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RESUMO

Na abordagem histérico-cultural, o desenho apresenta-se de modo compartilhado e
complexo, sob diversas relacbes com o outro e com 0s signos imersos na cultura.
Isto €, algo constituido pelas interagdes sociais e que pode alterar a estrutura das
fungbes psicolégicas, pois como signo socializado, propicia a internalizagdo das
funcdes desenvolvidas socialmente. Desse modo, o desenho traz em si significados
e sentidos estabelecidos historicamente, revelando as experiéncias compartilhadas
e 0s modos do sujeito pensar e perceber o mundo. Essas reflexdes deram formato
ao problema central desta pesquisa: quais interacbes pode-se detectar na
(re)construcao imagética da criangca do 5° ano do Ensino Fundamental? Sob esse
prisma, este trabalho trata das interacdes no processo de producdo do desenho das
criangcas em um contexto de ensino-aprendizagem, tendo por objetivos: analisar, por
meio do desenho, as vivéncias e 0s conteldos internalizados ao longo da
construcdo do conhecimento da crianca (em especial, sobre a cidade de Vitéria/ES)
até o 5° ano do Ensino Fundamental; comparar os desenhos das criangas que vivem
realidades distintas na cidade de Vitoria (ES): formas, cores, signos; propor
situacdes de aprendizagem que favorecam a (re)significacdo gréfica dos alunos.
Para sua efetivacdo, optou-se pela constru¢cdo metodoldgica respaldada na pesquisa
de natureza qualitativa, sendo o estudo de caso comparativo o viés mais adequado
a0s nNossos propodsitos, por proporcionar partilha e confronto de ideias, possibilitando
uma constru¢gdo conjunta de conhecimento. Por essa linha investigativa, a
pesquisadora e as criancas envolvidas, convertem-se em co-autoras do contexto
estudado. Como lécus da pesquisa, foram escolhidas duas turmas de 5° ano do
Ensino Fundamental: uma turma com 29 alunos, da Escola Municipal José Lemos
de Miranda (Vitoria/ES — Brasil), cuja selecéo levou em conta o fato de essa escola
estar inserida no bairro S&o Pedro, periferia da cidade de Vitdria; uma outra turma,
com 32 alunos, do Colégio Sagrado Coracdo de Maria (Sacré-Couer de Marie,

Vitoria/ES - Brasil), escola selecionada também pela sua localizagdo, Praia do
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Canto, quer seja, um bairro nobre e tradicional da nossa capital. No percurso das
investigagdes, percebeu-se que a crianga formula significados sobre o objeto visto e
imaginado, imprimindo linhas e formas que se sobrepdem aos aspectos fisioldgicos
da percepcao visual, contando ainda com a ajuda da linguagem verbal. Isto é, o
desenho revela uma realidade conceituada, enriquecida por uma percepcao
verbalizada, em que ndo é apenas a figura em si que define a visdo captada da
imagem, mas os significados estabelecidos pelo autor, ou observador que a torna
perceptivel e identificada. E, além disso, o desenho também revela a necessidade
de entrelagar emocé&o, sentidos e cognicao por meio de interacbes que fomentam
experiéncias de figuracdo, cujo processo concorre para a (re)construcdo imagética

dos aprendizes.

Palavras-chave: Interacfes. Grafismo infantil. Construcdo do conhecimento.
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ABSTRACT

In the historical-cultural perspective, the drawing is processed by means of a shared
and complex way, under some diverse relations with the other and with the immersed
signs of the culture. That is, something constituted by the social interactions and that
can modify the structure of the psychological functions, therefore as socialized sign,
propitiates the incorporation of the functions socially. In this way, the figuration carrier
sensitive and established meanings historically, showing the shared experiences and
the ways of the subject to think and perceive the world. Such reflections gave shape
to the main problem of this research: which interactions can be detected in the (re)
construction of the children’s imaginary of 5" year of elementary school? Under
such perspective, this work deals with the interactions in the production process of
the drawing of children context of teach-learning of the elementary school having as
goal: anal to analysis, through design, experiences and content internalized over the
construction of child’s knowledge (in special the city of Vitoria-ES/Brazil) to 5" year of
elementary school, to compare the drawings of children who live different realities in
Vitéria-ES/Brazil: shapes, colors, signs. For its accomplishment, it was opted for the
construction process based in the qualitative investigation by the fact to propitiate
negotiations, sharing and confrontation of the ideas, becoming possible a joint
construction of the knowledge. For this research, the researcher and the involved
children, become themselves into co-authors of the context studied. As locus of the
research, it was chosen two classes of 5" year of elementary school. One of then,
with 29 students, from Municipal School José Lemos de Miranda (S&do Pedro, in

Vitéria, ES-Brazil). This school was chosen because it is inserted in a poor place, in
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Vitéria-ES/Brazil; and the other school, with 32 students, of Sagrado Coracéo de
Maria School (Praia do Canto, in Vitoria-ES/Brazil), was chosen because it is
inserted in a middle-class of neighborhood. In the process of research, it was
perceived that the children with the support of the verbal language formulates
meanings on the seen and imagined object, printing lines and forms that if overlap to
the physiological aspects of the visual perception. That is, the drawing discloses a
reality appraised, enriched for the picked up vision of the image, but the meanings
established for the author, or observer who becomes it perceivable and identified. In
the systemizing situations, it was observed that the teaching-learning process of
drawing, implies a co-construction between teachers and learners. And, moreover,
the necessity to interlace emotion and cognition that foment drawing experiences,

whose process concurs for the imaginative reconstruct of the apprentices.

Keywords: Interactions — Child Drawing — Construction of knowledge
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Poesia Para Vitoria

Vitoria,
da Praca Oito
onde sentado num banco
COm um sorriso no rosto
vejo o tempo passar

e abracar esta cidade do amanha.

Da llha das Caieiras
da moqueca verdadeira
das desfiadeiras
do passeio de Escuna pela Rota do Manguezal
do Mirante da Fonte Grande

dos amantes de praia e sol.

Da Curva da Jurema
recanto de cena de cinema
com seus quiosques que convidam
para uma deliciosa comida
gue eu aprecio com agua do mar

feito um poema beijando os meus pés.

Vitoria,
Ilha do Mel
entre o mar e a montanha

céu que enlaga todas as crencas e ragas



da Igreja do Rosério
do Santuario de Santo Antbnio

do olhar de lemanja sob o mar de Camburi.

Da fama das madrugadas na Rua da Lama
do Parque da Pedra da Cebola
do Parque Moscoso e fotos do lambe-lambe
da Praca dos Desejos
da beleza da Pedra do Penedo
do agito gostoso do Triangulo das Bermudas
do trabalho bonito das Paneleiras de Goiabeiras

do comércio tradicional da Vila Rubim.

Enfim, de um povo ordeiro
Hospitaleiro
E como todo brasileiro

Verdadeiro cidadao do Mundo.

Roberto Passos do Amaral Pereira
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INTRODUCAO

Neste relato introdutério, retomamos as procedéncias e justificativas pessoais
traduzidas nas lembrancas da nossa propria infancia. Reportamo-nos as
experiéncias com o desenho e vislumbramos memdrias que nos marcaram. No
periodo da escola priméaria: a predominancia de esquemas visuais, 0s desenhos

mimeografados, ja prontos, e que vinham com cores pré-estabelecidas.

Entretanto, as experiéncias com o desenho nos acompanharam em diversos
momentos e contextos. Nas tardes de domingo, uma tia professora nos “enchia” de
lapis e papel, e era uma delicia estar ali, naquele cantinho para o desenho.
Passavamos horas num canto da casa com papel e lapis desenhando roupas de
boneca; a casa do nosso sonho; o jardim ideal; os mdveis de cada ambiente; as
montanhas; o céu; o mar... O desenho era uma forma de construir 0 que eu

sonhava ter ou ser.

No tempo em que as ruas da cidade eram nossos espacos para brincadeiras de todo
tipo: pigues, amarelinha, bicicleta...Lembramos que havia sempre a possibilidade do
desenho em todas estas atividades. Usavamos qualquer que fosse o material que
surgisse em nossa frente. Era o pedacgo de carvao ou tijolo encontrado no chéo, que

riscava a parede, a calcada, a casca do tronco de arvore...

Pena que esquecemos de guardar esses desenhos, parte de nés, parte de nossa
construcdo como sujeitos. Seria bom rever quem nés fomos em dado momento de
nossas vidas, nossas impressfes daquele contexto histérico, (re)conhecer as
nossas possibilidades de criacdo. Inegavelmente tais desenhos falariam muito de

7

nos.

Ao longo da vida outros desenhos continuaram a instigar nossa criatividade:
pintamos alguns quadros (que estéo na parede da nossa casa ); bordamos paninhos
que enfeitam os ambientes e toalhas que tornam as refeigcdes de nossa familia mais

significativas e prazerosas.
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Essas vivéncias marcaram nosso processo perceptivo e criador e passaram a ser
objeto de indagacéo a partir do curso de Magistério (2° grau), as quais desdobraram-

se ao longo da carreira docente.

E foi no espaco escolar, com as criancas, na Educacéao Infantil, que tudo comecou.
O trabalho na sala de aula envolvia a iniciagdo a escrita e as idéias matematicas de
seriagcdo, quantidade, classificacdo. Pois bem, fosse qual fosse o conteudo, o
desenho era o suporte para o desenvolvimento e aquisicdo do conhecimento
trabalhado. Essa representacéo da crianca era a parte mais rica e significativa para
demonstrar o saber internalizado de cada uma delas. Era sua expressao maior. O
enunciado era 0 mesmo, mas cada crianca fazia o seu desenho, colocando ali seus
sentimentos, seus costumes, sua cultura individual e coletiva, seus conhecimentos,
enfim. A crianga se envolvia inteiramente com o que fazia, dialogava com as linhas
tracadas e com as cores gque usava. Tudo em seu desenho refletia 0 seu pensar, a
linearidade de sua construcdo, a coesao e a coeréncia do seu “texto”. Pensar o
desenho daquelas criancas me ajudava a compreender o pensamento de cada uma

delas.

Percebemos que a importéncia do desenho como aliado no desenvolvimento de
conteudos/saberes ndo se deu s6 na Educacao Infantil. O mesmo resultado positivo
aconteceu com alunos dos quintos (ministrava varias disciplinas) e oitavos anos
(ministrava Lingua Portuguesa) do Ensino Fundamental. Notdvamos que o desenho
funcionava como uma concretizacdo dos conceitos dados e como estavam sendo
apreendidos por cada educando_um aperfeicoamento das atividades desenvolvidas
a servico do educador. Isto porque, a especificidade estética desta linguagem
artistica, o desenho, sinalizava resultados dos procedimentos metodolégicos no
trabalho sistemético da escolarizacdo. Resultado este que englobava ndo s6 o

aprendizado de uma Unica disciplina, mas de varias, de maneira interdisciplinar.

Foi entdo que passamos a ver nos desenhos outras possibilidades de reflexao,
como por exemplo, a influéncia do meio e da construcdo do conhecimento no
desenho da crianca. E a questdo é: como se da tal interacdo? O que os desenhos
podem dizer realmente daquela crianca naquele tempo/espaco? A partir desses

desenhos, eu posso retomar situacdes, fazer previsdes, diagnosticar a insercao
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sécio-cultural da crianca, apreensdo do saber escolar, conhecer seus

anseios/receios, expectativas, sonhos?

Dessa forma, a auséncia de um estudo mais aprofundado sobre a construcéo
imagética da crianca, fosse na prépria formacdo e, mesmo, mais tarde, nas
capacitacoes oferecidas pela instituicdes de ensino onde trabalhamos, contribuiu
para que, paulatinamente, incorporassemos uma Visao restrita do desenho em torno

do processo de ensino-aprendizagem.

Destacamos, entre tais, a conotacdo decorativa, a forma estereotipada e mecanica
das atividades de desenho, que traduzem as tendéncias comportamentalistas e
tecnicistas que mediam a acdo pedagodgica. Essas tendéncias, por muito tempo,
fizeram parte do nosso cotidiano na sala de aula, na medida em que investiamos em
desenhos prontos de datas comemorativas. Nessas atividades, definiamos padrbes
estéticos, pré-estabeleciamos materiais e cores. Sobretudo, interviamos nos modos
de interpretacdo das imagens pela crianga que, em geral, eram “copiadas” dos livros

didaticos ou produzidos por ndés, professores.

Tal concepcéo inatista também delineava nosso fazer pedagégico em determinadas
situacdes de desenho. Pregavamos que muitos alunos tinham um “dom” natural e s6
precishdvamos incentiva-los, sem nenhuma intervencdo, especialmente nas
atividades de “desenho livre”. Essas nog¢des, fortemente incorporadas, remeteram-
nos a uma visao restrita quanto ao ato criador, distante do compromisso social do
desenho e de suas multiplas perspectivas, dentre elas, a de ser interdisciplinar e a
de ser representativa das subjetividades. Atuamos, muitas vezes, de forma
incoerente em sala de aula: queriamos formar o aluno critico e o agente
transformador, mas limitAvamos o0 posicionamento pessoal e a liberdade de
expressdo do aluno, criando rétulos de acordo com o0 que nossa sociedade aceita

como verdade e correcao.

A exemplo disso, em diversos momentos, “ajudavamos” a crianga em seu desenho e
em sua pintura. Em outros momentos, davamos nosso ‘retoque” final. Havia uma
preocupacdo muito grande com o julgamento do corpo técnico da escola, caso o

desenho da crianca ficasse feio; caso os desenhos das criancas da outra turma



39

ficassem mais bonito. A exposicao tinha que “encher os olhos” do apreciador, fosse

0 pai, a mae, um visitante.

A difusdo do construtivismo nos espacos académicos e escolares acabaram por
lancar um novo olhar sobre o processo de construcédo imagética das criancas. Ou
seja, 0s suportes teoricos firmados especialmente por Piaget (1975) de que o aluno
€ quem constréi seu conhecimento por um processo continuo e ativo com o objeto,
cuja construcao e reconstrucao interior ndo pode ser transferida, mas elaborada e
reelaborada por ele, remetiam-nos a motiva-lo favorecendo que fizesse a maior
parte do trabalho sozinho. De certa forma, um alivio para aqueles professores que
viviam sob pressao em apresentar um trabalho de crianca 0 mais proximo possivel

daquele que o imaginario adulto exigia.

De 1991 até 2002, vivenciamos experiéncias pedagodgicas no Colégio Sagrado
Coracdo de Maria e, a partir de 2003 até 2008, essas experiéncias passaram a ser
vividas no Colégio Salesiano Jardim Camburi, ambas instituicdes particulares de
ensino, em Vitéria(ES). Durante esse periodo, cerca de 17 anos, o trabalho sempre
esteve mais centrado nas turmas de 2° ao 5° ano do Ensino Fundamental, mas
houve um periodo de vivéncia, também na Educacéo Infantil'. Como as escolas nos
permitiam e nos propiciavam um certo rodizio pelas turmas, tivemos a valiosa
oportunidade de conhecer as varias etapas vivenciadas pelas crian¢cas ao longo da
construcdo de seu conhecimento. Apesar do desenho fazer parte das atividades de
todas as séries do Ensino Fundamental em que trabalhamos, s6 fomos ao encontro
das etapas do desenho infantil apontadas por Lowenfeld (1987), Luquet (1969),
Piaget (1978) e Read (1982) nas leituras feitas ao longo do Mestrado em Educacéo,
as quais nos propiciaram reflexdes centradas nas etapas de desenvolvimento da

linguagem imagética dos alunos. Os didlogos com César Cola (pessoalmente ou nas

! Importante acrescentar que esses anos de trabalho (década de 90) foram fortemente marcados pelo
desenvolvimento de projetos, com acentuado incentivo do corpo técnico da escola. O trabalho com projetos em
sala de aula, favoreceu sobremaneira o envolvimento e as interacBes do grupo (alunos e professora). Abriu
inimeras e valiosas experiéncias em todos os campos de trabalho: educagdo ambiental, educacdo para a
cidadania, formacdo de valores éticos e morais, dentre outros. De minha parte, houve uma grande identificacao
com essa ferramenta pedagdgica. Tanto que, no ideal de me tornar um profissional da educacdo verdadeiramente
comprometido com a formacéo do cidaddo (meu aluno), acabei por investir no curso de Direito, com o objetivo
de me tornar uma pessoa mais critica e consciente do meu papel, comprometida de fato com o exercicio da
cidadania.
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leituras de seus trabalhos) e as interacdes com outros professores e colegas, sé
vieram a enriquecer nossas vivéncias com o desenho. Hoje, temos a nocao, de que
as atividades desenvolvidas e os desenhos de cada um daqueles alunos, poderiam

ter sido mais compreendidos e mais analisados sob diversos aspectos.

A partir de entdo, novas imagens foram tomando forma em nossa mente. As
avaliacdes das atividades de desenho pouco contemplavam a relevancia das
interacbes sociais impregnadas nos esquemas visuais, nos atributos fisicos das

linhas, formas e cores. Baseava-se no que “a professora considerava belo”.

Sabemos que a atuacdo docente estd muito condicionada aos conteudos e formas
que constituem o curriculo escolar, pelo fato de o mesmo apontar o que € qualitativo
e/ou necessario no programa educativo. Sabemos que o curriculo reveste-se em
uma opc¢ao historicamente configurada e determinada por valores e conceitos
politicos, sociais e culturais legitimados pela escola, convertendo-se em uma
‘invencao social” predeterminada e nutrida substancialmente num terreno politico e

nao meramente pedagodgico e cultural, conforme nos lembra Sacristan (2000).

Os esforgos de estudo e préatica pedagogica no campo da linguagem imagética eram
canalizados, preferencialmente, em funcdo da linguagem verbal, sob paradigmas
politico-pedago6gicos que se inscrevem no ciclo basico do Ensino Fundamental.
Assim, as concepcbOes e acbOes da escola, expressavam parametros teorico-
metodolégicos de uma cultura hierarquica da linguagem verbal em que as demais
linguagens, embora participem, emergem de modo geral, como conteldos
complementares ao processo de construcdo de conhecimento das criangcas. O que
explica o pouco investimento do professor que ndo é da éarea de Arte, no

conhecimento das expressdes visuais.

Um outro ponto que nos impulsionou a realizar este estudo foi a perda do interesse
das criancas pelo desenho e a indiferenca que demonstravam diante das atividades
sugeridas utilizando esse recurso. As criancas e as familias ndo valorizavam o
desenho como atividade. Deixar de fazer a tarefa de casa que envolvia operacdes
matematicas ou atividades de leitura e escrita, era relevante. Mas se a tarefa

envolvesse desenho, ndo havia razdo para cobranca. Esse pensamento era



41

partiilhado tanto pela escola, quanto pelas proprias criancas e suas familias.
Acreditamos que essa perda de interesse pela producéo grafica € um fenémeno que
esta relacionado, entre outras razdes, aos padrdes impostos pela grande avalanche
de imagens figurativas e fotograficas presentes no cotidiano que indicam e
fomentam o conceito de imagem como “visualmente realistica”. Por conseguinte,
esses padrbes presentes no meio social impulsionam o0s aprendizes a se
reconhecerem “incapazes” de desenhar de forma realista, por se convencerem de
gue apenas 0s que sdo capazes de desenhar a partir do que véem € que sao
realmente artistas. Sobre esse aspecto, era comum ouvirmos a crianga dizer: “Eu

nao sei desenhar!” ou “Eu ndo sou artista”.

Acentua Cox (2000), que criancas e adultos ndo sentem nenhuma grande
desvantagem em nao saber desenhar, pois pesam que Se nao soubessem
“escrever’ e “fazer contas”, a vida seria muito mais problematica no mundo atual.
Entdo perguntamos: por que sera que as atividades de desenho que bem sabemos
ser tdo essenciais na construcdo de conhecimentos, quanto prazerosas no sentido
de ler e interpretar o0 mundo, mantém-se em declinio, justamente na escola, onde

deveria ser o lugar de maior enriqguecimento?

Essas reflexbes comegaram a nos acompanhar principalmente no Ensino
Fundamental. Explicamos a razdo. Na Educacgédo Infantil, o desenho é claramente
mais valorizado até chegar a etapa da alfabetizacdo. Entretanto, trazemos uma
experiéncia valiosa vivenciada com o desenho em uma turma de Jardim Il,com
criancas de 5 anos, em 1995 no Colégio Sagrado Coracdo de Maria.
Desenvolvemos um projeto (que contou com a adesao da professora de Artes) com
um artista plastico capixaba: releitura de suas obras. Contamos inclusive com a
participacdo dele em sala de aula, em diversos momentos do trabalho. O resultado
foi um sucesso. O trabalho das criancas teve repercussdo em todas as areas do
conhecimento. Percebemos, inclusive, uma maior disposicdo da turma para
desenvolver as demais atividades de sala. A maior parte dos alunos terminou o0 ano

lendo e escrevendo.

Assim, tendo em vista experiéncias tdo positivas com o desenho na Educacédo

Infantil, nosso trabalho sempre buscou este recurso no Ensino Fundamental. O que
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sé nos conduziu a momentos de estudos e investigacdes, quando fomos
repensando as implicacdes da pratica docente frente ao processo de producdo

imagética dos alunos.
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1 CONTEXTUALIZACAO

Nessa caminhada profissional, conhecemos a teoria historico-cultural, em especial
os estudos de Vygotsky (2003a; 2003b; 1987), cujos postulados remeteram-nos a
pensar sobre o desenvolvimento da crianca ndo sob fatores maturacionistas, mas,
vinculando as interagdes com seu grupo social e com 0s objetos de sua cultura.
Diante disso, observamos, entdo, o0 importante papel da acdo docente na
sistematizacdo dos conhecimentos construidos pelos alunos no seu meio e na

(re)significacédo conceitual dos mesmos.

Ao passo que investigavamos a natureza psicolégica humana cruzando o
pensamento de Vygotsky, com Leontiev (1978) e Luria (1988), fomos reconhecendo,
com mais clareza, que as transformac¢des no desenvolvimento das criancas séo
mediadas pelos signos e pelo outro nas suas relacdes sociais. Desse modo,
compreendemos que entre os diversos sistemas de signos, a linguagem e o
desenho assumem um papel de destaque no funcionamento psicolégico do sujeito,
alterando a estrutura das suas funcdes psicoldgicas, as quais segundo Vygotsky
(2003b), inicialmente mediam no nivel interpsiquico a relacdo com o outro, e entéo,

passam ao nivel intrapsiquico, quando os conceitos sao internalizados.

Assim, as figuracdes séo indicadoras de conhecimentos pelo sujeito a partir de suas
acOes vividas na sociedade; a transformacdo de um processo interpessoal num
processo intrapessoal é decorrente de uma série de eventos ocorridos ao longo do

seu desenvolvimento.

Na perspectiva historico-cultural, o desenho como signo configura-se ndo como
mero derivado da memodria, mas como algo constituido nas interacdes sociais que
podem alterar as funcdes psicolégicas superiores, uma vez que, como ferramenta
psicoldgica, dirige a mente e a conduta do sujeito, atuando como mediador dessas
fungbes mentais. Desse modo, o desenho, conforme evidencia Vygotsky (1987),
indica uma realidade conceituada, em que a figuragdo da crianca carrega
significados e sentidos que dependem da palavra. A partir desta, ela se apropria de

um sistema de significacdo estabelecido historicamente, revelando, através das
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imagens, suas experiéncias compartilhadas e seus modos de pensar e perceber o

mundo.

A medida que envereddvamos nessas investigacoes exploratorias, tivemos acesso
aos estudos de Ferreira (2001a), Willson e Wilson (1982) e Silva (2002) sobre os
processos figurativos dentro de um contexto socio-histérico, os quais contribuiram
para que avangassemos das concepgdes etapistas do desenvolvimento do desenho
apontadas por Lowenfeld (1987), Luquet (1969) e Read (1982).

Quando confrontavamos as investigacdes desses autores, apreendiamos o desenho
como resultante de uma atividade produzida individualmente, mas coletivamente
significada. Entdo, fomos descortinando outras relagbes entre aprendizagem e
desenvolvimento social da crianca e remetendo-nos a focalizar ndo apenas a
necessidade de ruptura dos modos como avaliavamos suas evolucbes graficas,
mas, especialmente, as implicacbes socioculturais em torno da construgdo imagética

das mesmas na sala de aula.

Tais pressupostos conduziram-nos, em 2008, a Pdés-Graduacdo em Educacédo da
UFES, e buscamos estudar no Mestrado, o processo de producdo do desenho da
crianca na sala de aula a partir da dimenséo social em que se insere. Esse desafio
fomentou o problema central desta pesquisa: analisar as vivéncias e os contetdos
internalizados ao longo da construgdo do conhecimento da criangca (em especial,
sobre a cidade de Vitoria/ES) até o 5° ano do Ensino Fundamental. Desse modo,
concluimos ser imperativo: apreender o que e como as criancas Iéem e produzem as
imagens e assim construir de forma sistematizada e intencional, intervencdes para a

reconstrucao imagética das mesmas.

Diante dessa perspectiva, enquanto desenvolviamos o presente trabalho, buscamos
continuamente solidificar a fundamentacdo teorico-metodolégica para a
implementagdo do mesmo. E através do dialogo com os professores César Cola,
Moema Reboucas e Hiran Pinel, entre outros docentes da linha de pesquisa:
“‘Educacdo e Linguagens: Linguagens Visual e Verbal’, do Departamento de

Educacdo da UFES, fomos de modo colaborativo, observando novos pontos do
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planejamento do projeto investigativo em relacéo as interacdes em volta do desenho

escolar.

Aprofundamos, entéo, nossos estudos sobre os postulados da teoria socio-historica
e sobre o estudo de caso para, a partir desses dois pilares construirmos as acdes da
pesquisa. A partir de trocas de experiéncias e reflexdo com esses pesquisadores
citados, algumas dificuldades de organizar e efetuar as acdes de pesquisa foram se
dissipando na medida que estabeleciamos as condi¢cdes, os significados e os

valores que constituiram a pratica investigativa.

Nesse dialogo, compreendemos que o0 presente estudo implicava analisar o
processo, e, a0 mesmo tempo, pesquisar com a escola, com as professoras e com

as criangas, considerando os interlocutores co-autores do processo investigativo.

Ainda nesse processo interativo, as mediacfes do professor César Cola em todo o
percurso de estudo, proporcionaram-nos um direcionamento mais efetivo em relagéo
a construcdo das situacdes sistematizadoras no campo do desenho. Suas idéias e
propostas em torno da articulacdo, afetividade e conhecimento, através do desenho
permitiram-nos re-elaborar, as intervencées na sala de aula, em funcédo do desenho

das criancgas envolvidas.

Sob tais aspectos, este trabalho foi constituindo-se, cujo objeto consiste no estudo
das interacdes no processo de (re)construcdo imagética da crianca no 5° ano do
Ensino Fundamental. A pesquisa tem como objetivos: 1. Analisar, por meio do
desenho, as vivéncias e os conteudos internalizados ao longo da construcdo do
conhecimento da crianca (em especial, sobre a cidade de Vitéria/ES) até o 5° ano do
Ensino Fundamental. 2. Comparar os desenhos das crian¢as que vivem realidades

distintas na cidade de Vitoria (ES): formas, cores, signos.
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1.1 CONHECENDO OS PASSOS DA INVESTIGAGCAO

O presente estudo estad estruturado em seis capitulos interligados, nos quais
focalizamos os aspectos tedricos e metodoldgicos e analisamos as interacfes entre
as criancas e a cidade onde vivem, entre seus pares, nas diversas situacdes de

leitura e produg&o de imagem, considerando as construgdes obtidas.

No capitulo dois, abordamos aspectos tedricos que buscaram demonstrar o
crescente interesse por pesquisas e estudos sobre o desenvolvimento fisico, motor,
mental e intelectual da crianca, bem como o entendimento de que a infancia é social
e historicamente construida. Os estudos tedricos nessa area e as lutas politicas em
defesa das criancas tém apontado a constru¢do social das mesmas como sujeitos

de plenos direitos.

No capitulo trés, ressaltamos a fundamentacdo tedrica e pratica que deu
configuracéo e conteddo ao caminho metodologico explorado no estudo, expondo as
acOes empreendidas na constituicdo das situacdes de ensino-aprendizagem, nas
quais analisamos as interacdes das criancas no espaco (onde vive/estuda) e com

seus pares, nos processos de leitura e producéo imagética.

No capitulo quatro, analisamos a situacdo diagnostica do desenho escolar, realizada
com as criancas e 0s espac¢os envolvidos. Dessa forma, focalizamos, nas interacdes
culturais e simbolicas, alguns eixos norteadores estabelecidos durante o processo
de leitura e producéo das figuragcOes, a partir de atividades de contextualizagéo,
producao e apreciagao, desenvolvidas na sala de aula.

No capitulo cinco, procuramos entender por meio da andlise dos desenhos que a
mimese, ndo € apenas “‘imitagao”, mas uma reproducao subordinada, haja vista que
sua configuracdo, embora tampouco chegue a aparéncia real, esta acoplada a

reproduzir aspectos da realidade.

Nas consideracdes finais, tecemos sintese desse estudo para a pratica do desenho
no Ensino Fundamental, como também, perante a mediacdo docente na construcao

imageética da crianca.
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E imprescindivel destacar que a realizacdo dessa pesquisa configura-se para nos
uma nova etapa na formagdo continuada como professora e como servidora da
UFES, que tem por atividade-fim a educacdo. E de grande relevancia abrir
possibilidades de um novo olhar sobre a pratica docente, em especial, 0 uso do

desenho como ferramenta na construgdo do conhecimento.

O fato de direcionarmos este trabalho para o 5° ano do Ensino Fundamental justifica-
se pela caréncia de estudos dessa natureza sobre o desenho escolar nessa fase de
escolaridade. Embora haja diversos trabalhos voltados para a analise do desenho da
crianga, a maior parte deles, além do carater maturacionista j4 citado anteriormente,
é destinado ao Ensino Infantil, isto é, aos alunos da faixa etaria de 0 a 6 anos.
Diante disso, consideramos a necessidade de focalizarmos o processo de
construcdo imagética das criancas que estdo no 5° ano do Ensino Fundamental,
haja vista que nessa fase, a linguagem escrita vai tomando o espac¢o do curriculo

escolar, ficando as demais linguagens a margem do processo ensino-aprendizagem.
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2 A CONSTRUCAO DE UM EU-SUJEITO PEDAGOGICO

Como um historiador de si mesmo, o educador
reescreve sua biografia profissional todos os dias e a
reconstroi conforme seu imaginario se transforma,
orientado por suas experiéncias de aprendizagem em
sentido amplo.

Rosa lavelberg

O pensamento acima descreve perfeitamente o0 que pensamos: o docente
cotidianamente transforma-se no exercicio de sua pratica pedagdgica, na medida
em gue vivencia experiéncias, apreendendo novos conhecimentos. Sob esse
aspecto, esta dissertacdo projeta nuances que se alicercam em uma multiplicidade
de didlogos, cujo registro histdrico, expressa o saber ser e o fazer docente oriundos
de nossas interacfes com 0 outro e muitos outros nas sua varias formas de ser e
agir. Esses outros: criancas, professores, orientadores, supervisores, autores e
amigos. Quando dialogamos, procuramos considerar as diferencas, as semelhancas
e os limites numa constante reconstrucdo pessoal-coletiva, como um arco-iris que

revela a beleza de multicores que se interrelacionam e se enriquecem.

Ao longo desse percurso pedagdgico, ja sdo quase vinte anos, vivemos momentos
valiosos de interacdes eu-outro, e fomos tomando formas como professora-
pesquisadora a partir das linhas tracadas pelo amor ao fazer pedagdgico, pelo
desejo, pela esperanca, pela criatividade, pelos encontros e desencontros com as
diversas turmas em que trabalhei no Ensino Fundamental?, com o conhecimento
escolar e com o mundo circundante. Como professora regente atuei, as vezes,
trabalhando com todas as disciplinas (menos as especializadas: Artes, Educacéo

Fisica, Inglés), outras vezes, dividindo a turma com outros professores.

? Etapa de ensino: Ensino Fundamental de nove anos até 14 anos de idade. Anos iniciais: faixa etaria de 6 a 10
anos de idade(duracéo 5 anos). Anos finais: faixa etaria de 11 a 14 anos de idade (duracéo 4 anos). A Lei 11.274,
de 6 de fevereiro de 2006, altera a redagdo dos arts. 29, 30, 32 e 87 da Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996,
que estabelece as diretrizes e bases da educacdo nacional, dispondo sobre a duracdo de 9 (hove) anos para o
ensino fundamental, com matricula obrigatéria a partir dos 6 (seis) anos de idade.



49

As linhas e entrelinhas do estudo criam e recriam formas, pelos viés do rigor
académico, da imaginacdo, dos desafios, da poesia e das imagens do mundo

cultural e social do interlocutores.

Desse modo, as marcas grafadas na superficie plana do texto dissertativo,
desenham uma historia construida além do tempo presente, pois trazem marcas
(felizes) do passado e abrem perspectivas futuras que serdo apresentadas no
decorrer do trabalho, buscando explicitar analises sobre o desenvolvimento da

linguagem imagética da crianca no 5° ano do Ensino Fundamental.

2.1IMAGENS CONSTRUIDAS SOBRE A INFANCIA

Ao longo deste século, observamos um crescente interesse por pesquisas e estudos
sobre o desenvolvimento fisico, motor, mental e intelectual da crianca, bem como o
entendimento de que a infancia € social e historicamente construida. Os estudos
tedricos nessa area e as lutas politicas em defesa das criancas tém apontado a

construcdo social das mesmas como sujeitos de plenos direitos.

Desse modo, ao nos interessamos pelo desenho elegendo-o como alvo principal de
nossas reflexdes, entendemos que é preciso pensar toda a proposta que o sustenta,
buscando um estudo bibliografico aprofundado o bastante, para que possamos
compreender sua idéia e seu valor, ou seja, vé-lo naquilo que verdadeiramente €, e

assim, poder chegar a sua esséncia.

Antes, porém, é necessario voltarmos o olhar a um outro aspecto importante na
investigagdo do desenho da crianca. Referimo-nos a compreensédo do conceito de
infancia. Afinal, € a ela que nos reportamos quando nos prontificamos a estudar o

desenho por se tratar de um tema que inevitavelmente entrecruza-se com outro.

Ao encarregarmo-nos dessa tarefa, constatamos a diversidade de campos ou areas

do conhecimento que tém colocado a partir do século XX, a infancia como centro de
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suas atencbes e/ou inquietacOes. Todavia, diante da preocupagdo de nao nos
distanciarmos do objetivo proposto em nossa pesquisa, concentramos nOSSO0S
esforcos sobre trés areas especificas, a fim de pensar o conceito de infancia. A

saber: a Filosofia, a Historia, e a Psicologia.

Assim posto, entendemos que € preciso dentro dos campos escolhidos, uma
reflexdo que nos aponte aspectos importantes, 0s quais ao longo da historia da
humanidade — mesmo antes do século XX — cooperaram para a especificacdo desse
conceito. Para tanto, consideramos imprescindivel uma volta ao passado, para
delinear o panorama histérico que de certo modo, envolveu a infancia. Voltar o
pensamento para o que, grosso modo, parece definido e certo, a fim de refletir e
poder conhecer teorias que sustentaram uma época, € 0 primeiro passo para

buscarmos seu significado e entendermos no tempo presente, esse conceito.

Iniciamos pois, nossas reflexdes pelo campo da Filosofia, em que pudemos observar
a similaridade entre alguns estudiosos ao afirmarem que na época classica dos
grandes pensadores, pouco se discutiu sobre questdes particulares da infancia, visto
ser reduzido o numero de referéncias nas obras daquela época, que apontam
individualmente para o tema em questdo. Isto mostra de certo modo, segundo
Kohan e Kennedy “o desinteresse dos filésofos pela infancia”. Desinteresse este,que

nos chama atencdo. Ainda de conformidade com os autores:

A filosofia da infancia tem uns vinte anos de vida. Parece pouco tempo na
historia toda da humanidade. Mas é assim mesmo. Os fildsofos ndo tém se
preocupado sistematicamente com a infancia, a ndo ser recentemente.
Ocorreram certamente, por milénios, referéncias esporadicas, aforisticas,
como por exemplo, em Lao Tse, Heréclito, Aristdteles ou Montaigne (1999,

p. 9).

As referéncias a respeito da infancia nas obras classicas sdo, a bem da verdade,
encontradas em meio a textos cuja intengdo evidencia uma preocupacao com
transformacdes politicas e sociais das futuras sociedades; dentro desses textos, é
gue esporadicamente, se argumenta sobre a importancia de educar bem a crianga,
para que a mesma se torne um bom cidad&o. E o que significa ser um bom cidadao?
Para responder a essa questado buscamos Chaui (2003, p. 40). Em seu livro Convite

a Filosofia, a autora relata que na Grécia antiga, antes da instituicdo da democracia,
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as cidades viviam sob o dominio das familias aristocraticas, as quais criaram um
modelo de educacdo onde o homem ideal era aquele que se apresentava como um
guerreiro belo (a ginastica, a danca e 0s jogos de guerra eram responsaveis pela
formacdo do corpo tal qual os dos heréis de Trdia) e bom (Homero, Pindaro e
Hesiodo eram os referenciais para que se pudesse aprender as virtudes apreciadas
pelos deuses — a coragem diante da morte na guerra).

Na medida em que o comércio e o artesanato foram perdendo espaco para a
economia advinda das atividades agrarias, fazendo com que surgisse nas
cidades,em Atenas principalmente, “[...Juma classe social urbana rica que deseja
exercer o poder politico, até entdo privilégio da classe aristocratica” (CHAUI, 2003,
p. 40), aos poucos, a democracia foi sendo instituida para corresponder as
aspiracées da nova classe social. E dessa forma os aristocratas foram sendo
destituidos do poder, em beneficio dos cidad&dos. Diante disso, “[...]JO antigo ideal
educativo ou pedagogico também foi sendo substituido por outro. O ideal da
educacao da Grécia classica ja ndo € a formacao do jovem guerreiro belo e bom, e
sim a formagéao do bom cidad&o”. (CHAUI, 2003, p. 40).

Ainda segundo Chaui (2003), o cidadado para exercer sua cidadania precisava
discutir, opinar e deliberar nas assembléias, para tanto a “[..]nova educacédo
estabelece como padrao ideal, a formacdo do bom orador, isto é, aquele que saiba
falar em publico e persuadir os outros na politica”. De acordo com a autora, em
substituicdo a educacdo dos poetas, surgiram os sofistas, primeiros filosofos ainda
do periodo socratico, para cuidar da educacédo dos jovens ensinando-os a ser bons

cidadaos, e preparando-os para a vida na polis.

Percebemos nesse breve relato a partir das palavras de Chaui, que para os
pensadores classicos, a formacédo do bom cidadao condiciona-se necessariamente a
educagdo do jovem. Sobre isso, Kohan (2005, p. 25) reafirma: “[...] Os filésofos
gregos do periodo classico deram, de forma quase unanime, uma importancia
singular a educacgédo”. E completa ao citar Antifone: “[...] A educagéo é o principal
para 0s seres humanos e que quando se semeia nhum corpo jovem uma nobre

educacéo, esta floresce para sempre, com chuva ou sem chuva” (2005, p. 26).
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Na verdade, observamos que a educagdo nos textos classicos assume o papel
protagonista, enquanto a crian¢ca assume o de coadjuvante, uma vez que a infancia
em si ndo é problematizada em suas questdes; ela é apenas apresentada como um
momento da existéncia humana, o qual por ser o primeiro, deve receber atencao
diferenciada (educagao) para que o problema da “degradagao dos jovens” possa ser

debelado.

Percebemos que dentro da filosofia classica, o conceito de infancia é constituido nédo
em suas particularidades, mas paralelo a dois outros conceitos: ao de educacéo e
ao de politica, principalmente nas idéias de Platdo. Essas idéias a respeito da
infancia, consideradas importantes e fundamentais ao tentarmos pensar seu
conceito, a partir do caminho percorrido pela mesma ao longo da historia da
humanidade, serdo particularmente refletidas aqui, sob alguns pontos de vista de
Walter Kohan.

Ao optarmos por incluir reflexdes desse autor a respeito do conceito de infancia, no
estudo que aqui pretendemos, nossa intencdo foi buscar um respaldo tedrico de

alguém com renomada experiéncia na filosofia com criancas.

Consideramos deste modo, extremamente valiosa e interessante a forma como o
pensador argentino valeu-se ndo somente da leitura de Platdo, buscando também
em Philippe Arieés, um campo a mais para pensar o conceito de infancia. Feito este
gue o possibilitou sair do campo estrito da filosofia da educacgéo, e embrenhar-se no
campo da histéria das mentalidades e das relacbes que permeiam a familia e a

infancia.

2.1.1 Platdo: do interesse politico e da infancia

Walter Omar Kohan (2004) em seu artigo intitulado, A infancia da educagéo: o

conceito devir-crianga, assinala que

No pensamento filoséfico educacional da tradicdo ocidental, educar a
infancia € a melhor e mais sélida maneira de introduzir mudancas e
transformagfes sociais. A infancia, entendida em primeira instancia como
potencialidade é, afinal, matéria-prima das utopias, dos sonhos politicos
dos fildsofos e educadores.
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Com efeito, esse autor remete-se inicialmente a Platdo, a fim de ver como a infancia
foi pensada em alguns de seus Dialogos. Apesar desse conceito ndao aparecer
diretamente nas pontuacdes platdnicas, Kohan assinala, que ela se constituiu para o
filésofo classico em certa medida, ndo somente como parte de um problema, mas,
também, como possibilidade de solugdo do mesmo. Dada a grande preocupac¢éo do
filosofo classico para “[...] entender, enfrentar e reverter a degradag&o cultural,

politica e social da Atenas de seu tempo” (KOHAN, 2005).

Percebemos a partir das palavras de Kohan, que influenciado por um contexto
politico anterior ao seu, Platdo considera uma relacdo direta entre o0 modo de ser de
uma polis e os individuos que a constituem. Nesse sentido, se a sociedade for
constituida por cidadados que se deixam corromper, obviamente a ordem social da
mesma ficara a mercé de cidadaos injustos, sem escrupulos e despreocupados com

0 bem comum.

Em Platdo, a questdo da infancia apenas permeia um projeto ainda maior e pelo
qual ele se interessa e preocupa mais, a questao politica. Para ele, o ideal é pensar
numa educacao diferenciada, que cuide do individuo desde crianca, preservando o
que ele tem de melhor, para que o mesmo redna ao longo de seu crescimento,
qualidades de um bom cidadao e, consequentemente, de um bom politico, ou seja,

alguém que se coloque “a servigco do bem comum”.

Vemos entéo, que a trama das relacfes entre 0os aspectos da infancia, educacéao e

politica, pode ser configurada filosoficamente da seguinte forma:

A visdo platonica da infancia se enquadra, entdo, em uma andlise educativa
com intencionalidades politicas. Platdo nao faz da infancia um objeto de
estudo em si mesmo relevante. De certo, a infancia ndo €, enquanto infancia,
um problema filoséfico relevante para Platdo. A infancia € um problema
filosoficamente relevante enquanto se tenha de educa-la de maneira
especifica para possibilitar que a polis atual se aproxime o mais possivel da
normatizada. (KOHAN, 2005, p. 28).
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Entendemos o termo ‘filosoficamente’ utilizado por Kohan, para se referir ao fato da
inexisténcia de interesse em Platdo, por verificar as ‘peculiaridades’ da infancia, ou
seja, caracteristicas comumente investigadas pelo campo da Psicologia do
desenvolvimento e da aprendizagem. Trata-se de um “[...Jconceito filoséfico da
infancia” (2005, p. 28) que por si s0, justifica-se ndo lhe cabendo qualquer referéncia
aquilo que, na verdade, mais se aproxima de caracteristicas psicoldgicas da crianca.

Imaginamos diante disso, que Platdo ndo evidenciou a esséncia da infancia em si,
em funcdo deste pensador considera-la apenas como época em que os atributos

mais significativos para a formacdo do homem para a polis, podem ser iniciados.

Em se tratando de um conceito filosofico entdo, observamos que a intencdo de
Kohan ao designar termos especificos para pensar o conceito de infancia, incide
justamente sobre esta questdo. Pois, segundo ele, a ndo especificidade do conceito
de infancia nos escritos platénicos, ndo significa necessariamente que o filésofo
classico ndo tenha pensado este conceito. Kohan (2005) afirma que os escritos
platénicos “[...] comp&em um certo conceito complexo, difuso, variado” em relagdo a
infancia. Esta por sua vez, situa-se numa “[...] problemética mais ampla do

= ”

pensamento de Platdo”. E com essa leitura que Kohan distingue algumas marcas

deixadas pelo pensamento platonico, sobre o conceito de infancia.

A primeira delas, ‘a infancia como pura possibilidade’. Haveremos de entender que a
idéia de Kohan aqui, parece estar relacionada ao fato de Platdo ndo se abster do
atributo que confere a infancia o titulo de etapa primeira da vida, o que por sua vez

parece acrescer o valor desta, em funcdo dos efeitos que pode imprimir a vida

adulta. Entretanto, é preciso tomar certo cuidado com o que sugere tal idéia.

Para tanto, Kohan assegura que “[...] ndo se trata de que, para Platdo, a natureza
humana se consolide e torne-se imodificavel a partir de certa idade” (2005, p. 35). E
continua justificando sua afirmacdo com algumas palavras extraidas de As Leis: “[...]
O Ateniense, diz que os jovens sofrem muitas mudancas todo o tempo, durante toda
sua vida”. Entretanto, “[...] um primeiro crescimento bom € o mais importante para
uma boa natureza, tanto entre as plantas, entre 0os animais quanto entre 0s
humanos.” (As Leis, Xl 929 e VI 765e apud KOHAN 2003, p.35).
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Eis ai observacbes que apontam para o valor proferido por Platdo, bem como por
seus interlocutores, a educacdo. Kohan sintetiza: “[...] ainda que Platdo pense que a
educacao seja importante em toda a vida de um ser humano, também considera que

€ muito mais nos momentos em que se forjam seus caracteres” (2005, p. 35).

Segundo o autor argentino, para o fildsofo grego, a educacao é a responsavel pela
justica ou injustica na polis, pois permite a aprendizagem do que é certo e do que é
errado por intermédio da musica e da ginastica. Incluindo na mdasica, também a
literatura. De maneira que seja esta, a primeira atividade oferecida aos infantes, em
forma de fabulas. Para Sdcrates, esse fato implica entdo, muito cuidado na escolha
dos primeiros textos oferecidos as criancas. Assim ele explica: “[...] E bem sabes que
o principal, especialmente nos mais pequenos e ternos; porque é entdo quando se
forma e imprime o tipo que alguém quer disseminar em cada pessoa. (A Republica,
Il 377a-b apud KOHAN 2005, p.35).

Ao buscar os filésofos gregos, Kohan chama a atencédo para a imagem da infancia
inserida no discurso dos mesmos, o qual vé no infante um ser que se bem educado
for, tera garantido o seu certificado de “cidaddo prudente”, que agira pelo bem da
polis, pois a infancia registra-se como pura possibilidade, por ser, nas palavras de
Kohan, “[...] o degrau fundador da vida humana” (2005, p. 39).

A segunda marca observada por Kohan é “a infancia como inferioridade”. Seguindo
ainda a mesma linha de pensamento apresentada anteriormente, esse autor busca
em algumas passagens de As Leis a afirmagdo de que as criangas realmente
precisam da intercessao de preceptores que possam adequadamente conduzi-las,
até que seja nelas “cultivado o que ha de melhor’. Sem a presenca de alguém
assim, a crianca € incapaz de portar-se dentro da ordem propria do homem adulto.
Kohan (2005, p.43) atenta para as comparacdes estabelecidas pelos filosofos
classicos entre as criangas e 0s escravos sem 0s donos, ou um rebanho sem
pastores, e também nas associa¢cdes a estados inferiores que o homem adulto pode
experimentar, como a embriaguez. Segundo Kohan (2005), o homem embriagado é
tal qual uma crianga e menos dono de si. Nas analises desse autor, observamos que

por causa do seu ‘despreparo’ na antiguidade classica, a crianga nao é reconhecida
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em equidade com o homem adulto. O autor observa ainda que “[...] nos diferentes
sentidos e capacidades fisicas e intelectuais que, para Platdo, constituem uma
pessoa, ele considera a crianca inferior ao homem adulto, cidaddo de Atenas” (2005,
p. 48).

Ao “delinear” o modo como Platdo pensou a infancia, Kohan adverte:

Nao se trata de acusar Platdo de insensivel, adultocéntrico ou de violentar
os direitos das criancas. Esse ndo parece um eixo de analise interessante.
As realidades historicas sdo complexas demais para permitir juizos tdo
superficiais. (2005, p. 48-49).

Interessante a cautela de Kohan ao se pronunciar desta forma, afinal sua intencéo
nos remete a um olhar atento para as idéias platdnicas, no sentido de compreender
o conceito de infancia tal qual ele fora construido historicamente, bem como suas

implicacbes para 0 conceito que intencionamos pensar no momento presente.

Do segundo conceito postulado por Kohan a partir do pensamento platonico, incide a

terceira marca acerca da infancia. “A infancia como outro desprezado”.

Kohan (2003) utiliza-se desse termo reportando-se a algumas discussdes ocorridas
principalmente entre Socrates e aqueles que se referiam a infancia como algo indtil e
desprezivel por representar, dentre outros aspectos, a falta de experiéncia. “Por
natureza entdo, coisas sem importancia”. Tal propdsito acontece em funcdo do
descrédito dado a Filosofia por uns, que a acreditavam uma diversdo e como tal,
ocupacao dos mais jovens, aos mais velhos ela teria apenas a funcado de corrompe-

los. Nas palavras de ‘Célicles’

Porque ainda que esteja bem dotado intelectualmente, quando se faz
filosofia até a idade avancada, necessariamente seremos inexperientes em
tudo aquilo que devemos conhecer bem, para ser alguém reputado e bem
considerado. (GORGIAS 484c-d, apud KOHAN, 2005, p.51).

Em resposta as acusacOes, de acordo com as observacfes de Kohan, Socrates

também utiliza o significado atribuido as criangas em sua época, para rebater as



57

acusacgOes que Ihe pesavam, e assim depreciar a imagem daqueles com o0s quais
diferenciava seu pensamento acerca da politica, da retorica, do bem e do prazer,
comparando-0s as criancas que sao incapazes de perceber com discernimento o

gue verdadeiramente € preciso conhecer.

A esse respeito Kohan (2005, p. 55), nos esclarece que tanto para os filésofos
gregos quanto para os que ndo compartilham da idéia dos mesmos, “[...] as criancas
sdo vocés, os outros”. E, finalmente, acrescenta, brilhantemente, sobre a infancia

como o outro desprezado

As criancas sédo a figura do ndo desejado, daqueles que ndo aceitam a
‘minha verdade, do rival desqualificado, de quem ndo compartilha uma
forma de entender a filosofia, a politica, a educacgdo e por isso deve ser
vencido, azotado, expulsado da polis. As criancas sao para ‘Sécrates’ e
para ‘Calicles’, portanto, para Platdo, uma figura do desprezo, do excluido,
0 que ndo merece entrar naquilo de mais valioso disputado por Platéo,
teoricamente, com os sofistas: a quem corresponde o governo dos
assuntos da polis, ta politika. (KOHAN, 2005, p.55)

A Ultima marca do pensamento platénico sobre a infancia € apresentada por Kohan
como ‘a infAncia como material da politica’. Percebemos isso pelo fato do discurso
de Platdo constituir-se basicamente sobre comentarios que revelam sua
preocupacdo com aspectos politicos. Na verdade, as infindaveis discussdes do
pensador grego junto aos seus interlocutores, conforme fora citado anteriormente,

demonstram o interesse do mesmo pela vida na polis.

Concordamos com W. Kohan quando o mesmo diz: “[...] em A Republica, tantos
cuidados na criacdo e na educacgao dessas pequenas criaturas se justificam porque

serdo eles os futuros guardides da polis, seus governantes” (2005, p. 56).

Contudo em Platdo, percebemos também que antes mesmo de investir na educacao
das criangas, € preciso aumentar as chances de que a educacao oferecida a elas
realmente alcance o objetivo pretendido. De tal forma que o pensador grego traca
uma distincdo a respeito de um modelo de procriacdo “superior”, a qual deve
acontecer entre homens e mulheres considerados “de elite”, para que assim a prole

tenha “naturalmente”, maiores chances para aproveitar a educacédo que lhes sera
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dada, e assim se constituir como “lider”. Os frutos dessas unides, “previamente
organizadas” , seriam entregues a pessoas designadas como guardides, figuras
responsaveis pelo cuidado dos filhos dos individuos “superiores”, as quais
receberiam os primeiros cuidados, em local diferenciado dos demais. S6 entdo as
criancas seriam submetidas, a jogos rigorosamente regulamentados, para que
aprendessem, desde pequenas, a apreciar as leis; o que de certa forma,
futuramente, garantiria a qualidade humana da polis.

Diante dessas afirmac¢des notamos a dimensao da preocupacédo e do empenho de
Platdo no sentido de garantir individuos superiormente preparados para governar e
viver na polis. Nao interessando os métodos utilizados para tal projeto. Diante dessa

perspectiva, Kohan pronuncia-se citando Larrosa:

Encontramos nesse esquema os dois elementos basicos que definem uma
classica pedagogia formadora. Por um lado, educa-se para desenvolver
certas disposicdes que se encontram em estado bruto, em poténcia, no
sujeito a educar; por outro lado, educa-se para conformar, para dar forma,
nesse sujeito, a um modelo prescritivo, que foi estabelecido previamente. A
educacédo é entendida como tarefa moral, normativa, como o ajustar o que
€ a um dever ser. (LARROSA apud KOHAN, 2005, p. 57)

Assim, notamos no pensamento de Kohan, que a idéia de infancia em Platdo néo
apenas encontra-se atrelada ao conceito que para o filosofo grego é muito mais
importante, a educacéo; na verdade, ela se restringe ao significado que a crianca
tem como matéria-prima que deve ser intensa e vigorosamente trabalhada via
educacao, para ai aumentar as possibilidades de alcancar, em Platdo, a polis por ele
sonhada, ou seja, ela representa o material a ser trabalhado na construcdo de um

ideal social e politico.

Enfim, Kohan (2005, p. 59) diz: “[...] possibilidade, inferioridade, outro rechacado,
material da politica. Marcas sobre a infancia deixadas por um pensamento”, o de
Platdo. Marcas que situam a infancia em uma encruzilhada entre a educacédo e a

politica.
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2.1.2 Ariés: dainvencao da infancia

Dando continuidade a intencéo inicial desta pesquisa, no sentido de reunir subsidios
para pensar no presente, o conceito de infancia, nos transpomos para uma
apreciagao, que nas palavras de Kohan: “[...] Ao ser inventado tornou-se um divisor
de aguas entre os historiadores da psicologia social” (2005, p. 63). Sendo importante
ressaltar aqui, a nossa concordancia em relacdo a opcao de Kohan ao se apropriar,
num segundo momento, do pensamento de Philippe Ariés para refletir sobre o
conceito de crianga. Ndo hd como deixar, num intento como esse, de recorrer a este

historiador.

No classico, A Histdria Social da Crianca e da Familia, Ariés relata que na civilizacéao
medieval, o conceito de infancia praticamente deixa de existir, se € que chegou a ser
construido anteriormente a ela, pois segundo as idéias descritas pelo historiador

francés,

Em um longo periodo que vai até um momento difuso entre os séculos XVII
e XVIII, agueles a quem hoje chamamos de criangas eram adultos menores
ou em menor escala de tamanho. Essa afirmacdo se vé corroborada pelos
produtos culturais da época. Até por volta do século Xll, a arte medieval
desconhecia a infancia. Gradualmente as obras artisticas incluem cada vez
mais quem hoje chamamos de criangas, retratadas como pequenos
adultos, adultos em miniatura. (ARIES, apud KOHAN,2005, p. 64).

Em sua minuciosa pesquisa iconografica, Ariés verifica que até o fim do século Xlll
nas obras de arte e nos quadros “[...] ndo existiam criangas caracterizadas por uma

expressao particular, e sim homens de tamanho reduzido”.

Ariés sustenta a tese de que, na Idade Média, a infancia ndo existia, surgindo
apenas na Franca do século XVI. Em sua obra, acima mencionada, ele aponta o
modo pelo qual a civilizagdo medieval remetia-se as criancas da época. De acordo

com esse tedrico:

A duracdo da infancia era reduzida ao seu periodo mais fragil, enquanto o
filhote do homem ainda ndo conseguia bastar-se; a crianca entdo, mal
adquiria algum desembaraco fisico, era logo misturada aos adultos, e
partilhava de seus trabalhos e jogos. De criancinha pequena, ela se
transformava imediatamente em homem jovem, sem passar pelas etapas
da juventude, que talvez fossem praticadas antes da Idade Média e que se
tornaram essenciais nas sociedades evoluidas. (ARIES, 1973, p. 10).
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Na verdade, a crianca recebia os cuidados basicos para sua sobrevivéncia até seu
desmame tardio, o qual acontecia por volta dos sete anos de idade, a partir de
entdo, ela era inserida no mundo do adulto tornando-se o mesmo em miniatura,
aprendendo valores, costumes e habilidades na medida em que o auxiliava em suas
atividades e tarefas. Nao havia preocupacdo com uma educacdo especificamente

para a infancia.

A participacédo das criangas no mundo dos adultos prolongou-se até o fim do século
XVI, quando entéo, volta a evidéncia a preocupacdo com a educacao dos pequenos.
Esse acontecimento inspirou a igreja na fundacdo de ordens religiosas voltadas ao
ensino. Porém, ndo mais ao ensino de adultos, e, sim, ao ensino de criangcas e
jovens, o que na verdade visava a moralizagdo da sociedade. Diante dessa intengéo
da igreja, juntamente com o novo sentimento da familia em relacdo a infancia,
segundo Ariés, a partir do século XVII, “[...] passou-se a admitir que a crianca néo
estava madura para a vida, e que era preciso submeté-la a um regime especial, a
uma espécie de quarentena antes de deixa-la unir-se aos adultos” (ARIES,1973, p.
277).

A nova preocupacdo com a educacao, respaldada pela moral imposta na época,
impeliu os pais a se organizarem em torno dos filhos de modo a assegurar-lhes uma
“preparagdo para a vida” por intermédio da escola. A aprendizagem que antes
acontecia livremente em meio a convivéncia com o0s adultos, passou a ser
responsabilidade exclusiva da escola. Esta, por sua vez, utilizava métodos severos
para imputar nas criangas um regime disciplinar e regras rigorosas, privando-as da
liberdade anteriormente experimentada, com a argumentacéo de que era a escola o

“[...] mercado da verdadeira sabedoria” (ARIES, 1973, p. 277).

Verificamos que o novo sentimento de infancia surgiu, submetido novamente, a um
modelo educacional que tinha no controle a mola propulsora para moldar e preparar
o infante conforme suas regras e impressdes, e agora, ndo mais apenas com uma
preocupacdo social e politica, tal como em Platdo, mas também, com uma
preocupacao moral, tirando da crianca a oportunidade de expressar livremente 0s

seus desejos e intengbes. Conforme nos assevera Wartofsky: “[...] O modelo que vé
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a crianga como organismo vazio e inocente aguardando a impressao que ira molda-
lo” (WARTOFSKY apud KOHAN, 2005, p. 109).

2.1.3 Do cuidado com o infante

Interessante observarmos que, esse novo sentimento surgido em relacdo a infancia
no final do século XVII, além de vir atrelado mais uma vez, a educacgdo, conforme
argumentamos no paragrafo anterior, despertou em alguns pensadores o interesse
para o fato de que, mais do que educar a crianga para ser submetida ao controle e
as regras impostas pela sociedade e pela igreja, o importante era averiguar e tomar
cuidado com as especificidades e particularidades que fazem parte do universo
infantil, para que a partir dai, a crianca possa reunir os elementos necessarios para

amadurecer e enfrentar os problemas na vida adulta.

O interesse desses pensadores ganha no século XVIII mais concretude nos escritos
de Rousseau, filésofo suico que publica em 1762, o Emilio; um tratado romanceado
da educacédo de um jovem, desde seu nascimento até sua entrada na vida adulta.
Em tal obra, Rousseau aponta possibilidades de uma educa¢do doméstica, permitir
ao homem o enfrentamento da vida civil, sem, no entanto, desvirtuar sua natureza,
visto que, segundo ele, é na vida da sociedade civil que 0 homem se corrompe. N&o
nos cabe aqui uma discussao pormenorizada a respeito das imbricacfes politicas
contidas nas idéias apregoadas no livro. Isso envolveria um outro tipo de reflexao,
possivel até, porém em outro estudo. Aqui nos coube assinalar as idéias
rousseaunianas a respeito do conceito de infancia. Ainda porque, foi o seu ideério, o
primeiro postulado especifico a respeito das particularidades do infante. Por ser
assim, supomos importante a alusdo a esse pensador, tendo em vista a descricao

da trajetoria historica do conceito de infancia aqui proposto.

Conforme dito antes, é valido notar que para Rousseau, existem algumas
caracteristicas que o homem deve encerrar para arcar na sociedade civil, com o
sofrimento que a vida social e politica ocasiona. Dessa forma, ele quer educar o
Emilio para que este, antes de tudo, possa conhecer a si mesmo e assim reunir 0s

subsidios necessarios para lidar melhor com as intempéries sociais, além de suas
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proprias emocgdes. Para tanto, o0 menino deve ser educado desde tenra idade, longe

da sociedade civil, e por um Unico preceptor. Eis por que:

E impossivel uma crianca que passe sucessivamente por tantas maos
diferentes ser bem educada. A cada mudanca ela faz secretas
comparacdes que sempre tendem a diminuir sua estima para com aqueles
gue educam e, consequentemente, a autoridade deles sobre ela.
(ROUSSEAU, 1992, p. 40)

As consideracdes de Rousseau sobre a importancia de educar a infancia junto a

natureza sao por ele justificadas:

Os homens ndo séo feitos para serem amontoados em formigueiros, mas
para se espalharem pela terra que devem cultivar. Quanto mais se reinem,
mais se corrompem. As doengas do corpo, assim como os vicios da alma,
sdo o efeito infalivel dessa associagdo muito numerosa. De todos os
animais, o homem é aquele que menos pode viver em rebanho. Homens
reunidos como carneiros morreriam em pouquissimo tempo. O habito do
homem é mortal para seus semelhantes; isto ndo é menos verdadeiro no
sentido préprio do que no figurado (ROUSSEAU, 1992, p. 43).

A respeito da vida em sociedade esse pensador explana:

As cidades sdo o abismo da espécie humana. Ao cabo de algumas
geracdes, as racas morrem ou degeneram. E preciso renova-las, e é
sempre 0 campo que traz essa renovacdo. Enviai pois vossos filhos para
gue se renovem, por assim dizer, a Si mesmos e retomem nos campos o
vigor que se perde no ar insalubre dos lugares povoados demais.
(ROUSSEAU, 1992, p. 43).
Devemos tomar cuidado diante dessas palavras, para ndo imaginar uma apologia de
Rousseau ao individualismo em detrimento dos valores humanos, ou algo
semelhante. Para ele, o papel do mestre € educar seu discipulo para tornar-se um
homem, sem, no entanto, desconsiderar o contexto social do qual provavelmente um
dia ele fara parte. Para tanto, ele incumbe-se de tracar um método educacional que
amplia as possibilidades do discipulo, para quando chegada a hora do convivio

social, ele ndo se deixe corromper pelo artificialismo da sociedade civil.

Com efeito, Rousseau cré que a infancia caracterizada como um periodo iniciado
logo apoOs o0 nascimento, € 0 momento em gue nascem Os erros e 0s Vvicios, sem que
possamos ter instrumentos para aniquila-los. Acreditamos aqui, dada a falta de
discernimento dos pequenos, 0 que justifica a teoria deste pensador, sobre a

necessidade de educar a criangca de modo a prevenir 0s maus habitos.
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Assim posto, Rousseau aprecia inicialmente, a importancia de considerar a crianca,
a partir da prépria crianca. Nesta passagem podemos encontrar mais clareza a esse

respeito:

A natureza quer que as criancas sejam crian¢as antes de serem homens.
Se quisermos perverter essa ordem, produziremos frutos tempordes, que
nado estardo maduros e nem terdo sabor, e ndo tardardo em se corromper;
teremos jovens doutores e criancas velhas. A infancia tem maneiras de ver,
de pensar e de sentir que lhe sdo préprias; nada € menos sensato do que
guerer substituir essas maneiras pelas nossas. (ROUSSEAU, 1992, p. 91)

Percebemos na premissa de Rousseau, que a crianca tem seu jeito de se apropriar
do mundo em que esta. E isso fundamentalmente deve ser levado em consideracao
durante uma educacdo que tem como objetivo apreciar o ser em suas

especificidades.

Desassossegado com a condicdo humana, nosso pensador versa sobre a demanda
da liberdade, aspecto imprescindivel a crianca para que a mesma possa aprender,
viver e assim alcancar a maturidade de modo virtuoso. Vejamos suas palavras sobre

essa questao:

Os maiores riscos da vida estdo no comeco; quanto menos tivermos vivido,
menos deveremos esperar viver. [...] que devemos pensar, entdo, dessa
educacdo barbara que sacrifica o presente por um futuro incerto, que
prende uma crianca a correntes de todo o tipo e comeca por torna-la
miseravel, para lhe proporcionar mais tarde ndo sei que pretensa felicidade
de que provavelmente ndo gozara jamais? Mesmo que eu considerasse
razoavel essa educacdo por seu fim, como encarar sem indignagdo essas
pobres infelizes submetidas a um jugo insuportdvel e condenadas a
trabalhos continuos como o0s galeotes, sem ter certeza de que tantos
trabalhos algum dia Ihes serdo Uteis! A idade da alegria passa-se em meio
a prantos, a castigos, a ameacas, a escravidao. Atormenta-se a infeliz para
seu proprio bem, e ndo se vé a morte que a chama e vai apanha-la no meio
dessa triste condicdo.Quem sabe quantas criancas morrem vitimas da
extravagante sabedoria de um pai ou de um professor? Felizes por
escaparem a sua crueldade, a Gnica vantagem que tiram dos males que
Ihes fizeram sofrer é morrer sem ter saudades da vida, de que s6
conheceram os tormentos. (ROUSSEAU, 1992, p.72)

Constatamos, todavia, que o conceito de liberdade em Rousseau néo se restringe a
ndo imposicdo de limites as criancas. Adverso a isso, 0 pensador entende que 0s
pequenos devem ser educados com instrumentos que deixam de lado a rivalidade, o

ciime, a inveja, a vaidade, a avidez, o temor vil, os quais, de acordo com esse

pensador, “[...] fermentam e corrompem a alma ainda antes que o corpo esteja
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formado” (1992, p. 94). Em Rousseau, 0 instrumento mais apropriado para educar

uma crianga é a “liberdade bem regrada”. Pois segundo ele:

O constrangimento perpétuo em que conservais vosso aluno irrita sua
vivacidade; quanto mais constrangidos ficarem a vossa frente, mais
turbulentos ficardo as vossas costas; € preciso que tenham alguma
compensacdo pelo duro constrangimento em que 0S conservais.
(ROUSSEAU, 1992, p. 94)

Dai o imperativo de educar a crianca livremente no campo, junto a natureza, onde
ela possa ter espacos e caminhos abertos para ir e vir, sem se expor aos perigos
que porventura possam ameacar sua integridade fisica, intelectual e/ou moral.
Rousseau afirma que “[...] nascemos capazes de aprender, mas sem nada saber e
nada conhecendo” (ROUSSEAU,1992, p. 46).

De acordo com Rousseau, coragem, temperanca, amizade e cooperacao também

fazem parte das virtudes.

No campo, a crianca tem mais oportunidade para aprender, além dos cuidados
atentos do preceptor, experimentando por ela mesma tudo o que lhe atrair a
atencao. E por intermédio das intervencfes do seu mestre, conforme a demanda, as
oportunidades de questionar e indagar a respeito do que esta vivenciando, ampliam-

Se.

Ainda segundo Rousseau, a importancia de dar liberdade as criancas (inclusive
liberdade fisica), ao oposto de dominio, deve-se ao seguinte fato: quando é
permitido ao infante que ele faca mais por si mesmo, ele aprende a exigir menos dos
outros. E limitando seus desejos somente as suas forcas, menos a crianca sofrera

diante do que néo estiver ao seu alcance.

Ai reside um outro aspecto importante nos postulados rousseuanianos. Para ele o
mais bem educado dos homens € o que melhor suportar as intempéries da vida; e o
mais feliz, € o que sente menos sofrimento. Assim, a educacédo proxima da natureza
pode, de conformidade com Rousseau, propiciar desde a infancia, o equilibrio entre

o poder e o desejo, porque quanto mais préoximo do seu estado natural, menor sera
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a diferenca entre seu desejo e sua competéncia. Rousseau trata a esse respeito
nestas linhas:

Em que, entdo, consiste a sabedoria humana ou o caminho da verdadeira
felicidade? Nao exatamente em diminuir nossos desejos, pois, se eles
estivessem abaixo de nossa poténcia, uma parte de nossas faculdades
permaneceria ociosa, € ndo gozariamos de todo nosso ser. Também néao
consiste em ampliar nossas faculdades, pois, se nossos desejos a0 mesmo
tempo se ampliassem em maior proporgdo, tornar-nos-iamos mais
miseraveis. Trata-se, pois, de diminuir o excesso de desejos relativamente
as faculdades, e de igualar perfeitamente a poténcia e a vontade. Somente
entdo, estando todas as forcas em agédo, a alma permanecera tranqiiila e o
homem se encontrara bem ordenado. (ROUSSEAU, 1992, 74-75)

Sintetizando, para Rousseau, o homem € incontestavelmente bom em seu estado
natural, pois “[...] 0os primeiros movimentos da natureza sdo sempre direitos: ndo ha
perversidade original no coracdo humano. Nao se encontra nele um so vicio de que
nao possamos dizer como e por onde entrou” (ROUSSEAU, 1992, p. 95). O que o
corrompe € o estado social com seus vicios e injusticas. Um outro intento do

pensador é proporcionar uma educacao que permita ensinar ao seu discipulo o

“oficio de viver”. Em suas palavras:

Ao sair de minhas méos, concordo que ndo serd magistrado, nem soldado,
nem padre; sera homem, em primeiro lugar; tudo o que um homem deve
ser, ele sera capaz de ser, se preciso, tdo bem quanto qualquer outro; e,
ainda que a fortuna o faga mudar de lugar, ele sempre estard no seu.
(ROUSSEAU, 1992, p. 15)

Desse modo, ele entende que a infancia € o caminho para cultivar a sabedoria
necessaria ao homem, a fim de que o mesmo possa atingir o equilibrio entre seus
desejos e 0 que pode fazer por si proprio (conforme fora mencionado antes).
Criando o infante desde seus primeiros momentos de vida, numa condi¢do que nao
o distancie da natureza e considerando suas peculiaridades, € a abertura assinalada
por Rousseau, que distingue com veeméncia, acfes e atitudes adequadas do
preceptor em relacdo a crianca, estimulando o desenvolvimento de suas

potencialidades naturais e afastando-a dos males causados pela sociedade civil.

Apesar do titulo de filésofo, é interessante ver a maneira como Rousseau analisa,
sob o ponto de vista da psicologia do desenvolvimento e da aprendizagem, as agdes

infantis, ponderando as atitudes que devem ser tomadas por seu cuidador ou o
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mestre, no sentido de atender suas necessidades de sobrevivéncia, a0 mesmo

tempo em que investe em aspectos fundamentais para sua boa educacéao.

No seu tratado, é apreendido um conceito de crianca e infancia diferente do
conhecido até entdo. Embora o mesmo ainda venha atrelado a questdo da
educacédo, e enquanto em outros pensadores a crianga € vista como um instrumento
do qual o adulto se servia, por intermédio da educacao, para alcancar um objetivo
determinado, em Rousseau ela € percebida como ser unico e repleto de
particularidades que Ihe configuram suas especificidades. Deste modo, ao
reconhecer a crian¢ga em sua unicidade, Rousseau propende educa-la ndo apenas
“[...] ensinando a virtude ou a verdade, mas protegendo seu coracdo do vicio e seu
espirito contra o erro” (ROUSSEAU,1992, p. 97). Cultivando nos pequenos o
respeito genuino para com o outro, contudo, um respeito que nasce do amor préprio

e nao do orgulho.

Essas reflexdes nos mostram que Rousseau nao foi precursor a respeito da infancia,
nem mesmo foi inusitado em relagdo a isso. Até porque, mesmo ele colocando em
evidéncia particularidades a respeito da crian¢a, também em sua obra, o conceito
vem atrelado ao de educacdo. Pensamos diante disso, que a atencdo dada a
infancia e as suas necessidades, em o Emilio, tem o intuito de ver e investigar o que
faz parte do universo infantil, e a maneira como a crianca se apropria do mundo a
sua volta. Mas, a preocupacdo de cuidar preventivamente do adulto no qual
obviamente ela se tornard, ainda permanece, s6 que dessa vez com um aparato
maior, visto o reconhecimento dado ao ser crian¢a, em dimensdes que extrapolam a

do intelecto. A saber, a dimenséo fisica, emocional, moral e religiosa.

Nao obstante, observamos que no século XVIII, é Rousseau quem evidencia
apontamentos sobremaneira importantes, para pensarmos a respeito do infante
como tal. Haveremos de convir que apos o Emilio, caminhos foram abertos, e o
nascimento de um novo olhar permitiu, em certa medida, o reconhecimento da
crianga como um ser humano dotado de especificidades diferentes das do adulto,
proporcionando a mesma, 0 centro da preocupacdo de outros estudiosos nela

interessados apds Rousseau.
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2.1.4 Freud: da emocdao nainfancia

Apesar de constatarmos um novo olhar para a infancia apos as idéias de Rousseau,
observamos que o periodo entre o fim do século XIX e comeco do século XX foi
marcado por uma perspectiva, a primeira vista, distante e diferente da

rousseauniana, mas que também traz a tona aspectos infantis.

Tratamos agora, de um tempo em que a infancia foi considerada o lI6cus onde séo
firmados os alicerces pessoais do individuo, tendo seu conceito arrolado ao
processo de desenvolvimento da personalidade. Tal idéia advém das postulacfes do
médico psicanalista Sigmund Freud nas andlises de pacientes acometidos por
“‘doencas nervosas”. Ao investigar a histéria de vida desses pacientes, para buscar a
génese de suas manifestacfes neuroticas, Freud observou que elas procediam de
situacbes desagradaveis experimentadas pelo individuo ainda na infancia, e que
eram esquecidas ao longo do seu desenvolvimento. Fendmeno este, destacado
como amneésia infantil, a qual por sua vez, “[...] oculta os inicios mais precoces da
infancia” (FREUD, 2006, VII, p. 178).

Em suas pesquisas analiticas, Freud (2006, XllI, p. 218) observou que:

A psicanalise foi obrigada a atribuir a origem da vida mental dos adultos a
vida das criancas e teve de levar a sério o velho ditado que diz que a
crianca € o pai do homem. Delineou a continuidade entre a mente infantil e
a mente adulta e observou também transformacdes e 0s remanejamentos
gue ocorrem no processo. Na maioria de nés existe, em nossas
lembrancgas, uma lacuna que abrange os primeiros anos da infancia, dos
guais apenas algumas recordacdes fragmentéarias sobrevivem.

7

Entrementes, ndo € conveniente imaginar com isso, que o tedrico descarta a
dimensédo do que € vivido durante os primeiros anos. Vejamos o que Freud observa

nessas linhas:

Temos bons motivos para acreditar que ndo ha periodo em que a
capacidade de receber e reproduzir impressées seja maior do que
precisamente durante os anos da infancia - durante esses anos, dos quais
posteriormente nada retemos em nossa memoria, a ndo ser umas
lembrancas ininteligiveis e fragmentérias, reagimos de maneira vivida a
impressfes, somos capazes de expressar dor e alegria de maneira
humana, damos prova de amor, ciime e outros sentimentos apaixonados
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gue nos emocionam fortemente na época, e chegamos mesmo a fazer
observacfes que séo consideradas pelos adultos como boa prova de que
possuimos discernimento e os primérdios de uma capacidade de
julgamento (2006, VII, p. 179).

Ainda que muitos ndo se lembrem das proprias vivéncias infantis, Freud nos adverte
sobre as marcas encerradas no individuo durante a meninice. Em suas analises ele

ressalva:

Por outro lado, devemos supor, ou podemos nos convencer mediante um
exame psicologico de outras pessoas, de que as mesmas impressdes que
esquecemos deixaram, ndo obstante, os mais profundos tracos em nossas
mentes e tiveram um efeito determinante sobre a totalidade de nosso

desenvolvimento subsequente. (2006, VII, p. 179).

Assim era chamada a histeria, que a época era considerada um quadro de
manifestacbes sintomaticas isentas de comprometimento organico que as
justificasse. Em Estudos sobre a histeria (1893-1895), Freud publica junto com Josef
Breuer, consideracdes importantes sobre o mecanismo psiquico dos fendmenos
histéricos e de casos clinicos tradicionais que ilustram o assunto. Além de enumerar
importantes relagdes entre as neuroses do adulto e as lembrangas inconscientes da
infancia. Essas reflexdes constam do volume Il das Obras Psicoldgicas Completas.
Interessantes estudos descrevem as pesquisas realizadas por Freud para explicar
claramente sua proposta tedrica. Mais especificamente Interpretacdo dos sonhos,
Um caso de histeria, Trés ensaios sobre sexualidade, Cinco licbes de psicandlise,
Conferéncias introdutdrias sobre psicanalise, (volumes IV E V, VII, XI E XV
respectivamente, nas Obras Psicologicas Completas). Aborda a abolicao real das
impressfes da infancia, mas antes de uma amnésia semelhante aquela que os
neurdticos exibem em relagdo a eventos ulteriores, e cuja esséncia consiste em
simplesmente afastar estas impressdes da consciéncia, ou seja, reprimi-las (FREUD,
2006).

Tais afirmagdes, dentre outras, fizeram com que o teorico de Viena alterasse de
maneira drastica, o modo de pensar a vida psiquica das pessoas. O psiquismo que
até entdo, era considerado apenas pelos aspectos da consciéncia, teve seus
processos embleméticos colocados em evidéncia para que fossem averiguados
cientificamente. Dessa forma, a interioridade do homem, seus esquecimentos,

sonhos e fantasias ganham relevancia na investigacéo da vida psiquica do individuo,
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em detrimento da supervalorizagdo da consciéncia, uma vez que, nas postulacdes
freudianas, os conteludos inconscientes constituem a base geral da vida psiquica,
porque relnem aspectos ndo presentes no campo da consciéncia, pelo fato da

representacdo penosa que tém.

Tal episodio evidentemente, consequéncia de algum trauma (infantil), acaba
esquecido, ou seja, relegado a instancia ndo consciente da mente, por intermédio de
um mecanismo que busca preservar o individuo do incémodo vivido a época
trauméatica. Outrossim, aqueles contetidos ndo deixam de existir. Eles ficam latentes

na psigue humana, em forma de lembrancgas carregadas de emocéo que escapam

na vida adulta, sob a forma de sintoma neurético.

De acordo com Freud, “[...] a propensdo a neurose deve provir por outra maneira, de
uma perturbacdo do desenvolvimento” (2006, Xl, p. 43). O que nos revela de
imediato, a importancia de vivéncias infantis libertas de situacdes que possam

desencadear traumas responsaveis por manifestacdes neuroticas no adulto.

Entendemos, com esse autor, que a crianga logo ao nascer comeca a experimentar
necessidades de sobrevivéncia e a presenca de um adulto € indispensavel para
auxilid-la na satisfacdo dessas necessidades. A cada etapa do desenvolvimento, 0s
imperativos infantis vao se diferenciando, contudo a presenca do adulto e a maneira
como ele se dispde nessa relacdo, € fundamental. Todo o tratado freudiano
encontra-se reunido nos vinte e quatro volumes que compde sua obra. A saber:

Edicdo standard brasileira das Obras Completas de Sigmund Freud.

Deteremo-nos neste estudo, as questdes especificas a respeito da importancia da
infancia na formacdo da personalidade do individuo. Referimo-nos aqui ao
mecanismo de defesa do ego, conceituado por Freud como repressdo, processo
psiquico que tem por objetivo encobrir e/ou retirar da consciéncia aspectos
insuportaveis que se encontram na origem do sintoma, e sao ‘levados’ a instancia
psiquica notada inconsciente (Volume XIV, das Obras Completas), importante para
que a crianca internalize aspectos do meio externo, no sentido de formar sua
percepcdo deste. A partir da percepgdo que ela tem, dentro das relagdes

estabelecidas com o outro no meio onde se desabrocha ela conquista seu modo de
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sobrevivéncia, o qual Ihe atribui caracteristicas especificas que sao traduzidas na
sua personalidade.

Esse entendimento do funcionamento da psique humana, com énfase nas
lembrangas inconscientes (dos infantes), marca a diferenca do pensamento
freudiano sobre a estruturacdo do aparelho psiquico, ndo apenas por trazer a tona
obscuridades da vida psicologica dos individuos, mas, também, por atribuir a
infancia consideracdes significativas quanto ao seu papel na histéria de cada pessoa
adulta. Mais do que uma fase de aumento fisico, ela € o tempo em que o individuo
apropria-se de seus instrumentos para viver, ou mais, € nos primordios da existéncia
humana que instalam-se as possibilidades futuras de uma estruturacdo psicologica

sadia ou nao.

Sendo assim, de acordo com a perspectiva do psicanalista vienense, a infancia
assume um papel decisivo na historia de vida do individuo, pois as experiéncias
iniciais de cada um afetam (de modo positivo ou ndo), ndo somente a formacgao
bésica do carater adulto, mas, também, do equilibrio das emocgfes intra e
interpessoais nas pessoas. Freud adiciona ainda:

Vemos que os individuos adoecem quando, por obstaculos exteriores ou
auséncia de adaptacdo interna lhes falta na realidade a satisfacdo das
necessidades. Observamos que entdo se refugiam na moléstia, para com
auxilio dela encontrar uma satisfagao substitutiva (2006, XI, p. 46).

As reflexdes freudianas ao pensarmos o conceito de infancia podem ser assim

sintetizadas:

Algumas descobertas notaveis foram efetuadas no curso dessa
investigacao da mente infantil. Assim foi possivel confirmar — o que ja fora
muitas vezes suspeitado — a influéncia extraordinariamente importante
exercida pelas impressdes da infancia (e particularmente pelos seus
primeiros anos) sobre todo o curso da evolugéo posterior. ISso nos conduz
ao paradoxo psicolégico — que somente para a psicanalise ndo é paradoxo
— de serem precisamente estas, as mais importantes de todas as
impressodes, as que ndo sdo recordadas em anos posteriores. A psicanalise
pode estabelecer o carater decisivo e indestrutivel dessas primeiras
experiéncias da maneira mais clara possivel. (FREUD, 2006, XllII, p. 218)
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2.1.5 Piaget: da génese cognitiva e da infancia

Sob uma perspectiva diferente do aspecto da formacdo da personalidade, outra
énfase dada as questdes da infancia no século XX, foi na obra do suico Jean Piaget
e sua teoria interacionista do desenvolvimento humano. Esse pensador, interessado,
inicialmente, pelo estudo cientifico da formagdo do conhecimento no homem,
encaminhou suas pesquisas a reflexdes acerca da formacéo (primeiramente) do
conhecimento na crianca, episodio este, que o tornou a época, praticamente
pioneiro, na sistematizacdo e na postulagdo de uma teoria especifica sobre o

desenvolvimento cognitivo infantil.

Bidlogo de formacado estudou também filosofia e psicologia antes de dedicar-se a
elaboracdo de instrumentos para mensurar a inteligéncia infantil. Entretanto, ao
trabalhar no diagndstico de testes, Piaget atentou-se ndo pela analise dos acertos
alcancados pelas criancas, mas sim, pelas respostas ‘erradas’ emitidas pelos
pequenos. Para compreender a intencdo das criancas, o autor suico dispds-se a

questiona-las e se deixar questionar, pois segundo ele:

Para saber como a crianga pensa espontaneamente, ndo ha método mais
eficiente que o de pesquisar e analisar as perguntas que faz abundantes,
as vezes, quase ao mesmo tempo em que fala. (PIAGET, 2003, p. 29)

Em suas observacdes, esse pensador verifica 0 empenho da crianca em ser coesa
ao oferecer explicagcbes na compreensdo do mundo a sua volta, ou mesmo para

explicar o que lhe é estranho:

Indubitavelmente, a crianca procura logo a coeréncia; € 0 mesmo que
acontece com todo pensamento, e o0 seu obedece as mesmas leis
funcionais que 0 nosso. Mas ela se contenta com outras formas de
coeréncia que nés e — quando se trata de conceitos necessarios a esta
estrutura especial, a coeréncia formal do pensamento — podemos dizer que
ndo a atinge de uma vez. Ela raciocina frequentemente de maneira que,
para nos, é contraditéria. (PIAGET, 2003, p. 168)

De acordo com suas constatacdes, Piaget sugere-nos a imagem de uma crianca
ativa no seu processo de constru¢cao do conhecimento. Uma vez que ela organiza o
real por intermédio da acéo sobre o objeto do seu conhecimento, na medida em que

constroi hipéteses explicativas para si mesma — e para quem a questionar. Todo
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esse propasito evidencia a maneira pela qual as criangas raciocinam sob uma légica
diferente da I6gica do adulto, e é fundamentalmente essa légica do funcionamento

intelectual do infante, que difere do funcionamento intelectual do adulto.

Em busca de como a logica infantil transforma-se em logica adulta, as pesquisas
piagetianas revelaram que a infancia € um periodo importante da constituicdo do
pensamento, que por sua vez tem sua completude na vida adulta.

Contudo, é valido ressaltar que o interesse inicial desse pensador ndo foram as
especificidades infantis. Na verdade, suas investigacdes nao visam conhecer melhor
a crianca, mas sim a génese do pensamento do homem, sua formacdo e a

elaboracdo do conhecimento. De acordo com Fontana e Cruz:

Ele ndo se dedicou a estudar o pensamento infantil motivado por um
interesse pela infancia em si e também ndo elaborou sua psicologia
genética movido pelo interesse por questdes propriamente psicolégicas. O
centro de seu trabalho e de todos os seus estudos é o desenvolvimento do
conhecimento (1997, p. 45).

Piaget observa o quédo € indispensavel o fato de compreender a constru¢cdo dos
mecanismos mentais cognitivos na crianca, para posteriormente entendé-los no

adulto e coloca a nocao de equilibrio como base da sua teoria. Em suas palavras:

O desenvolvimento psiquico, que comec¢a quando nascemos, termina na
idade adulta, é comparavel ao crescimento organico: como este, orienta-se
para o equilibrio. Da mesma maneira que um corpo esta em evolucao até
atingir um nivel relativamente estavel — caracterizado pela conclusdo do
crescimento e pela maturidade dos 6rgaos - , também a vida mental pode
ser concebida como evoluindo na direcdo de uma forma de equilibrio final,
representada pelo espirito adulto (2003, p. 13).

Compreendemos que Piaget apreende a aquisicdo do conhecimento respaldado
pela biologia, afirmando que para conhecer, a crianga precisa estruturar a realidade
por intermédio das relacdes estabelecidas com seus objetos de conhecimento. Para
ele, essas relacdes séo trocas, por meio das quais o infante se adapta ao meio onde
estd inserido, assimilando-o conforme suas estruturas internas, num processo
constante de equilibracbes. Sendo, portanto, em termos da equilibracdo, que a
perspectiva piagetiana descreve a evolugao cognitiva infantil. Do ponto de vista da

nocéo de equilibrio, o pensador suico assevera,
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O desenvolvimento mental € uma construgdo continua, comparavel a
edificagdo de um grande prédio que , a medida que se acrescenta algo,
ficard mais sélido, ou a montagem de um mecanismo delicado, cujas fases
gradativas de ajustamento conduziriam a uma flexibilidade e uma mobilidade
das pecas tanto maiores quanto mais estavel se tornasse o equilibrio.
(PIAGET, 2003, p. 14)
A construcdo consecutiva do desenvolvimento mental na crianca acontece por
intermédio de ininterruptos processos de equilibracdes e desequilibracdes. Todavia,
Piaget salienta que, embora constantes, esses processos experimentam etapas ou
periodos diferenciados, 0s quais organizam a atividade mental na infancia

construindo estruturas cognitivas. Em suas postulacdes esse pensador sistematiza:

Cada estagio é caracterizado pela aparicdo de estruturas originais, cuja
construcdo o distingue dos estigios anteriores. O essencial dessas
construgcbes sucessivas permanece no decorrer dos estagios ulteriores,
como subestrutura, sobre as quais se edificam as novas caracteristicas
(2003, p.17).

Ndo obstante, ndo podemos entender a continuidade dos periodos do
desenvolvimento cognitivo propostos por Piaget como uma simples extenséo da fase
anterior. Visto a dimensdo das transformacfes ocorridas no modo de pensar dos

pequenos, a cada etapa experimentada em seu desenvolvimento.

Na perspectiva piagetiana entdo, observamos que a crianga enquanto sujeito ativo
no seu processo de constru¢cdo do conhecimento, acaba por constituir com o meio,
ou objeto a ser conhecido, uma relacdo de completude. Na medida em que 0 meio
se modifica oferecendo a crianca algo de novo e que lhe sirva de estimulo,
necessariamente ela tem seu equilibrio cognitivo desestabilizado, e é impelida a
novas condutas ou esquemas, no sentido de buscar novamente seu estado de

equilibrio, todavia com um repertdério de condutas cognitivas mais complexas.

Em suma, realizando suas proprias tentativas, as criancas sao capazes de edificar
ativamente, o seu proprio conhecimento, conforme a estrutura mental experimentada
por ela a cada fase do deu desenvolvimento cognitivo. Piaget distingue o
desenvolvimento cognitivo na infancia em estagios. A saber, sensdrio-motor, pré-
operacional, operagcdes concretas e operacdes formais. De acordo com esse

pensador, em sua obra: “Seis estudos de psicologia”, “Cada estagio constitui entao,
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pelas estruturas que o definem, uma forma particular de equilibrio, efetuando-se a
evolucdo mental no sentido de uma equilibracdo cada vez mais completa” (2003, p.
15).

2.1.6 Vygotsky: da construcao social da infancia

Contemporanea as idéias piagetianas a respeito do conceito de infancia, € a idéia de
L. S. Vygotsky, pensador russo que se evidenciou por edificar uma abordagem, na
qual o principio orientador € a dimenséo cultural e histérica do psiquismo. Para ele, a
histéria da cultura, da sociedade e a do préprio homem, além de serem
fundamentais na compreensdo das caracteristicas humanas, influencia na
compleicdo das fungbes mentais superiores, consideradas por Vigotsky como

mecanismos psicologicos mais sofisticados dos seres humanos.

Em consonadncia com o paragrafo inicial do primeiro capitulo de sua obra, “A
Formacéao Social da Mente”, o pensador nos diz,

O proposito primeiro deste livro é caracterizar os aspectos tipicamente
humanos do comportamento e elaborar hipéteses de como essas
caracteristicas se formaram ao longo da histéria humana e de como se
desenvolvem durante a vida de um individuo (VIGOTSKY, 2003b, p. 25).

Com essas premissas, Vygotsky empenhou suas reflexdes sobre questbes do
desenvolvimento humano, objetivando verificar as relacdes existentes entre as

modificacdes qualitativas do comportamento humano e o contexto social.

Dedicando-se entdo, ao estudo do desenvolvimento e da aprendizagem em
criancas, adentrou o campo da pedologia, que segundo ele, é fundamentalmente
uma ciéncia do desenvolvimento, mais especificamente do desenvolvimento infantil.
Pode-se estudar doencas infantis, a patologia da infancia, e isto também seria, em

certa medida, uma ciéncia sobre a crianca:

Em pedagogia, pode-se estudar a criacao e a educacédo de criancas, e isto
também, em certa medida, € uma ciéncia da crianca. Pode-se estudar a
psicologia da crian¢a, e isto também seria em certa medida uma ciéncia
sobre a crianga. Portanto, precisamos especificar desde o inicio qual, mais
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exatamente, € o objeto da investigacdo pedoldgica. Por esta razdo, € mais
exato afirmar que a pedologia € a ciéncia do desenvolvimento da crianga. O
desenvolvimento da crianca é o objeto direto e imediato de nossa ciéncia
(VYGOTSKY, 2003b, p. 27).

Assim como Piaget, € importante notar que também Vygotsky nédo teve intencéo de
postular qualquer tipo de teoria acerca do desenvolvimento infantil. Suas inferéncias
a infancia decorrem da necessidade de compreender as fun¢des mentais superiores,
bem como o comportamento humano, do ponto de vista das interacbes sdcio-
historico-culturais. Para ele, as funcdes mentais superiores sdo formadas por

intermédio de um processo de internalizacdo que € mediado pela cultura.

Esse processo de internalizagdo, por sua vez, tem inicio tdo logo a crian¢a chega ao
mundo humano, culturalmente organizado. Sendo assim, a crianca é colocada no
cerne da histéria que precede o desenvolvimento cultural, por causa do uso dos
instrumentos e da fala humana, segundo Vygotsky, produtos humanos e culturais. E
por intermédio desses produtos, denominados pelo tedrico, como instrumentos e
signos, que o ser humano tem sua relacdo com o mundo mediada no sentido de

transformar, e até mesmo expandir suas formas de acéo.

Pensamos agora que a definicdo de signo e instrumento em Vygotsky é
extremamente importante para que possamos compreender dentro de sua proposta
tedrica, o conceito de infancia. De acordo com o pensador russo, em “A Formacéao
Social da Mente” (2003b), o instrumento e o signo consistem em tudo o que se
interpde entre o homem e a natureza para ampliar e modificar sua agdo. E por
intermédio dos instrumentos que os seres humanos mediam sua relacdo com o
mundo. E ¢é por intermédio dos signos, considerados por Vygotsky como
instrumentos psicologicos, que os seres humanos tém suas funcbes mentais

superiores modificadas.

Segundo ele, a linguagem € o sistema de signos mais importante para o homem, e é
através dela que a crianga se apropria dos objetos a sua volta, e das significacdes
socialmente construidas. Dentro desta perspectiva, a linguagem falada (fala), em
Vygotsky tem um papel especifico na historia do desenvolvimento da crianga.
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Desde os primeiros dias do desenvolvimento da crianga, suas atividades
adquirem um significado préprio num sistema de comportamento social e
sendo dirigidas a objetivos definidos, sdo refratadas através do prisma do
ambiente da crianca. O caminho percorrido até a crianca e desta até o
objeto passa através de outra pessoa. Essa estrutura humana complexa é o
produto de um processo de desenvolvimento profundamente enraizado nas
ligacdes entre histéria individual e histéria social (VIGOTSKY, 2003b).

Constatamos a énfase adquirida pela linguagem e a interacdo que advém dela, na
teoria de Vygotsky, ndo apenas por sua funcdo de comunicacdo, mas, também,
devido a organizacdo da atividade infantil por via dela. De acordo com esse
pensador, inicialmente, a crianga se organiza por intermédio do raciocinio prético,
mas com a aquisi¢ao da linguagem, “[...] uma funcéo organizadora especifica invade
0 processo do uso de instrumento e produz formas fundamentalmente novas de
comportamento” (2003b, p. 33). O que o leva assinalar que “[...] a fala tem um papel

essencial na organizagao das fungdes psicologicas superiores”.

Tais observacGes nos permitem inferir sobre o papel atribuido a infancia na obra
vygotskyana. Para o pensador russo, estd na infancia a génese do advento
diferenciador entre os homens e os animais. Trata-se do periodo em que a atividade
pratica das criancas é associada a utilizacdo da linguagem, constituindo além de
modificacdes no comportamento, mudancas intelectuais. Eis a conclusdo do nosso

pensador:

O momento de maior significado no curso do desenvolvimento intelectual,
gue da origem as formas puramente humanas de inteligéncia pratica e
abstrata, acontece quando a fala e a atividade pratica, entdo duas linhas
completamente independentes de desenvolvimento, convergem. [...] assim
gue a fala e o uso de signos sdo incorporados a qualquer acdo, esta se
transforma e se organiza ao longo de linhas inteiramente novas. [...] antes
de controlar o comportamento, a crian¢ca comeca a controlar o ambiente
com ajuda da fala. Isso produz novas relagdes com o ambiente, além de
uma nova organizacao do préprio comportamento. A criagcdo dessas formas
caracteristicamente humanas de comportamento produz, mais tarde, o
intelecto, e constitui a base do trabalho produtivo: a forma especificamente
humana do uso de instrumentos (VIGOTSKY, 2003b, p. 33).

Dentro dessas premissas, observamos que a linguagem na crianca reorganiza 0s

processos do funcionamento cognitivo.

A linguagem habilita as criangas a providenciarem instrumentos auxiliares
na solucdo de tarefas dificeis, a superar a acdo impulsiva, a planejar uma
solucdo para o problema antes de sua execucgdo e a controlar seu proprio
comportamento. Signos e palavras constituem para as criancas, primeiro e
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acima de tudo, um meio de contato social com outras pessoas. As funcdes
cognitivas e comunicativas da linguagem tornam-se, entdo, a base de uma
forma nova e superior de atividade nas criancas. (VIGOTSKY, 2003b, p.38)

Observamos em Vygotsky que a relacéo entre a utilizagdo de instrumentos e 0 uso
da linguagem interferem nas fungBes psicolégicas. Por assim ser, 0 pensamento
também é afetado. Definido por esse pensador como fala interiorizada, em suas
observacdes, Vygotsky (2003b) assevera que as estruturas basicas do pensamento
se desenvolvem a partir de um lento acumulo e transformagfes estruturais nos

sistemas basicos da fala da crianga.

O desenvolvimento do pensamento é determinado pela linguagem, isto é,
pelos instrumentos linglisticos do pensamento e pela experiéncia
sociocultural da crianga. Basicamente, o desenvolvimento da fala interior,
depende de fatores externos. [...] 0 crescimento intelectual da criancga,
depende de seu dominio dos meios sociais do pensamento, isto &, da
linguagem (VIGOTSKY, 2003b, p. 62).

Para finalizar nossas reflexdes sobre as idéias vygotskianas, é significativo ressaltar
a conviccdo com a qual esse pensador chega as suas conclusées. Nossa pesquisa
revela-nos que o pensamento de Vygotsky encerra em si, uma significativa
preocupacdo com o carater cientifico de sua teoria, a respeito da natureza dos
processos psicoldgicos, principalmente no que faz referéncia a psicologia. O que foi

suficiente para que esse tedrico empreendesse o0 método experimental, como
instrumento nas suas pesquisas, contudo, diferentemente da psicologia
convencional. O método vygotskiano apdia-se em trés pontos sobremaneira
consideraveis para que possamos compreender sua proposta de trabalho. A saber,
Vygotsky acreditava (e engenhosamente demonstrou) que ao experimento cabia o
importante papel de desvendar os processos que comumente estdo encobertos pelo
comportamento habitual. Ele escreveu que num experimento adequadamente
concebido, o experimentador pode criar processos que “[...] pdem a mostra o curso
real do desenvolvimento de uma determinada fungdo”. Para que um experimento
sirva como meio efetivo para ...] estudar o curso do desenvolvimento de um
processo [...]", ele deve oferecer o maximo de oportunidades para que o sujeito
experimental se engaje nas mais variadas atividades que possam ser observadas, e
nao apenas rigidamente controladas. Uma técnica efetivamente usada por Vygotsky,

com esse propasito, foi a de introduzir obstaculos ou dificuldades na tarefa de forma
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a quebrar os métodos rotineiros de solucdo de problemas. [...] um outro método
utilizado era o de oferecer caminhos alternativos para a solugdo do problema [...]
uma terceira técnica utilizada era a de colocar a crianca frente a uma tarefa que
excedesse em muito seus conhecimentos e capacidades, procurando, com isso,
evidenciar o inicio rudimentar de novas habilidades (VYGOTSKY, 2001).

Essa descricdo expde-nos claramente a intencdo de Vygotsky em observar, ndo os
niveis da atuacdo em si das criancas no decorrer do experimento, mas sim 0
processo pelo qual o desempenho é acertado. O que necessariamente |lhe possibilita
além de averiguar, atribuir fidedignidade as suas idéias sobre o modo pelo qual a
formacdo e a complexidade das fungbBes psicolégicas assentam-se nas relacdes
entre a historia individual de cada um e seu contexto socio-cultural, devido as
interacOes estabelecidas com o outro, no ambiente onde cada pessoa estende suas

relacdes.

2.2 UM MUNDO PROPRIO DA CRIANCA

Apos esse panorama a respeito do conceito de infancia em campos distintos do
conhecimento, e em épocas diferenciadas ao longo da histéria da humanidade,
podemos constatar que apenas a partir do século XVIII, os pensadores voltaram seu
interesse especificamente para 0s aspectos infantis, considerando a existéncia de
um mundo préprio da crianca, e com significativa diferenca do mundo adulto. Antes
disso, 0 que temos sdo apontamentos sem nenhuma preocupacao particular com

infancia e suas peculiaridades.

N&o obstante, mesmo na ideia dos pensadores que ndo refletiram a infancia
especificamente, chega-se a trés aspectos que consideramos importantes em

nossas reflexdes.

Primeiro, desde a classica era dos pensadores gregos, o conceito de infancia é
citado e vem conquistando espaco em meio a pesquisadores e estudiosos de
diferentes campos tedricos, além da filosofia. Seguramente podemos afirmar que foi

e ainda é grande o numero de concepc¢bes, as quais aléem de apenas fazer
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referéncias, demonstraram-se convictamente interessadas em atribuir significados,
ou até mesmo, ampliar os sentidos ja existentes a esse respeito, principalmente

dentro da Psicologia.

Segundo, hd uma diversidade de pontos de vistas encontrados a respeito da
concepcao do ser crianca ao longo da histéria da humanidade. Todavia, ha uma
unanimidade entre todos eles no que diz respeito ao locus do termo infancia, como o
principio da existéncia do homem, iniciado logo apdés o nascimento. Assim, por
localizar-se na génese da existéncia humana, os pensadores atribuem a imagem da
infancia a ideia de ingenuidade, inexperiéncia e fragilidade, cuja falta de atencéo do
adulto poderia, em muito, comprometer ndo somente, sua sobrevivéncia fisica, mas,

também, seu progresso emocional, intelectual e social até a vida adulta.

Essa visdo nos revela a crianca como um ser de possibilidades, positivas ou néo,
cujo futuro depende significativamente, da atuacdo do adulto responsavel por seus
cuidados fisicos, emocionais, sociais e intelectuais. No entanto, também a veem
como um ser de potencialidades, na medida em que a crian¢a é assinalada como
ser em construcdo; como tal, esta aberta a aprendizagem. Isto, sem duavida, torna a
dimenséao principiadora da infancia uma época onde a inexperiéncia tem seus dias

contados.

A terceira ideia que observamos em nossas pesquisas, diz respeito ao conceito de
infancia integrado a educacao, praticamente em todos os pensadores analisados em
nosso propodsito. Seja em casa ou na escola, a crianca € vista como um ser fragil e
aberto a multiplas aprendizagens, como tal, deve ser inserida num contexto que va
garantir-lhe uma formacdo, emocional e intelectual adequada para que possa

desenvolver-se bem, antes de tornar-se o homem ideal, adulto por exceléncia.

Diante desse parecer, somos impelidos a concordar com Walter Kohan quando o
mesmo afirma que: “...] a crianca ja ndo pode ser pensada como separada do
aluno” (2005, p. 95).
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3 A CONSTRUCAO DO DESENHO TEORICO-METODOLOGICO

Minha tarefa pode ser comparada & obra da arte de um
explorador que penetra numa terra desconhecida.
Descobrindo um povo, aprendo sua lingua, decifro sua escrita
e compreendo cada vez melhor sua civilizacdo. Acontece o
mesmo com todo adulto que estuda a arte infantil.

Arno Stern

Ao lermos acima as palavras de Arno Stern, compreendemos que explorar o
processo de (re)construcdo do desenho das criancas, significa adentrar num
caminho de mudltiplas descobertas, cuja caminhada requer o mapeamento do
contexto a ser desbravado, de instrumentos e materiais necessarios na

implementacéo dessa aventura.

Mediante tal empreitada, o presente capitulo ressalta a fundamentacdo tedrica e
pratica que deu configuracdo e conteddo ao caminho metodolégico explorado no
estudo, expondo as agbes empreendidas na constituicdo das situacdes de ensino-
aprendizagem, nas quais analisamos as interacfes das criancas no espago (onde

vive/estuda) e com seus pares, nos processos de leitura e producao imagética.

Para comecar, destacaremos as bases tedricas que deram suporte para analise da
dindmica interativa entre o sujeito e o outro num determinado contexto sociocultural
a partir dos estudos de Vygotsky (2003a; 2003b; 2001, 1987) e Bakhtin (1992,
1988). Em conjunto a esses pilares, descreveremos situacées de producéao e leitura
de imagens, apontando as contribuicbes de Barbosa (2002), Cola (2006), DerdyK
(1989), lavelberg (2003), Méredieu (1999) e Pillar ( 2003 ) no processo e na
mediacgdo das atividades de desenho das criancgas.

Fazendo parte também do conjunto tedrico-metodoldgico, enfatizamos a relevancia
do estudo de caso em funcdo de analisar as interacdes percebidas na sala de aula
guando no processo de producdo do desenho das criangas dentro de um cotidiano

de ensino-aprendizagem.
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Para alguns autores, poderiamos dizer que existem dois conceitos de desenho. Um
deles seria o oficial, “erudito”, que representa as instituicdes, ligado a forma pela
qual nos € ensinado dentro das escolas e das universidades, abrangendo uma parte
da populacdo que tem acesso ao ensino. O outro conceito € mais informal, vive a
margem, representando uma camada da populacdo ligada as tradi¢cdes, ao
“popular”. Tudo isso faz muito sentido em se tratando de um pais como o Brasil, com

suas diversidades regionais.

Nas cidades, verdadeiros caldeirGes culturais, percebemos a existéncia de registros
anonimos: o caco de tijolo revelando o jogo de amarelinha no chdo, a vareta
riscando o muro, a ponta de metal interferindo nas plaquetas de sinalizagdo, 0s
grafites instalados nas paredes. Sdo desenhos espontaneos, significando o desejo
natural de registrar marcas, indices humanos que convivem com a comunicagao
visual impressa na cidade: o outdoor, a vitrine, a sinalizacao, flechas e tragcados no

asfalto.

Essas observagdes nos fazem pensar que tudo o que vemos e vivemos em nossa
paisagem cultural, totalmente construida e inventada pelo homem, algum dia foi
projetada e desenhada por alguém: a roupa que vestimos, a cadeira que sentamos,
a rua pela qual passamos, o edificio, a praca. O desenho participa do projeto social,
representa os interesses da comunidade, inventando formas de producdo e de

consumao.

A necessidade de organizacao racional da sociedade e a busca da sistematizacao
da producdo em larga escala, processo este detonado a partir da Revolugao
Industrial, promoveu um sentido social a utilizacdo do desenho. Em todas as
atividades humanas o desenho acaba se manifestando: na ilustracdo do livro de
Biologia, na representacdo dos conceitos matematicos, nos mapas estelares e
geograficos, no modelo de carro, no batente da janela. Por outro lado, o desenho
possui uma natureza que enfatiza o transitorio, o efémero. O desenho acompanha a
rapidez do pensamento, responde as urgéncias expressivas: o desenho feito as
pressas para indicar o melhor caminho, a sequéncia de desenhos em busca da
melhor solugcdo para o encaixe da madeira, 0 desenho para afirmar simplesmente
uma necessidade existencial, poética e estética. O desenho possui natureza aberta

e processual.
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Enquanto a pintura busca sempre elementos de eternidade, e por isso, ela tende ao
divino; o desenho, muito mais agnostico, € um jeito de definir transitoriamente. Ele
cria, por meio de tracos convencionais, os finitos de uma visdo, de um momento, de
um gesto. Para Frederico Morais (apud DERDYK, 1989): “O desenho é uma
atividade perceptiva, algo que nado se completa, mas que nos convida, sugere,

evoca”.

Numa sociedade com condi¢des precarias de sobrevivéncia cultural como a nossa, 0
desenho nos aponta uma grande vantagem: basta ao artista um lapis e um papel e

eis o seu tratado.

De acordo com Andre Reboucas (apud DERDYK, 1989) seria ocioso demonstrar a
indispensabilidade do desenho para os artistas, para 0s operarios, para 0S
engenheiros e para todas as profissdes conexas. Para esses o desenho vale mais

do que a escrita e até mais do que as palavras.

O desenho serve aos artistas, mas serve também aos cientistas, aos técnicos e até
ao sertanejo para realizar sua pequena escultura. A acdo de moldar segue um

projeto mental: o desenho ai também existe.

Apesar de sua natureza transitéria, o desenho, uma lingua tdo antiga e tdo
permanente, atravessa a histéria, atravessa todas as fronteiras geogréaficas e
temporais escapando da polémica entre o que é novo e o que é velho. Fonte original

de criacdo e invencdo de toda sorte, o desenho € o0 exercicio da inteligéncia

humana.

O ato de desenhar exige poder de decisdo. Ao desenhar nos apropriamos do objeto
desenhado, revelando-o. O desenho responde a toda forma de estagnacao criativa,
deixando que a linha flua entre os sins e os ndos da sociedade.

Adiante, relatamos a construcdo de uma situacdo diagnOstica, aplicando uma
atividade com o uso do desenho na sala de aula, como também os dados obtidos

nessa fase. ApoOs, faremos a exposicdo das etapas e dos procedimentos que
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constituiram as situacdes sistematizadoras em prol da (re)significagdo imagética das

criangas.

3.1 O DESENHO COMO INTERACAO

O desafio de apreender as interagbes sociais na producdo do desenho escolar,
aproximou-nos teoricamente das idéias de Vygostky (2003a; 2003b; 1987) e de
Bakthtin (1992; 1988), por formularem, em seus estudos, conceitos e principios
fundamentais para a andlise da dinamica interativa entre o sujeito e 0 outro num

determinado contexto sociocultural.

Nas proposi¢cdes de Vygotsky (2003a; 2003b), entendemos, a partir do seu conceito
da mediacédo simbolica, que os processos de funcionamento mental do sujeito sdo
desenvolvidos pela cultura, por meio de signos e da relagdo com o0 outro num
determinado contexto sociocultural. Nessa perspectiva, consideramos que 0s
sistemas simbolicos, (em especial a linguagem verbal), nas diversas situacdes
interativas, operam como elementos mediadores que ativam a comunicacao entre 0s
individuos e o estabelecimento de significados compartilhados por um determinado

grupo cultural.

Mediante essa visdo tedrica assumida, vemos, em relacdo ao desenvolvimento
ontogenético® do ser humano, que as forcas biolégicas, a partir de um certo
momento do desenvolvimento da crianca, ndo sdo as Unicas que provocam
transformacdes, mas que outros fatores, como 0s culturais e sociais, orientam

paulatinamente a sua constituicao.

Tais principios do pensamento vygotskyano, levam-nos a analisar, nesse trabalho,
0S processos e ndo apenas o produto final da atividade grafica da crianca,

possibilitando-nos tracar a histéria do desenvolvimento das func¢des psicoldgicas, a

* O desenvolvimento ontogenético é compreendido como a histéria do organismo individual da espécie
humana(REGO, 2002).
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histéria da crianca e da cultura na qual ela esta inserida. A esse respeito, Vygotsky
(2003b) contrapbe-se as formas de andlise que se limitam a tratar 0s processos
como objetos estaveis e fixos e enfatiza uma abordagem para além dos exemplos

especificos apresentados.

Desse modo, entendemos que a crianga constitui-se em sua humanidade na relagao
com O outro e que seu acesso ao mundo € mediado pelas ferramentas
(instrumentosO e pelos sistemas simbodlicos de que ela dispde. Assim, ha uma
interacao continua entre as condi¢des sociais, que estdo em constantes mudancas e
a base bioldgica do individuo. Sobre essa perspectiva, analisaremos as interacdes

sociais e simbdlicas que emergem e dao forma as figuracfes imagéticas da crianca.

Ressaltamos que as interagcbes em evidéncia, se referem aos alunos em acéo,
desenhando e narrando sobre o que e como estdo lendo e produzindo as sobre
Vitoria, as ocorréncias de ajudas e criticas mutuas entre si, as manifestacdes

imaginativas, as relacdes estabelecidas com os materiais.

Em Bakhtin (19880, obtivemos uma rica fonte de didlogo que nos possibilitou
apreender aspectos essenciais sobre as manifestacdes que emergem no discurso
entre o0s interlocutores, embora suas reflexdes enveredem pela perspectiva
sociocultutal da linguagem verbal. Ao enfatizar o carater interativo da linguagem,
encontramos relacdes com as idéias de Vygotsky (2203b) sobre o processo de

internalizacao nas interacdes sociais.

Tendo por base o ponto de vista bakhtiniano, fomos apreendendo que, nas
interacbes sociais, a palavra penetra em todas as relacfes interpessoais. Além
disso, evidenciamos a necessidade de considerar as interacdes entre as criancas e
o professor, entre elas e seus pares, no processo de leitura e producao imagética. A
respeito das interlocucdes, o autor esclarece que: “As palavras séo tecidas a partir
de uma multiddo de fios ideoldgicos, e servem de trama a todas as rela¢cdes sociais
em todos os dominios”. (BAKHTIN, 1988, p.41)

O pensamento bakhtiniano aproxima-nos dos estudos de Derdyk (1989), ou seja,
ficou mais claro para nés, que o processo de figuracdo fundamenta-se no

desenvolvimento das competéncias e habilidades que incidem no ato de pensar. Os
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desenhos materializam as imagens mentais do que a crianga conhece e tem
registrado na memoria, com a contribuicdo da imaginagdo. O propésito do uso do
desenho é claro, para DerdyK (1989): “Pensar o desenho de uma forma que possa
elevar a crianca. E o desenvolvimento do texto contribui de forma significativa para o

entendimento do ato de desenhar como atividade inteligente e sensivel.”

Concordamos com Derdyk (1989), quando acreditamos que através do desenho é
possivel abordar questdes presentes no cotidiano da crianca e de nossa pratica
educativa, como a imitacdo e a copia, a fala, a escrita, a observacdo, a memoria e a
imaginacgdo. E por meio dos elementos visuais como a linha, a forma e a cor, como
signos socializados que a crianca estabelece relacbes com o desenho enquanto

objeto de conhecimento.

Em Vygotsky (2003b) compreendemos que na relagdo com o outro, a fala tem um
papel fundamental como recurso mediador, pois, além de possibilitar novas formas
de comunicacdo, atua como organizadora do modo de agir e de pensar. O autor
aponta que, de modo geral, o inicio da exploracao da producao gréafica coincide com
o aumento do dominio da crianca sobre a fala e ainda acrescenta que o impacto da
fala sobre o desenho, € evidenciado em todo o percurso ao longo do
desenvolvimento gréafico. Nesse caso, a fala interior do sujeito assume uma funcéo
auto-reguladora nos processos do pensamento e nas atividades de resolugcéo de
problemas, como processos intrapessoais.

Nesse sentido, me instigou o estudo e a pesquisa acerca da leitura e producéo
imagética. Ferreira (2001) e Silva(2002), seguindo uma linha vygotskyana,
desenvolveram estudos significativos sobre as interacbes no processo de figuracéo
das criancas. As contribuicbes de seus trabalhos possibilitaram que nés
avancassemos nas formulacfes sobre o movimento interativo no desenvolvimento

da linguagem imagética.

A leitura do estudo de Ferreira (2001), por exemplo, coaduna com nossa idéia de
gue dado esse carater social e simbdlico da atividade do desenho, essa atividade

ndo é simplesmente como derivada da memoria, mas constituido pelas interactes
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sociais e que pode alterar a estrutura das fungdes psicoldgicas. Isto é, o desenho
pode converter-se em mediados do desenvolvimento das func¢des psicoldgicas, pois
como signo socializado, propicia a internalizacdo das funcdes desenvolvidas

socialmente.

O contato com os trabalhos de Silva (2002) e Ferreira (2001), também nos
remeteram as reflexdes de Ostrower (1987), ao reconhecermos que, para analisar
como se processava a construgdo imagética no ambiente formal de ensino, era
imperativo considerar as demais condi¢gbes sociais que, inevitavelmente, interferem
no processo de construgéo do desenho. Dentre essas condi¢cdes, estdo os materiais
os procedimentos utilizados nas atividades e os saberes anteriores de cada sujeito

sobre o objeto estudado.

Articulando o pensamento dessas autoras com o0 pensamento de Vygotsky
(2003b;1987), compreendemos que a leitura e a producdo imagética pressupdem a
participacdo do outro, e as influencias das condicbes sociais que envolvem a
atividade. As interagfes sociais, culturais e simbdlicas, ai implicitas, manifestam nao
uma realidade material, mas uma realidade conceituada, conforme acentua
Vygotsky (1987). Assim, as figuracfes expressam um mundo de sentidos e
significados construidos singularmente por cada autor com 0 outro e com 0 contexto

cultural.

Buscando estudar a mediacdo das atividades de desenho das criancas,
encontramos em Barbosa (2002), uma referéncia orientadora para a estruturacao
das situacdes de producao e leitura de imagens. A autora compreende a construgao
imagética a partir de uma educacao cultural e critica e enfatiza a necessidade de
considerar os conhecimentos prévios do aluno. Ela nos apresenta, como sugestdes
metodoldgicas no processo de leitura de imagem, a observancia de trés eixos que
se entrelacam na construgcéo da aprendizagem da Arte: contextualizacdo, producéo

e apreciacao.

Na contextualizacdo, a énfase é priorizar o olhar subjetivo de cada crian¢a sobre o

objeto artistico, o qual podera descrever ou interpretar orientada por suas nocgoes
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prévias e, a partir dai, buscar favorecer meios para que ela possa situd-lo como
produto social e histérico e assim avancar em novos conhecimentos. Na producéo, a
crianca ira fazer sua re-leitura a partir do seu fazer artistico, produzindo graficamente
0 objeto em estudo, enquanto que, na apreciacdo, as criancas, coletivamente, irdo
refletir o que e como fizeram suas producgdes, observando as imagens, tecendo
comparacdes entre os elementos visuais e a idéia dos autores. Nesse momento,
elas irdo avaliar seus esforcgos, dificuldades e conquistas, ao mesmo tempo em que
poderdo reconhecer e explorar novas possibilidades de ler e produzir suas imagens

e dos seus pares.

Evidentemente, fizemos algumas alteracdes e adequacdes das idéias dessa autora,
para ajustar aos interesses e necessidades da pesquisa e das criancas, bem como

em relacdo ao contexto sociocultural da escolas onde realizamos nossa pesquisa.

Nessa fase, consideramos também importante entrelacar os estudos de Vygotsky
(2001) com Leontiev (1978), pelo fato de que os mesmos enfatizam a relevancia da
afetividade nas estruturas cognitivas em relacdo a apropriacdo do conhecimento, e
argumentam que os sentidos se constroem a partir da vivencia cultural, em

permanente interacdo com o meio ambiente e a linguagem.

Ainda, como parte integrante dos processos de leitura e producdo imagética, foi
necessario estudarmos em conjunto com a proposta triangular, a metodologia do
Prof® Edmund Feldman (apud BARBOSA, 2002), conhecido como “Método
comparativo de analise de obras de Arte”. Barbosa(2002, p.43) interpretando o
citado autor, ratifica: “[...] para ele a linguagem da arte implica desenvolver técnica,
critica e criacdo e, portanto, as dimensfes sociais, culturais, criativas, psicolégicas,

antropoldgicas e histéricas do homem.”

Babosa (2002) prossegue, explicando, que a proposta do autor € constituida por
quatro processos: “descricdo”, que centra a atengcdo no que vé; “analise”, que
enfatiza a observagao do comportamento do objeto que se vé; “interpretacao”, que
se refere ao significado dado a obra e, “julgamento”, que focaliza o valor dado ao
objeto. Assim sendo, no tocante ao estudo especifico da linha e da forma, planejado
para as situacdes sistematizadoras, identificamos na proposta de Feldman (apud

BARBOSA, 2002), uma estratégia viavel para a analise dos desenhos das criancas
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pesquisadas a partir de uma comparagao coordenada e reflexiva das propriedades

desses elementos visuais.

Partindo desses elementos constitutivos, abordamos o desenho infantil, como
resultante de sua época e cultura, e a crianga como sujeito singular e produtor de
cultura, que se faz nas suas relagcdes com 0s signos e com o outro. Ou seja, sua
atividade expressa sua subjetividade e as manifestacbes em todos os aspectos do
meio social circundante, conduzida por um continuo processo de reelaboracéo entre
0S novos saberes e 0s ja precedentes em que, de acordo com Vygotsky (1999), a
riqueza e a variedade da experiéncia visual esta intrinsecamente relacionada com a

atividade criadora.

3.2 O DESENHO COMO LINGUAGEM

A producé@o de uma nova situagdo € um estar no mundo
que permite o fazer do homem e o fazer-se homem. E o
fazer do homem como fazer-se humano é um fazer
social e historico, inclusive.

Flavio Motta

Revisitando os livros didaticos com os quais trabalhamos no 5° ano, temos a clara
visdo da importancia dos desenhos como apoio na nossa pratica pedagogica: as
ilustracbes que acompanham os textos de literatura e as poesias; 0s mapas; as
figuras geométricas, as linhas retas e curvas; as representacdes pictoricas das
caravelas e da chegada dos portugueses ao Brasil e ao Espirito Santo, s6 para citar.
Podemos concluir duas premissas: a linguagem visual €& fundamental para
conquistar nossa atencdo e instigar nossas percepc¢des e, definitivamente, nossos
livros didaticos ajudam a construir a elaboracdo da atividade simbdlica na crianca.
Como educadora, me proponho a apurar o olhar e a escuta em um esforco de
compreensao do desenho como atividade partilhada, socialmente construida além
de mostrar como a acdo de desenhar é individualmente produzida e coletivamente

significada.
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Como sabemos, a crianga € um ser em continuo movimento. Esse estado de eterna
transformacao fisica, perceptiva, psiquica, emocional e cognitiva promove na crianca
um espirito curioso, atento e experimental. Seu olhar aventureiro espreita 0 mundo a
ser conquistado. Vive em estado de encantamento diante dos objetos, das pessoas

e das situagdes que o rodeiam.

A crianca esta integralmente presente em tudo que faz, principalmente quando
existe um espaco emocional que o permita. Existe um pensar por tras do seu fazer,
por trds de suas pequenas opera¢des, como subir e descer uma escada, balancar
insistentemente um chocalho, amassar um papel. A crianga vivencia, organiza,
operacionaliza, elabora, projeta, constroi, destroi em busca de novas configuracdes.

O caos e a ordem se alternam.

Para Ostrower (em DERDYK, 1989) a vivéncia ¢é a fonte do crescimento, o alicerce
da construcdo de nossa entidade. Fornece um leque de repertério, amplia a
possibilidade expressiva. A vivéncia, seja de natureza contemplativa, seja de
natureza ativa, é condicdo para a nossa existéncia. O processo vivencial esta

diretamente ligado ao processo criativo.

A crianca enquanto desenha canta, danca, conta historia, teatraliza, imagina, ou até
silencia... O ato de desenhar impulsiona outras manifestacbes, que acontecem
juntas, numa unidade indissoluvel, possibilitando uma grande caminhada pelo

quintal do imaginario.

A crianca desenha, entre outras tantas coisas, para divertir-se. Um jogo que né&o
exige companheiros, a crianca é dona de suas proprias regras. Nesse jogo solitario,
ela vai aprender a estar so, ‘aprender a sé ser’: o desenho € o palco de suas

encenacoes, a construcao de seu universo particular.

O desenho é a manifestacdo de uma necessidade vital da crianca: agir sobre o
mundo que a cerca; intercambiar, comunicar. A crianca projeta no desenho o seu
esquema corporal, deseja ver a sua propria imagem refletida no espelho do papel.
Os tracos, os rabiscos, as garatujas estédo ali, a mostra, escondendo os indices de
uma realidade psiquica ndo imediatamente acessivel, exibindo uma atividade

profunda do inconsciente. Existe uma vontade de representagcdo como também
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existe uma necessidade de trazer a tona desejos interiores, comunicados, impulsos,

emocodes, sentimentos.

Toda crianca deseja, mas nem toda crianca gosta, necessariamente de desenhar.
Algumas preferirdo outra atividade expressiva como pintar, cantar, contar historia,
dancar, representar. A estrutura mental e a sensibilidade de cada crianga,
individualmente se adapta a esta ou aquela atividade, que atenda sua urgéncia
expressiva. Mas 0 ato criativo estara sempre presente, envolvendo um grande

potencial operacional e imaginario.

De acordo com Derdyk (1989), geralmente entendemos o desenho como “[...] coisa
de lapis e papel”’. Para ampliar nossa visdo de desenho € necessario reavivar a
memoria individual e coletiva, a fim de fazer uma revisdo dos caminhos do desenho
na historia do homem. Com isso estaremos revitalizando conceitos, investigando as
varias formas de atividades em que o desenho se manifesta. Através de uma
compreensao global de sua histéria, perceberemos uma carga de significacdo mais

ampla do que o simples manejo de lapis sobre um papel em branco.

Seja no significado magico que o desenho assumiu para 0 homem das cavernas,
seja no desenvolvimento do desenho para a construgcdo de maquinarios na era
industrial, seja na sua funcdo de comunicacao que o desenho exerce na ilustragéo,
na histéria em quadrinhos, o desenho reclama sua autonomia e sua capacidade de

abrangéncia como um meio de comunicacao e expressdo de conhecimento.

O desenho como linguagem para a arte, para a ciéncia e para a técnica, € um
instrumento de conhecimento possuindo grande capacidade de abrangéncia como
meio de comunicacdo e expressao. Nao se restringe ao uso de lapis e papel. O
desenho pode manifestar-se ndo s6 através de marcas graficas depositadas no
papel (ponto, linha, textura, mancha), mas também através de sinais como um risco
no muro, uma impressao digital, a impressdao da mdo numa superficie mineral, a

famosa pegada do homem na lua, etc.

Existem desenhos projetados e criados pelo homem, existem os sinais evidenciando

a passagem do homem, mas também existem as inscri¢cdes, os desenhos vivos da
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natureza: a nervura das plantas, as rugas do rosto, as configuracdes das galaxias, a
disposicéo das conchas na praia. Esses exemplos nos fazem pensar a respeito das
idéias que se tém do desenho, ampliando suas possibilidades materiais de

representacao.

O desenho em seu continente mais amplo € instrumento de reflexdo, abstragcédo e

realizacdo. conceituacdo.Desenhar € conhecer, € apropriar-se.

E desenho a maneira como a crianga organiza as pedras e as folhas ao redor do
castelo de areia, ou como organiza as panelinhas e os pratos, as colheres, na
brincadeira de casinha. Entendendo por desenho o traco no papel ou em qualquer
superficie, mas também a maneira como a crian¢ca concebe o0 seu espaco de jogo

com os materiais que dispoe.

O desenho manifesta o desejo de representacdo, mas também o desenho, antes de
mais nada, € medo, € opresséo, € alegria, é curiosidade, € afirmacéo, € negacdo. Ao

desenhar, a crianga passa por um intenso processo vivencial e existencial.

Nas criancas a expressao artistica equivale a um experimento direto. Ocorre na area
sensivel, o fazer ndo se coloca para a crian¢ca num plano diferente de qualquer outra
experiéncia de vida, apenas € feita de materiais que para nés sdo considerados
artisticos. O desenho é a memoria visivel do acontecido: fotografia mental,

emocional e psiquica.

Para a crianca, desenhar, criar e agir manifestamente de uma forma solta, flexivel,
as vezes aparentemente cadtica. O que a crianca realiza, o faz em necessidade de

seu préprio crescimento.

O desenho constitui para a crianga uma atividade total, englobando o conjunto de
suas potencialidades e necessidades. Ao desenhar, a crianca expressa a maneira
pela qual se sente existir. O desenvolvimento do potencial criativo na crianca, seja
qual for o tipo de atividade que ela expresse, € essencial ao seu ciclo inato de

crescimento.
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A crianga é extremamente fiel as necessidades de seu sistema nervoso e as suas
necessidades existenciais, 0 que confere um tom de veracidade a todos os seus
gestos. Existe uma parcela do desenvolvimento grafico infantil que € patriménio
universal da inteligéncia humana, e outra parcela que corresponde as circunstancias

geograficas, temporais e culturais do curso humano.

A crianca vive inserida na paisagem cultural do adulto. Seria necessaria uma
reflexdo profunda sobre como essa paisagem interage e se relaciona com o mundo
da crianca, eternamente em transi¢cdo. Criangas sempre havera, mas nunca as
mesmas. As criangas da cidade vivem em meio aos sedutores apelos da sociedade
de consumo, inventora de necessidades. Cada vez mais a conduta infantil é
marcada pelos clichés, pelas citagbes e imagens emprestadas. “A TV traz o mundo
para vocé.” O imaginario contemporaneo é entregue a domicilio. A crianga é
submetida a um profundo condicionamento cultural, e é sobre esses conteudos que
a crianca vai operar. A ilustracdo, o desenho animado, a histéria em quadrinhos, a
propaganda, a embalagem séo representacfes que se tornam realidade. O elefante
desenhado é mais verdadeiro e presente do que o verdadeiro elefante que mora no
zooldgico, onde a criangca raramente vai. A crianca, hoje em dia, convive com um
repertorio inimaginavel para qualquer crian¢a e adulto do século passado. Antes de
a crianca ver e reconhecer o Sol, a luz, as estrelas no céu, imagine so, ela viu suas
representacbes em algum livro ou tela. Vivemos hoje sob o signo da ficcdo e da

parddia.

O nosso consolo é que o desenho, bem como as outras linguagens expressivas, é
uma atividade do imaginario. A representacdo pode estar fortemente aliada a um
desejo expressivo de captar e de se apropriar deste contetdo sob a forma de signos
gréficos, reapresentando novos significados. A crianca ao agilizar os contetudos do
imaginario, contracenando com os elementos da realidade fisica e cultural, inventa e

repete figuracdes, configuracdes graficas.

O desenho, bem como o sonho, pode participar de dois niveis de leitura. Podemos
detectar o “conteudo manifesto” do desenho, que seriam as imagens ali presentes
no papel e o “conteudo latente”, que trata das mensagens subliminares,
escondidinhas também no papel. Esta possivel interpretacdo sugere ser o desenho

uma atividade que, além de envolver uma operacionalidade préatica, o0 manejo de
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materiais e instrumentos, pode envolver um resgate de uma simbologia completa
que existe por detras da representacao visual por meio de signos gréficos, fruto do

intenso exercicio mental, emocional e intelectual que o ato de desenhar promove.

O desenho também € manifestacdo da inteligéncia. A crianca vive a inventar
explicacdes, hipoteses e teorias para compreender a realidade. O mundo para a
crianca € continuamente reinventado. Ela reconstréi suas hipdteses e desenvolve a
sua capacidade intelectiva e projetiva, principalmente quando existem possibilidades
e condigdes fisicas, emocionais e intelectuais para elaborar estas “teorias” sob forma

de atividades expressivas.

Enquanto houver criancas desenhando, representando, construindo, inventando,
processando o consumo deste mundo ficcional que lhes é apresentado como
realidade, esta podera ser fruida de maneira inteligente, sensivel e indagadora. O
desenho pode revelar a estrutura e o grau de desenvolvimento do mecanismo

intelectual, mas também nasce de uma visao.

Para Pierre Francastel ( apud DERDYK, 1989),

O desenho néo reproduz as coisas mas traduz a visao que delas se tem.
Nao ha visdo sem pensamento. O desenho ndo é mera cépia, reproducao
mecanica do original. E sempre uma interpretacdo, elaborando
correspondéncias, relacionando, simbolizando, significando, atribuindo
novas configuracdes ao original. O desenho traduz uma visdo porque
traduz um pensamento, revela um conceito.

A nossa civilizacdo é reconhecida como a civilizacdo da imagem, com alusdo aos
meios de comunicacédo: o outdoor, a banca de jornal, a fachada, a vitrine, as placas
de sinalizagdo. Sdo inumeros os apelos visuais nos bombardeando a todo instante:

alguns nos chamam a atencdo, mas outros nao.

A respeito disso, Derdyk (1989, p. 43) explica:

Constatamos, entédo, que a visédo é fruto da comunhdo ou do confronto do
mundo exterior e o mundo interior. O indice de existéncia de uma visdo
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interior é revelado pela nossa capacidade de formular pensamentos, atribuir
conceitos, se é que podemos dizer assim. O desenho configura um campo
minado de possibilidades, confrontando o real, o percebido e o imaginario.
A observacao, a meméria e a imaginacao sdo as personagens que flagram
esta zona de incerteza: o territdrio entre o visivel e o invisivel. O desenho
lida com elementos do tempo e do espaco. O ato de desenhar congrega o
presente com um passado e um futuro. As imagens nascem da observacéo,
da memdria, da imaginacdo. Poderiamos relacionar a observacao com o
presente, a memoria com o passado e a imaginag¢do com o futuro.

A escola funciona como canal que operacionaliza dentro da sociedade, a
passagem de conteldos que representam e participam de uma visdo cultural,
regional e universal do patrimdénio humano de conhecimento. As estratégias
utilizadas podem estabelecer uma relagdo de poder, principalmente quando as

cartas do jogo ja estdo marcadas.

Os sistemas educacionais, por for¢ca das circunstancias, estdo mais voltados para a
educacdo técnica e profissionalizante. Essa postura inibe o ato perceptivo,

condicionando-o a uma visao temporal e histérica.

Concebe-se histéria como investigacdo, exploracdo, experimentacdo. A historia
pode se fazer a todo momento: o homem é seu grande inventor e sua grande

invencao.
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4 CONSTRUCAO DO PERCURSO METODOLOGICO

Tendo em vista a perspectiva tedrica segundo a qual nos propomos a estudar o
desenho das criancas de duas turmas de 5° ano do Ensino Fundamental, neste
trabalho, identificadas como Espaco 1 e Espaco 2. E sendo o Espaco 1 uma escola
publica municipal, inserida na periferia de Vitdria e 0 Espaco 2 uma escola privada,
tradicional, localizada em um bairro nobre da cidade, optamos pela realizacdo de
uma pesquisa de natureza qualitativa. A embasar nossa escolha esta o fato de que o
estudo qualitativo “[...] se desenvolve numa situacdo natural, € rico em dados
descritivos, tem um plano aberto e flexivel e focaliza a realidade de forma complexa
e contextualizada” (LUDKE e ANDRE, 1986, p.18).

Dentre a diversidade de estudos qualitativos, o estudo de caso parece ser o
desenho mais adequado aos nossos propositos. Isso porque, como ressalta
Sarmento (2003, p.137), citando Yin (1994), este se define como:

“[...] uma investigagdo empirica que investiga um fendémeno
contemporéneo dentro de seu contexto real de vida, especialmente quando
as fronteiras entre o fenbmeno e o contexto ndo sao absolutamente
evidentes”.

Em vista disso, o estudo de caso se apresenta como uma técnica flexivel, que
possibilita que o pesquisador inicie a investigacao de forma menos direcionada e, a
medida que o processo se desenvolve, va delimitando melhor os objetivos do
estudo.

Sarmento (2003, p.137) destaca que “[...] o que especifica o estudo de caso € a
natureza singular do objeto de incidéncia da investigacdo, e ndo o seu modo
operatério”. Por essa razao, torna-se uma técnica particularmente adequada quando
se trata de compreender, explorar ou descrever acontecimentos e contextos
complexos, nos quais estdo simultaneamente envolvidos diversos fatores.

Discorrendo sobre algumas de suas caracteristicas mais destacadas, Ludke e André
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(1996) apontam: o uso de fontes variadas de informacdes; a possibilidade de fazer
emergir novos elementos durante o estudo; a interpretagdo em contexto; a busca por
retratar a realidade de forma completa e profunda; a possibilidade de representar
pontos de vista diferentes ou conflitantes de uma mesma situacdo social;
‘generalizagdes naturalisticas’ por parte do leitor. Assim, o estudo de caso mostra-se

adequado para a ‘unidade’ que propomos investigar.

Vitéria é a capital do Espirito Santo. Representa um lugar na vida de seus
habitantes. Nosso interesse € conhecer 0 que as criancas pensam e sabem sobre
esse lugar, por meio do desenho. Conhecer também quais os sentidos (significados)
gue esse lugar tem para criangas com realidades familiares, sociais e econémicas
tdo diferentes. Dai o interesse em fazer a pesquisa em meio escolar distinto, pois
sera que o0 que se aprende na escola muda o seu modo de ver os lugares, a sua

cidade, o seu mundo? De que maneira?

Os sujeitos de nossa pesquisa sao alunos do 5° ano do Ensino Fundamental.
Entretanto, estdo divididos em dois grupos: alunos do Espaco 1 e alunos do Espaco
2. As turmas funcionam no periodo vespertino. Sabendo-se que o perfil dos alunos
de um e outro espaco, é diferenciado, a amostra da pesquisa foi constituida de
alunos de ambos 0s espacos.

A escolha de alunos do 5° ano do Ensino Fundamental foi respaldada em minha
experiéncia no magistério, tendo sido regente de turmas de 5° ano por quase vinte
anos, sempre em instituicdo particular. Durante todo este tempo minha pratica
esteve voltada para uma preocupacdo muito pessoal: formar mais que informar.
Pensava e penso uma escola que forma o verdadeiro cidaddo. Aquele capaz de ser
protagonista da sua historia e da histéria de seu momento histérico; capaz de
entender as forcas que movem o mundo e suas relacdes politico-sociais; capaz de
se preocupar e proteger a natureza ( cidadania planetaria); capaz de ser no mundo e
de ser no mundo com o outro. Foram os mais diferentes projetos de trabalho
buscando sempre interdisciplinar todas as areas: Ser-cidaddo; Sujeito Histérico,
Agente transformador; Educacdo Financeira; Con-viver; Coisas da minha terra, s6
para citar alguns. Estudei Direito para me preparar melhor para esta ‘missdo’ a que

me dediquei. Sempre aprendi mais do que ensinei; via em meus alunos parceiros de
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trabalho e a mediacdo do conhecimento acontecia de l& para ca e de ca para la. E
claro que com minha formacdo em Letras-Portugués, enfatizava muito a leitura e a
escrita, mas descobri no desenho e nos projetos em parceria com a professora de
Artes, uma linguagem que traduzia _ muito mais do que eu supunha _ a
internalizacdo do aprendizado pretendido: na producao infantil, o objeto ou assunto é
do seu repertério habitual, o detalhe € que vinha do exterior, isto é, havia um algo
mais no desenho de uma crianca. Instigou-me descobrir. E mais, idealista que sou,
na busca do agente transformador, quis investigar se poderia encontrar esse agente
transformador (também) em uma realidade escolar que eu ndo conhecia, pois além
de ter sido professora s6 em instituicbes particulares, eu prépria s6 havia
frequentado instituicdes particulares em minha formacdo nos Ensinos Fundamental
e Médio. O tema escolhido foi a cidade de Vitdria, palco de encontro de todos nés:
nas ruas, no comércio, nas festividades da cidade, nas comemoracdes tipicas, nas
representacdes sociais. O que e quem eu iria encontrar? De que modo eu poderia
contribuir na formacédo de uma crianca, estivesse ela em qualquer lugar daqui, para
gue ela pudesse tornar-se consciente de que poderia ser protagonista de seu/nosso
tempo e de sua/nossa histéria? De que modo podemos trabalhar para esse novo
espaco de convivéncia que a cidade representa nestes novos tempos? Sabendo que
teria em torno de 60 estudantes, fixamos a amostra da pesquisa em um numero
entre 22 sujeitos, 11 de cada escola. Usamos os desenhos (e as falas) que mais
chamaram nossa atencéo, apesar de todos os trabalhos terem sido relevantes para

a proposta de pesquisa aqui em questao.

Se nossa investigacdo focaliza os desenhos da criancas de 5° ano, também quer
compreender como _ depois dos cinco anos, com a entrada na escola,
aprendizagem da leitura e a descoberta de um universo até entdo inimaginado_

amplia-se o repertério da crianca. Para Meredieu (1974):

O valor social de alguns objetos e de alguns temas € reconhecido e
explorado. O desenho torna-se entdo eco dos acontecimentos
modificando ou acentuando a vida social e politica que a crianga exprime
com seus meios técnicos préprios, utilizando um conjunto de estere6tipos
culturais, profundamente marcados pela ideologia da classe social e do
pais a que ela pertence.
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Por outro lado, pensando no modo como os alunos se relacionam com o desenho,
as representacdes que usam neste e o0 modo como se apropriam dessas
representacfes, pode-se antecipar que o grau de sensibilidade da crianca as
influéncias exteriores varia em funcdo da idade considerada. Ainda mais, a escola
considera o desenho suspeito, pois ha uma tendéncia sistematica no ensino a
subordinar o desenho a outras disciplinas das quais ele se torna um simples
instrumento: “O desenho serd estudado menos em si mesmo que pelos fins gerais
da educacéo; tudo o que o incorporar & matéria dos estudos primarios e o misturar
com a vida da escola respondera a finalidade visada” (MERIDIEU, 1974). Ele serve
assim para ilustrar a aula de Portugués ou de Historia; qualquer valor especifico e
qualquer autonomia lhe s&o recusados. Isso porque, no senso comum, o desenho
esta associado ao lazer, a um momento de descanso das atividades de estudo. Dali,
achamos pertinente colocar, que para algumas pessoas a pesquisa em questao
parece ser algo extremamente simples e de pouca relevancia para contribuicdo na

pesquisa educacional.

Em consonancia com a metodologia recomendada por Lidke e André (1986) para a
realizacdo do estudo de caso, a pesquisa foi desenvolvida em trés etapas. Partimos
da analise de documentos que orientam a organizacdo e o funcionamento da acao
pedagdgica do 5° ano: os objetivos propostos pela instituicdo em si e 0os programas
de ensino adotados para o ano de 2010. Sem perder de vista que, embora
constituam um conjunto articulado de inten¢bes, tais documentos, como bem
ressalta Sarmento (2003), ndo podem ser interpretados como praticas efetivamente
realizadas, visto que lhe sdo anteriores. No entanto, de algum modo, sdo a

expressao “oficial das légicas dominantes”.

Por meio dos programas de ensino, pudemos fazer apenas um levantamento que
reforca 0 uso do desenho como atividade acesséria das disciplinas, mas nao
passivel de nenhum tipo de avaliacdo. Ou melhor, o desenho é avaliado com

“Lindo!” ou “Vocé pode fazer melhor.” ou “Que tal colorir?”

Na segunda etapa, definimos instrumentos para a coleta de dados e outras

providéncias relativas a pesquisa. A amostra do grupo de alunos incluia todos os
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alunos matriculados no 5° ano dos dois espacos, sendo sua identificacdo feita
através da lista de chamada da turma.

O principal instrumento da coleta de dados foi o desenho, mas vale ressaltar que
houve um espaco para a escrita junto ao desenho. Os alunos preencheram também
um questionario, instrumento cada vez mais utilizado nas pesquisas qualitativas.
Havia questdes fechadas e semi-abertas. Na elaboracdo do elenco de perguntas

para o questionario, nos inspiramos em perguntas sécio-econémicas.

Na primeira etapa da pesquisa sentamos com profissionais da escola. Além de
checar o entendimento das instru¢des e adequacéo da linguagem, foi cronometrado
também o tempo utilizado para responder a todo o questionario. Em seguida foi feito
0 ajuste necessario. O questionario foi aplicado primeiro durante aulas previamente
agendadas com a professora da sala. Os alunos que haviam faltado neste dia, foram
contatados na aula seguinte para passar pelo mesmo processo. O modelo do

questionario aplicado aos alunos esta no ANEXO 1.

A segunda etapa da pesquisa foi a coleta de dados propriamente dita. Explicamos o
objetivo da producdo do desenho, explicando que teriam toda a liberdade para
desenvolvé-lo. Apenas para orientar a producao, apresentamos algumas perguntas

do tipo;

1. Quando vocé pensa na cidade de Vitéria, vocé pensa em qué?

2. Que lugar da cidade de Vitéria vocé nado gosta?

3. Desenhe o que vocé pensou: (Espaco para o desenho)

4. Agora, escreva tudo que sabe sobre essa cidade. ( Espago para a escrita)

Esse segundo instrumento foi aplicado logo apds os alunos terem terminado de
responder ao questionario. Explicamos o objetivo do trabalho e a valiosa

contribuicdo que dariam ao meu trabalho de pesquisa.

Era nossa intencdo complementar os dados coletados nos questionarios dos

professores com uma entrevista semiestruturada. Considerada uma técnica chave
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para a coleta de dados em educacdo, “[...] a entrevista permite correcdes,
esclarecimentos e adaptacdes que a tornam sobremaneira eficaz na obtencdo das
informacdes desejadas” (LUDKE e ANDRE, 1986, p.34). Nesse sentido,
consideramos importante ouvir também um grupo de professores e pedagogos, que
lidavam com os sujeitos pesquisados. Mas ndo foi possivel, mediante a pouca
disponibilidade de tempo desses profissionais, que naquele periodo estavam
sobrecarregados de encargos. Lidamos também, com uma dificuldade de acesso ao
Espaco 2, “Nao ha hora/aula sobrando, o planejamento das atividades € muito
apertado”, explica a coordenadora da turma. “Duzentos dias letivos sdo insuficientes

para todo o contelido que se pretende passar”.

A terceira etapa da pesquisa consistiu na analise dos dados e sua interpretacao,
visando a producdo do relatério final. Vale ressaltar, no entanto, que, numa
abordagem qualitativa como o estudo de caso aqui proposto, essas etapas ndo sao
estanques. Na verdade, a andlise é permanente, mas € ap0s a coleta dos dados que

ela se torna mais sistematica e formal, como destacam Ludke e André (1986, p.45),

Desde o inicio [...] fazemos uso de procedimentos analiticos quando
procuramos verificar a pertinéncia das questdes selecionadas frente as
caracteristicas especificas da situacdo estudada. Assim, escolhas sao
feitas a partir de um confronto entre os principios tedricos do estudo de
caso e 0 que vai sendo ‘aprendido’ durante a pesquisa, num movimento
constante que perdura até a fase final do relatério.

Lembramos que a luz dos principios teéricos que embasaram nossa analise, o
desenho infantil s6 pode ser compreendido sob o grau de sensibilidade da crianca
as influéncias exteriores que varia em funcéo da idade considerada. Bem pequena,
a crianca escapa destas, em grande parte, mas logo ela se encontra integrada num
universo que lhe fornece um conjunto de informacdes sociais. E preciso pois, acabar
com um certo mito da espontaneidade infantil: dotar a crianca de reacdes inocentes
e gratuitas leva a ignorar o papel da imitacdo na sua formacéo e desenvolvimento. A
conduta da crianga, tanto no plano grafico quanto nos outros dominios, comporta

clichés, citagbes, imagens emprestadas. Quem esteve em contato com criangas ou



101

entdo manipulou uma grande quantidade de desenhos, sabe bem que nem todos
demonstram uma expressao espontanea. A utilizacdo de estere6tipos, a imitagédo e a
copia sdo frequentes, e uma das principais dificuldades com as quais se defrontam
os métodos “de livre expressido” esta precisamente na amplidao e na profundidade

do condicionamento ao qual a crian¢a est4 submetida.

Nesse sentido é que a analise dos dados se valeu da técnica da triangulacao,
envolvendo tanto informacdes relativas ao comportamento da crianca diante de tal
proposta de atividade (pdlo da recepcédo), quanto da acdo pedagogica dos
professores e da pesquisadora (pélo de producao). a respeito da triangulacao Ludke
e André (1986, p.52) destacam que se trata de estratégias para:

[...] checagem de um dado obtido através de diferentes informantes, em
situacdes variadas e em momentos diferentes. Esse processo poderia ser
fortalecido com o emprego de diferentes métodos de coleta e diferentes
observadores, que se centrariam nos mesmos aspectos para confirmacao
ou ndo confirmacéo sistematica.

Por dltimo salientamos, tal como fazem Moreira e Caleffe (2003), os cuidados que
mereceram, em especial, a organizacdo e redacdo do relatério, jA que € a partir
deste que a validade do conhecimento relatado sera averiguada. Na pesquisa
qualitativa, o pesquisador € parte integrante do estudo e, portanto, deve ser também
parte integrante do relatério. Ao ressaltarem tais caracteristicas, os autores lembram
que:

Relatar ndo é simplesmente representar a visdo dos entrevistados,
acompanhadas pelo ponto de vista do investigador na forma de
interpretacdes. O relatério de pesquisa [...] €, em si préprio uma construgédo
social na qual a escolha do autor em termos de estilo explicita uma visdo
especifica no mundo vivido dos participantes(p.228).

4.1 AS ESCOLAS

Os primeiros passos formais da investigacdo foram levantar os elementos
contextualizadores das escolas e realizar, no periodo de abril a maio de 2010,
observacbes exploratérias na sala de aula que se processaram mutuamente.
Centramos na analise os seguintes elementos:

v’ caracterizacao do espaco fisico e social da escola;
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v’ histdrico e diretrizes teérico-metodolégicas.

v" 0 Projeto Politico Pedagdégico de cada escola.

4.1.1 Escola Municipal de Ens. Fundamental José Lemos de Miranda (Espago 1)

Com base nos dados construidos, constatamos que a EMEF José Lemos de
Miranda (neste trabalho identificada como “Espago 1”) esta localizada na capital, na
Avenida Serafim Derenzi, 1170, no bairro Condusa, Grande Séao Pedro, proxima ao
canal da baia de Vitdria e inserida em uma comunidade marcada por indices de

pobreza e violéncia muito altos.

Os bairros da grande Sao Pedro exemplificam com nitidez a desigualdade social e a
baixa qualidade de vida da maior parte da comunidade. Os morros apinhados de
barracos denunciam a invasado crescente de favelas. Além de muitas deficiéncias de

moradia, ha ainda a usina do lixo que fica no préprio bairro.

Figura 1. Escola Municipal de Ensino Fundamental José Lemos de Miranda,
Condusa/Vitoria(ES), maio de 2011.
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Com base na LDB (1997), faremos uma breve retrospectiva historica da escola,
destacando alguns elementos importantes a compreensdao de como vém se

constituindo suas estruturas teérico-metodolégicas.

-

Figura 2. Entrada da EMEF José Lemos de Miranda, Vitoria(ES), maio de 2011.

Com base nos dados construidos, constatamos que a EMEF José Lemos de
Miranda (neste trabalho identificada como “Espago 1”) esta localizada na capital, na
Avenida Serafim Derenzi, 1170, no bairro Condusa, Grande S&o Pedro, proxima ao
canal da baia de Vitdria e inserida em uma comunidade marcada por indices de

pobreza e violéncia muito altos.

Os bairros da grande Sao Pedro exemplificam com nitidez a desigualdade social e a
baixa qualidade de vida da maior parte da comunidade. Os morros apinhados de
barracos denunciam a invasao crescente de favelas. Além de muitas deficiéncias de

moradia, ha ainda a usina do lixo que fica no préprio bairro.
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Com base na LDB (1997), faremos uma breve retrospectiva histdrica da escola,
destacando alguns elementos importantes a compreensdo de como vém se

constituindo suas estruturas tedrico-metodologicas.

A professora Ezelita Maria Pezzin*, 50 anos, é professora ha 24 anos na Escola
José Lemos de Miranda. Ela nos contou que na década de 70, naquela regido de
Sdo Pedro (onde estd a escola) havia uma fabrica de cal. Os trabalhadores da
fabrica construiram, entdo, suas casas proximas ao local do oficio. Os filhos dos
empregados frequentavam ai uma “escola”, que funcionava em um barraco. Foram
formadas turmas de 12 a 4° série, em um primeiro momento e, sé depois, de 5° a 82
série. Com o aumento de numero de alunos, as familias comecaram a reivindicar
uma espaco escolar adequado a prefeitura de Vitoria. Atendendo a pedidos, a
“escola” e os alunos foram levados provisoriamente para um galpdo que pertencia a
empresa Odebrecht, onde hoje funciona a Policlinica, em S&o Pedro, até que a nova
escola fosse construida. A prefeitura de Vitoria, inclusive, sugeriu que a Escola José
Lemos de Miranda fosse construida no local, onde estava provisoriamente
funcionando. As familias ndo aceitaram, exigiram que o prédio fosse edificado onde
esta hoje ( bairro Condusa — Grande Sao Pedro). Antigamente, os diretores eram
indicados pela administracao; atualmente, o diretor € escolhido por meio de elei¢ao.
Os eleitores sdo familiares da comunidade onde a escola esta inserida.

4.1.1.1 Pressupostos Pedagdgicos da Secretaria de Educacao - Prefeitura Municipal
de Vitéria.

As Diretrizes Curriculares, aqui representadas e apresentadas, inserem-se ha
problematica das relacdes estabelecidas entre sociedade, cultura, curriculo, escola

publica e ensino fundamental.

De acordo com o Parecer CEB 04/98, aprovado em 22-1-1998, a Educacéo Basica,

fundamento das sociedades democraticas, constitui-se como prioridade nacional e

* A professora Ezelita Maria Pezzin, 50 anos, é professora ha 24 anos na Escola José Lemos de Miranda. Da
aulas para o quarto ano do Ensino Fundamental, Vespertino.E Graduada em Pedagogia e tem Pds-graduacao
em Psicopedagogia e Gestdo Escolar.
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como garantia inalienavel do exercicio da cidadania plena. Desse modo, a Educacéo
Fundamental, segunda etapa da Educacdo Basica, além de co-participe dessa
dindmica, € indispensavel para a nagao. “E o € de tal maneira que o direito a ela, do
qual todos sao titulares (direito subjetivo), € um dever, um dever de Estado (direito
publico)” (Parecer CNE/CEB 04/98, p. 10). Dai por que o Poder Publico é investido
de autoridade para desenvolvé-la em quantidade e de responsabilidade para

oferecé-la em qualidade.

O art. 90[...]" :inciso IV, da LDB aponta como incumbéncia da Unido ,estabelecer,
em colaboragcdo com os Estados, Distrito Federal e os Municipios, competéncias e
diretrizes para a educacao infantil, o ensino fundamental e o ensino médio, que

norteardo os curriculos [...]".

Dessa forma, os curriculos e seus conteuddos minimos (art. 210 da
ConstituicdoFederal de 1988), propostos pelo MEC (art. 9°da LDB), terdo seu norte
estabelecido por meio de diretrizes.

Por influéncia de uma perspectiva social, politica e cultural, as Diretrizes apresentam
no seu conjunto uma proposta curricular voltada para a formacdo da cidadania
plena, adotando, por outro lado, uma perspectiva psico-pedagoégica que considera o
aluno como ser pensante e defende a idéia de trabalhar com os alunos como seres

pensantes e capazes da construcdo de sua autonomia.

Tal perspectiva ndo poderia acolher um modelo tradicional, uma concepcdo de
aprendizagem empirista (escolanovista) ou racionalista (tradicional).

Considerando que algumas “[...] teorias conservadoras de educagdo geralmente
partem da premissa de que o conhecimento € a realizacdo da tradicdo (ocidental) e
de que a pedagogia é uma pratica técnica que diz respeito principalmente ao
processo de transmissao [...]” (GIROUX, 2003, p. 106), para alguns, a chave para a
mudanca educacional esta em elevar os padrdes académicos, particularmente com

o dominio de conteudos disciplinares. Para outros, a chave é uma questdo de

métodos, redutiveis e exclusivamente relacionados com as questbes praticas e
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técnicas. Ainda para outros, a solucdo estaria apenas no envolvimento ativo do

aluno no processo de aprendizagem.

Nenhum dos trés enfoques fala do carater produtivo da pedagogia como discurso
politico e moral. Entretanto, o conhecimento ndo fala por si mesmo e a menos que
existam condi¢cdes pedagdgicas para conectar certas formas de conhecimento com
as culturas, as histérias e as experiéncias vividas e concebidas pelos estudantes e

professores.

O conceito de representacdo, para Lefebvre (1983), apresenta carater dinamico. O
autor afirma ser necessario reintroduzir, contra toda a tradicdo filosofica e seus
dogmas, a dialética das relacBes aparéncia-realidade, verdade- ilusdo, visto que a
aparéncia se realiza num movimento que atravessa a sociedade e a realidade se
dissimula e se modifica, representando-se. De acordo com Lefebvre (1983, p. 28),
“As representacgdes circulam, mas entre as brechas: das instituicées, dos simbolos e
arquétipos. Interpretam a vivéncia e a pratica; intervém nelas sem conhecé-las, nem

domina-las”.

Assim, as representacdes implicam e explicam a linguagem como uma presenca-
auséncia, ou seja, “[...] presenca evocada e auséncia preenchida [...]" (Lefebvre,
1983, p. 67), pois a linguagem, sendo socialmente construida e culturalmente
transmitida, é atravessada por visées de mundo, representacdes mais proximas ou

mais distanciadas da realidade vivida.

Tém-se, dessa forma, a correlacédo entre as triades do pensamento de Lefebvre, a
saber: representante-representacédo-representado e vivido-percebido-concebido.
Uma triade remete a outra em face da necessidade de juntar a linguagem, o
discurso, o concebido com o vivido. Entdo, as representacfes ndo sdo simples
fatos, nem resultados compreensiveis por sua causa, hem simples efeito. Sao fatos

de palavra (discurso) e de pratica social.

Sendo assim, as representacdes sdo produzidas em complexos simbalicos, repletos
de autonomizacdes ou ligagdes profundas com o vivido. Elas estdo na expressédo de

todos nds e, portanto, estdo na expressao e vivéncia dos professores em suas
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praticas cotidianas, sendo alteradas e alterando as praticas ou fazendo com que

elas permanecgam cristalizadas.

Dessa forma, as Diretrizes Curriculares ora propostas situam-se no ambito do
percebido-concebido em sua relagdo como o vivido, visto que € fruto de estudos e
debates dos professores nos encontros de formacao continuada. Se permanecerao
apenas como uma concepcdo expressa formalmente neste documento, que nao
encontra correspondéncia entre a representacdo, o representado e o representante
e/ou entre a percepcdo, a concepgao e o vivido, dependera de como a “presenca
evocada” circule, ndo como algo instituido, mas como um documento meramente
norteador, desencadeador de iniciativas e movimentos instituintes, produzindo,
assim, “auséncias preenchidas” por aqueles que efetivamente sao responsaveis

pelo curriculo — a comunidade escolar.

A representacdo/concepcao que se destaca na analise dos discursos praticos
apresentados nas distintas propostas das diferentes areas/campos do saber e fazer
curricular remetem a perspectiva tedrico- filosofica aqui denominada de Pedagogia

Historico-Cultural.

Essa denominacgéo € indicativa da premissa, presente em todas as propostas, da
relagdo necessaria e pertinente entre conhecimentos globais, de carater abstrato-
genérico-universal, e conhecimentos inseridos na realidade politico-econdmica e

social de educadores e educandos.

Assim, a concepcao de uma Pedagogia Historico-Cultural, explicita e implicitamente
visivel na andlise das representacdes expostas nessas Diretrizes, coloca em
destaque a importancia da relacdo entre cultura, politica e pedagogia, reconhecendo
gue, ao excluir a cultura do jogo do poder e da politica, educadores obstruem a
possibilidade de entender como a educacdo estd ligada & mudanca social. Essa
obstrucdo mistifica a maneira como a luta por identidades, significados,valores e
desejos, que ocorre em todos 0s campos das praticas sociais, € conduzida de modo

a dificultar que grupos subalternos participem dessas lutas com legitimidade.

Sendo assim, trata-se da defesa da cultura como um importante local para a luta

politica e da pedagogia como um componente crucial da politica cultural.
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Variadas sdo as concepcoes de curriculo e, quando se penetra na realidade do
curriculo, vé-se que as divergéncias nas definicdes ndo sdo uma questdo de
interpretacdo-semantica, pois fazer curriculo ndo € um ato neutro, mas um ato de
comprometimento derivado de interpretacdes teorico-filosoficas dos que o concebem
e vivem (DOMINGUES, 1986).

Evidentemente, o curriculo formal e o efetivamente praticado sdo dimensfes ou
diferentes faces do mesmo fenbmeno — o curriculo escolar em sua relacdo com a
realidade sociopolitica, econbmica e cultural mais ampla. Esse fenbmeno, em
qualguer dimenséo, envolve a probleméatica da contribuicdo que a educacao escolar
e 0s educadores sdo chamados a dar na superagéo das dificuldades derivadas da
presenca de pessoas e grupos com diferencas de classe social, raca, género etc.,
ou seja, a questdo do atendimento a grupos minoritarios, marginalizados ou ndo, em

sociedades complexas.

Em seu conjunto, as Diretrizes apresentam, pautadas em referenciais criticos e pos-
criticos, uma perspectiva de uma Pedagogia Histérico-Cultural, pois apresentam e
representam discursos vinculados a uma perspectiva que associa a pedagogia a

politica, "a histéria e a cultura.

Por fundamentacéao critica considera-se a perspectiva derivada do neomarxismo, ao
incorporar, a partir de Gramsci e da Teoria Critica, elementos de natureza cultural
sem sobredeterminacdo do econémico; por fundamentacéo pds-critica entende-se a
contribuicdo derivada dos Estudos Culturais, da Sociolinguistica, do Pos-
Estruturalismo, dentre outros, que produziram uma mudancga significativa no olhar
sobre 0 homem e a natureza, inserindo-os nas relagbes entre politica, economia,
cultura e poder e produzindo uma contribuicdo importante para o entendimento da
sociedade e, nela, para a compreensdo de como a educacédo escolar participa desse
processo de forma passiva ou transgressora e/ou transformadora De acordo com
Silva (1999), com as teorias criticas, aprendemos que o curriculo € um espaco de
poder, visto que o conhecimento corporificado no curriculo traz em si as marcas das
relacbes sociais de poder; com as teorias pOs-criticas, estendemos a nossa
compreensao dos processos de dominagdo para 0S espacgos-tempos discursivos

cotidianos, assim como para a analise de poder envolvida nas relacdes de género,
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etnia, raca,sexualidade, aumentando, dessa forma, a focalizacdo das questbes de
poder para além da centralidade da categoria classe social.

Como afirma Silva (1999, p. 147), na teoria de curriculo, assim como ocorre na teoria
social mais geral, a teoria pos-critica deve se combinar com a teoria critica para nos
ajudar a compreender 0s processos pelos quais, através de relacbes de poder e

controle, nos tornamos aquilo que somos.

Ambas nos ensinaram, de diferentes formas, que o curriculo € uma questdo de
saber, identidade e poder.Essa perspectiva apontada por Silva encontra-se presente
em todas as propostas dos distintos conteddos curriculares, com énfase mais
acentuada na perspectiva critica,sempre, porém, associada a aqui denominada

Pedagogia Historico-Cultural com vistas a uma Educacao Inclusiva.

Sendo assim, a perspectiva predominante, em todas os referenciais teorico-
metodoldgicos das propostas apresentadas no PPP da Prefeitura de Vitéria, assume
uma postura dirigida a uma perspectiva baseada nos Estudos Culturais e numa
Pedagogia Historico-Cultural. Portanto, destacam-se nas propostas, quer tomadas
individualmente ou em conjunto, concepc¢des voltadas para a perspectiva aqui
denominada de uma Pedagogia Histérico-Cultural, que apresenta como principais
caracteristicas: a concepc¢ao da cultura como forma social e historica de existéncia,
constituida por ideias, atitudes, sentimentos linguagens, proposi¢cdes morais,
relacbes e desejos; a perspectiva que assume a pedagogia como uma importante
“pratica cultural” que s6 pode ser exercida por meio de analises sobre o poder,
linguagem, diferenca, multiplicidade; a visdo dos intelectuais da educacéao (técnicos,
pedagogos e professores) como “pedagogos culturais” comprometidos e implicados
nas relacdes de poder, formas de saber e modos de subjetivacdo produzidos pela
dindmica social e pelos quais sdo sempre responsaveis em seus locais de trabalho e
de vivéncias; a valorizacdo de projetos de reconstrucdo da sociedade em tudo

oposto aos atuais projetos do neoliberalismo e as praticas da globalizacao.

Como frisado inicialmente:
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Cada vez mais a pedagogia tem sido rejeitada por ser considerada um
elemento inviavel de educacdo e de politica cultural, ou considerada
obsoleta do ponto de vista politico, sendo reduzida a um método e a um
conjunto de prescricdes instrumentais e de dicas de ensino (GIROUX,
2003, p. 106).

Essas Diretrizes buscam produzir uma outra concepc¢do que toma como base a

relacdo entre pedagogia e politicas culturais.

Para Bhabha (1998), a cultura é o terreno da politica, um lugar onde o poder é
produzido e disputado, empregado e contestado e compreendido ndo apenas em
termos de dominacdo, mas de negociacdo. Nesse sentido, a cultura € um espaco
performatico, um lugar complexo que “[...] abre a estratégia narrativa para o
surgimento da negociacéo [...]°” e nos incita a pensar além dos limites da teoria que

visa a “[...] transformar a pedagogia na exploracao de seus proprios limites” (p. 112).

Para Hall (1999, p. 120), a importancia da idéia do discursivo é “[...] resistir a nogao
de que existe um materialismo que esta fora do significado. Tudo esta dentro do
discursivo, mas nada € apena s discurso ou discursivo”. O discurso ndo nega a
existéncia da realidade material e o papel que as forcas sociais desempenham.
Dessa forma, uma crise cultural (como a exclusdo pelo racismo) como crise de
representacao significa o apagamento da realidade material do poder e a negacgao
da necessidade de conectar a linguagem da critica a politica pratica de intervencéo

e mudanca social...

Assim sendo, o protagonismo que se espera que os professores e alunos assumam
a partir dessas diretrizes “[...] ndo € apenas uma questdo de lugares, mas muito
mais uma questao de relacbes espaciais de lugares e espacos e da distribuicdo das
pessoas nelas [...] (GIROUX, 2003, p. 121). E uma questio de mobilidade
estruturada, pela qual as pessoas séo concedidos os tipos particulares de lugares (e
recursos) e caminhos que permitem que o individuo se mova em direcdo a esses

lugares ou afaste-se deles.

Torna-se, portanto, necessario pensar o protagonismo além de questbes de
identidade cultural e de como essas identidades sdo produzidas e adotadas pelas

praticas de representacdo. Para Bhabha (1998) ocorre uma mudanca recente na
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propria natureza do que pode ser interpretado como politico, do que podem ser
objetos e objetivos representacionais de transformacéo social.

Assim, os trabalhadores culturais, os educadores e outros devem repensar a relacéo
entre a politica de identidade e as possibilidades de transformacéo social e do “self”.
Estd em jogo aqui a necessidade de novas praticas discursivas e novos discursos
praticos, criticos e pos-criticos voltados para a analise e reconhecimento da
necessidade de combinar culturas diversas e mutaveis, de forma que as diferencas
sejam defendidas numa perspectiva mais ampla da vida publica social e

democratica.

4.1.1.2 Imagens de Vitoria: vista do Espaco 1

Achamos importante conhecer o0 entorno da escola, para que pudéssemos
contextualizar a localizacdo ndo s6 da escola, como também o espaco
concretamente vivido pela crianga da EMEF José Lemos de Miranda. Situar o
Espaco 1 remete-nos a concepcdes de sujeito, de forma implicita e explicita, pois
influenciam nas crencas e certezas das possibilidades de acdo dos sujeitos sociais

gue definem de formas distintas relativamente aos condicionamentos histéricos.

Tlﬂm.‘

Figura 3. Bairro Condusa, maio de 2011 (ao fundo a baia de Vitéria)
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Figura 4. Rodovia Serafim Derenzi, Sdo Pedro, maio de 2011
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Figura 6. Rodovia Serafim Derenzi, movimento em frente a escola pesquisada, maio de 2011.

4.1.2 Colégio Sagrado Coracao De Maria (Espago 2)

Também nos reportando a LDB (1997), faremos uma breve retrospectiva histérica da
escola, destacando alguns elementos importantes a compreensao de como vém se

constituindo suas estruturas teérico-metodolégicas.

Com base nos dados construidos, constatamos que o Colégio Sagrado Coracao de
Maria (neste trabalho identificada como “Espago 2”), esta localizada na capital, no
bairro Praia do Canto, préximo ao canal de Camburi, inserida em uma comunidade
de alto poder aquisitivo.
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Figura 7. Colégio Sagrado Coracdo de Maria, maio de 2011

A Praia do Canto é um dos bairros mais tradicionais de Vitoria e detém um dos mais
altos indices de valor por metro quadrado, no ramo imobiliario. H& uma grande

variedade de lojas de grife.

O Colégio Sagrado Coracdo de Maria esta localizado na Ponta Formosa. Cercado
pelo mar e iluminado pela beleza de uma paisagem deslumbrante, ai esta o Colégio
Sagrado Coracao de Maria, com uma area de 12.409m?2.

Em Vitéria ha 66 anos, foi fundado pelas Religiosas do Sagrado Coragcdo de Maria
que, com sua presenca, mantém vivo o Carisma de estar "EM DEFESA DA VIDA",

fazendo o elo tradicdo e modernidade.

Em sua identidade de Escola Catdlica, encaminha os alunos a viverem a experiéncia
com Deus e a vivenciar os valores evangélicos por intermédio da Educacéo
Religiosa, propiciando momentos de celebracdo da Fé, incentivando o compromisso
com os irméos, particularmente os mais necessitados, e desenvolvendo Projetos

Sociais Missionarios.
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Figura 8. Entrada do Colégio S

A Diretora do Colégio e a Equipe Técnico-Pedagdgica garantem os principios da
Instituicdo, os quais fundamentam uma educagéo evangélico-libertadora. A Proposta
Pedagdgica, atualizada e dinamica, proporciona educacgéo intelectual aprimorada,

preparando os alunos para o Ensino Superior e formando-os para a cidadania.

O Colégio tem o privilegio de ter acesso a uma praia, reservada ao uso da
Comunidade Educativa, como espago pedagogico que permite a todos momentos de
lazer e confraternizagdo, como também uma reserva florestal na qual se encontra a

"Trilha Ecoldgica Jequitib4-Rosa", favorecendo a interagdo aluno e meio ambiente.

O prédio do Colégio, de trés andares, dispde de grandes e espacgosas salas de aula
com ar refrigerado, de video, multimeios e laboratérios de ciéncias e informatica,
favorecendo a pesquisa cientifica e tecnologica. A "Biblioteca Ir. Nieta", com grande

acervo de livros, constitui excelente espaco cultural.

Incentivando as atividades esportivas, o Colégio dispbe de trés grande quadras e um

ginasio coberto, oferecendo quatro modalidades de treinamento voltadas a
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competicdes estudantis. E oferecida, aos alunos da Educacéo Infantil & 42 Série do
Ensino Fundamental, formacéo esportiva em varias modalidades, com coordenacéo
prépria. Ainda sédo oferecidas, nas dependéncias do Colégio, oficinas de Arte e
Teatro. Para a integracdo entre Familia e Escola ha espacos especificos para

eventos, palestras e momentos de confraternizagao.

O patio para recreio € amplo, tendo duas areas cobertas, em uma das quais se situa
a cantina, que nao so oferece lanches para os alunos, mas também almoco para os
gue permanecem em tempo integral na Escola, contando com a supervisdo de uma

nutricionista.

No matutino, estudam os alunos de 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental e alunos do
1° ano ao 3° ano do Ensino Médio, sendo que o 3° ano do Ensino Médio funciona em
tempo integral. No turno vespertino, o Colégio acolhe os alunos da Educacéo Infantil

ao 5° ano do Ensino Fundamental.

4.1.2.1 Carta de Principios do Colégio Sagrado Coracao de Maria

Missao: Oferecer uma educacao de qualidade para criancas, adolescentes, jovens e
adultos, comprometendo-se com uma formacao académica de exceléncia, com a

cultura da solidariedade e com o processo de transformacéo social.

Os principios norteadores do processo educativo do Colégio Sagrado Coracéo de
Maria sédo os seguintes:

1. Comprometer-se com o processo de democratiza¢do, apoiando nos principios
da PARTICIPACAO e IGUALDADE, respeitando a diversidade e

fundamentando-se na visao crista da pessoa.
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2. Crescer na consciéncia da sua MISSAO EVANGELICO-LIBERTADORA, por
meio de praticas comprometidas com a justica evangélica na construgéo de
uma sociedade solidaria.

3. Vivenciar a Missédo que o Padre Gailhac nos confiou, partilhando do seu
CARISMA: "Para que todos tenham vida".

Visdo: Ser reconhecida como uma Rede de Educacdo inovadora, dinamica,
atualizada, que vivencie os valores éticos e cristdos aliados a uma formacgéo

académica de exceléncia.

Valores: Compromisso com a vida. Partilha. Justica Evangélica. Solidariedade.
Respeito a Diversidade. Honestidade. Troca de Saber. Sensibilidade ao
Empobrecido. Consciéncia do Eco-Sistema. Formacdo para a Cidadania.

Conhecimento Investigativo. Sustentabilidade.

Objetivos do Ensino Fundamental (1° ao 9° Ano)

1. Possibilitar o desenvolvimento das potencialidades e competéncias
individuais, num processo coletivo de construcdo e reconstrucdo do
conhecimento, ampliando as habilidades adquiridas no nivel da escolaridade
e nas instancias vivenciais anteriores;

2. Propiciar a utilizacdo critica e consciente das diferentes linguagens verbal,
matematica, grafica, plastica e corporal - para comunicar-se e interpretar as
producdes culturais a servico do bem comum;

3. Incentivar a investigagdo como forma de contribuir para o aprimoramento
pessoal e a preservacdo do ambiente natural e social, propiciando condicdes
para a formacao do pesquisador;

4. Contribuir para o desenvolvimento das estruturas logicas do conhecimento
operativo;

5. Ordenar e incentivar tanto o habito individual do estudo disciplinado, como
autonomia, responsabilidade e prazer, quanto a utilizagdo do didlogo como

forma de mediar conflitos e tomar decisdes coletivas;
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6. Valorizar e respeitar os vinculos afetivos, a solidariedade e a reciprocidade
nas relagdes interpessoais, favorecendo o desenvolvimento do cidaddo como

sujeito integrante interdependente e agente transformador da realidade.

Em seu planejamento estratégico estabeleceu:

Missdo: Proporcionar uma educagdo de exceléncia para criangas, adolescentes,
jovens e adultos, fundamentada nos valores cristaos, promovendo protagonismo na
construcdo de competéncias, cultura da solidariedade e compromisso com a

transformacao social.

Visdo: Ser referencial de uma educacdo de exceléncia, inovadora, pautada nos

valores éticos e cristaos.
Valores:

« Compromisso com a vida - expressa a esséncia da instituicdo e convoca a
atitudes concretas como solidariedade, partilha e respeito a diversidade.

. Etica- fundamenta as atitudes, relagdes com transparéncia e honestidade,
cidadania.

o Exceléncia - busca permanente de qualidade, competéncia e protagonismo.

e Sustentabilidade — responsabilidade quanto a geracdo, uso e manutencgao

dos recursos ambientais, econdmicos e sociais.

4.1.2.2 Imagens de Vitoria: vista do Espaco 2

Também contextualizamos a localizacdo ndo s6 da escola, como também o espaco
concretamente vivido pela crianca do Colégio Sagrado Coracdo de Maria. Situar o
Espaco 2 remete-nos a concepcdes de sujeito, de forma implicita e explicita, pois
influenciam nas crencas e certezas das possibilidades de acdo dos sujeitos sociais

gue definem de formas distintas relativamente aos condicionamentos histéricos.



119

' iy

maio de 2011

Figura 9. llha do Frade,

—
=
I )
i =
pe ¥ '
L UBLEE T . L]
"
T .y I i
r L - T .
LA SN ST ;::' -' L
N N [T = 48
MR Y .
AALE | L1

Figura 10. Praia do Canto, maio de 2011
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Figura 11. Terceira Ponte (rﬁ.eii_s -dlfz;), Shopping Vitéria e Convento da Penha, maio de 2011.
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Figura 12. Prarirérae Camburi, maio de 2011
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4.1.3 As criangas

A medida que construiamos os dados socioculturais das escolas, levantavamos o
perfil das criancas das turmas escolhidas para a investigacdo. Essas acdes, que
constituiram a 12 etapa da pesquisa, contou com a participacdo das professoras que
atuavam nas turmas e a colaboracdo das coordenadoras pedagdgicas, nho

fornecimento das informacdes necessarias do cadastro escolar.

4.1.3.1 Criancas do Espaco 1

Os 29 alunos que compdem a turma escolhida tém idade entre nove e treze anos,
mas a maioria esta entre dez e onze anos, e sdo criancas cujas familias sobrevivem
em sua maioria, como autbnomos, executando servicos como auxiliar de pedreiro,
vendedores ou domésticos. Todas as familias moram em bairros que fazem parte da
Grande S&o Pedro, préximos a escola. Ha mais meninos que meninas. A religido
predominante no grupo é a evangélica. Pelas colocacfes feitas em nossas
conversas, presumimos que essas criangas nao saem muito do bairro, nem por meio
de atividades da escola, nem em passeios com a familia. Curioso € que o que
menos gostam, neste grupo, esta associado a situacdes relativas ao cotidiano do
local onde estéo inseridas (reclamacfes sobre a padaria do bairro, a pracinha onde

brincam, etc.). O que mais gostam também esta bem ligado ao bairro.

7

A maior parte mora com o0 pai e a mae, entretanto é significativo o niamero de
criancas que s6 moram com a mae ou com a avo. A turma é agitada e palco de
muitos conflitos entre alunos, alguns bem sérios. Ha casos de bullyng e agressfes
fisicas. Em uma de nossas visitas, a professora relatou que a turma foi suspensa da
sala de informatica por terem depredado as cadeiras estofadas. Ela relatou também
que no comeco do ano parecia impossivel as aulas acontecerem, mas persistiu e
estava “levando” o grupo adiante. Era uma pessoa calma. As disciplinas Portugués,
Matematica, Geografia, Ciéncias, Historia sdo ministradas por ela. Além dela, ha
professores distintos para aulas de Artes (dada na propria sala, ndo tem sala de

Artes), Inglés e Educacao Fisica (dada no mesmo saldo da entrada/recreio/saida).
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No intuito de conhecermos suas condigcdes sociais e culturais, aplicamos um
questionério, que foi respondido pelas criangcas e procuramos participar de
atividades mais livres, como horario de merenda e recreio, para conversar com esse
grupo. Conferimos, no resultado apresentado nas tabelas abaixo, algumas

informacdes relacionadas a realidade dessas criancgas:

Tabela 1. Estatisticas Descritivas - EMEF José Lemos de Miranda

n Minimo Méaximo Média el
Padréao
Idade 29 9 13 10,4 1,0

Tabela 2: Tabela de Frequéncia - EMEF José Lemos de Miranda

Variavel frequéncia %
Feminino 13 44,8
Sexo Masculino 16 55,2
Total 29 100,0
A mae e pai 14 50,0
S6 a mae 7 25,0

S6 o pai 1 3,6

Responsavel ) 3

S6 a avo 5 17,9

S6 0 avd 1 3,6
Total 28 100,0
Catolico 7 24,1
Evangélica 12 41,4

Religido Espirita 0 0,0
Sem religido 10 34,5
Total 29 100,0
Dever de casa 12 42,9

Escola de balé 1 3,6
Escola de futebol 4 14,3

Escola de I|_ngua 0 0.0

estrangeira

Arruma a casa 11 39,3
O que vocé faz Cuida de irméos 6 21,4
quando nao Vai a igreja 15 53,6

esta na escola Participa de projeto 2 7,1
Brinca 14 50,0
Vai a casa de colega 3 10,7
Joga video-game 9 32,1

Passeia com a familia 2 7,1
Fica no computador 4 14,3

Assiste TV/DVD 1 3,6




Outros 0 0,0
Total 28 100,0
Variavel frequéncia %
Vai a praia 16 57,1
Brinca com colegas 14 50,0
Vai para colbnia de férias 4 14,3
Viaja com pais 9 32,1
O que vocé faz Viaja com amigos 0 0,0
nas férias Viaja com tios/avos 3 10,7
Passi:% iinrr]m Iousgares 14 50,0
Outras atividades 2 7,1
Total 28 -
Computador 14 51,9
Acesso a Internet 8 29,6
Vocé tem em Jornais 13 48,1
casa Revistas 11 40,7
Livros 15 55,6
Total 27 -
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Além das tabelas, consideramos importante mostrar as respostas das criangas

guando indagadas sobre sua projecdo futura de trabalho. Esta foi uma atividade

realizada em sala de aula, e fazia parte da pesquisa. Vejamos 0 quadro que segue

abaixo:

Quadro 1. Quando crescer quero ser...

Advogada.

Eu gosto de viajar para o Rio de Janeiro, porque eu fico na casa do meu bisavé.

Professora de Informatica

Goleiro. Porque eu gosto.

Professor.

Veterinario.

Médica.

Advogado.

Nao sei.

Professora.

Eu quero trabalhar no SAMU.

Policial.

Informatica.

Jogador de futebol.
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Eu queria ser desenhista de livro para todo mundo ler e ver os desenhos.
Jogador de futebol.

Bombeiro (Militar).

Policial.

Desenhista profissional de revista em quadrinhos.
Diplomata, por causa do dinheiro.

Professora ou cantora.

Cantora.

Veterinario.

Advogado. Para defender as pessoas inocentes.
Jogador de futebol. Porque da muito dinheiro.
Piloto de carro.

Fora da escola, além do dever de casa, vemos que as atividades mais vivenciadas
estdo vinculadas ao ato de brincar e ida a igreja. Por outro lado, considerei
positivamente significativo o nimero de alunos que confirmaram ter em casa acesso
a suportes de leitura como livros, jornais e revistas. Dos alunos que disseram possuir
computador (14 alunos) em casa, s6 oito acessavam internet. Algumas alunas
cuidam dos irmdos e da casa, quando ndo estdo na escola. As dificuldades
financeiras sdo grandes, influenciando até na falta de alimentos em casa. Uma das
criancas contou que quando chove ela vem de 6nibus, mas tem de pular a roleta
porque ndo tem dinheiro para a passagem. “O trocador n&o pode fazer nada com os

“‘moleque” que pulam a roleta. Vai fazer o qué?”, ressalta ele.

Para obtermos elementos sobre as interacfes das criancas, observamos de forma
exploratéria os modos como realizavam as atividades do cotidiano escolar. Com
esse proposito, tivemos uma semana de encontro com a turma no més de abril,

visando também desenvolver vinculos afetivos com a mesma.

A professora da turma nos apresentou como uma pesquisadora da UFES, e a
maioria das criancas demonstrou admiracdo pela instituicdo e pela atividade de
pesquisadora, qualidade que ocupavamos no momento. Todas as criancas faziam
muitas perguntas sobre o que iriamos realizar com elas, como seriam as atividades,
e até onde moravamos. Informamos que moravamos em Maruipe, bairro ndo tao
longe dali. Explicamos que iriamos trabalhar no desenho as percepgdes que tinham
da cidade de Vitoria. Uns ja foram logo dizendo que desenhavam mal ou que nao

sabiam desenhar ou que ndo gostavam de desenhar. Consideraram, também, a
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proposta de desenhar como pensar a cidade de Vitoria muito dificil. Percebemos que
a proposta “pensar Vitéria” era uma acao muito abstrata para eles, de forma que
levaram um tempo para comecar a atividade. Mas se o enunciado fosse para
desenhar o que gosta e o que ndo gosta na cidade de Vitdria, ja era mais facil. A
atividade também abriu um espaco para escrita de um texto, mediante 0 mesmo
enunciado do desenho. Pedimos, entretanto, que os trabalhos fossem desenvolvidos
de modo individual, para ao final, trabalharmos o resultado no coletivo. Mas, vimos
olhares “compridos” no desenho do outro que estava ao lado, o que gerou um certo
conflito, porque aos olhos da crianga o outro queria “colar”, algo que parecia errado.
Alguns solicitaram nossa ajuda ou de algum colega que desenhasse “bem”. Porém,

ratificamos que a atividade era pessoal.

Percebemos que, de modo geral, as criancas expressavam uma visdo padrdo e
linear de representacdo do espago perceptivo, na qual acentuava a incorporacao de
uma visdo mimética da arte. Ou seja, atribuiam conceitos do saber “desenhar bem”
como “copia” do real, sem admitirem um significado mais abrangente do ato de
desenhar ou pintar. Mas se dedicaram a atividade com um certo interesse e
concentracdo. Observamos que o0s desenhos deste espaco envolviam muito 0s
meios de transporte: carros, motos, 6nibus, caminhdes (fig. 13). Lembramos que a
escola fica localizada numa rodovia bastante movimentada, a Serafim Derenzi.
Entretanto, os alunos ndo tém visdo da rua, porque as janelas sdo vedadas com
material de amianto por motivos de seguranca. Notamos que n&do houve, em
nenhum desenho, mengdo ao mar/rio, mesmo sendo os bairros da Grande Sé&o
Pedro, préximos a “maré” (Vitoria é cercada pela Baia de Vitoria, € uma ilha de tipo
fluviomarinho), e, sendo uma regido tipica de pescadores, catadores de
caranguejo/siri e desfiadeiras de siri. Da escola € possivel ver o braco de mar que
circunda a ilha. Outra observacao interessante é que nos desenhos percebemos a
intencionalidade de expressar outro sentido além da viséo, o olfato, principalmente o
ruim _ caminhdes de lixo (fig. 14) sdo constantes tendo em vista que neste bairro

funciona a Usina do Lixo.

Vejamos os desenhos mostrados a seguir:
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Figura 13. Gustavo — 12 anos — Grafite — Espaco 1

Figura 14. Claudionor — 10 anos — Lapis de cor — Espaco 1

A professora da turma incentivava o envolvimento dos alunos nas atividades,

sugerindo-lhes que caprichassem e colorissem o desenho. A maior parte ndo tinha
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lapis de cor, usavam o material da sala, o que resultou em poucos desenhos

coloridos ou se coloridos, uso de poucas cores. Predominou o uso do grafite.

Ao final, os alunos que haviam acabado convidavam-nos a apreciacdo de seu
trabalho ou saiam de mesa em mesa, comparando o seu trabalho com o do colega
ou admirando a produ¢do do mesmo. Estabeleciam julgamento de “feio” e “bonito”
seguindo alguns critérios padrbes como a forma mais “correta” de desenhar ou a cor
mais “certa de pintar”’, o que também proporcionava rivalidade e discussdes entre
eles. Uma crianga ficou tdo aborrecida com o comentario do colega que fez “pirraca”
num canto da sala “N&o vou fazer mais nada!”. Mediante nosso incentivo de que

havia feito um bom trabalho, retomou a atividade.

Observamos dessa situacdo que uns demonstravam uma certa vaidade pela sua
producao, julgando-a melhor que as produzidas por seus colegas, exibindo-as com
imenso orgulho; outros, se auto-avaliavam como incapazes de desenhar “bonito” por

nao conseguirem reproduzir modelos estéticos considerados “corretos” pelo grupo.

4.1.3.2 Criancas do Espaco 2

Os 32 alunos que compdem a turma escolhida tém idade entre dez e onze anos, e
sao criancas cujos pais séo profissionais liberais: médicos, advogados, engenheiros,
dentistas, empresarios, dentre outros.Todas as familias moram em bairros préximos
a escola, séo de classes média e alta, como: Praia do Canto, Mata da Praia, Jardim
da Penha, Barro Vermelho, Jardim Camburi e Santa Lucia. A maior parte mora com
0 pai e a mae, e registramos que ha um pequeno numero de criancas que s6 moram
com a mae. Ha mais meninas que meninos. A religido predominante no grupo é a

catélica. Vejamos, abaixo, o resultado do questionario.



Tabela 3. Estatisticas Descritivas - Sexo - Colégio Sagrado Coracdo de Maria

n Minimo Méaximo  Média el
Padrédo
Idade 31 10 11 10,3 0,5

Tabela 4: Tabela de Frequéncia - Colégio Sagrado Coracédo de Maria

Variavel frequéncia %
Feminino 17 54,8
Sexo Masculino 14 45,2
Total 31 100

A mae e pai 24 80

SO a mae 6 20

i S6 o pai 0 0

Responsavel . .
S0 a avo 0
So6 0 avd 0

Total 30 100
Catdlico 19 61,3

Evangélica 1 3,2
Religiéo Espirita 5 16,1
Sem religido 6 19,4
Total 31 100

Continuacéo da Tabela 4

Dever de casa 26 83,9

Escola de balé 1 3,2

Escola de futebol 2 6,5
Escola de lingua estr. 15 48,4
Arruma a casa 4 12,9

Cuida de irm&os 1 3,2
Vai a igreja 8 25,8

O que faz Participa de projeto 0 0

guando néo )

esta na escola? Brinca 25 80,6
Vai a casa de colega 10 32,3
Joga video-game 7 22,6

Passeia com a familia 2 6,5
Fica no computador 7 22,6
Assiste TV/DVD 7 22,6

Outros 2 6,5

Total 31 -
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Além das tabelas, consideramos importante mostrar as respostas das criancas
qguando indagadas sobre sua projecéo futura de trabalho. Esta foi uma atividade
realizada em sala de aula, e fazia parte da pesquisa. Vejamos 0 quadro que segue

abaixo:

Quadro 2. Quando crescer quero ser...

Guitarrista profissional.
Artista
Jogadora de vélei

Biologa, pois gosto de animais.

Reporter, quero criar uma revista, pois adoro escrever.
Juiza. Para que eu possa saber a histéria das pessoas e saber se ela fez certo ou
errado.

Ainda néo sei.

Jogador de futebol, porque eu ser famoso e ganhar titulos.

Quero ser diplomata, pois quero servir ao meu pais fora dele.

Estou entre Engenheiro elétrico e chef de cozinha.

Gerente de projetos, pois é a profissdo do meu pai e é étima.

Médico. Porque me parece ser bem legal.

Médico. Porque gosto de ajudar as pessoas e isso me faz sentir bem.

Diretor de filme famoso.

Jogador de futebol, porque eu quero ser famoso e ganhar bastante dinheiro.

Médica. Porque gosto de ajudar as pessoas doentes.

Engenheiro elétrico ou advogado.

Eu néo sei.

Geodlogo. Porque eu adoro estudar e colecionar pedras.

Jogador de futebol, porque eu comecei a jogar desde pequeno.

Médica. Porque eu amo o corpo humano.

Psicéloga, pois sempre acabo com brigas dos meus amigos.

Eu literalmente ndo sei.
Médico.

Ser da marinha do Brasil, porque boa parte da minha familia é militar.

Talvez arquiteta, porqgue eu amo matematica.
Designer da Mattel, porque amo desenhar Barbie e imaginar no futuro suas Barbies
andando nas lojas.

Veterinaria. Professora. Cantora.

Biologa, pois me interesso por esses assuntos e gosto da natureza. Estilista, porque
desenho muito bem.

Astrbnomo.
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A turma conta com a seguinte distribuicdo de professores: uma professora para
Portugués, Historia e Geografia; uma professora para Matemética, Ciéncias e
Filosofia. Aléem dela, ha professores distintos para aulas de Artes (tem sala de Artes),
Inglés e Educacdo Fisica (que acontece no ginasio, nas quadras externas, nos

parquinhos, na praia “particular” da escola).

No intuito de conhecermos suas condi¢cdes sociais e culturais, aplicamos um
questionario, que foi respondido pelas criancas. Entretanto, ndo pudemos participar
de todas as atividades diarias da turma. A equipe técnica s6 me concedeu quatro
horas-aula para desenvolver o trabalho, alegando que o tempo é escasso devido ao

conteldo enorme da série.

Atividades extras, fora da escola, como inglés, catecismo, ballet, natacéo, judé e uso
do computador (internet, jogos) ocupavam grande parte do tempo de todos. Em
casa, as criancas tém acesso a jornais, livros e revistas. Nao constatamos
dificuldades financeiras. Circulam mais pela cidade: bairros vizinhos, Praca dos
Namorados, Shopping Vitdria (0 campedo no quesito lugar que mais gosto em
Vitdria), praias. Curioso é que o lugar que menos gostam, neste grupo, € o centro de
Vitéria _ lugar que consideram sujo, feio e abandonado. Visitam outros municipios
com frequéncia, tais como: Guarapari, Serra, Vila Velha, Domingos Martins.
Costumam viajar nas férias para outros estados. Todos possuem computador e

acesso a internet.

Nao tivemos muito espaco para promover interagdes com as criangcas € nem como
observar de forma exploratéria os modos como realizavam as atividades do

cotidiano escolar.

A professora da turma nos apresentou como uma pesquisadora da UFES, e a
maioria das criancas demonstrou admiracdo pela instituicdo e pela atividade de
pesquisadora, qualidade que ocupavamos no momento. Todas elas faziam muitas
perguntas sobre o que iriamos realizar com elas, como seriam as atividades.
Explicamos que iriamos trabalhar no desenho as percepc¢des que tinham da cidade
de Vitéria. Como no grupo da EMEF, uns ja foram logo dizendo que desenhavam
mal ou que ndo sabiam desenhar ou que ndo gostavam de desenhar. Consideraram,

também, a proposta de desenhar como pensar a cidade de Vitéria muito dificil.
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Percebemos que a proposta “pensar Vitoria”, também, era uma agdo muito abstrata
para eles, de forma que levaram um tempo para comecar especificamente esta
atividade. Mas se o enunciado fosse para desenhar o que gosta e 0 que ndo gosta
na cidade de Vitoria, ja era mais facil. A atividade também abriu um espaco para
escrita de um texto, mediante o0 mesmo enunciado do desenho. Pedimos, entretanto,
que os trabalhos fossem desenvolvidos de modo individual, para ao final,
trabalharmos o resultado no coletivo. Vimos olhares “compridos” no desenho do

outro que estava ao lado, mas nao houve tempo para comparacdes entre eles.

Notamos que, de modo geral, as criangas expressavam uma visdo padréo e linear
de representacao do espaco perceptivo, na qual acentuava a incorporagdo de uma
visdo mimética da arte. Ou seja, atribuiam conceitos do saber “desenhar bem” como
“copia” do real, sem admitirem um significado mais abrangente do ato de desenhar

ou pintar. Mas se dedicaram a atividade com um certo interesse e concentragao.

Vejamos:

13

LYo

Figura 15. Lais — 10 anos —Lapis de cor e caneta hidrocor - Espago 2
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A professora (de Matematica) da turma, aqui também, incentivava o envolvimento
dos alunos nas atividades, sugerindo-lhes que caprichassem e colorissem o
desenho. Apesar de todos terem lapis de cor, precisamos incentivar a pintura dos
desenhos que produziram. O que nos chamou a atencdo € que, apesar das
representacdes percebidas subjetivamente de Vitdoria, em todos os desenhos, o mar
foi representado (como exemplo, fig. 15 e fig. 16). Lembramos que a escola esta
situada na Ponta Formosa, no alto, rodeada pelo Oceano Atlantico e de onde se

descortina uma ampla visédo de Vitoria.

Vejamos outro exemplo:

cor—_Espago 2

Figura 16. José Ricardo — 10 anos — Gréfite e lapis de

Ao final, os alunos que haviam acabado convidavam-nos a apreciacdo de seu
trabalho ou saiam de mesa em mesa, comparando o seu trabalho com o do colega
ou admirando a producdo do mesmo. Estabeleciam julgamento de “feio” e “bonito”

seguindo alguns critérios padrdées como a forma mais “correta” de desenhar.
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4.2 A CIDADE DE VITORIA

Vitéria é a capital do estado do Espirito Santo, e uma das trés ilhas-capitais
do Brasil. Est4 localizada na Regido Sudeste. Com uma populacdo de 325.453
habitantes, segundo estimativas de 2010 do IBGE®, a cidade é a quarta mais
populosa do estado.

Vitoria é cercada pela Baia de Vitéria, € uma ilha de tipo fluviomarinho. Além da ilha
principal, Vitoria, fazem parte do municipio outras 34 ilhas (algumas a mais de
1100 km da costa) e uma porgao continental, perfazendo um total de 93,381 kmz2.
Originalmente eram 50 ilhas, muitas das quais foram agregadas por meio de aterro a

ilha maior.

Vitéria possui dois grandes portos, o Porto de Vitoria e o Porto de Tubardo. Esses
portos fazem parte do maior complexo portuario do Brasil, que inclui varios portos do

estado, e séo considerados os melhores (em qualidade) do Brasil.

A cidade administra a llha de Trindade e a Ilha de Martim Vaz, a 1100 km da costa,
que sao importantes bases meteorologicas por causa de sua posicdo estratégica,
em area de dispersédo de massas de ar.

4.2.1 Historia

Ela surgiu a partir de constante ataques aos indios, franceses e holandeses a Vila
Velha, que era a capital da capitania do Espirito Santo. Os portugueses decidiram
entdo mudar a capital e escolheram uma ilha préxima ao continente, chamada pelos
indios de llha de Guanaani. A Vila Nova do Espirito Santo, como era denominada,

foi fundada em 8 de Setembro de 1551 e posteriormente denominada Vitéria, em

memoria da vitéria em uma grande batalha comandada pelo donatario da

capitania, Vasco Fernandes Coutinho, contra os Goitacases.

> Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica.
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Até o século passado, os limites da capital capixaba eram o atual Forte de S&o Jo&o,
onde atualmente esta localizado o Clube de Regatas Saldanha da Gama, préximo
ao centro da cidade, e também o morro onde funciona o atual hospital da Santa
Casa de Misericordia, no bairro Vila Rubim. A cidade foi sendo construida nas partes
altas, o que deu origem a diversas ruas estreitas. A parte de baixo foi sujeita a

ataques e devido a isso foram construidos varios fortes na beira do mar.

Em 24 de Fevereiro de 1823, a vila de Vitoria foi elevada a cidade, mas seu
isolamento insular evitava seu desenvolvimento. A partir do ano de 1894, com o ciclo
do café, iniciaram-se na ilha diversos aterros nas partes baixas da cidade, alterando
a forma da ilha e modernizando-a. Foram construidas apés disso diversos bairros,

escadarias e foram derrubados casardes. Além disso foi melhorado o saneamento.

Em 1941 surgiu o primeiro cais na capital e em 1927 a ponte que ligou a ilha ao
continente. O porto se desenvolveu. Em 1949 foram feitos mais aterros e foram
construidas amplas avenidas. Depois dessas varias mudancas a cidade tornou-se o
maior centro do Espirito Santo. Em 1970 o Porto de Vitéria se tornou um dos mais
importantes do pais, e a capital comecou a se industrializar. A modernizacéo da ilha
gerou o desaparecimento de quase todos os vestigios da Colénia e do Império na
ilha.

4.2.2 Geografia

Seu litoral é bem recortado e, além de larga costa, Vitéria possui 40% do territério
coberto por morros, dificultando o crescimento das areas urbanizadas do municipio e
fazendo com que o municipio tenha muitos bairros nobres e as cidades vizinhas, que

possuem menor IDH, mais regides suburbanas.

4.2.3 Relevo

7

O relevo das ilhas € um prolongamento do continente, de constituicdo granitica,
circundado pelo mar e areas de mangue e restinga. O macico central da ilha de
Vitoria, Morro da Fonte Grande, possui altitude de 308,8m e o0s principais
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afloramentos graniticos sdo a Pedra dos Dois Olhos, com 296m, e o Morro de S&o
Benedito, com 194m de altitude. O ponto mais alto da cidade € o Pico do Desejado,

na ilha de Trindade, com 601m de altitude.

424 Clima

O clima da cidade é tropical. Vitoria também é a cidade que apresenta as menores
amplitudes térmicas de todo o Espirito Santo. Vitéria € uma das cidades mais
guentes do estado do Espirito Santo, devido a poluicdo e a grande aglomeracao de
prédios, além das varias montanhas na ilha, que bloqueiam o vento sul, que

tradicionalmente ocorre em dias frios no estado.

Vitéria € uma das cidades mais quentes do estado do Espirito Santo, devido a
poluicdo e a grande aglomeracdo de prédios, além das varias montanhas na ilha,
gue bloqueiam o vento sul, que tradicionalmente ocorre em dias frios no estado. Isso
faz com que as minimas da cidade sejam 2 °C mais quentes do que no restante do
estado. Outro fator que contribui para isso é o fato de chover 350mm na cidade a
menos do que no estado. Essa variacdo térmica pode ser facilmente notada
comparando as temperaturas de Vitéria com as da cidade vizinha de Vila Velha,
notando-se em todas as épocas do ano, especialmente no inverno, que as minimas
de Vila Velha sédo de um a trés graus Celsius menores que as de Vitoria e, as vezes,

até as maximas sao menores um ou dois graus.

A fim de ilustrar o trabalho, trouxe imagens de diferentes espacos da cidade de
Vitéria, para que pudéssemos mostrar caracteristicas muito proprias de nossa
cidade. mas ndo podemos esquecer que a cidade € um espaco de convivéncia e
aprendizagem, nos quais a personalidade da criangca se forma, onde sua visdo de

mundo se constroi, e sua experiéncia vai alicercando valores e atitudes.
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4.2.5 Imagens de Vitoria

-

Figura 17. Imagens de Vitdria Fonte: http://pt.wikipedia.org

Também achei interessante nessa investigacdo colher opinides dos alunos sobre a
cidade em que vivemos, tendo em vista a correlagcdo entre as triades do pensamento
de Lefebvre(apud Diretrizes Curriculares para o Ensino Fundamental-PMV,p12), a
saber: representante-representagcéo-representado e vivido-percebido-concebido.
Uma triade remete a outra em face da necessidade de juntar a linguagem, o
discurso, o concebido com o vivido. Entdo, as representa¢gbes nao séo simples
fatos, nem resultados compreensiveis por sua causa, hem simples efeito. Sao fatos

de palavra (discurso) e de prética social.


http://pt.wikipedia.org/
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Vejamos o que disseram quando perguntadas sobre o que ndo gostam em Vitoria.

Quadro 3. Ndo gosta em Vitéria - Escola Mun. de Ens. Fund. José Lemos de Miranda
A curva da morte, em S&o Pedro.
A violéncia em Sao Pedro, porque um dia pode me matar.
Da Padaria Sandra, porque os paes sao duros.
Da Padaria Pérola, porque quando minha mae manda eu comprar pao, eu
vejo mosquito em cima dele, o bolo é estragado e o pdo de sal € duro.
Lago da pracinha do Pier, porque é cheio de lixo.
Eu nédo gosto do morro da Conquista porque é muita violéncia, muita morte e
confusdo. Por isso eu ndo gosto do morro. Tem muitas drogas.
Regido da Grande Vitéria, em S&o Pedro.
Lixo no mar de S&o Pedro.
Cemitério, porgue d& susto.

Eu néo gosto da Conduza, porque minha casa fica na ilha das Caieiras e fica
dificil para mim chegar na escola.

Do Parque Moscoso, porque é mal frequentado elonge da minha casa.

Do bar em Sao Pedro, porque eles ficam bebendo e enchem o saco das
pessoas.

Da poluicdo nos rios e lagos que prejudicam os peixes.

Eu ndo gosto da nova praca porque eles ficam fumando e tem a placa
escrito"N&o fume".

Lix&o, porque fede muito.

O manguezal da ilha das Caieiras porque fede muito. Se néo tivesse poluicao,
nao fedia.

Do lixdo. Porgue fede e ndo da para dormir.

Usina do lixo.

Do restaurante.

Eu ndo gosto de Sao Pedro IV e Séo Pedro V, porque € muito violento,
acontece muito tiroteio. Muitas pessoas morrem e € muito ruim.

Do cemitério.

Do lixao.

Das pessoas ruins.

Da quadra da escola porgue ela esta muito quebrada.

Parque Moscoso, porque eu nao gosto de tiro e também néo gosto de armas.
Do caminhao de lixo. Porque sempre que ele passa, fede.

Morro do Quadro. Porque ndo gosto de lugar que tem tiros.

O lugar mais feio € a maré, porque fede.
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N&o se pode deixar que a expansdo da cidade seja determinada apenas pelo
modelo econdmico; é preciso fazer esforgcos determinados para dotd-las de meios
que atendam as varias dimensdes da vida de seus habitantes, e em espqcial que
garantam uma vida feliz. Vejamos o que disseram quando perguntadas sobre o que

gostam em Vitdria.

Quadro 4. Gosta em Vitéria - Escola M. de Ens. Fund. José Lemos de Miranda
Praia da Curva da Jurema.

Da corrida de carros e motos.

Da escola José Lemos de Miranda, porque a comida € gostosa.

Da pracinha do pier.

Museu de Vitéria. Porque tudo que morreu esta la. Tem dinossauro, mamute, varios
tipos de aves.

Eu gosto da pracinha do Pier, porque toda noite eu vou brincar la. L4 € muito legal.
Por isso eu vou todos os dias. La tem parquinho, tem quadra e tem um monte de
coisas legais.

llha das Caieiras.

Da Praia de Sao Pedro.

Eu gosto do centro da cidade, porque eu posso fazer muitas compras.

Eu gosto da Fazenda Camping porque tem agua, toboga e um monte de brinquedos
para adultos e criangas.

Parque Pedra da Cebola, porque é bem frequentado por pessoas de bem, tem um
monte de criangas, ndo tem briga, ndo tem confuséo, tem espaco para brincar.

A igreja em Sao Pedro.

Da praia de Camburi.

A nossa quadra antiga porque la a gente brinca sem fumaca e sem tossir.
Igreja. Porque eu gosto de ir na casa de Deus, na igreja.

A estacdo de trem e do Shopping Laranjeiras.

Da Assembleia de Deus. Porque é a casa de Deus |4, que ndo morre. Deus salva as
pessoas.

Horto de Maruipe. Muito legal e bem frequentado.

Da lanchonete.

Shopping Vitéria. Porque 14 tem montanha russa, roda gigante e muito mais.

Shopping Vitéria. A gente faz tudo de bom. A gente come pizza, compra roupa,
compra sorvete,etc. Gosto do parque, porque tem balanco, escala na parede e muitas
outras coisas.

Praia da Curva da Jurema.

Fazendinha perto da FAESA.

Da padaria, porque tem pées gostosos.

Da escola José Lemos de Miranda, porque eu aprendo a ser mais esperto.

Do campo de futebol. Porque eu jogo bem.

Parque Pedra da Cebola.
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Também achei oportuno dentro de uma perspectiva de formacao do cidadao que é
capaz de ser agente transformador , indagar o que seria necessério para fazer de

Vitéria uma cidade melhor.

Vejamos :

Quadro 5. O que vocé faria para tornar Vitéria uma cidade melhor de se viver? Por qué? -

Escola Municipal de Ensino Fundamental José Lemos de Miranda

Eu mudaria as praias de Vitéria que estdo muito poluidas.

Eu acabaria com a polui¢cdo, porque sendo vai estragar a natureza.

N&o jogar lixo na rua, ndo comer bala e jogar no chdo. Também nédo matar e ndo roubar.

Mandava fazer carro elétrico que carrega com energia elétrica, porque tem muitas formas de
carro, 6nibus e caminh&o que poluem o meio ambiente.

Eu faria o trafico acabar, porque esta morrendo muita gente boa.

Jogar lixo no lixo, cuidar da natureza, das arvores, mares.

Tirar os pobres da rua.

Tiraria a polui¢do e a fumaca de caminhéo.

Tirar o lixo da rua e muita fumaca.

Se eu pudesse, eu tirava as criancas da rua, diminuia a violéncia e ndo deixava lixo na rua.

N&o deixar lixo na rua.
Proibiria jogar lixo na rua.
N&o jogar lixo na 4gua, ndo matar 0s peixes e 0s animais e as pessoas.

Tirar os moradores de rua da rua para pararem de fazer coisas erradas.

Eu queria uma escola nova que tivesse quadra grande, uma sala de Ciéncias, Histéria que
fala sobre muitas pessoas, Geografia, Informatica e mais coisas.

N&o jogar lixo nas ruas, ser boa pessoa, porque € assim que ganhamos as coisas.
Limpar a cidade de Vitéria.

Mais seguranca, os que moram na rua deviam ter uma casa ou um abrigo. Tem pessoa que
tem casa e passa hecessidade e ndo tem seguranca.

Faria obras que nunca explodam, nunca enferrujem e robds para ajudar as pessoas
deficientes.

N&o jogar lixo no ch&o e néo poluir a agua e limpar a cidade e fazer novas escolas.
Eu queria ajudar os mais pobres e doentes.

Economizar &gua, reciclar, porque assim todos podemos viver melhor.

Eu quero morar em Vila Velha.

Eu faria mais educacéo, escola, faculdade, para cada um ter respeito.

Criar novas casas e construir lugares melhores e acabar com o trafico e nédo deixar lixo na rua
porque tem gente.

Ficar com uma cidade mais limpa.
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As criancas do Colégio Sagrado Coracado de Maria, também foram perguntadas
sobre o que ndo gostam em Vitoria.

As respostas seguem abaixo:

Quadro 6: Ndo gosta em Vitéria - Colégio Sagrado Coracado de Maria

O pier da Praia de Camburi, porque ele é muito poluido.

Centro de Vitéria. Porque é muito antigo, muito velho e ai acaba ficando feio o lugar. E
também é tudo poluido.

A poluicao.

Da praia do colégio, porque estéa poluida.
Da poluicdo das fabricas.

Nossa praia poluida.

Poluicao nos mares. Ja pensou se vocé estiver na praia, ai resolver dar um mergulho e de
repente vocé encontra uma lata de leite condensado, que ainda por cima corta, e muito fundo.

Morro e favela. E super perigoso e acontecem centenas de mortes Ia.

Criancas pedindo esmola no sinal. Eu ndo gosto, pois eu acho que todas as crian¢as deviam
ter um lar, familia, amor, pois todas as crian¢as sdo iguais, ndo importa a cor, a religido, etc.
Porto de Vitéria. Porque € muito perigoso e eu tenho medo que a ponte possa quebrar de
novo.

Da praia poluida.

Dos lugares onde dormem mendigos.

Praia. Porque a praia esta suja e eu ndo gosto de estar numa praia que eu ndo posso nadar.
A feira de Vitoria. Porque tem mosquitos.

Gosto de tudo.

Esgoto jogado no mar, engarrafamento, poluicdo e outros.

O transito.

Esse exercicio para pensar sobre aspectos bons e ruins da cidade tem a finalidade
de mostrar que é possivel projetar cidades mais habitaveis, como espacos e tempos
para encontros e intercambios, com equipamentos e infraestruturas culturais, ludicas
e formadoras que contribuam para a melhoria da qualidade social da vida das

pessoas.

Acreditamos no principio de que sdo as pessoas gque dao vida a cidade, que fazem
sua alma. Séao as pessoas que a enchem de beleza ou de feilra. A cidade depende
das pessoas para se tornar habitavel ou insana, que provoque medo ou inspire

seguranca, que seja digna de um poema ou comentada por seus atos de violéncia.
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Afinal, a cidade é um mapa da interacdo social. E essa € uma &rea da educacéo.
Vejamos o que as crian¢gas do CSCM gostam em Vitoria:

Quadro 7. Gosta em Vitéria - Colégio Sagrado Coracao de Maria

Por 14 tem um bar que vende coxinha muito saborosa.

Shopping Vitéria

Eu gosto de praia pois ela é divertida, legal, etc.

Praia, pois me sinto livre, sem preocupacao.

Gosto da Ilha do Boi, pois eu moro la. La tem praias muito legais, tem o clube Italo, onde eu
faco natagdo; é vazio e muito bom.

Shopping Vitéria. Porque tem as 3 coisas que eu mais gosto: comprar, ganhar e mais
comprar. Mas realmente é porque tem lojas, cinema, restaurante e eu gosto disso, porque me
divirto fazendo isso.

Shopping Vitéria. Porque tem as 3 coisas que eu mais gosto: comprar, ganhar e mais
comprar. Mas realmente € porque tem lojas, cinema, restaurante e eu gosto disso, porque me
divirto fazendo isso.

Estadio Salvador Costa, porque eu adoro futebol.

Praia e Shopping. Porgue eu gosto de deitar na areia. Shopping, porque eu gosto de comprar
e ir ao cinema.

Eu gosto de ficar em casa e quando tenho amigos eu brinco muito la.

Colégio Sagrado Coracgédo de Maria. Porque estudar € bom, é fundamental. Se vocé ndo
estudar, ndo tem carreira.

Shopping vitéria. Porque eu me divirto.

Shopping Vitéria. Para ir ao cinema e comprar chuteiras e roupas.

Do Cinemark. Porque passa filme em alta definigcdo e a tela € enorme.

Estadio da Desportiva. Porque € o campo do meu time no Espirito Santo.

Shopping Vitéria. Pois adoro comprar sapatos... Gosto de ir ao cinema e gosto de ajudar
minha mae a comprar roupas para ela e para mim.

Porque fica perto da minha casa.
Shopping Vitéria.

Shopping Vitéria e Banzai.

DO cinema.

Shopping Vitéria. Porque eu adoro comprar coisas, mas eu gueria que o nosso dinheiro nunca
acabasse e porque 0 Shopping € grande e espagoso.

Praia. Meu céo adora ir & praia e meu pai disse que os tubardes ficam el alto mar.

Shopping Vitéria. Porque é onde eu me divirto e onde me sinto bem.

Da minha casa.

Shopping Vitéria. Porque tem muitas lojas, o cinema e o outback.

Shopping Vitéria. Porque é fresco, tem entretenimento, lugar para descansar e eu amo fazer
compras. Gosto de la porque também tem cinema.

Shopping Norte-sul. Ele é aconchegante, pequeno e tem todas as lojas que preciso.

Gosto de praia, pois gosto de surfar, nadar e pegar sol e gosto de bibliotecas, pois adoro
livros.

Shopping Vitéria.

Advogamos uma perspectiva de formagédo do cidaddo que € capaz de ser agente

transformador , por isso indagamos o que seria necessario para fazer de Vitoria uma
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cidade melhor. Vejamos as respostas no quadro abaixo:

Quadro 8. O que vocé faria para tornar Vitéria uma cidade melhor de se viver? Por qué? -
Colégio Sagrado Coracao de Maria
N&o sei.
Retiraria os mendigos da rua. Aumentaria o policiamento nas ruas. Fecharia a CST e a Vale
para sempre. Retiraria toda sujeira da praia. Traria Hollywood para ca.
Melhoraria a seguranca, fazer leis para melhorar a cidade.

Faria leis que ajudassem o meio ambiente e as pessoas.

Parar de poluir; fazer mais escolas; criar mais leis; reformar o centro de Vitdria; ajudar os
pobres; fazer mais casas para acabar com as favelas.

fazer mais casas para as pessoas morarem, terminar o que construir, melhorar o hospital,ndo
construir o que ndo ir4 dar bem para nés e para 0 meio ambiente.

Trazer a Disney para Vitoria, pois eu nunca tive a chance de ir para a Disney.

Eu livraria as favelas, a Ilha do Principe e acabaria com a violéncia.

diminuiria a poluicdo, para deixar a cidade mais limpa.

Criaria uma lei que teria uma multa de mil reais por pessoa que jogasse lixo na rua.

Tiraria os traficantes que trazem maldade. Tiraria a polui¢do, pois a poluicdo € muito ruim, eu
gosto de locais de ar

Botaria mais bueiro na rua para ndo ter enchente.

Melhoraria o transito, ndo poluiria e deixaria a cidade mais reconhecida.
Construiria mais shoppings.

Tirar as favelas para ndo haver muito roubo.

Iria construir mais comércios. Para Vitéria ser mais reconhecida e para ser uma cidade mais
desenvolvida.

Colocar mais lojas de lego.

Colocar verde, ou seja, mais arvores, porque senao tudo ficara cinza.

Construir fabricas movidas a energia solar que irdo construir automoveis que produzirdo
energia andando e a 4gua da chuva ser limpa num sistema de drenagem para se beber.

Eu reformaria Vitéria inteira porque ela esté toda destruida.

Tiraria todas as poluicfes, ladrdes, pois eu odeio essas coisas.

Trocar o presidente ( do pais mesmo), pois ele vai acabar com o pais.

Construiria um novo porto (mais seguro), pois ele € um dos mais perigosos do mundo.
Preservaria mais 0s monumentos pois eles séo lembrancas de nossa cidade.

Eu faria mais limpeza nas praias e em cal¢cadas onde ha mais gente. Porque na praia € onde
todos jogam lixo no mar e nas cal¢cadas, muitas pessoas jogam lixo pela janela.

Construiria mais hospitais, para os necessitados. Mais esportes para os jovens se afastarem
das drogas, faria casas para os pedintes e acabaria com as boates e casas noturnas, porque
assim Vitoria ficaria longe da miséria de pedintes e todo mundo teria uma casa.

Proibir jogar lixo no chao ou no mar, fazer reciclagem, obras para as dguas néo ficarem sujas.

Andaria mais em: transporte coletivo, bicicletas e a pé, para o ar néo ficar poluido.

Sem poluicdo, sem maconha e porque todos iam morar em paz.

Acabaria com os esgotos a céu aberto, faria mais viadutos para evitar engarrafamento e
colocaria filtros para as chaminés das fabricas, para evitar a poluicao.

Construir ruas, destruir favelas.
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5 A CIDADE DE VITORIA E O DESENHO: AS IMAGENS REVELANDO OS
SABERES DAS CRIANCAS

Uma vez que tudo que vocé desenha revela uma complexidade e uma
beleza frequentemente inesperadas, vocé se torna mais curioso, mais
observador e as imagens permanecem na sua memdria com a nitidez e a
claridade que ndo se obtém por meios comuns de ver. Como tempo a
mente se torna rica de imagens, um armazém do qual vocé langca mao
enguanto o pensamento estd em processo.

Betty Edwards

Relacionamos o processo de desenhar, a uma viagem de constantes descobertas,
na qual aquele que desenha, vai tornando-se mais atento as suas leituras de mundo,
na medida em que enriquece seu acervo imagético e constréi novos conhecimentos.
N&o podemos nos esquecer das implicacdes nas interagcbes com o outro e 0s signos
no desenvolvimento do conhecimento. A esse respeito, analisamos nesse contexto,
as interacfes vivenciadas, destacando alguns elementos que se intensificaram nos
processos de produgédo das imagens a partir da atividade “Quando vocé pensa na

cidade de Vitoria, vocé pensa em qué?”.

Na perspectiva sécio-histdrica, € a partir das interacdes sociais que o ser humano
constroi seus conhecimentos. E justamente por isso que o papel do outro ocupa um
lugar de destaque no aprendizado escolar, na medida que se estabelece entre aluno
e professor, aluno e aluno, um processo interativo, permitindo a construcao

partilhada de processos de significacao.

Entretanto, esse movimento esta inserido numa rede de valores discursivos de
varios niveis, conforme esclarece Garcez (1998, p. 48), em que “Todo o universo
linglistico, constroi-se, existe e funciona num universo social coletivo e ndo pode ser
abstraido dessa condi¢géo”, implica encontros e desencontros frente ao objeto de

conhecimento.

De acordo com Fontana (1997), grande parte das interacdes cotidianas do adulto
com a crianga, manifesta-se de modo funcional, e sua influéncia na maioria das

vezes nao a sufoca na formacéo de generalizacbes. Enquanto que, nas interacdes
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escolarizadas, o processo é diferente, pois a mediacdo do adulto, se reveste a partir
de uma intencédo deliberada, explicita e planejada.

Apesar de pedirmos que os alunos evitassem trocar informacfes durante a sua
producdo grafica, em alguns momentos, identificamos nas suas falas diversos
conceitos visuais que desvendam as relacbes dos autores e leitores frente as

imagens.

Destacando as evocacOes de alunos das duas escolas quando iniciam suas
respectivas atividades, percebemos que revelam, além de angustia e descrédito em
relacdo a sua producdo, uma inquietacdo na exatiddo das formas das figuras que
produz, como regra absoluta de produzir desenhos “bonitos”. A preocupagdo dos
alunos na obtencdo de uma representacdo mais “correta” do objeto, aponta um
aspecto muito comum na percepcdo visual das criangas imersas num mundo de

imagens figurativas que compdem seus repertdrios imageéticos.

De acordo com Lacoste (1986), os gregos foram 0s primeiros a se preocuparem com
0s principios de representacdo visual. Esses principios se fundamentavam no
conceito de mimese®. O autor aborda que a difusdo da Arte como mimese liga-se de
maneira mais profunda a concepcdo grega do ser e da verdade. Nesse sentido,
quando um objeto esta diante de nos, dizemos, por exemplo, é a cidade de Vitoria
(embora seja apenas desenhada). Estamos dessa maneira descrevendo o que este
objeto é, porque Ihe reconhecemos um significado. A ideia faz uma coisa ser o que &
(a cidade Vitéria) também por possuir uma forma conceituada do que € uma cidade
que nos faz reconhecé-la quando a vemos, sob este enfoque, esta subordinada a
configurar uma coisa reconhecivel, e o seu autor sera, entdo, visto como um “bom

imitador” na medida em que a torna presente nos sentidos.

® Termo originado do grego : mimese, que significa imitacio. Ver Lacoste (1986).
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Figura 18. Pedro Henrique -9 anos - Léapis de cor e caneta hidrocor - Espaco 1

Figura 19. Mario - 11 anos — L&pis de cor e giz de cera - Espago 2

Nesse aspecto, ao focalizarmos as figuras 18 e 19, podemos dizer que cada autor
gue desenha, ndo produz apenas sua prépria idéia, pois antes de atribuir forma ao
objeto “Cidade de Vitéria” por exemplo, seu trabalho esta subordinado a um conceito

visual pré-estabelecido culturalmente.
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Vejamos: Mario (fig. 19) escreveu sobre Vitoria: “Que foi descoberta por Vasco
Fernandes Coutinho, que virou a capital depois de Vila Velha, é uma ilha pequena
gue esta se modernizando e que tem varias feiras .”Vemos, também, acima de seu
desenho uma embarcacéo que lembra uma caravela utilizando-se de conhecimentos
geograficos e historicos internalizados. Observamos, também, que ele usou
elementos do passado e do presente na sua representacao: caravela, prédio, casas,
ponte, feiras. Localizou-se também no desenho quando representa a praia da
‘escola”. Os desenhos, para Bakhtin (1988) materializam as imagens mentais do
que a criangca conhece e tem registrado na memdria, com a contribuicdo da

imaginagao.

Pedro Henrique (fig. 18) escreveu que “Vitéria tem prédios e casas. Eu gosto de
morar em Vitoria”. Desenhar, nesse ponto de vista, seria de certa maneira reproduzir
por imitacdo da ideia a aparéncia “realista”, referente aos objetos concretos da
existéncia cotidiana, por meio de linhas, formas, cores e texturas. Desse modo, a
mimese do desenho, ndo é apenas “imitagdo”, mas uma reprodug¢ao subordinada,
haja vista que sua configuracdo, embora tampouco chegue a aparéncia real, esta
acoplada a reproduzir aspectos da realidade (observemos a rua por detras do

restaurante).

Martins (1998) discutindo sobre o assunto, afirma que com o passar do tempo, a
despeito das reflexbes de outros filésofos, a imitacdo foi adquirindo um sentido que
dominou o pensamento ocidental sobre as Artes Visuais. Isto €, ganhou um carater
de réplica exata ou reproducao fotografica. Ndo é de se admirar que, normalmente,

resistimos a obra de arte que néo reproduza o mundo visivel.

Essa visdo linear da representacéo do espaco perceptivo’ é um fendmeno bastante
comum que, no ambiente escolar, geralmente passa a ser considerado algo natural
e ndo algo de carater convencional. O fato é que ainda prevalece no ambiente
escolar uma concepcéo de desenho muito tecnicista e realista da expresséo grafica

e pictérica, discutida por varios pesquisadores como uma visdo mimética da arte®,

" Meéredieu(1974), ressalta que a representacdo do espaco perceptivo, é um dos aspectos de um modo de
expressdo convencional, baseado em estudos das técnicas, da ciéncia e da ordem social do mundo, difundido
pela Renascenga até o impressionismo, em que a pintura esteve reduzida “a representacdo do real”.

® Entre os quais destacamos : Barbosa (1997) ; Ostrower (2004) e Méredieu (1974).
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pois, se a figuracdo da cidade de Vitoria, por exemplo, é percebida basicamente
tendo como esséncia essa visdo restrita, mesmo que ndo aparente a idéia
verdadeira do objeto, estd dependente a reproduzir aspectos viso-espaciais que
manifestem uma ilusdo do real. Em outras palavras, a configuracdo da cidade de
Vitéria reproduzida de frente, de cima, de lado, imitando o real ndo como o &, mas

COMoO aparenta ser.

E importante ressaltar que a visdo mimética constitui valores essencialmente
coletivos, originados nas interrelacdes sociais em determinados contextos historicos,
formando normas e idéias predominantes numa dada sociedade. Segundo Ostrower
(1987), os valores que participam de nosso dialogo com a vida sado referenciais
através dos quais qualificamos as experiéncias pessoais e tudo que aspiramos,
facamos, quer tenhamos consciéncia ou ndo. A perspectiva, por exemplo, € um valor
renascentista de materializacdo do espaco, cujas figuracdes, estdo subordinadas a
uma no¢ao muito racional de representacdo visual. A autora discutindo a esse

respeito, explica muito bem esse estilo:

A perspectiva € um sistema tdo logico nos relacionamentos entre a
totalidade e suas partes, determina tdo rigorosamente e define tdo clara e
plasticamente os objetos e os intervalos espaciais dentro da forma global
de profundidade, que confere as imagens a ilusdo do real. (OSTROWER,
1987, p.112)

5.1 SIGNIFICANDO CORES E FORMAS

Identificamos no decorrer do trabalho a cor de um contexto impregnado de ideais
culturalmente estabelecidos. Ostrower (1987) e Arnheim (1982) destacam em seus
estudos sobre os elementos visuais os mdltiplos efeitos que as cores podem
produzir, uma vez que a expressividade da cor esta vinculada as combina¢des com
outras cores que definem suas fungbes e significados. Nesse termos, a cor pode
corresponder a infinitas estruturas expressivas e espaciais, dentro de um dado

contexto coloristico.
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Os olhares frente as imagens® provocaram o confronto de valores. Vejamos a seguir:

Figura 21. Maykon - 10 anos — L&pis de cor - Espa¢

o
[En

® Atividades desenvolvidas em abril de 2010.
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Figura 22. Brunela - 10 anos — Caneta hidrocor - Espago 2
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Figura 23. Bianca — 10 anos — Lapis de cor e gize cera - Espaco 2
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Constatamos que ruas sé@o representadas sempre com a cor preta ou cinza, para
representar o asfalto, e a cor amarela utilizada para representar as faixas das pistas
de rolamento. Para o mar é sempre utilizada a cor azul. Todavia, além do fato de
que uma mesma cor poderd obter significados diversos quando entra em
combinacdes com outras cores, seus conteldos expressivos nao podem ser
estabelecidos apenas numa esfera das relacbes crométicas, mas é necessario
considerarmos também a dimenséo socio-histérica em que se inserem. Vejamos, por
exemplo, uma outra conotacdo que o preto assume no desenho de Esther (fig. 20):
onde ela escreve “Curva da morte”. Além da rua cinza , com faixas amarelas, o
entorno da rua é preto. O preto assume forte valor de luto. Em outras palavras, ndo
faz sentido falar de cores isoladas, como se elas possuissem por si mesmas
identidades préprias, assim como também seria insensato ndo atentarmos para as

relagdes socioculturais em que elas sao estabelecidas.

De fato, sdo impressionantes os multiplos efeitos que uma mesma cor podera a vir
produzir, ao desempenhar funcbes expressivas e espaciais de acordo com as
combinagdes tonais que recebe, modificando-se a cada nova combinacéo recebida.
Tal fendbmeno refere-se a uma dimensdo relacional dentro de um contexto
coloristico, bastante destacado nos manuais de desenhos e em livros didaticos seja
de arte ou ndo. Nesses estudos sobre os conteudos dos elementos visuais, 0
enfoque da cor é enfatizado pela carga sensorial que lhe é inerente, uma vez que,

ao vé-la, acionamos nossos sentidos e nogdes espaciais.

No entanto, enquanto signo socializado historicamente, a percepcao da cor assume
outros significados dentro de um conjunto de cores pré-determinadas definidas
segundo parametros culturalmente estabelecidos, que manifestam, muitas vezes

atributos espontaneos, como percebemos nas figuras 21 a 23.

O proprio Vygotsky (1987) reflete sobre os efeitos que as combinacfes cromaticas
interferem no conceito e sentido de uma obra de arte, e como as suas combinacdes
influenciam no nosso estado de animo. N&o é pretenséo deste estudo menosprezar
a légica das estruturas expressivas e espaciais entre cor e forma, inclusive porque
tal l6gica viso-sensorial constitui conhecimentos basicos na apropriagcdo e

desenvolvimento de leituras mais significativas dos elementos visuais. N0sso
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7

interesse é chamar a atencdo para esse outro plano imperceptivel da producéo

cromética em que se insere a producao pictérica escolar.

Nos seus estudos, Lowenfeld e Brittain (1977, p.235-236) afirmam que se as
criangas da faixa etaria dos 9 a 12 anos ainda usam rigidas relacbes cor objeto é
porque suas percepcdes de cor se desenvolvem com lentiddo. E acrescentam: “...]
este fato acontece quando a crianca ainda nao aprimorou, suficientemente, sua
sensibilidade visual, para notar as diferencas que distinguem um arbusto verde, de

um gramado verde”.

Sob um outro ponto de vista, Hernandez (2000) leva-nos a refletir em torno das
deficiéncias de uma linguagem visual ampla e sobre o crescente consumo de
imagens estereotipadas no ambiente escolar. O autor enfatiza que o contexto
coloristico manifesta um sistema de valores incorporados historicamente que formula
e forma a educacao visual e estética do individuo. Desde entdo, as concepcdes
sobre forma e gosto estético adquirem uma visdo simplificada centrada em um
conjunto de cédigos visuais que trazem consigo valores padrdes e universais. Logo,
podemos dizer que o desenvolvimento da crianca com as relagées cromaticas, esta
ligado ndo apenas ao seu desenvolvimento pessoal, mas as experiéncias que tem
frente ao contexto coloristico de seu meio. O que nos leva a refletir sobre os
desenhos multicoloridos do Espaco 2 (fig. 22 E fig. 23 ) e, a escassez de cores nos
desenhos do Espaco 1 (fig. 20 e fig. 21)

Na apreciacdo da crianca sobre o seu desenho e sobre o desenho do outro,
percebemos nas falas marcas de valores estéticos do mesmo signo sob diferentes
nuances, que delineiam representacbes e comportamentos apreendidos
socialmente. Quer dizer, as criancas expressam visdes compartilhadas da figuracao
de elementos que acreditam compor a cidade de Vitoria, prédios, ponte, ruas,

automoveis, o0 mar, o céu, os quais refletem uma cultura internalizada.

A crianga, ao articular os conhecimentos constituidos socialmente, constréi e
transforma seus saberes, seus valores a partir do didlogo que estabelece entre suas
imagens internas e as imagens externas da natureza e da cultura. Nesse aspecto,
destacamos a estreita relacao entre cultura e aprendizagem nas interacfes sociais,

e como os signos, haja vista que por meio desta, e 0s processos perceptivos do
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individuo sdo constituidos e orientados. Assim, compreendemos que a crianga vai
definindo e formulando as suas concepc¢fes estéticas a partir das influencias que
recebe da cultura e do outro no seu contexto social. Esse fato é perceptivel
especialmente nas figuras 20 a 23 e nas evocacdes das criancas frente as figuras

dos elementos que personalizam a cidade de Vitoria.

Ostrower (1987) evidencia que em tudo o que se configura, encontramos contetdos
significativos que participam do nosso dialogo com os valores e contextos culturais.
Estes, inevitavelmente, representam um padrdo referencial basico para o individuo.
A autora esclarece que o contexto cultural com suas variagbes orienta 0os rumos da
criacdo em direcdo a certos propositos e hipoteses, que, em outras €pocas, e a

partir de outras visdes de vida, os tais seriam inaceitaveis.

Diante disso, eleva-se a justificativa de conceber os meios visuais como um produto
de uma determinada época e cultura. A esse respeito o estilo, ou jeito de desenhar

ou pintar correspondem a percepc¢ao do mundo, em que:

[...] confluem os conhecimentos e as técnicas disponiveis a uma sociedade
em um dado momento, 0os costumes, o0s ideais, as necessidades materiais
e espirituais, e certas possibilidades de satisfazé-las material ou
espiritualmente. (OSTROWER, 1987, p.102)

Desde, entdo, esses aspectos formulados pelo contexto sociocultural, delineiam o
campo mental em gque a crianca inscreve o seu mundo imaginativo, e com, isso, 0

seu préprio estilo pessoal.

Quanto a isso, Ostrower (1987, 0.102) acentua:

Ainda que, para o individuo, o sentido intimo de cada evento ndo precise
derivar diretamente das valoragfes coletivas ou nelas se resumir, todavia,
nelas se elabora; o esquema cultural abrange uma gama de significados
gerais na qual se inserem as perguntas e as respostas que o individuo
eventualmente formule.

Os esquemas visuais, como cores e formas, sado formulados por meio do corpo de
idéias originais nas interrelagdes sociais e, a partir deles, as criancas podem
avancgar aos novos esquemas. O estilo de cada crianga representa-los, envolve uma
maneira de pensar, imaginar, sonhar, sentir, agir e reagir que, embora fundadas
essencialmente na coletividade do seu convivio social, traduzem a sua

singularidade.
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Vasquez (1999) ao tratar da percepcdo como um ato individual e social, considera o
objeto estético possuidor de uma realidade estética que se da de forma singular na
percepcdo do sujeito situado num determinado contexto histérico e social. Por
exemplo, nas figuras de 07 a 12 , h4 o uso de diferentes cores no colorido do
desenho, mas chama-nos a aten¢éo que a cor cinza/preta (figs. 07,08 e 09), é usada
para representar o asfalto/a rua e o azul é sempre a cor do mar ( note que o mar so

aparece nos desenhos das criancas do espaco 2).

Ainda que os atributos dados pelas criancas ao tema cidade de Vitdria baseiem-se
em concepcOes estéticas que se restringem basicamente a um conjunto de
esquemas visuais padrdes, é importante destacar a singularidade com a qual cada
crianga se expressa a partir deles. Mesmo que se configurem construgdes mediadas
por uma cultura visual formal e universalista, elas manifestam significados
individuais, visto que cada estrutura cognitiva se faz nas relacdes interpessoais sob

aspectos singulares.

Segundo Vigotsky (1987), essas possibilidades individuais de combinar e dar forma
material as figuragcdes constituem mecanismos da imaginagdo criadora que
dependem da experiéncia, das necessidades e interesses daqueles que a
manifestam. Isso ocorre pelo fato de que o produto criador se constitui um processo

histérico consecutivo, em que cada nova forma se apdia nas precedentes.

O autor ratifica:

O cérebro nédo se limita a ser um 6rgdo capaz de conservar ou reproduzir
nossas experiéncias passadas, é também um 6érgdo combinador, criador,
capaz de reelaborar e criar com elementos de experiéncias passadas,
novas normas de planejamento (VYGOTSKY, 1987, p.09)

Nesse processo todo ato criador é sempre produtor de sua época, de sua cultura e
de seu meio, partindo dos niveis alcancados anteriormente e sera constantemente
reconstruido pela crianca de modo singular. Ainda que ela receba influencia dos
meios visuais que circulam nas manifestacdes culturais, ao externa-los suas
producbes e leituras imagéticas, mesmo que haja pontos em comum, evocara

significados compartilhados sob diferentes niveis de generalidades.
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Tomando como exemplo as figuras 20, 21, 22 e 23, é possivel afirmar que os
processos perceptivos visuais e estéticos recebem diferentes influencias do meio,
mas sao reelaborados pelo individuo segundo outros fatores de influencia pessoal.
Quer dizer, fatores cognitivos e emocionais movem suas acdes e emergem as

configuracdes a partis da selecéo, ajuste e classificacdo dos meios visuais.

5.2 O DIALOGO ENTRE A PALAVRA E O DESENHO

O valor social de alguns objetos e de alguns temas é reconhecido e explorado. O
desenho torna-se entdo eco dos acontecimentos , modificando ou acentuando a vida
social e politica que a crianca exprime com seus meios técnicos proprios, utilizando
um conjunto de esteredtipos culturais, profundamente marcados pela ideologia da
classe social e do pais a que ela pertence.

Por conceber a natureza da linguagem como constitutivamente dialégica, apontando
para as complexas relacdes entre historia e embates ideolégicos na constituicdo do
ser humano, entendemos que a constru¢cado do conhecimento na vida social constitui

um processo complexo e, ndo pouco frequentemente, marcado por contradi¢des.

Ao buscar, nos conceitos bakhtinianos, fundamentos para refletir sobre a construcéo
do conhecimento na vida social, estamos adotando uma posi¢ao
socioconstrucionista acerca dos discursos e das identidades sociais (Moita Lopes,
2002), cuja construcao tedrica se baseia em uma visdo constante de incompletude,
fluidez e uma atitude dialdgica perante os discursos analisados, reconhecendo as
inUmeras ideologias que os perpassam, a sua especificidade perante uma situacao
material de producdo especifica e, portanto, a impossibilidade de submeté-los a

analise por meio de uma teoria acabada sem perder de vista a sua complexidade.

Bakhtin desenha uma sociologia do discurso, chamando a atencdo para o fato de

gue o discurso verbal, em qualquer esfera da vida, ndo pode ser compreendido fora
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da situacao social que o engendra, néo existindo isoladamente na medida em que
participa do fluxo social em um constante processo de interagdo e troca com outras

formas de comunicacao (Brandao, 1997).

Delineia-se, a partir dai, um método para a analise do discurso que vai além da
situacdo material de producdo na qual os enunciados concretos sao proferidos,
buscando na historia, na cultura, na vida e no conhecimento compartilhado dos
participantes, e dos contextos sociais nos quais estdo inseridos, suas construcdes
identitarias que, por serem atribuicdes situadas socio-historicamente, sdo sempre
“...] relacdes de sujeitos e de sentidos e seus efeitos sdo multiplos e variados, isto &,
sdo entendidas como heterogéneas, contraditérias, e em fluxo, constituintes das

praticas discursivas nas quais atuamos” (Orlandi, 2001, p. 21).

Podemos inferir, entdo, a partir do que foi exposto, que as concepcdes postuladas
por Bakhtin (1988, p. 67) em relacdo a linguagem colocam a interacdo com o outro
no mundo social como central no processo de constituicdo da consciéncia. O ser
humano, portanto, constitui-se na e por meio da alteridade, e todas as atividades e
papéis por ele desempenhados, nas mais diversas esferas do mundo social,
encontram-se impregnados do discurso de outrem. Dessa forma, ao se tomar o
dialogo entre os interlocutores como um palco de batalhas ideoldgicas, visbes de
mundo e conhecimentos entram em constante conflito visando engajar

discursivamente os participantes em um processo de reflexdo sobre a propria acao.

Por isso, consideramos fundamental compreender o discurso como o meio atraves
do qual seja possivel entender que a nossa participacdo nas mais diversas esferas
da vida social determina quem somos, como avaliamos 0 outro e como pensamos
gue esse outro nos avalia, desencadeando um processo ininterrupto de

(re)construcao de saberes.

Ao relacionar os conceitos de desenho com as concepcbes bakhtinianas ja
discutidas, pretendemos dar conta de questbes de ordem sdcio-histérica, visto que
o didlogo entre a palavra e o desenho se torna um espago para reflexdo sobre o
processo de (re)construcdo dos saberes e a formacao critica e cidada das nossas

criancas. O valor social de alguns objetos e de alguns temas é reconhecido e
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explorado. O desenho torna-se entdo eco dos acontecimentos , modificando ou
acentuando a vida social e politica que a crianga exprime com seus meios técnicos
préprios, utilizando um conjunto de esteredtipos culturais, profundamente marcados
pela ideologia da classe social e do pais a que ela pertence, porque a crianca

desenha o que sabe do objeto, como j& foi dito antes.

Vejamos, entdo, o que as criancas dizem e desenham sobre Vitoria:

Fala de Juliany:

O que eu sei sobre a cidade de Vitéria é que € uma cidade muito maravilhosa, é
também muito conhecida por todo nosso municipio e € isso que eu penso sobre
Vitéria. Traz paz, felicidade, alegria, amor. E isso que Vitéria traz para as pessoas e
para mim, eu tenho orgulho de morar em Vitéria. Em Vitéria tem as desfiadeiras de

siri, tem as paneleiras, todo ano tem festival de torta capixaba.
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Fala de Amanda:

Vitoria é um “pais” legal. Eles constroem apartamentos bonitos, escolas, pracinhas
lindas e a escola porque vocé aprende mais coisas e quando VOCé crescer vocé vai

poder ser varias coisas legais. Vocé pode comprar carro, moto, bicicleta e casa

linda.
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Figura 26. Meliss

a—9anos - Grafite, lapis de cor e caneta hidrocor - Espaco 1




158

Fala de Melissa:

Vitoria € uma cidade linda. Teve muitas conquistas, mas também é uma cidade que
perdeu varias vezes, apesar do nome ser Vitéria. Também esta cheia de obras
inacabadas. Poderiam melhorar as obras, abrir mais chances de emprego, construir

mais casa para os mais pobres. E isso que eu acho de Vitdria.

e
Al

Figura 27. Gabriel — 9 anos — Grafite e lapis de cor - Espaco 1

Fala de Gabiriel:

Tem carro, prédios, motos, igrejas. Tem um bairro chamado S&o Pedro que tem uma
pracinha muito bonita. Quando eu vou para a casa da minha méae, eu passo pela
pracinha as vezes. E tem também Sao Pedro |, Sdo Pedro Il, Sdo Pedro Ill, Sdo

Pedro IV e S&o Pedro V. E s6. AH! E também tem que dar uma melhorada.
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Figura 28. Higor — 11 anos — Caneta hidrocor - Espégo 1
Fala de Higor:

Eu sei que tem muita gente trabalhando para sustentar suas familias. Porque tem
gente que se nao trabalha passa fome. E tem, também, gente trabalhando para

pagar dividas.
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Figura 29. Jeferson — 10 anos — Lapis de cor - Espago 1
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Fala de Jeferson:

Eu moro na Condusa, e essa é a minha cidade. Eu conhe¢co muitas pessoas e

muitos amigos, minha familia mora aqui e eu gosto muito de Vitoria.
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Figura 30. Clara— 10 anos — Lapis de cof - Espacgo 2

Fala de Clara:

Ela tem reservas florestais lindas, praias, o convento da Penha, prédios, casas,
carros, pontes, a terceira ponte, arvores gigantes. Vitoria era bem tranquila, mas

vem se tornando bem agitada.
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Figura 31 Bruna — 10 anos — Lapls s de cor - Espacgo 2

Fala de Bruna:

Sei que ela tem um grande Shopping, muitas praias, ela é a capital do estado do

Espirito Santo, tem Otimas escolas, e é 6tima.

Dmu+ B
Flgura 32. Ananda - 10 anos — Lapls de cor - Espacgo 2
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Fala de Ananda:

Vitéria € uma das trés ilhas-capitais. Ela tem praias lindas, varios prédios e um
shopping maravilhoso. Quem descobriu o Brasil foi Cabral, no dia 22 de abril. Mas

os indios ja estavam aqui. Depois de muito tempo vieram os imigrantes, etc.

Figura 33. Henrique — 10 anos — Lapis de cor - Espago 2

Fala de Henrigue:

Vitdria é a melhor capital do Brasil para se viver. E a menor capital entre os estados

da regido sudeste e tem pouco mais de 300.000 habitantes.
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Figura 34. Theo — 11 anos — Lapis de cor - iEspago 2

Fala de Theo:

Eu penso que € uma ilha, cheia de prédios, com uma praia.
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Figura 35. Vinicius - 10 anos — Grafite - Espago 2
Fala de Vinicius:

Ela foi descoberta pelos portugueses, ela € mintscula e ndo € muito populosa.
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Baseada no conceito de Vygotsky que considera o desenho-de-memdéria como uma
“narragao grafica”, a crianca atribui significado a figura e, pela palavra, interpreta o
que faz, ou seja: “[...] o desenho da crianca, composto de figuracédo e imaginacéo, é
uma atividade mental que reflete significacéo e, portanto, € dependente da palavra”
(FERREIRA, 2001, p.34). A realidade € interpretada pela criangca no desenho,
imaginando e fantasiando, elaborando modos de comunicacdo pela imagem — mas,
neste percurso, a palavra € o signo essencial que faz emergir a figuracao e explicita
seus sentidos. Desta forma, conclui Ferreira (2001), a figuracdo da suporte a
narrativa e esta dinamiza e significa os tracos gréaficos. Explicita, assim, dois tipos de
significados nos desenhos: os objetivos — que independem da palavra e, portanto,
sdo de compreensao restrita; e os subjetivos — que dependem da palavra do autor-
desenhista. Sendo a fala, segundo Vygotsky, constituidora do pensamento, Ferreira
(2001) utiliza-se deste preceito para explicar que, evoluindo da fala e do
pensamento, a crianga evolui sua atividade de desenhar. Assim, as figuragdes dos
desenhos sao indicadores de seus conhecimentos internalizados: “[...] se a crianca
desenha o que conhece, a mesma trajetéria complexa de constituicdo de

conhecimento explicita a constituicdo do desenho” ( FERREIRA, 2001, p.52).



165

6 PALAVRAS FINAIS: NOVAS IMAGENS QUE SE FORMAM E NOVOS
CAMIHOS A PERCORRER

Certa palavra dorme na sombra de um livro raro. Como
desencanta-la? Vou procura-la a vida inteira, no mundo todo.
Se tarda o encontro, se ndo a encontro, ndo desanimo, procuro
sempre.

Carlos Drummond de Andrade

O autor da epigrafe acima soube bem representar o desejo e a persisténcia de todo
aguele que procura continuamente respostas as suas indagacdes em volta de si
mesmo e do mundo. Investigar um objeto que nos fascina e a0 mesmo tempo nos
inquieta, configura-se uma infinita trajetéria de buscas, em que cada (re)encontro,

suscita novos caminhos a percorrer.

Na pesquisa educacional, nunca podemos dizer com certeza que obtivemos
resultados definitivos ou que estes podem ser replicados com sucesso em contextos
semelhantes. Ao contrario, o dinamismo da realidade, aliado aos mdultiplos fatores
gue determinam historicamente um dado objeto de pesquisa, afasta qualquer
pretensdo de afirmar os resultados encontrados como verdade absoluta. Assim,
vemos este trabalho como um instantdneo fotografico, um retrato do grupo de

individuos em processo de formacao e de desenvolvimento do pensamento critico.

Quando nos propusemos a investigar o mundo dos desenhos dos alunos do 5° ano
do Ensino Fundamental em duas escolas com contornos socio-econdmicos tao
distintos, tinhamos apenas uma vaga ideia da complexa realidade que iria encontrar.
E é um mundo. Afinal, ndo sou formada em Artes, e sim em Letras-Portugués. Fui
regente de turmas do Ensino Fundamental por cerca de 20 anos e no decorrer deste
tempo, o desenho que a principio era apenas uma atividade acesséria
(lazer/descanso) da disciplina que eu ministrava, com o intuito de ilustrar o caderno
da crianca, comegou a chamar minha atencgao pelo seu “conteudo”. Antes, confesso,

cheguei a determinar como o desenho deveria ser feito e como deveria ser colorido.
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Caso ndo atendesse ao meu padrdo, ndo ganharia “estrelinha”’®. Com o tempo,
comecei a perceber que através do desenho eu poderia conhecer melhor e/ou re-
conhecer aquele(a) aluno(a). Percebi no desenho indicios mais que significativos
das competéncias e habilidades que se pretendia desenvolver naquele educando,
em contextos significativos. E, sem querer desmerecer outras formas de expressao,
o desenho tem um espaco de facil acesso no cotidiano da crianca, seja este espacgo

escolar ou nao.

Neste trabalho, buscamos refletir sobre as interacées no processo de producdo de
desenho das criancas em um contexto de ensino-aprendizagem no 5° ano do Ensino
Fundamental. Em funcdo disso, construimos esse processo tomando como
referencia tedrica os pressupostos da dimensdo sdcio-histérica que compreende o
desenho para além da mera simbolizacdo inata ou signo convencional. Nessa
perspectiva teorica, o desenho constitui-se em linguagem visual, possuindo um
conteldo semantico, isto €, um sentido, e com ele uma significacdo constituida de

interagcdes sociais.

O processo de investigacdo desse estudo configurou-se para nés em um caminho
de buscas, convertendo-se numa busca de superarem seus limites no processo

figurativo e de novas possibilidades expressivas.

Como destacamos anteriormente, 0s objetivos desse estudo sdo: analisar, por meio
do desenho, as vivéncias e os conteudos internalizados ao longo da constru¢do do
conhecimento da crianca (em especial, sobre a cidade de Vitéria/ES) até o 5° ano do
Ensino Fundamental; comparar os desenhos das criangas que vivem realidades

distintas na cidade de Vitoria (ES): formas, cores, signos.

'° Forma de avaliacio prépria da professora, equivalendo: uma estrelinha (BOM); duas estrelinhas (MUITO
BOM) e trés estrelinhas (MARAVILHOSO). Nenhuma estrelinha (RUIM).
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Ao analisarmos as interacdes no processo de produgcdo do desenho, fomos
vislumbrando que o ato de desenhar se processa de modo compartilhado e
complexo, sob diversas relacbes com ou outro e com 0s signos imersos na cultura.
Trata-se de uma reconfiguracdo da dimensédo conceitual do sujeito, concretizada
pelos elementos visuais impressos, 0s quais projetam um sistema de significacdes ja
estabelecidas e elaboradas historicamente, articulando o0s conhecimentos

internalizados continuamente com novos conhecimentos.

Nessa dindmica proposta por meio da atividade de desenhar “a cidade de Vitdria”,
vimos que os participes, de modo geral, utilizavam diversos recursos como a
observacdo e a repeticdo de alguns elementos visuais produzidos pelo outro.
Consideramos que essas acles basicas necessarias para que 0s sujeitos adquiram
conhecimentos mediados por outros cédigos visuais e possam continuamente

reconstruir sua expressao grafica.

Sob essa perspectiva, mesmo sugerindo que nao houvesse o “olhar o outro”, tentar
“colar” ou “imitar” suas configuragdes, sabemos que essa atitude esta relacionada ao
processo de internalizacdo e apropriacdo desses elementos, tornando-os seus.
Ressaltamos que o aprendizado neste contexto compartilhado, dependera dos

conhecimentos prévios, da adeséo de cada sujeito em relacéo a atividade.

Tal processo dialégico implica negociacdes e conflitos em todo o percurso da
atividade, pois cada crianca confronta seus diferentes modos de ver o objeto e os
reelabora singularmente, transformando assim a atividade interpessoal em
intrapessoal. Isto €, cada crianca interfere na construcdo imagética da outra,
transformando-a sob multiplas perspectivas, ao mesmo tempo em que incorpora, ao

seu préprio universo conceitual, novos significados.



168

Constatamos que, embora as Iimagens possam proporcionar diferentes
interpretacbes, elas estdo subordinadas a determinados conceitos visuais
construidos culturalmente. A visdo mimética € um dos conceitos de representacao
do espaco perceptivo que predomina no processo figurativo no contexto escolar,
norteando a producdo de desenhos. Dessa maneira, as composi¢coes das criancas,
de modo geral, vinculam-se a um processo representacional da realidade, calcado

na mimese e na reproducao.

Na busca de que as criangas desenvolvessem uma visdo mais critica do conceito de
desenhar, refletimos sobre nossas posturas tedrico-metodologicas em todo o
percurso. Considerando que a sala de aula é o retrato das interacdes vividas pelos
alunos em conjunto com o docente, 0 corpo técnico da escola e os colegas, tudo que
€ vivido nesse espaco revela a multiplicidade de significacbes mediada pela fala,
pelas imagens, cores, sons, gestos, e por movimentos que se embatem, ajustam-se

e formam novos conhecimentos.

Sob essas condic¢des, a acdo pedagdgica perante o processo de figuracdo, implica
uma postura dialética com os alunos, uma acdo interventiva sistematizadora e
reflexiva em torno do objeto visual em construgcéo, haja vista que a significacdo da
imagem carrega consigo as marcas das condi¢cdes sociais ndo dependendo apenas

da crianca e de suas acoes.

Diante dos novos saberes das criancas, fomos reconhecendo que ndo podemos
esperar que elas obtenham um determinado “éxito” comum em relag&o ao objeto em
estudo. Reconhecemos que cada crianca tem singularmente possibilidades e limites,
independente da diversidade de acdes e vivencias proporcionadas por meio de

atividades. Portanto, ndo era de se esperar que obtivessem os mesmos resultados,
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mas que tivessem a liberdade para aprender do seu modo e de acordo com as suas
condigoes.

Verificamos, contudo, que a incompreensao da linguagem figurativa (linguagem néao-
verbal), no processo ensino-aprendizagem, ainda € muito presente na escola, sob a

forma de indiferenga de espacos significativos as atividades de desenho.

Destacando um outro aspecto sobre o processo de constru¢do do desenho na sala
de aula, vemos que as condicdbes em que se estabelecem as interacbes entre
professos e aluno estdo condicionadas ao modelo curricular no qual se situa a
programacao de ensino. A estrutura curricular, atendendo a um modelo social
politicamente vigente, predetermina valores e conceitos “validos” que, sendo
legitimados pela escola, instauram consequéncias no desenvolvimento pessoal e
social dos alunos independente de seu nivel de ensino ou campo de conhecimento

aos quais se aplicam.

Sob essas condi¢gdes, 0 processo ensino-aprendizagem cumpre de forma direta ou
indireta, as finalidades que se circunscrevem nesse contexto. Ainda é bastante
perceptivel a hierarquia da linguagem escrita na programacdo das acdes do
professor. Portanto, ao direcionarmos metas e esfor¢cos ao processo de construgédo
do desenho com as criangas, especificamente no 5° ano do Ensino Fundamental,
permitimo-nos desenvolver uma pratica mais reflexiva e efetiva em busca de
apreendermos as interacdes no processo de construgao do desenho escolar. Assim,
ao longo do caminho percorrido, vislumbramos novas imagens que revelam algo

além dos propositos esperados.
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Paulo Freire (1995) considera que aprender a ler, a escrever, alfabetizar-se é, antes
de mais nada, aprender a ler o mundo, compreender o seu contexto, ndo numa
manipulacdo mecanica de palavras mas numa relacdo dinamica que vincula

linguagem e realidade.

O autor diz que

A leitura do mundo procede a leitura da palavra, dai que a posterior leitura
desta ndo possa prescindir da continuidade da leitura daquele. Linguagem
e realidade se prendem dinamicamente. A compreensdo do texto a ser
alcancado por sua leitura critica implica a percepgdo das relagbes entre
texto e contexto.

Parafraseando Paulo Freire, a leitura da imagem precede a leitura da palavra. Nesse
sentido, o primeiro mundo que buscamos compreender € o da familia, a casa onde
vivemos, a cidade, o estado, o pais. Tudo isso fortemente marcado por nosso lugar
social, nossa origem social. E, ao buscar compreender, estamos fazendo leituras
desse mundo. Leitura critica, prazerosa, envolvente, significativa, desafiadora.
Leitura que inserida num contexto social e econémico, € de natureza educativa e
politica, pois nossa maneira de ver o mundo € modelada por questdes de poder, por
questdes ideoldgicas (DUTRA, 1999).

Quando iniciamos nossas leituras no mestrado, revisitamos A ordem do discurso, de
Michel Foucault, antigo companheiro e leitura obrigatéria no curso de Direito. Tive
enorme interesse em trabalhar com esse autor em meu referencial tedrico,
principalmente com a intencdo de demarcar o abismo que sabemos existir na
formacdo de criangas ricas e pobres. Para Foucault (1996), todo sistema de
educagdo € uma maneira politica de manter ou de modificar a apropriacdo dos
discursos, com os saberes e os poderes que eles trazem consigo. Confessamos
que, por uma lado, ficamos gratamente surpresa, pois a maturidade do grafismo das

criangas das duas escolas € bastante semelhante. Por outro lado, ndo podemos
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deixar de constatar que as criancas do Espago 1 estdo mais conscientes das
dificuldades/questbes do dia a dia para a sobrevivéncia na sociedade, enquanto que
as criancas do Espaco 2, realmente dominam mais 0os conhecimentos escolares
sobre o tema proposto “Cidade de Vitéria”. Seria fantastico se pudéssemos
promover didlogos e trocas entre essas criangas, para que pudessem dividir

experiéncias de enorme riqueza para os ambitos individual e coletivo.

Para Lowenfeld (1977),

Embora o crescimento fisico e a salde sejam predominantes, ha outros
componentes do desenvolvimento de grande importancia para o bem-estar
da criancga e sua felicidade como futura cidada. A crianca utiliza sua mente,
usa as suas maos, reage sensitivamente ao que vé, ouve, sente ou toca,
desenvolve desejos de se comunicar com 0s outros _ tudo isso faz parte de
seu bom éxito.

Finalmente, diante desses pressupostos, faz-se necessario ressaltar a importancia e
participacdo do desenho no curriculo escolar, tendo em vista que a caréncia de
acOes pedagodgicas que possibilitem aos alunos desenvolverem o pensamento
critico e estético e suas competéncias criativas e imaginativas, fomenta o bloqueio
de lerem e perceberem a producao imagética como linguagem e produto cultural de
uma época e de uma sociedade, bem como as expressfes de singularidades do ser

humano.

A discussédo sobre as préticas e representacdes de desenho dos alunos-sujeitos tem
como contraponto as praticas e representacfes de desenhos que fazem parte do
cotidiano escolar, social e cultural. Havia desenhos acompanhados de escritos;
havia desenhos com balbes, recursos graficos (cheiro saindo do caminh&o) e o uso
de onomatopéias tipicos dos gibis. A medida que os dados tomavam corpo e os
resultados iam sendo delineados j& ndo havia mais espaco para duvidas nem
temores, a investigacdo estava chegando a seu termo. Admito que, nesse processo,
pude compreender melhor e mais verdadeiramente as experiéncias de desenhos

dos alunos, reformulei concepcbes e (re)orientei minha leitura no sentido de
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entender a leitura praticada pelos alunos quando desenham, ao mesmo tempo em

gue redimensionei parametros e expectativas.

Como vimos, a representacdo da cidade construida por parte dos alunos-sujeitos
esta carregada de subjetividades, tendo em vista que cada aluno coloca aquilo que o
afeta de perto: seu desenho esta impregnado de si mesmo, de suas vivéncias, de
suas experiéncias. A cidade é vista através de seu imaginario. Analice Dutra Pillar
(1999, p.13) afirma que:

[...], h& uma construcdo de conhecimentos visuais. O olhar de cada um
esta impregnado com experiéncias anteriores, associacdes, lembrangas,
fantasias, interpretacdes, etc. O que se vé ndo é o dado real, mas aquilo
gue se consegue captar e interpretar acerca do visto, o que é significativo.
Desse modo, podemos langar diferentes olhares e fazer uma pluralidade de
leituras do mundo.

Mesmo diante de uma pluralidade de leituras do mundo, o fato € que, a maior parte
dos desenhos das criancas interpretam o seu desenho a partir de um repertério
preestabelecido e composto de referenciais visuais anteriores (cidade como
sinbnimo de urbanizacdo: com prédios, carros, asfalto, shopping, antenas de
recepcaon), ou conceitos padrdes que se prendam a uma Unica leitura do objeto. As
imagens embora possam proporcionar diferentes interpretacdes, estdo muitas vezes
atreladas a uma decodificagdo muito fechada. Devido a isso, as criancas enquanto
fruidoras, expressam concepcdes pessoais, porém formadas na coletividade cultural

em que se inserem.

Por isso, pensamos que o desenho € um recurso interessante quando se objetiva
desenvolver a capacidade de pensamento critico do educando. Possibilita a reflexdo
no periodo que antecede a concretizagdo do trabalho. Ele busca na memoéria todas
as informacdes que tem sobre o tema proposto, para poder assim acrescentar 0s

detalhes ao que vai representar.
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Deste modo, fica a sensa¢édo de que articular a forca emocional da imagem é uma
experiéncia que o professor pode encontrar, de preferéncia, diretamente na fruicdo
da arte, mas quando ha correspondéncia estética entre arte e vida. Sem uma
mediacdo consciente e competente, em nivel de sensibilizacdo por parte do
educador (seja da arte ou nao), o dialogo intimo e profundo com o desenho néo
acontece, nem suplanta as formas de leitura mais superficiais. Sado muitos 0s
educadores, e me incluo neste grupo, que acreditam que a habilidade de pensar
criticamente pode ser aprendida. O pensamento critico € um processo para a
solugdo de problemas. E importante conhecer o espaco onde vive para poder
transformar, agir. Assim, por que ndo desenvolver esta habilidade em nossas
criancas, tendo em vista serem notorios os graves problemas que afetam as cidades
neste momento histérico? Nem que para isso, deva-se revolucionar os paradigmas

gue regem nossos sistemas educacionais.

Um outro ponto que ndo poderia deixar de mencionar € que os alunos tanto do
Espaco 1 quanto do Espaco 2 apresentaram dificuldades para comecar o trabalho
proposto. Pensar este lugar, a cidade de Vitoria, mostrou-se um desafio. Sob este
contexto, Ana Mae Barbosa (2007) atesta que a arte é importantissima para o
desenvolvimento infantil, inclusive no aspecto cognitivo. A crianca aprende melhor
outras matérias: Matematica, Inglés, Portugués, Ciéncias. Concordo, também, com
Ana Mae neste aspecto, pois a crian¢a quando desenha traz nao sé uma simbologia
de tracos, como também traz detalhes que dao indicios do conhecimento

internalizado até entao.

A fim de compreendermos melhor os fatores apresentados, voltemos um momento
para as nossas proprias experiéncias. Também nds, adultos, s6 recordamos as
coisas, a medida que nosso conhecimento delas ou nossas relacdes pessoais com
elas o permitam. Pensemos um semaforo _ poste com sinais reguladores por meio

de trés cores. E fato registrado em nossos conhecimentos. Apesar disso, n&o
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estamos tao seguros quanto a localizacdo das cores. A que esta em cima € a verde
ou a vermelha? Logo que tivermos localizado, perfeitamente, esta nova relagao
ficara incorporada de modo definitivo, aos nossos conhecimentos. Tais relacdes
podem ser aumentadas pelas experiéncias que tenhamos das coisas. Se por
exemplo, eu sofresse de daltonismo (incapacidade de perceber as cores), teria que
depender da localizagdo das luzes e logo perceberia que a luz vermelha esta no
alto. E desnecessario dizer que, quanto mais sensitivas forem as relacdes
estabelecidas por mim, maior sera meu entendimento e mais rica minha vida, pois o
que é verdadeiro a respeito das luzes do transito é também verdadeiro, quando se
trata de flores, arvores, espaco geogréfico e tudo mais que esteja ao nosso redor.
(LOWENFELD, 1977).

Também nas palavras de Ana Mae Barbosa (2007), o fazer é muito importante para
despertar a capacidade perceptiva para as nuances da construcdo artistica. Ao
mesmo tempo, nossa histéria da arte pretende entrecruzar a linha do tempo com a
andlise das obras e da relacdo entre seus elementos, para tentar construir seu

significado.

Uma das funcBes mais especificas da pesquisa € melhorar o ensino. Pensamos ter
oferecido uma contribuicdo para que o mundo dos desenhos dos alunos dos 5° anos
que até entdo se ressentia de um estudo dessa natureza se desse a conhecer nas e
pelas praticas de leitura dos professores nas representacdes destes sujeitos. Este
trabalho, obviamente ndo termina aqui. Ao delinear um painel de pratica e
representacdes de desenhos social e historicamente definidos, ele pode sugerir o
aprofundamento do tema sob outro enfoque ou a emergéncia de temas secundarios,

como por exemplo, a cidade vista por alunos do Ensino Médio e do Ensino Superior.

A partir das analises tecidas nesse estudo, compreendemos a atividade de desenho
cCOmo uma acgdo conjunta que emerge sob diversas nuances, em que sao inumeras

as formas e mediacdes que se estabelecem entre os interlocutores e o
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conhecimento. Uma das maiores riquezas desse trabalho, sem davida, foram as
interacdes com César Cola. Por permitir que estuddssemos e adentrassemos no
mundo do desenho sob um aspecto mais amplo e proprio, de modo que os dialogos
com a representacdo imagética da crianca pudessem ser significados com mais
propriedade por um professor que ndo é da area de Artes. E, sendo professora de
diversas disciplinas no Ensino Fundamental, em especial de Portugués, pudemos
conceber a linguagem como um todo, ndo s6 em seu aspecto segmentado, mas pelo

viés da interdisciplinaridade.

A frisar, apenas que este trabalho consiste numa leitura particular de um sujeito
constituido por seus conhecimentos, experiéncias, determinacfes e ideologias, com
base em leituras produzidas por outras dezenas de sujeitos com determinacdes
histéricas préprias. Em outras palavras, trata-se de uma representacdo sobre o
conjunto de representacdes dadas a conhecer pelos sujeitos em foco, alunos que
frequentavam o 5° ano, final do primeiro ciclo do Ensino Fundamental, em 2010, na

cidade de Vitoria.

Se eu fosse pintor, gostaria de pintar esse ultimo plano, esse Ultimo recesso
de paisagem. Mas houve jamais algum pintor que pudesse fixar esse mével
oceano, inquieto, incerto, constantemente variavel que é o pensamento
humano?

Cecilia Meireles
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APENDICE A - Carta Enviada A Unidade De Ensino

Em cumprimento ao protocolo de pesquisa, apresento aos profissionais (sujeitos da pesquisa) da
EMEF José Lemos de Miranda - unidade da Rede Municipal de Ensino de Vitéria — Espirito Santo, o
projeto de pesquisa Dialogando com o desenho: Intera¢des no processo de construgdo imagética da
crianca no 5° ano do Ensino Fundamental, de autoria da mestranda Déborah Provetti Scardini Nacari,
como recomendacao para a conclusao do Mestrado em Educagdo do Programa de P6s-Graduagao
em Educagéo (PPGE), da Universidade Federal do Espirito Santo (UFES).

O objetivo da pesquisa é analisar, por meio do desenho, as vivéncias e os contelidos internalizados
ao longo da construgao do conhecimento da crianga (em especial, sobre a cidade de Vitéria/ES) até o
5° ano do Ensino Fundamental; comparar os desenhos das criangas que vivem realidades distintas
na cidade de Vitéria (ES): formas, cores, signos. A relevancia deste projeto € o de possibilitar aos
educadores, trabalhar em suas aulas o desenho sem cair em estereétipos.

Como instrumentos de pesquisa, serdo utilizados registros fotograficos, diario de campo, entrevista
semi-estruturada e coleta dos desenhos produzidos pelas criancas . Solicitaremos as familias
consentimento para participacdo das mesmas na pesquisa com esclarecimentos sobre o tratamento
ético dos dados. Ao término desta, os resultados serdo disponibilizados aos interessados durante e
apos a confeccdo do relatério final que serd apresentado na dissertacdo com possibilidade de

publicacéo.

Vitéria, __ de de 2010.

Nome do profissional Funcéo Assinatura/ RG Telefone

Professor

Professor

Professora

Professora

Pedagoga

Pesquisadora

Diretor
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APENDICE B - Consentimento Livre E Esclarecimento

Em cumprimento ao protocolo da pesquisa Dialogando com o desenho: Interagdes no
processo de construcdo imagética da crianca no 5° ano do Ensino Fundamental,,
realizada por Déborah Provetti Scardini Nacari, no ano de 2010, na EMEF José Lemos
de Miranda - unidade da Rede Municipal de Ensino de Vitdria — Espirito Santo, na
turma do 5° ano, turno vespertino, e dando continuidade ao tratamento ético dos dados,
solicita-se a autorizacdo dos profissionais da escola, envolvidos neste estudo, para
utiizacdo de imagens obtidas por meio de fotografias e filmagens na producdo do
relatorio de pesquisa. Essas imagens serdo utilizadas para fins estritamente cientificos

ligados a pesquisa.

Atenciosamente,
Déborah Provetti Scardini Nacari

Pesquisadora

Eu, , portador da CI

n° , residente e domiciliado na Rua
n°

Bairro do municipio de

: profissional da escola

autorizo a utilizagéo das

minhas imagens na producdo da pesquisa Dialogando com o desenho: Interacdes no
processo de construcdo imagética da crianca no 5° ano do Ensino Fundamental,,

realizada por Déborah Provetti Scardini Nacari.

Assinatura do profissional:

Data:
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APENDICE C - Carta Enviada Aos Pais Ou Responséaveis

Em cumprimento ao protocolo de pesquisa, apresenta-se aos pais/responsaveis das
criangas/sujeitos da turma do 5° ano do Ensino Fundamental, turno vespertino, na EMEF
José Lemos de Miranda - unidade da Rede Municipal de Ensino de Vitéria — Espirito Santo,
0 projeto de pesquisa, Dialogando com o desenho: Interagbes no processo de construgéo
imagética da crianga no 5° ano do Ensino Fundamental, de autoria da mestranda Déborah
Provetti Scardini Nacari, como recomendacédo para a conclusdo do Mestrado em Educacéo
do Programa de Pds-Graduagdo em Educacgédo (PPGE), da Universidade Federal do Espirito
Santo (UFES).

O objetivo da pesquisa é analisar, por meio do desenho, as vivéncias e o0s conteldos
internalizados ao longo da construcdo do conhecimento da crianca (em especial, sobre a
cidade de Vitoria/ES) até o 5° ano do Ensino Fundamental; comparar os desenhos das
criangas que vivem realidades distintas na cidade de Vitéria (ES): formas, cores, signos.
Desse modo, a pesquisa sera realizada na sala de aula, por meio de uma agéo pedagogica
com registros fotograficos, entrevistas, atividades pedagdgicas utilizando o desenho e
registros em diario de campo. Os dados terdo tratamento ético, com garantia de protecéo
dos nomes dos sujeitos e os registros fotograficos serdo efetuadas sem comprometimento
da acgdo educativa, preservando, sobretudo, a integridade do grupo. Os dados/resultados da
pesquisa serdo apresentados na dissertacdo e poderdo ser utilizados em livros e/ou artigos.

Por isso, solicitamos sua autoriza¢do por meio da assinatura deste consentimento:

Eu, , responsavel pelo(a)

aluno(a) , d 0 5° ano do Ensino

Fundamental , da EMEF José Lemos de Miranda - unidade da Rede Municipal de Ensino de
Vitéria — Espirito Santo, do turno vespertino, autorizo sua participagdo no projeto de
pesquisa intitulado Dialogando com o desenho: Interacdes no processo de construcao
imagética da crianga no 5° ano do Ensino Fundamental, de autoria da mestranda Déborah
Provetti Scardini Nacari, como recomendacédo para a conclusdo do Mestrado em Educacéo
do Programa de Pés-Graduacdo em Educacao (PPGE), da Universidade Federal do Espirito

Santo (UFES), concordando com os procedimentos acima apresentados.

Assinatura; RG

Vitoria, de de 2010.
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APENDICE D - Consentimento Livre E Esclarecimento

Em cumprimento ao protocolo da pesquisa, Dialogando com o desenho: Interacdes
no processo de construcdo imagética da crianca no 5° ano do Ensino Fundamental,
realizada pela mestranda Déborah Provetti Scardini Nacari, no ano de 2010, na
turma do 5° ano do Ensino Fundamental, turno vespertino, na EMEF José Lemos de
Miranda - unidade da Rede Municipal de Ensino de Vitéria — Espirito Santo, e dando
continuidade ao tratamento ético dos dados, solicita-se a autorizacdo dos pais ou
responsaveis dos alunos envolvidos nesse estudo para a utilizacdo de imagens
obtidas por meio de fotografias e na producdo do relatério de pesquisa. Essas

imagens serao utilizadas para fins estritamente cientificos ligados a essa pesquisa.

Atenciosamente,

Renata Licia de Assis Gama

Pesquisadora

Eu, , portador da CI

n° , residente e domiciiado na Rua
ne

bairro do municipio de , responsavel

pelo (a) aluno(a) , autorizo a

utilizacdo das imagens do meu filho(a) na producdo da pesquisa Dialogando com o
desenho: Interacdes no processo de construcdo imagética da criangca no 5° ano do
Ensino Fundamental, realizada pela mestranda Déborah Provetti Scardini Nacari, no
ano de 2010, na turma do 5° ano do Ensino Fundamental, turno vespertino, na
EMEF José Lemos de Miranda - unidade da Rede Municipal de Ensino de Vitoria —
Espirito Santo.

Assinatura do responsavel
Data
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APENDICE E - Carta Enviada A Unidade De Ensino

Em cumprimento ao protocolo de pesquisa, apresento aos profissionais (sujeitos da pesquisa) do
Colégio Sagrado Coracao de Maria, Vitéria — Espirito Santo, o projeto de pesquisa Dialogando com o
desenho: InteracBes no processo de construcdo imagética da crianca no 5° ano do Ensino
Fundamental, de autoria da mestranda Déborah Provetti Scardini Nacari, como recomendacao para a
conclusdo do Mestrado em Educacao do Programa de Pds-Graduagcdo em Educacdo (PPGE), da
Universidade Federal do Espirito Santo (UFES).

O objetivo da pesquisa é analisar, por meio do desenho, as vivéncias e os contetdos internalizados
ao longo da construcdo do conhecimento da crianca (em especial, sobre a cidade de Vitoria/ES) até o
5° ano do Ensino Fundamental; comparar os desenhos das criangas que vivem realidades distintas
na cidade de Vitéria (ES): formas, cores, signos. A relevancia deste projeto € o de possibilitar aos

educadores, trabalhar em suas aulas o desenho sem cair em esteredtipos.

Como instrumentos de pesquisa, serdo utilizados registros fotograficos, diario de campo, entrevista
semi-estruturada e coleta dos desenhos produzidos pelas criancas . Solicitaremos as familias
consentimento para participacdo das mesmas na pesquisa com esclarecimentos sobre o tratamento
ético dos dados. Ao término desta, os resultados serdo disponibilizados aos interessados durante e
apos a confeccdo do relatério final que serd apresentado na dissertacdo com possibilidade de

publicacéo.

Vitéria, __ de de 2010.

Nome do profissional Funcéo Assinatura/RG Telefone

Professor

Professor

Professora

Professora

Pedagoga

Pesquisadora

Diretor
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APENDICE F - Consentimento Livre E Esclarecimento

Em cumprimento ao protocolo da pesquisa Dialogando com o desenho: Interacdes no
processo de construcado imagética da crianca no 5° ano do Ensino Fundamental,,
realizada por Déborah Provetti Scardini Nacari, no ano de 2010, no Colégio Sagrado
Coracdo de Maria, Vitoria — Espirito Santo, na turma do 5° ano, turno vespertino, e
dando continuidade ao tratamento ético dos dados, solicita-se a autorizacdo dos
profissionais da escola, envolvidos neste estudo, para utilizacdo de imagens obtidas por
meio de fotografias e filmagens na producdo do relatorio de pesquisa. Essas imagens

serdo utilizadas para fins estritamente cientificos ligados a pesquisa.

Atenciosamente,
Déborah Provetti Scardini Nacari

Pesquisadora

Eu, , portador da CI

n° : residente e domiciliado na Rua
ne°

Bairro do municipio de

: profissional da escola

autorizo a utilizacao das

minhas imagens na producao da pesquisa Dialogando com o desenho: Interacdes no
processo de construcdo imagética da crianga no 5° ano do Ensino Fundamental,,

realizada por Déborah Provetti Scardini Nacari.

Assinatura do profissional:

Data:
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APENDICE G - Carta Enviada Aos Pais Ou Responsaveis

Em cumprimento ao protocolo de pesquisa, apresenta-se aos pais/responsaveis das
criangas/sujeitos da turma do 5° ano do Ensino Fundamental, turno vespertino, no Colégio
Sagrado Coracgdo de Maria, Vitoria — Espirito Santo, o projeto de pesquisa, Dialogando com
o desenho: Intera¢des no processo de construgdo imagética da crianga no 5° ano do Ensino
Fundamental, de autoria da mestranda Déborah Provetti Scardini Nacari, como
recomendacdo para a conclusdo do Mestrado em Educagdo do Programa de PGs-
Graduacdo em Educacédo (PPGE), da Universidade Federal do Espirito Santo (UFES).

O objetivo da pesquisa é analisar, por meio do desenho, as vivéncias e o0s conteldos
internalizados ao longo da construcdo do conhecimento da crianca (em especial, sobre a
cidade de Vitoria/ES) até o 5° ano do Ensino Fundamental; comparar os desenhos das
criancas que vivem realidades distintas na cidade de Vitéria (ES): formas, cores, signos.
Desse modo, a pesquisa sera realizada na sala de aula, por meio de uma agéo pedagogica
com registros fotograficos, entrevistas, atividades pedagdgicas utilizando o desenho e
registros em diéario de campo. Os dados terdo tratamento ético, com garantia de protecao
dos nomes dos sujeitos e os registros fotograficos serdo efetuadas sem comprometimento
da acao educativa, preservando, sobretudo, a integridade do grupo. Os dados/resultados da
pesquisa serdo apresentados na dissertacdo e poderdo ser utilizados em livros e/ou artigos.

Por isso, solicitamos sua autoriza¢do por meio da assinatura deste consentimento:

Eu, , responsavel pelo(a)

aluno(a) , d 0 5° ano do Ensino

Fundamental , do Colégio Sagrado Coracao de Maria, Vitéria — Espirito Santo, do turno
vespertino, autorizo sua participacdo no projeto de pesquisa intitulado Dialogando com o
desenho: Interac6es no processo de construcdo imagética da crianga no 5° ano do Ensino
Fundamental, de autoria da mestranda Déborah Provetti Scardini Nacari, como
recomendacdo para a conclusdao do Mestrado em Educacdo do Programa de Pds-
Graduacdo em Educacdo (PPGE), da Universidade Federal do Espirito Santo (UFES),

concordando com os procedimentos acima apresentados.

Assinatura; RG

Vitoria, de de 2010.
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APENDICE H - Consentimento Livre E Esclarecimento

Em cumprimento ao protocolo da pesquisa, Dialogando com o desenho: Interacdes
no processo de construcdo imageética da crianca no 5° ano do Ensino Fundamental,
realizada pela mestranda Déborah Provetti Scardini Nacari, no ano de 2010, na
turma do 5° ano do Ensino Fundamental, turno vespertino, no Colégio Sagrado
Coracao de Maria, Vitoria — Espirito Santo, e dando continuidade ao tratamento ético
dos dados, solicita-se a autorizacao dos pais ou responséveis dos alunos envolvidos
nesse estudo para a utilizacdo de imagens obtidas por meio de fotografias e na
producdo do relatério de pesquisa. Essas imagens serdo utilizadas para fins

estritamente cientificos ligados a essa pesquisa.

Atenciosamente,

Deborah Provetti Scardini Nacari

Pesquisadora

Eu, , portador da CI

n° , residente e domiciiado na Rua
n°

bairro do municipio de , responsavel

pelo (a) aluno(a) , autorizo a

utilizacdo das imagens do meu filho(a) na producdo da pesquisa Dialogando com o
desenho: Interacdes no processo de construgdo imagética da crianca no 5° ano do
Ensino Fundamental, realizada pela mestranda Déborah Provetti Scardini Nacari, no
ano de 2010, na turma do 5° ano do Ensino Fundamental, turno vespertino, no

Colégio Sagrado Coracédo de Maria, Vitoria — Espirito Santo.

Assinatura do responsavel
Data
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APENDICE | — Questionario

UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESPIRITO SANTO
Centro de Educagdo _ CE
Programa de Pés-Graduacéo em Educacédo
Mestrado em Educagéo

O presente questionario faz parte da pesquisa que subsidiara o meu projeto de
mestrado da Universidade Federal do Espirito Santo.

Seu nome: i Sua idade:

1. Quem € o responsavel por vocé_: ( ) S6 amae ( ) S6 o pai ( ) A mie e o Pai
()Séaavé ( )Séoavd ( )AvdeAvd () Tia/Tio ( ) Outros:

() Esta trabalhando. ( ) Néo estd trabalhando.

2. Qual € a profissdo do seu pai?

3. Qual € a profissdo da sua méae?

4. Qual é a profissdo do seu responsavel?

5. O que vocé faz quando ndo estd na escola?

( )Deverdecasa ( )Escoladebalé ( )Escoladejudd ( )Escola de futebol
() Escola de lingua estrangeira, qual? () Arruma a casa

() Cuida de irméos () Vaialgreja () Participa de projetos sociais
( )Brinca ( ) vaicasade colegas () Joga video-game

() Passeio com a familia ( ) Ficano computador ( ) Assiste TV/DVD

() Outros. O qué?

6. O que voceé faz nas férias?

( ) Vaiapraia ( )Brincacom colegas ( ) Vai para coldnia de férias

() Viaja com pals Para onde?

() Viaja com amigos. Para onde?

() Viaja com tios/avos/primos? Para onde?

() Passeia em lugares proximos. Para onde?

() Outras atividades? Quais?

7. Vocé tem em casa:

( ) Computador ( ) Acesso a Internet ( ) Jornais ( ) Revistas ( ) Livros
No caso de jornais, revistas, livros... Quem costuma ler?

8. Vocé pratica alguma religido?
() Sim ( )Néo
Qual?

Obrigada pela sua participagdo!
Beijo,
Déborah
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APENDICE J — Atividade |

UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESPIRITO SANTO
Centro de Educacdo _ CE
Programa de Pos-Graduacdo em Educacao
Mestrado em Educacao

Feche os olhos e imagine essa cidade...

VITORIA

Quando vocé pensa na cidade de Vitdria, vocé pensa em qué? Desenhe o que vocé

pensou.

Agora,escreva tudo que sabe sobre essa cidade.

Obrigada pela sua participagéo!
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APENDICE K — Atividade Il

UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESPIRITO SANTO
Centro de Educacdo _CE
Programa de Pé6s-Graduagdo em Educacao
Mestrado em Educacao

Feche os olhos e imagine essa cidade...

VITORIA

Que lugar da cidade de Vitéria vocé ndo gosta? Desenhe.

Agora,escreva por que razdo vocé nao gosta deste lugar?

Obrigada pela sua participagéo!
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APENDICE L — Atividade Il

UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESPIRITO SANTO
Centro de Educacdo _ CE
Programa de Pos-Graduacdo em Educacao
Mestrado em Educacao

Feche os olhos e imagine essa cidade...

VITORIA

Que lugar da cidade de Vitéria vocé mais gosta? Desenhe.

Agora,escreva por que razao vocé mais gosta deste lugar?

Obrigada pela sua participagéo!
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APENDICE M — Atividade IV

UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESPIRITO SANTO
Centro de Educacdo _ CE
Programa de Pos-Graduacdo em Educacao
Mestrado em Educacao

Vamos viajar para o futuro.

1. Escreva qual a profissdo que vocé gostaria de seguir? Por qué?

2. O que vocé faria para tornar Vitéria uma melhor cidade de se viver? Por qué?

2. Agora, desenhe o lugar da cidade de Vitdria que vocé gostaria de morar. Use a imaginacdo, vocé
pode criar este espaco, ok?

Obrigada pela sua participagéo!



