, a medida que no-
vas turmas sucediam-se alguns pontos ligados
ao programa/bibliografia mereceram maior
atengio, e procurei adequa-los a realidade da
clientela.

Para resguardar a qualidade do trabalho
e atender as expectativas dos alunos
matriculados, de inicio, eu pedia que expusessem
sua dificuldades com os alunos no ensino da
leitura. Cada um registrava suas necessidades
imediatas ligadas ao ato de ler e suas expectativas
em relagao ao curso que ora participavam.

A analise desse material trouxe a tona
varias dificuldades dos professores. Algumas
ligadas aos educandos, outras a si proprios, pois
relataram problemas em parte semelhantes aos
de seus alunos. Mas, se por um lado os
reconheciam, de outro almejavam supera-los pela
assimilagdo de novos conhecimentos, tedricos e
praticos. Para mim, foi bastante significativo, pois
estabeleci novas metas para as aulas.

Damadris Naim Marquez*

Constatadas as evidéncias, minhas aulas
tiveram modificagdes: em alguns momentos,
aprofundavam-se na fundamentagao teorica quanto
ao processo do ato de ler . Em outros
transformavam-se em laboratério, abrindo um
espago para apresentagio de trabalhos praticos,
com a exposicdo de materiais, especialmente
confeccionados segundo metodologias de trabalho
estruturadas para serem desenvolvidas com
leitores-criangas. Além disso, utilizei alguns
médulos de aulas para a aplicagdo de materiais
confeccionados para criangas, mas adaptados
para o momento, de forma a dar uma visao mais
concreta de como se trabalhar a leitura de modo
mais efetivo.

Todo o trabalho apoiava-se numa
bibliografia contendo um leque de leituras
atualizadas, que aconteciam simultaneamente as
exposigoes. Produgdes escritas também fizeram
parte do trabalho - atividades de s de novas
propostas de leitura, visando a implementagao de
praticas inovadoras no cotidiano escolar,
sustentadas por uma fundamentagao e justificativa
do que se pretendia realizar.

Esta ultima atividade mereceu uma
atengao especial. Isto porque os relatos de
praticas de leitura, feitas por professores, davam
como origem algumas referéncias a programas e
propostas nem sempre preparadas por eles
mesmos e sim por outros colegas, sem qualquer
fundamentacgao tedrico-metodoldgica
acompanhada de uma observagao atenta das
necessidades dos alunos.

Sabe-se que a inadequagao do trabalho
com a leitura ndao é a causa unica dos sérios

* Professora de Metodologia de Ensino de Lingua Portuguesa e Literatura do Departamento de Principios e Organizagao da
Pratica Pedagdgica da Universidade Federal de Uberlandia. Doutoranda em Linguistica pela UNESP - Araraquara.
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problemas existentes no trabalho com a leitura.
Outro fato, também constatado, é o despreparo
dos professores, pois muitos nao recebem uma
formagao adequada para lidar com o ato de ler.

Dessa forma, preferi estabelecer, além
dos horarios normais de aulas, um outro, de
atendimento individualizado, em que podiamos
discutir mais tranquilamente sugestdes de
atividades de leitura com seus respectivos
planejamentos/objetivos e materiais. Tudo apos
uma avaliagdo das condigdes reais dos alunos
envolvidos no processo, seus interesses e
necessidades. Montavamos, entio, a proposta em
todas as suas fases. Algumas acabaram por
passar por adaptagdes, buscando-se sempre
adequa-las de forma eficiente as criangas leitoras.

Um aspecto que quero salientar € a
oportunidade oferecida aos professores de
vivenciarem algumas dessas propostas, ja que
cheguei a aplicar alguns materiais criados com
estafinalidade. Os professores avaliaram todo o
trabalho sob dois angulos: do ponto de vista de
aluno-leitor, com suas expectativas individuais
(embora adultos), e a de professor, checando a
validade dos materiais para o ensino.

Exponho, a seguir, algumas sugestoes
de atividades planejadas e aplicadas por alguns
alunos-professores.

PROPOSTAS DE ATIVIDADES

I Esta primeira proposta teve como
preocupagao central desenvolver, no leitor-crianga,
acompreensio de que um texto possui diferentes
partes e deve se apresentar numa ordenagao
correta, evitando-se qualquer comprometimento
de sentido na narrativa. Alguns alunos
demonstravam dificuldades nas produgdes orais
e mesmo escritas. Assim, a proposta foi montada
para atender a esse tipo de problema.

CONSTRUINDO TEXTOS*
Eliana Garcia D. Finotti**

Para que o aluno domine a escrita, €
necessario “aprender a escrever’. E ele vai
aprender e adquirir esse dominio através da pratica
constante, gradativa, estimuladora...

Considerando a produgao de texto como
sintese das varias areas da Lingua Portuguesa e
rico instrumento de apoio para outros conteudos,
faz-se necessario ter consciéncia de que redigir €
tao importante para a vida quanto ler, escrever,
interpretar e resolver situagdes problema.

O presente trabalho € uma atividade de
produgio de texto, realizada com sala de 1° série,
alunos heterogéneos (tanto em nivel socio-
econdmico, quanto em nivel de conhecimento),
com idade entre 7 e 8 anos, em uma escola fed-
eral.

Percebendo “a priori” (através de
observagao) o interesse da turma por futebol (in-
clusive das meninas), surgiu a idéiade se trabalhar
com esse tema.

Existem varios caminhos que o profes-
sor pode utilizar no preparo adequado do aluno
para o processo de producdo de texto . Assim,
foram usadas as seguintes estratégias:

. sensibilizagdo ou motivagao
. pintura

. observagao

. ordenacao

. debate

. dramatizagao

. produgao escrita

. leitura das produgdes

* Trabalho realizado em 1993, na Disciplina: As diversas formas de linguagem da crianga: oral e escrita, sob a orientagao

da Professora Damaris Naim Marquez.

**Aluna do Curso de Especializagdo em Educagao Infantil “A construgdo do conhecimento pela crianga de O a 10 anos’,
oferecido pelo Departamento de Principios e Organizagio da Pratica Pedagdgica da Universidade Federal de Uberlandia.
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Objetivos
1. Desenvolver no aluno:

- a expressao;
- acriatividade;
- a espontaneidade.

2. Permitir ao aluno:

- vivenciar aquilo que esta sendo relatado no texto
através da dramatizagao;

- a oportunidade para expor suas idéias, através
de debates, discussoes;

- criar e expressar , através de desenho e pintura,
0 seu emocional,

- observar as formas e fungdes da linguagem oral
e escrita;

- ordenar ilustragées numa sequéncia logica.

Desenvolvimento

Foram copiadas as ilustragbes do livro
“O menino rola bola” (ndo foram incluidas as
paginas 4, 9 e 10) e foram tampadas as legendas,
quando havia.

As criangas nao tiveram contato com o
livro, somente com estas ilustragées.

O tempo gasto para o desenvolvimento
da atividade foi de 2 horas/aula.

As etapas obedeceram a seguinte ordem:
1. Sensibilizagdo ou motivagao

Afim de preparar aturma, divulgou-se que
haveria uma surpresa no dia seguinte, portanto
ninguém deveria faltar, pois ia ser muito divertido...

2. Pintura

Na hora da atividade, as criangas foram
agrupadas (3 e / ou 4 alunos em cada grupo) e
receberam as ilustragées bem como a instrugao
de que nao deveriam olhar o trabalho dos colegas,
nos outros grupos.

Durante a pintura das ilustragées, todos
deveriam colaborar e deixar os colegas
participarem. Outra instrugao foi que a bola seria
pintada de azul (essa cor fora escolhida porque
um grupo ja havia iniciado a pintura com a bola
azul).

3. Observagao

Prontas as ilustragoes, estas foram
dispostas no quadro, alternadas. Os alunos
tiveram espago de tempo para observa-las com
bastante atengdo. Em seguida , tentaram
oralmente dar uma sequéncia a historia (a que
eles decidissem, sem a interferéncia do profes-
sor).

4. Ordenagiao

Como surgiram varias possibilidades de
ordenagéo, levantou-se uma questdo: como
normalmente se inicia um livro de historinha?

Varias opinides foram dadas como
sugestdes de uma possivel seqiiéncia.

Assim, a ilustragdo de numero 8 foi
colocada na vertical, porque um aluno comentou
que “aquele chute” ndo era assim.

Dessa forma, uma a uma, as ilustragoes
foram colocadas na ordem, respeitando-se apenas
as idéias dos alunos.

5. Reconstituigio oral da historia

Nesse momento, foi perguntado a turma
se alguém queria criar o texto da historia, o que
havia entendido. Algumas criangas levantaram o
dedo e, seguindo a ordem (um de cada vez), fo-
ram expondo seu texto.

6. Dramatizagao
Para esta etapa, os alunos deveriam

dramatizar e, paraisso, houve necessidade de se
escolher os personagens.
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Algumas criangas disseram que um
colega de cor negra se parecia com a crianga da
historia (na turma havia duas criangas negras: um
menino e uma menina) e o elegeram. Os outros
personagens também foram escolhidos (agora
pelo professor), pois apresentavam caracteristicas
fisicas semelhantes as dos personagens do livro.

Os alunos ocuparam, cada um, sua
posicdo e comegaram a dramatizagdo. Como
levavam bola todos os dias para brincar no recreio,
ndo houve problemas para encenar. Assim, ela
passava por varios lugares: ora quicava perto do
bebé, ora perto da velhinha; outras vezes era
cabeceada, driblada. Houve uma bicicletano are
ai... aconteceu o gol, momento em que toda a
sala vibrou.

7. Produgdo escrita

Para a produgdo da histéria, os alunos
receberam, individualmente, folhas brancas e a
instrugdo de que deveriam trabalhar em siléncio.

8. Leitura
a - Da produgao escrita

Durante a leitura dos textos produzidos,
alguns alunos leram o seu proprio trabalho, outros
foram lidos pelo professor (sem nenhum
comentario negativo - sé receberam elogios, pois
o trabalho fora um sucesso).

b - Da obra: O menino rola bola

Nessa etapa, o professor leu o texto para
os alunos (ndo houve comentario das criangas).
Foram dadas explicagdes de palavras diferentes,
como “flacida", para aqueles que pediram
esclarecimentos.

Conclusao

Para Ferreiro, “escrever € uma tarefa de
ordem conceitual. Quando escreve, uma crianga
pde em jogo suas hipdteses acerca do proprio
significado da representagao grafica’.

O objetivo central do momento de redagdo
¢ criar condigdes para que as emogdes e as
idéias da crianga aflorem. Foi o intuito deste
trabalho.

Os aspectos positivos devem ser
destacados, pois observou-se que:

. as criangas produzem melhor em
ambientes descontraidos e estimuladores;

. sdo atentas e observam detalhes;

. tém opinido formada e, algumas vezes,
insistem e tém argumentos;

. as palavras e opinides do professor, as
vezes, sao formas de “influéncia” para os alunos,
portanto, ele deve ser o mais neutro possivel;

. as criangas conseguem “ler” gravuras e
ilustragoes;

. quanto maior a motivagao, melhores os
resultados;

. Ndo é necessario seguir receitas ou
métodos como forma-padrido, o importante é
estimular o intelecto;

. o professor deve ser sensivel o bastante,
ao trabalhar com criangas, pois nada chega ao
intelecto, sem que antes ndo tenha passado pelos
orgaos dos sentidos.

Dai pode-se concluir que “é lamentavel
qualquer método que pretenda fazer beber o cavalo
que nao esta com sede. E bom qualquer método
que abra o apetite de saber e estimule a poderosa
necessidade de trabalho.” (Freinet).

A escrita contribui, de forma efetiva, para
a construgao gradual de um sistema cognitivo,
pois é um processo de identificagdo, e a crianga
vai aprender arepresentar através dalinguagem
escrita suas relagbes no espago, construindo,
assim, simultaneamente, sua concepgao de
mundo. E o que nds, educadores, pretendemos.
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A proposta seguinte foi desenvolvida com
criangas de pré-escolar.

O final do ano se aproximava. Com ele, o
Natal. Este foi o tema escolhido pela professora.
As atividades foram elaboradas a partir de uma
musica natalina. Dessa forma, ligar-se-iam os
interesses das criangas - Natal - aos da professora:
novas formas de leitura, com ampliagdo de
esquemas de conhecimentos a respeito do
assunto e o exercicio da memoria.

APRENDENDO E CONSTRUINDO
COM MUSICA*

Célia Euripedes de Souza™*

O trabalho proposto consiste na
apresentagdo de uma musica que se transforma,
no decorrer do trabalho, em uma atividade de
construgdo e elaboragdo mental, explorando e
ampliando a linguagem musical, pela atividade
artistica, e na expressao oral que se codifica na
linguagem escrita.

Procura-se, neste trabalho, uma maior
vivéncia e socializagao da crianga, na apreensio
da musica como forma de linguagem e expressao
e instrumento de alfabetizagao.

O trabalho foi realizado no Colégio Nossa
Senhora, uma escola situada no Centro da cidade

de Uberlandia e que atende a uma clientela de
classe média alta.

Durante uma semana, desenvolvemos a
atividade na sala de Jardim II, com 26 alunos e
faixa etaria entre 5 e 6 anos e que estdo no periodo
preparatorio para a alfabetizago.

Objetivos gerais

Criar oportunidade para que a crianga
tenha uma melhor compreensao do Natal em seus
aspectos materiais, afetivos e religiosos.

Desenvolver a educagao ritmica e a
formagao musical.

1. Aprendendo a musica
Objetivos Especificos

Memorizar a letra e a melodia da musica.
Reconhecer os elementos da musica
como simbolos e mensagens de Natal.

Desenvolvimento

Para iniciar o trabalho, fizemos uma
rodinha e fomos cantando algumas musicas ja
conhecidas das criangas. Falamos do Natal que
se aproximava, dos presentes que iriam pedir e
que musicas as criangas ja conheciam sobre o
Natal.

Desenvolvemos o trabalho, entdo, em trés
momentos especificos.

1*Momento
Ensinar a letra da musica: fizemos uma

rodinha e escutamos a letra pelo gravador. As
criangas repetiam comigo, depois, 0s versos da

* Trabalho realizado em 1993, na Disciplina: As diversas formas de linguagem da crianga: oral e escrita , sob a orientagao

da Professora Damaris Naim Marquez.

**Aluna do Curso de Especializagdo em Educagao Infantil”

A construcdo do conhecimento pela crianga de O a 10 anos’,

oferecida pelo Departamento de Principios e Organizagéo da Prética Pedagdgica da Universidade Federal de Uberlandia.
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musica e fomos, lentamente, memorizando e
usando o gravador para cada verso (cf. Anexo 1).

2 Momento

Para trabalhar alguns elementos-simbolos
da época de Natal, desenhei figuras
representativas no quadro, como: pinheiro, sino,
estrela e outros. A seguir, desenvolvemos um
dialogo sobre as figuras desenhadas e a sua
significagao.

3FMomento

Nesse momento, ja em formagao de
coral, repassamos a musica, primeiro em
memorizagao, depois com o gravador e,
finalmente, somente as criancas.

2. Confeccionando a maquete
Objetivos especificos

Procurar desenvolver na crianga:
. a coordenagao motora fina, através de atividades
de recorte e colagens com diversos materiais;
. acnatividade através daliberdade de expressio
plastica no decorrer desta atividade; e
. a percepgao espacial diante da construgio da
maquete.

Desenvolvimento

Antes de iniciar a confecgao das pegas
da maquete, foi orientado as criangas como se
realizaria a atividade. Recordou-se a letra da
musica trabalhada e as criangas ja demonstraram
conhecé-la e apreciavam-na muito, inclusive
cantando-a espontaneamente em varios outros
momentos das aulas.

2.1 Confecgéao das pegas
2.1.1 Recorte e enfeites
ApOs a musica, foram distribuidas as

pegas dos pinheiros para cada crianga recortar e
colorir.

2.1.2 Pintura

Pintar a placa de isopor que seria a base da
maquete e, ainda, pintar os palitos de picolé para
formar a sua cerca.

2.1.3 Enfeites

A parte dos enfeites pode ser feita em
pequenos grupos:

. no Papai Noel, colando-se o gorro, barba
e desenhando seu rosto;

. cortar e picotar as embalagens de isopor
de ovos de codorna, colocando lantejoulas no
centro. Em seguida, colar lantejoulas e brocal nos
sininhos, estrela e botinhas.

3. Montando a maquete
Objetivos especificos

Desenvolver habilidades para expressar
mensagens orais, com pensamentos claros,
precisos e completos.

Desenvolver habilidade para manusear
pequenas pegas, fazendo uma composigao.

Desenvolvimento

Foi proposto que cada crianga fizesse um
desenho sobre o tema Natal. Enquanto elas
desenhavam, a professora organizou a montagem
da maquete. As criangas foram colocando as
pecas que ja estavam concluidas. Alguns colaram
os palitos de picolé, outras colaram os pinheiros,
os enfeites e os personagens do presépio e da
propria musica. Cada crianga deu sua
contribuigdo, colocando uma ou mais pegas,
concluindo a montagem da maquete.

4. Produgao de texto oral
A partir das idéias e palavras das

criangas, a professora foi registrando no quadro-
negro, o texto deles sobre o tema (cf. Anexo 2).
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Conclusao

Através da observagao e
acompanhamento, em todos os momentos desse
trabalho, foi verificado o grau de interesse e
envolvimento dos alunos com as atividades
propostas.

As atividades foram utilizadas nos passos
apresentados, e pudemos constatar a
sobrepujanga de pontos positivos como:

. as criangas demonstraram gosto, interesse,
realizando as atividades com empenho e
desenvolvendo a criatividade,;

. o trabalho foi realizado de forma cooperativa,
sendo que, na organizagao do trabalho, foram
distribuidas fungoes e orientagdes as criangas,
e essa cooperagao existiu entre todos e pode
serrealmente vivenciada;

. houve valorizagéo da linguagem, experiéncias e
livre expressao das criangas, proporcionando um
bom relacionamento afetivo entre todos.

Durante as atividades, houve grande
empolgagao e todos queriam participar de forma
ativa. Foi proposta a criagao, entao, de um texto
sobre a musica do pinheiro, no dia 25/11. As
criangas foram colocando suas idéias e a
professora escrevendo no quadro, surgindo um
pequeno texto.

Na culminancia das atividades, percebia-
se um clima de satisfagdo ao ver o trabalho
concluido, as criangas sentiam-se realizadas e
importantes pela parcela de contribuigdo que
haviam dado.

Foi feita uma exposigao no final da aula,
e todos queriam mostrar as maes o trabalho que
haviam feito.
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ANEXO 1
MEU PINHEIRINHO

Meu pinheirinho esta lindo
Todo enfeitado de luz

Ele parece saudar

O bom menino Jesus

Natal, velhinho sininho
Toca blim-blem, blim-blom
E as criangas felizes
Cantam esta linda cangéao

Natal, Natal

Festa de amor e de paz
Jesus menino

Abengoe o nosso querido lar

bis
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ANEXO 2
TEXTO PRODUZIDO PELAS CRIANGCAS
Meu Pinheirinho

Meu pinheirinho todo enfeitado de
presentes, porque esta chegando o Natal.

O Papai-Noel vai para a cidade levar
presentes para todo mundo.

Os presentes sao divertidos e legais.

Porque no Natal é o dia do nascimento
de Jesus.

Uma outra sugestio de proposta de
atividades de leitura, que exponho a seguir, foi
elaborada e aplicada a criangas de Jardim |l

RECRIANDO A LITERATURA
EM SALA DE AULA*

Ana Maria Pimenta B. dos Santos**

Contar e inventar historias sao aspectos
importantes em um programa de linguagem oral.
Constitui-se em uma das melhores oportunidades
para a expressao criadora da crianga-leitor.
Ouvindo e reproduzindo textos, elas enriquecem
suas experiéncias, sua linguagem, seu
pensamento légico e desenvolvem aimaginagao.

O ideal é que o professor comece com
historias simples, caminhando gradativamente
para enredos de maior complexidade.

A leitura de boas historias para as
criangas favorece o bom relacionamento com a
variedade padrao, faciltando o seu dominio. Em

relagdo ao trabalho, tendo em vista a oralidade do
aluno, este deve estar voltado para a busca da
clareza na exposigao das idéias e na defesa de
seus pontos de vista.

Esse trabalho consistiu na apresentagao
de um planejamento de aula/unidade aplicado a
uma turma de 26 criangas, de classe média alta,
na faixa etaria de 4 a5 anos, do Jardim |I.

Para o seu desenvolvimento, foram gastos
dois dias. No primeiro dia, foi realizada uma visita
a Biblioteca Municipal para se assistir a exibigao
de um filme no video. No segundo, ja em salade
aula, foi feita a narragao da histéria em quadros
ampliados. Nesse mesmo dia, as criangas fizeram
a montagem individual das cenas e a produgao
coletiva do texto.

Nas fases pelas quais passam as
criangas, seu interesse pela Literatura Infantil toma-
se acentuado, pois, na verdade, estio motivadas
por um tipo especial de narrativa.

Neste trabalho, deter-me-ei na primeira
fase por que passam as criangas em sua evolugio
psicolégica, a FASE DO MITO. Predomina, nessa
faixa etaria, a fantasia, o animismo, em que as
pessoas, os objetos tém, para as criangas, alma,
reagoes.

Objetivos

Manifestar o gosto e o interesse pela
literatura infantil.

Colorir desenhos, demonstrando
habilidade de coordenagao motora.

Expor idéias, utilizando a memodria, a
atengao e a sequéncialogica do pensamento.

Visualizar as letras que compdem o titulo
da historia.

* Trabalho realizado em 1993, na Disciplina: As diversas formas de linguagem da crianga: oral e escrita, sob a orientagdo

da Professora Damaris Naim Marquez.

**Aluna do Curso de Especializagdo em Educagao Infantil “A construgdo do conhecimento pela crianga de 0 a 10 anos’,
oferecida pelo Departamento de Principios e Organizagao da Pratica Pedagdgica da Universidade Federal de Uberlandia.
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Desenvolvimento
1. Motivagao
1.1 Discussao dirigida

Resgatar a historia e seus personagens.
Com a participagao das criangas, fazer
questionamentos:

. Quem conhece essa historia?

.Como ela é?

. Quais sao os personagens?

. Etc...

1.2 Visita a biblioteca

Levar os alunos a Biblioteca Municipal
para assistirem um filme no video, (cf. Anexos| e

).
1.3 Debate sobre o filme
Imediatamente apos o filme, discutir:

. O patinho era rejeitado porque era feio ou porque
eradiferente?

. Como o camponés salvou a vida do patinho?
Como poderiamos classificar tal atitude?

. O que é solidariedade?

. Em que consiste a verdadeira beleza? Quando
uma pessoa € inteiramente bela?

. “Nunca sonhei com tanta felicidade quando era
o patinho feio”. O que é serfeliz?

2. Trabalhando a histoéria
2.1 Comentarios gerais

Jade volta a sala de aula, apresentar aos
alunos os quadros grandes, com a historia
ampliada. Explorar a capa, chamando a atengao
para:

.OTitulo

. O Autor

. A llustragao
. Etc.

2.2 Contando a historia

Contar a historia, analisando as gravuras.

As criangas poderdo participar:
questionando, respondendo a perguntas,
complementando com idéias, tentando explicar
palavras novas, descobrindo o que acontecerana
histéria a partir das gravuras etc.

2.3 Analisando personagens/tempo e espago

Discutir e listar as caracteristicas dos
personagens. Em seguida, locais e tempo que
aparecem na historia.

2.4 Opinando sobre a historia

Comentar com os alunos sobre ahistoria,
deixando que enfoquem partes de que mais
gostaram ou que nio apreciaram.

2.5 Reconstituigao da historia

Pedir aos alunos que recontem a histonia,
o que se lembram.

2.6 llustrando a historia

Entregar para cada aluno uma folha de
criative e paper, um patinho feio e um cisne (ja
confeccionados) e pedir que montem e ilustrem a
cena (montagem individual), utilizando o material
que preferirem.

2.7 Exposigao dos trabalhos

Montar um painel na sala, contendo os
desenhos feitos pelas criangas.

2.8 Tentativa da escrita do titulo da historia

Esta tentativa sera individual. A seguir,
pedir que comparem com a escrita da professora
(as palavras devem ser escritas no quadro, em
letra de imprensa grande).

Lembrar aos alunos detalhes sobre as
letras que compdem o titulo da histonia (letras que
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os alunos ja conhecem). Introduzir novas letras,
se preciso. Permitir as criangas que fagam uma
tentativa de copia das palavras na propria
montagem ja feita anteriormente.

2.9 Recriagao do texto

Esta atividade consiste na montagem de
um texto coletivo, recontando a histéria.

Obs.: A professoraira escrevendo o texto
produzido no quadro, @ medida que as criangas
forem formando as frases (usar letras de imprensa
grande).

2.10 Avaliagao

A avaliagao podera ocorrer em todos os
momentos do desenvolvimento deste plano, a partir
da observagao e acompanhamento dos alunos.

Verificar o grau de interesse e
envolvimento da turma com as atividades
propostas.

Conclusao

Quero aqui registrar o comportamento das
criangas, que se mostraram muito animadas e
euforicas com a visita a biblioteca para assistirem
aofilme.

A visita transcorreu em perfeita ordem, e,
durante a exibigio do video, as criangas néo se
dispersaram em nenhum momento, pois
demonstraram muito interesse pelo contetido da
histéria.

As primeiras conversas a respeito da
histéria, com meus questionamentos, ocorreram
na biblioteca mesmo, logo apods a exibigdo. A
conversa transcorreu animada, com a participagao
de todos, demonstrando que haviam memorizado
bem a histdria.

Um outro momento da atividade, jana sala
de aula, foi a apresentagdo das gravuras. As
criangas se interessaram muito pela historia

reproduzida em quadros grandes; principalmente
acenadavelha, doovo, daneve.

A medida que apresentei as gravuras, fui
narrando a histdria. Apos a naragio, as criangas
trocaram idéias e fizeram muitos comentarios
sobre as cenas ampliadas, sobre a mamae pata,
o patinho feio congelado etc. Adoraram se
expressar livremente e acena que acharam mais
bonita foi a final, pois crianga adora um final feliz.

Aproveitei o entusiasmo delas para que
produzissem um texto coletivo, que escrevi no
quadro negro e depois li em voz alta. Escolhi uma
linguagem mais cnativa, do que elaborada.

Apods a reprodugao da histéria pelas
criangas, durante a montagem individual da cena,
elas ficaram entusiasmadas quando receberam o
patinho feio e o cisne.

Considerei o resultado dessa atividade
muito positivo e gratificante, mas cometi um
engano quando coloquei as meninas para
executarem a montagem sobre as mesinhas
agrupadas, pois houve muita imitagdo. Ja com os
meninos agi diferente e gostei mais do resultado.

Nesse plano, houveram vanos momentos,
mas cada um deles teve seu brilho proprio e soube
bem prender o interesse das criangas. Elas
interiorizaram tanto o conteudo da histoéria que
ficaram por varios dias, através de desenho,
reproduzindo-a.

Porisso, penso que, no geral, esse plano
foi muito bem conduzido e compensador,
principalmente para mim, a professora.
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ANEXOI
FICHA TECNICA DO FILME

Titulo: O PATINHOFEIO

Série: BV-010 - Contos e Fabulas
Fita VHS - Sistema NTSC, em cores
Tempo de Projegao: 08 minutos
Area: Lingua e Literatura
Nivel:  Primeiro Grau
Produtor: Halas and Batchelor

Cartoon Films Ltda

Verséo Brasileira: Alamo

Copyright: Encyclopaedia Britannica do Brasil
ANEXOI
SINOPSE DO FILME

O Patinho Feio é um conto de fadas muito
conhecido e expressa emogoes de soliddo e
alienagdo. De todos os filhotes da familia de patos,
somente o mais jovem parece estranho,
deslocado e diferente.

Antes mesmo do patinho feio nascer, a
mae-pata estranha o tamanho do ovo. Nao se
parece com 0s outros do ninho e demora mais
para chocar. Finalmente, o Patinho Feio consegue
se livrar da casca e fica exposto perante os
demais. Ele parece estranho. Os outros nunca

tinham visto um patinho semelhante. Acabam
declarando: “Oh!, céus, como ele é feio! Nao vamos
aceita-lo”, com o que o pobre patinho é obrigado
a se refugiar no meio dos juncos.

Recuperado do susto, o pobre patinho vai
ter a uma cabana, onde Ihe permitem se abrigar.
Mas a Unica coisa que ele realmente deseja é
nadar. Novamente ele parte.

Chegando a agua, o Patinho Feio sente-
se felicissimo por poder nadar e mergulhar. Chega
0 outono, com 0s primeiros sinais do inverno. O
patinho nem desconfia que se ficar muito tempo
na agua podera congelar. Sua vida é salva pela
bondade de um homem, que se apieda do patinho
e corta o gelo que o aprisiona. O homem o leva
para casa e lhe da abrigo, mas o patinho se
apavora com os filhos do homem e acaba fugindo.

O longo e duro inverno terminou. O sol
comega a aquecé-lo com seus raios, e, novamente
ele pode nadar ao longo dos juncos. SO que, agora,
ele esta bem maior e os juncos lhe parecem
pequenos. Consegue voar, e se alga bem acima
dos pomares, deliciando-se com a paisagem la
embaixo. O patinho acaba percebendo que,
durante esses longos meses, ele mudou. Aoinvés
de se manter afastado de uma belas aves que viu,
pode agora unir-se a elas.

V. Esta ultima proposta foi planejada para
efetivar um trabalho de leitura com criangas/
adolescentes portadores de deficiéncias.

FAZENDO LITERATURA COM CRIANGAS
PORTADORAS DE DEFICIENCIAS*

Dalva Morais**

A presente proposta de atividade surgiu
de se efetivar a integragdo de conteudos

* Trabalho realizado em 1993, na Disciplina: As diversas formas de linguagem da crianga: oral e escrita, sob a orientagao

da Professora Damaris Naim Marquez.

**Aluna do Curso de Especializagdo em Educagéo Infantil “A construgao do conhecimento pela crianga de O a 10 anos’,
oferecida pelo Departamento de Principios e Organizagdo da Prética Pedagdgica da Universidade Federal de Uberlandia.
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desenvolvidos no setor de Apoio Pedagdgico do
Centro Estadual de Educagdo de Uberlandia
(C.E.E.E.U.), nas areas de atendimento aos
alunos no processo de escrita, leitura, raciocinio
légico e abstrato, a fim de sanar dificuldades
individuais. E também na parte de desibinigao da
capacidade criadora, desenvolvimento da
coordenagdo motora e demais dificuldades
relacionadas ao potencial artistico dos alunos
atendidos.

O C.E.E.E.U. localiza-se a Av. Uirapuru
n° 20 e n° 145, bairro Tubalina e atende a bebés,
criangas, adolescentes e adultos portadores de
deficiéncias fisicas, mentais e problemas de
aprendizagem. A Instituicdo oferece diferentes
modalidades de atendimento: estimulagao
precoce, estimulagdo global, oficinas pedagogicas
e apoio pedagdgico.

A clientela, em sua quase totalidade,
provém de classes sociais menos favorecidas,
pois existe um grande preconceito por parte de
pessoas provenientes de classes sociais mais
elevadas, no sentido de permitir que seus filhos
frequentem a Escola.

No caso especifico do setor do Apoio
Pedagégico, os alunos, todos matriculados em
escolas regulares Estaduais, Municipais ou
Particulares sdo encaminhados ao C.E.E.E.U.
pela prépria escola de origem, ou por alguém que
conhece o trabalho desenvolvido no Centro, a partir
do momento em que apresentem problemas de
aprendizagem. Em geral, sdo criangas ou pré-
adolecentes que jarepetiram a 1° série até 4 vezes.
Na maioria das vezes, esses problemas de
aprendizagem estao relacionados a problemas
decorrentes de conflitos emocionais.

Os alunos sao cadastrados e, a seguir,
submetidos a avaliagbes pedagodgicas,
psicologicas e fonoaudioldgicas, quando
necessario. Depois, de acordo com o caso em
questido, € montado o horario individual com
atendimentos pedagogicos, Arte-educagao e
Educagao Fisica.

Nas atividades de Arte-educagao, sdo
trabalhados grupos de, no minimo, 5 alunos. Cada
grupo recebe um atendimento de 50 minutos por
semana, com excegado de trés alunos que
apresentam deficiéncias fisicas, quando o ideal
seriam dois atendimentos semanais. O trabalho
ao longo do seu desenvolvimento tem apresentado
resultados positivos, pois além de enfocar os
aspectos especificos da disciplina, sdo
desenvolvidas atividades que proporcionem
explorar a arte-terapia, arte na alfabetizagao e
atividades ludicas, que possibilitem aos alunos a
vivéncia de situagoes conflitivas presentes no dia-
a-dia, de uma forma espontanea.

Desde bem pequena, a crianga tem
necessidade de se expressar. Uma vez que a
linguagem infantil e a escrita estdo longe de serem
dominadas (na maioria dos casos), as atividades
artisticas tornam-se a forma mais facil e sincera
de comunicagao de sua atividade mental.

O que fascina e atrai as criangas para as
aulas de artes plasticas, musica ou dramatizagao
¢ a oportunidade de se manifestarem segundo o
seu mundo interior. Auto-expressando-se, a
crianga encaminhar-se para um ajustamento
pessoal e obtém seguranga no relacionamento
social.

As aulas de artes ndo visam formar
artistas-mirins, nem ensinar a crianga a desenhar
ou pintar “feio” ou “bonito”, segundo padroes
estabelecidos por adultos. O produto artistico
infantil tem valor, ndo pela sua beleza e conteudo,
mas simplesmente porque é uma expressao natu-
ral e espontanea.

Todo desenvolvimento da crianga deve ter,
como ponto de partida, a experimentagdo e a
sensibilizagdo. O que a crianga é, o que sente e
sabe, aprende através dos sentidos e dos contatos
diretos. Assim, é importante apresentar as
criangas propostas de trabalho que enriquegam
seu conhecimento de forma bastante concreta.
Quanto mais a crianga vivenciar sensorialmente
os objetos, mais facil sera para ela formar seus
conceitos cognitivamente.
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O desenho e a pintura vém ao encontro
da necessidade infantil de experimentar e projetar
seu mundo interior; proporcionam uma rica
experiéncia com a cor, e oportunizam a
manifestagao de suas emogoes.

Para a crianga, a cor do objeto tem
significado em sua interpretagao do real. Costuma
impregnar as formas de cores mais vivas do que
as do realismo logico, preferindo, quase sempre,
overmelho, o verde, o amarelo e o azul ao branco
e preto. Aorealizar atividades de pintura, o aluno
tem oportunidade e reconhecer e nomear as cores
basicas, assim como descobrir a “magica” de suas
misturas.

Nas dramatizagbes, a crianga vive
personagens diferentes, alargando, assim, sua
compreensao sobre o0s relacionamentos humanos.

As relagdes cognitivas e afetivas,
consequentes da interagao ludica, propiciam
amadurecimento emocional e vao, pouco a pouco,
favorecendo a sociabilidade infantil.

Considerando, como principios
norteadores de minha pratica pedagogica, as
questdes descritas anteriormente, optei por propor
aos alunos a confecgao de um livro pintado no
tecido e a montagem de um quebra-cabega para
cada pagina do livro.

Objetivo geral

Explorar a literatura infantil como forma
de arte-educagdo nas atividades realizadas no
C.E.E.E.U., proporcionando sua integragao entre
os conteudos desenvolvidos durante os
atendimentos pedagogicos.

Objetivos especificos

Propiciar o manuseio de diferentes
materiais e técnicas artisticas.

Desenvolver a coordenagao viso-motora,
a lateralidade, as nogdes espago-temporais.

Explorar as cores.

Despertar o interesse em descobrir no-

vas cores, a partir de misturas.

Desenvolver a imaginagio e o espirito
criador.

Proporcionar liberdade de expressao.

Desenvolver a expressao oral, ampliando
o vocabulario e favorecendo o didlogo.

Dar oportunidade a crianga de se desinibir
e de expressar seus sentimentos.

Organizar idéias e pensamentos.

Exercitar a memoéria e a inteligéncia.

Proporcionar horas de recreagao
educativa.

Desenvolver um trabalho coletivo.

Contetado

Literatura - Que bicho sera?

Clientela - Alunos Apoio Pedagogicodo C.E.E.E.U.
Série - 1" a 3" séries.

Idade - 07 a 15 anos.

Proposta de atividades:
. Hora da histéria: Que bicho sera?
. Confecgao de:
a) livro pintado em tecido;
b) quebra-cabega;
c) televisao;
d) livro colorido e encadernado; e
e) mascaras e fantasias.

. Dramatizagao.
Desenvolvimento

Estas propostas de atividades foram
selecionadas por constituirem formas inéditas de
trabalho no cotidiano escolar, e por acreditar que
despertariam no aluno o interesse e a participagao.

O livro escolhido foi Que bicho sera? de
Mary Franca e Eliardo Franga, levando-se em conta
onivel dos alunos. A historia é interessante, bem
ilustrada e as palavras séo de facil compreensao.

Incialmente, foi feita uma motivagao
mediante a apresentagdo dos “sete pingos”
(personagens da historia), fazendo a correlagao
dos mesmos com as cores do arco-iris. Estes
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pingos tém vida nas maos do ilustrador e
possibilitam a criagao de historias na imaginagao
do escritor.

1. Hora da historia

Comentei e explorei a capa: titulo, autor,
ilustrador, ilustragédo, de que trataria a historia.
Apresentei-a a cada um dos grupos, seguindo 0s
passos usualmente explorados ao se apresentar
uma histéria. A medida que a ia contando,
apresentava a gravura corespondente e procurava
incentivar os alunos para que descobrissem o que
aconteceria a seguir.

Todos participaram e queriam falar ao
mesmo tempo. Acharam a historia engragada,
principalmente quando apreceram os bichos
fantasiados de outros bichos. Fizeram muitas
suposigbes para descobrirem quem era o bicho
que usava mascara de elefante, corpo de pato e
rabo de galo. Tiveram uma grande surpresa quando
apreceram 0S pingos.

2. Confeccionando um livro pintado em
tecido

Apo6s contar a histéria e fazer os
comentarios, propus a confecgdo de um livro,
porém um livro diferente: em tamanho maior e
pintado no tecido.

Todos ficaram fascinados pelaidéia. Uns
dois ou trés alunos nado demonstraram interesse.

O uso das cores ficou a critério de cada
um. Os detalhistas procuravam combinar cores,
descobrindo os tons mais préoximos possiveis.
Outros ignoravam as cores do livro apresentado,
deliciando-se com novas tentativas.

A pintura do livro foi se efetuando num
sistema de rodizio. Umaturmaiiniciava o trabalho,
a seguinte prosseguia e assim por diante, até
terminarem as paginas.

. Nao reproduzimos a escrita com o objetivo
de estimuar o desenvolvimento da expressao oral.

A seguir, cada aluno pode inventar a historia de
acordo com as ilustragdes e sua compreensao.

3. Montando um quebra-cabeca

A idéia da construgao do quebra-cabega
surgiu da observagio dos comentarios criticos dos
alunos em relagdo a pintura uns dos outros.
Percebi a necessidade de algo “bonito” de se ver.

Com o auxilio de observagdes realizadas
em jogos do mesmo género, existentes na escola,
e pesquisa em livros relacionados com o assunto
(jogo), foi possivel a confecgao do quebra-cabega.

Desta vez, os alunos preferiram usar giz-
de-cera, lapis de cor e canetas hidrocor. O mate-
rial apresenta caracteristicas que facilitam o
controle de uso no que diz respeito ao dominio da
coordenagao motora.

Depois de coloridas, as paginas foram
plastificadas, usando-se cola.

4. Montando uma TV.

Estimulados pelas atividades, foram
sugeridas outras propostas referentes a historia.

Assim, montamos uma televisao,
aproveitando uma caixa grande disponivel. Os
alunos coloriram as xerox das paginas do livro e
colaram-nas numa grande faixa de papel Kraft,
confeccionando o “filme” paraaTV.

5. Colorindo xerox das paginas do livro

Outra sequéncia de copias xerocadas
foram coloridas. Desta vez, além de colorir, 0s
alunos realizaram, espontaneamente, trabalhos
de recorte e colagem com os materiais disponiveis
na sala. Depois as paginas foram encademadas,
originando um livro colorido.

6. Confeccionando mascaras

Em seguida, foram confeccionadas fan-
tasias, para dramatizar a historia.
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Cada aluno escolheu a personagem
preferida, desenhou a mascara, pintou-a ou
coloriu-a. Depois foi recortada e colada num saco
de papel e dai partiu para os acabamentos.

7. Dramatizagao

O efeito visual conseguido com as
mascaras e fantasias foi muito bom. As criangas
ficaram eufdricas. Porém nao foi possivel realizar
a dramatizagao planejada, pois a maioria dos
alunos ficou inibida e recusou-se a representar
diante dos demais colegas.

Justifico tal comportamento, levando em
consideragao ter sido a primeira vez que tentamos
mostrar uma dramatizagao, e também as proprias
dificuldades dos alunos frente as suas limitagoes
fisicas, problemas de fala, etc.

Os alunos brincaram com as fantasias, e
puderam leva-las para casa.

Dei a atividade por encerrada.
Conclusao

Ao comegar a desenvolver o trabalho,
pensei em filmar ou mesmo fotografar as criangas
no processo de desenvolvimento das atividades.
Desisti da idéia por fugir da nossa realidade esco-
lar e também pelas experiéncias anteriores neste
sentido. As criangas interrompem o trabalho
fazendo pose para serem fotografadas.

A escola também nao oferece incentivo
em termos de apoio ou mesmo ajuda financeira.

Trabalhar com criangas deficientes exige
uma postura de constante avaliagdo do
desempenho profissional frente ao trabalho
desenvolvido. Encaro, como desafio maior,
conseguir dominar as minhas expectativas em
relagdo ao avango dos estagios dos alunos. O
processo € lento. Somente com muita
perseveranga e uma constante busca de novas
alternativas de propostas de trabalho € que,
possivelmente, se consegue atingir os objetivos

propostos. Porém, com toda dificuldade, € muito
gratificante ver os frutos do trabalho florescerem.

Nas atividades desenvolvidas, os
resultados alcangados foram satisfatorios. Houve
participagao e envolvimento dos alunos, bem como
grande interesse em realiza-las.

O “novo” despertou grande curiosidade e
empenho dos alunos.

Os objetivos propostos foram atingidos.
Alguns nao visaram obter resultados imediatos,
mas, contribuir para o desenvolvimento ao longo
do processo.

A criatividade e os processos
artisticos fizeram-se presentes, e cada aluno
expressou-se a sua maneira, extermando seus
sentimentos e emogodes.

No desenvolvimento da sequéncia de
atividades propostas, foram exploradas a
linguagem oral e a memoria. Os alunos sempre
eram solicitados para recontarem a historia ou
descreverem a parte de que mais gostaram, assim
como a parte de que menos gostaram.

A escrita foi explorada de forma bem
espontanea, cada aluno escrevia o nome do bicho
que estava desenhando, por exemplo, oufaziaa
listagem das fantasias prontas, das que se
encontravam em fase de acabamento e das que
faltavam ser confeccionadas.

A questdo da socializagao foi bem
trabalhada e explorada nas oportunidades
surgidas, gerando novas formas de trocas de
experiéncias, a medida que cada aluno fazia
questao de interferir no trabalho do colega,
“ensinando” como este deveria fazé-lo ou
modificando o trabalho ja realizado.

O desenvolvimento da atividade coletiva,
principalmente a parte relativa a pintura do livro
em tecido, causou certos conflitos, pois cada
aluno queria a sua pagina, leva-la para casa etc.
A questdo do sentimento de posse é muito forte.
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Através do quebra-cabega foram
proporcionados momentos nos quais as atividades
ludicas se fizeram presentes; além de exercitar o
raciocinio, os alunos aprenderam a confeccionar
um jogo que poderia ser feito em casa para brincar
com 0s irmaos e/ou amigos.

Realizei uma avaliagao geral do trabalho
desenvolvido, e os alunos se auto-avaliaram de
acordo com sua participagdo no processo.
Admirei-me com o apurado senso critico deles.
Alguns se posicionaram muito bem, dizendo que
poderiam ter “caprichado” mais. Outros disseram
que somente pessoas inteligentes como eles
conseguem “fazer direito”, os demais fazem tudo
emado.

Deu para perceber a diferenca de postura
frente as aulas de arte, entre os alunos que ja
estdo na escola ha mais tempo, e a turma que
tem ingressado neste inicio de ano. Isto serve para
uma auto-avaliagdo do meu trabalho também.

No setor de Apoio Pedagogico, a
avaliagado é realizada através de relatérios
individuais realizados semestralmente. Durante o
desenvolvimento do processo, sdo observados
aspectos relevantes que chamam a atengao em
relagdo ao desenvolvimento do aluno.

No caso da arte-educagdo, séao
elaborados relatérios por grupos, devido a
inviabilidade de realiza-los individualmente, frente
ao grande numero de alunos atendidos.

N&o é adotado o sistema de avaliagao
somatoria, mas sim, uma avaliagao do processo
de desenvolvimemto dos alunos frente as
atividades. Quando os objetivos propostos no
C.E.E.E.U. sdo atingidos (crianga é capaz de
acompanhar a sala da escola de origem), de
comum acordo com a familia da crianga e a
instituicio de origem, é efetuado o desligamento
damesma.

Gastamos dois meses para a execugao
da atividades propostas. O desenvolvimento do

processo foi lento pelas caracteristicas peculiares
de cada aluno.

Cheguei a conclusido de que, para
conseguir realizar uma dramatizagao, primeiro
terei que trabalhar com fantoches e s6 depois de
muito treino e exercicio é que talvez seja possivel
montar uma dramatizagdo, em que os alunos
consigam se expor, aceitando suas limitagoes e
respeitando as dos colegas.
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Consideragoes finais

Orelato e a apresentacao das atividades
desenvolvidas tiveram como objetivo principal
apresentar uma outra forma, mais estimuladora,
de leitura. A criagio de diferentes espagos para o
ler, proporcionando ao leitor a compreensao da
dinamicidade da leitura depende, no entanto, de
um planejamento e revisao de materiais por parte
do professor, para que suas aulas tornem-se
interessantes e envolventes.

Ensino em Re-vista, 3 (1): 87-103, jan./dez. 1994

102



Leitura: repensando nossa pratica - Damaris Naim Marquez

Apesar de recente e ter se realizado com leitura, refletindo-se nas mudangas visiveis das

- um numero ndo muito grande de professores, essa  praticas em sala de aula. Além disso, é

experiéncia vem oferecendo saldos positivos -0 gratificante, para mim, perceber que nosso leitor-

interesse dos profissionais em relagido as crianga tem merecido maior respeito e atengao
concepgdes tedrico-metodolégicas no ensinoda  de seus professores.
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QUADRADO MAGICO: curiosidade e desafios

O “Quadrado Magico” é recurso
dinamizador das aulas de Matematica. Sua
utilizagdo na sala-de-aula auxilia o aluno a
descobrir varias propriedades estruturais das
operagdes (comutativa, associativa, elemento
neutro) ou fixar conceitos que envolvam
habilidades de trabalhar com nameros.

Pode ser usado como recreagao
matematica entre os alunos ou fazer parte
sistematicamente no Planejamento que o profes-
sor faz de suas atividades didaticas.

O importante é usa-lo e explora-lo bem!

VVejamos:

Quadrado Magico A
8 1 6
3 5 7
4 9 2

Afixe na sua sala-de-aula o Quadrado
Magico A.

Faga com que os alunos percebam que
a soma em coluna, em linha ou em diagonal é
sempre 15. Tanto faz de baixo para cima ou vice-
versa, assim como, da direita para a esquerda e
vice-versa (Regra Geral).

Mario Magnusson Junior*

Peca para os alunos completarem os
seguintes quadrados magicos usando 0s mesmos
numeros do quadrado A (isto é, de 1a 9).

Deverao completar respeitando a Regra

Geral.
6 8 4
9
4 7
8 4 6
7 3 4

Descreva como o Quadrado original A
moveu se em 6 posicgdes diferentes, conforme fo-
ram sendo completados.

Peca aos alunos que encontrem outro
Quadrado Magico usando 0s mesmos NUMeros
de 1até 9.

* Professor do Departamento de Fundamentos da Educagéao da UFU, graduado em Matematica e em Pedagogia, Mestre em

Educagdo pela USP.
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Quadrado Magico B

7 0 5
2 4 6
3 8 1

O professor devera proceder da mesma
forma como no Quadrado Magico A.

Neste (B) a soma dos numeros em
coluna, linha ou diagonal é sempre 12 (Regra
Geral).

O aluno devera, entdo, preencher os
quadrados abaixo, de acordo com a ordem
indicada em cada um deles:

17 10 15
12 14 16
13 18 1
* adicione 10 adicione 12
adicione 0,5 multiplique por 10
* Este quadrado foi preenchido adicionando-se 10
a cada numero do Quadrado Magico B.

Faga os alunos verificarem se cada quadrado
preenchido acima é um Quadrado Magico,
obedecendo a Regra Geral.

Quadrado Magico C

3 4 1
2 0 2
-1 4 3

Este Quadrado refere-se ao trabalho com
0s numeros inteiros (positivos e negativos).

Demonstre que a soma dos numeros do
Quadrado Magico C, tanto em coluna, em linha
ou emdiagonal, é zero (Regra Geral).

Peca para os alunos preencherem os
quadrados abaixo de acordo com a ordem indicada
em cada um deles. Para preencher, os alunos
deverdo tero Quadrado Magico C como referencial:

)

adicione 3 adicione

multiplique por 0,5 multiplique por 2
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Os alunos deverao perceber que os quatro
qqadrados preenchidos acima sdo Quadrados
Magicos, obedecendo a Regra Geral.

Outras atividades poderao ser
organizadas aproveitando-se o interesse
despertado nos alunos e graduando as dificuldades
de acordo com o grau de desenvolvimento de
conceitos alcangados.

Trabalhando com alunos numa 82 série
do Ensino de 1° Grau, podemos chegar a
abstragbes bastante elevadas com o Quadrado
Magico, como este:

a b c a+b+c=a+e+i
a+te+i=a+d+g
d e f
Portanto:
g h i a+b+c=a+d+g

E vocé, professor, se entusiasma como
seus alunos em atividades como estas que
apresentamos”?
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Marisilda Sacani Sancevero

WARSCHAWER, Cecilia. A Roda e o Registro: uma parceria entre professor, alunos e
conhecimento. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1993.

. Cecilia Warschawer é graduada em
Pedagogia e Mestra em Educagio pela Faculdade
de Educagao da Universidade de Sao Paulo.

Sua trajetoria profissional € marcada pelo
magistério nos diferentes graus de ensino,
incluindo a pré-escola, as séries iniciais do 1° grau,
0 2° grau (CEFAM-Curso de Magistério, educagao
de adultos, coordenagio pedagogica de 12 a 82
série do 1° grau) na cidade de Sao Paulo, e
atualmente é professora de Didatica do
Departamento de Principios e Organizagao da
Pratica Pedagogica da Universidade Federal de
Uberiandia.

O livro “A Roda e o Registro: uma parceria
entre professores, alunos e conhecimento”,
resultou da dissertagao de Mestrado que teve como
orientadora a professora Nympha A. Alvarenga
Sipavicius, da USP. Nao podemos deixar de
destacar as influéncias diretas de Madalena Freire
e Ivani C. Arantes Fazenda nos estudos de Cecilia,
pois esta participou durante anos de grupos de
estudos e pesquisas coordenados por elas.

A obra que ora apresentamos possui uma
estrutura propria, fugindo da formalidade comum
com que geralmente sao escritos os livros sobre
educacgao e seus problemas.

Enfocando o dia-a-dia de uma professora
em seu trabalho pedagdgico, mostra com clareza
e simplicidade como € possivel, junto com alunos,
construir conhecimento e ao mesmo tempo,
aprender os conteudos escolares de forma
agradavel e simples.

Com o nome de “A Roda e o Registro” a

Marisilda Sacani Sancevero*

autora estabelece uma parceria perfeita entre pro-
fessor, alunos e conhecimento, quebrando tabus
e eliminando barreiras para a aprendizagem.

O livro esta organizado em sete capitulos,
sendo que o primeiro capitulo, “Montando o
Cenario”, constroi o pano de fundo tedrico do livro,
caracterizando os principais pressupostos da
ciéncia pds-modema, justificando sua importancia
enquanto novo paradigma cientifico. Paradigma
este que aponta para a necessidade de uma
reflexao quanto a formag&o do Homem, na diregéo
de um ser humano mais participativo e engajado
socialmente, criativo e dotado de uma visdo mais
ampla das necessidades da humanidade.

O cenario teorico se completa com a
exposigdo de perspectivas da pesquisa
educacional, situando a interdisciplinaridade neste
contetildo em consonancia com 0s pressupostos
da ciéncia pés-moderna. Os elementos basicos
deste cenario sao: o cotidiano escolar, como palco
de pesquisas, repensando seus espacos e tem-
pos, a importancia da reflexao do professor, de
seu auto-conhecimento e a aprendizagem
significativa.

O segundo capitulo, “Elaborando o
Roteiro”, descreve dois instrumentos
metodologicos enquanto caminhos para a
construgao de uma proposta pedagogica
interdisciplinar, a Roda e o Registro. A Roda,
enquanto atividade sistematica da rotina de
trabalho de um grupo, € o momento privilegiado
para o aprendizado e o exercicio da participagao,
tendo a experiéncia dialogica como seu €ixo.
Desempenha o papel importante no aprendizado
da atitude interdisciplinar na medida em que

* Professora do Departamento de Principios e Organizagdo da Pratica Pedagdgica da Universidade Federal de Uberlandia.
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exercita a espera para ouvir o outro e a propria
falainscrita em contexto coletivo, ao mesmo tempo
em que se coristréi uma relagdo pedagogica
diferenciada, baseada na parceria professor/alunos
e na aprendizagem por significados.

O Registro dos conhecimentos
construidos, assim como das ansiedades e
davidas nascidas no processo de construgao é
entendido como valioso instrumento metodologico
na medida em que coopera para a apropriagao de
cada etapa vivida pelo sujeito construtor dos
conhecimentos, o que lhe da seguranga para
ousar e desvendar o novo, refletir, perguntar-se,
conhecer-se, conhecer o outro, posturas
fundamentais na interdisciplinaridade.

Os dois capitulos que seguem: “Primeiro
Ato” e “Segundo Ato”, descrevem o cotidiano de
duas classes de quarta série do 1° grau,
destacando em cada uma, um dos instrumentos
metodologicos descritos no segundo capitulo, de
forma a concretizar sua utilizagdo em contextos
especificos.

“Antes de fechar a cortina” € um capitulo
ilustrativo que contém na integra a pega de teatro
encenada pelos alunos de uma das classes de 42
série, cujo cotidiano foi descrito. E, neste
momento, percebemos o quanto é valiosa esta
obra, pois torna possivel o sonho de muitos
professores verem seus alunos produzirem algo
além do que foi ensinado, mostrando que sao
capazes de articular idéias e montar uma pecga
teatral.

“As platéias” é o capitulo em que a autora
propde a reflexao sobre a vivéncia da Roda e do
Registro em diferentes contextos, que nado nas
séries iniciais do 1° grau, trazendo a cena “platéias”
do 2° grau, pré-escolar e oficina pedagogica com
professores.

O capitulo final, “Revisitando o Cenario e
o Roteiro: um passeio pelos bastidores”, nos leva-
nos de volta ao campo tedrico, desvendando os
passos dados para a construgdo do processo
tragado pela autora na elaboragéo da proposta
descrita. Ao retomar os dois primeiros capitulos,
exemplificando-os com cenas vividas com as
classes de 42 série, podemos verificar a articulagao
teoria-pratica, nascida da sistematica de refletir e
registrar individualmente, enquanto também
participava de Rodas de Educadores.

Ao tomar contato com esta obra o leitor
sente-se incentivado a realizar trabalho
semelhante nos muros internos de uma escola,
fazendo com que seus alunos organizem seus
pensamentos e adquiram a habilidade da leitura e
escrita, ao mesmo tempo em que expdem com
liberdade suas idéias durante o processo de
aprendizagem.

Como fez a autora ao estabelecer um
didlogo franco e aberto entre alunos-alunos e
alunos-professores, podem também outros
educadores, das mais longiquas escolas,
estabelecer uma postura interdisciplinar em
relagéo ao conhecimento trabalhado em sala de
aula. Agindo como Cecilia, que durante seu
trabalho criava oportunidade de crescimento para
os alunos, introduzindo-os numa discussao
coletiva em forma de roda e elaborando o registro
desta discussao no diario do professor, nos
“caderninhos de avaliagao” ou no “cademinho da
roda”, de forma coletiva.

Antes de mais nada “Roda e o Registro”
€ a expressao viva de que ainda existem bons
educadores neste pais e, que outros tantos
poderdo vir a ser, desde que sigam caminhos
semelhantes aos da nossa autora.

Parabéns Cecilia, por esta obra que
recomendamos a todos que diuturnamente lidam,
direta ou indiretamente com educagao.
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