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RESUMO

Investiguei a arte como estratégia de ensino/aprendizagem e como esta pratica estabelece
quebra de paradigmas e incentivo a autonomia discente. Para tanto fiz uma breve descrigao
historica acerca do panorama tedrico correlacionado com o percurso das inovagdes
educacionais desde o final da Idade Média até a contemporaneidade, buscando identificar de
que forma o acumulo tedrico-metodoldgico gerado por este itinerdrio influenciou na disciplina
Arte/Educacdo e no seu potencial inovador. Observei ainda como a ilustragdo textual,
produzida pelos educandos, funciona como veiculo de reelaboragdo critica de suas realidades
mediata e imediata. Esta investigacdo teve como sujeitos alunos do nono ano do Ensino
Fundamental II, no decorrer de 2011, na escola autogestionaria Waldorf Micael, em Fortaleza,
Ceard, Brasil. Ao longo das observagdes, procurei responder as seguintes questdes: De que
maneira a ilustracdo textual se configura na qualidade de mediadora de processos
interpretativos no contexto de ensino/aprendizagem em arte e literatura? De que forma, ela, no
contexto da sistematica pedagogica, se revela como ferramenta de inovacao pedagdgica? Qual
a sua importancia no desenvolvimento do senso critico do educando, e como tal fato se
configura inovador? Como interfere na apreensdo da realidade do educando, no seu aspecto
estético, politico e social? Os dados da investigacao foram obtidos por meio de entrevistas,
analise documental e observagdo participante; dessa forma esta pesquisa configurou-se como
qualitativa, do tipo etnografica e de base hermenéutica.

Palavras-chave: Ilustracdo e interpretagdo textual; Arte como estratégia de ensino-
aprendizagem; Educacao pela arte; Inovacdo pedagdgica.
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ABSTRACT

I have investigated art as a teaching-learning strategy and how this practice provides the
paradigm breaking and the student autonomy encouragement. For that, I did a brief historical
description of the theoretical background correlated with the course of educational
innovations since the late Middle Ages up to the contemporaneity, seeking to identify how the
theoretical and methodological experience generated by this background has influenced the
art-education field and its innovatory potential. I also observed how the textual illustration
produced by the learners works as a critical rethinking mean of their mediate and immediate
realities. The scope of this investigation was the students of the ninth grade of Elementary
school at the self-managed school Waldorf Micael, in Fortaleza, Ceara, Brazil, in 2011.
During the observations, I sought to answer the following questions: how textual illustration
is configured as a mediator of interpretative processes in the context of teaching and learning
in art and literature? How does it reveal itself as a pedagogical innovation tool, in the context
of pedagogical systematics? What is its importance in the development of critical thinking of
the student, and as such fact is groundbreaking? How does textual illustration intervene with
the student's grasp of reality in its aesthetic, political and social aspects? The research data
were collected through interviews, document analysis, and participant observation. Thus, this
research was configured as qualitative, of ethnographical type and of hermeneutical basis.

Keywords: Illustration and textual interpretation; Art as a teaching and learning strategy;
Education through art; Pedagogical innovation.
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RESUMEN

Investigué el arte como estrategia de ensefianza-aprendizaje y como esta practica establece el
rompimiento de los paradigmas y el estimulo a la autonomia del estudiante. Para tal, hice una
breve resefia historica sobre el panorama teodrico correlacionado con el transcurso de las
innovaciones educativas desde el final de la Edad Media hasta la contemporaneidad, tratando
de identificar de qué modo la acumulacidon tedérico-metodoldgica generada por ese
‘transcurso’ influy6é en la asignatura de Arte-Educacion y su potencial innovador. Ademas,
observé como la ilustracion textual, producida por los estudiantes, funciona como un vehiculo
para la reelaboracion critica de su realidad, mediata e inmediata. Esta investigacion tuvo como
sujetos los alumnos del noveno grado de la Ensefianza Fundamental II, en 2011, en la escuela
de autogestion Waldorf Micael, en Fortaleza, Ceara, Brasil. Durante las observaciones, he
tratado de responder a las siguientes preguntas: ;De qué manera la ilustracion textual se
configura como un mediador de procesos interpretativos en el contexto de ensefianza-
aprendizaje en arte y literatura? ;De qué modo ella, en el contexto de la sistematica de la
ensefanza, se revela como una herramienta de innovacion pedagédgica? ;Cudl es su
importancia en el desenvolvimiento del pensamiento critico del estudiante, y como tal hecho
se configura innovador? ;Como interfiere en la comprension de la realidad del estudiante, en
sus aspectos estético, politico y social? Los datos de la investigacion se obtuvieron a través de
entrevistas, andlisis de documentos y observacion participante. Por lo tanto, este estudio se
configurd como cualitativo, de tipo etnografico y de base hermenéutica.

Palabras-llave: Ilustracion e interpretacion textual, Arte como estrategia de ensefanza-
aprendizaje; Educacion por el arte; Innovacion pedagogica.
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RESUME

Ma recherche porte sur l'art en tant que stratégie d'enseignement/apprentissage et la manicre
comme cette pratique établit une rénovation paradigmatique et promeut l'autonomie des
¢leves. Pour cela, j'ai réalisé une bréve description historique du panorama théorique en
rapport avec la progression des innovations en éducation depuis la fin du Moyen Age jusqu'a
la contemporaine, en procurant identifier de quelle forme l'accumulation théorique et
méthodologique produite par cet itinéraire a influencé la discipline art/éducation et son
potentiel innovateur. J'ai aussi observé comment l'illustration textuelle, produite par les éleves,
fonctionne tel un véhicule de ré-€laboration critique de leur réalit¢ médiate et immédiate.
Cette recherche a porté sur les éleves de la neuvieme année de l'enseignement fondamental 11
(classe de troisiéme), au cours de l'année 2011, a I'école autogérée Waldort Micael dans la
ville de Fortaleza (Etat du Ceara, Brésil). Au long des observations, j'ai essayé de répondre
aux questionnements suivants: De quelle manicre l'illustration textuelle se configure en
qualit¢ ~de médiatrice de processus interprétatifs dans le contexte de
'enseignement/apprentissage en arts et en littérature? De quelle forme se révele-t’elle comme
outil d'innovation pédagogique dans le contexte de la systématique pédagogique? Quelle est
son importance dans le développement du sens critique de 1'¢éléve, et comment un tel fait se
configure comme novateur? Comment s'immisce-t'il dans la compréhension de la réalité¢ de
I'¢leve, dans son aspect esthétique, politique et social? Les données de l'enquéte ont ¢été
obtenues par des entretiens, l'analyse documentaire et l'observation participante. Cette
recherche se configure donc comme qualitative, de type ethnographique et de base
herméneutique.

Mots clés: Illustration et interprétation textuelle; Art comme stratégie d'apprentissage-
enseignement; Education par I'art ; Innovation pédagogique.
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INTRODUCAO

Na minha pratica de sala de aula, como professora do ensino fundamental de
escolas municipais de Fortaleza, Estado do Ceara — Brasil, ¢ muito comum identificar alunos
na faixa etdria de 13 a 15 anos com inumeras dificuldades em relacdo a aprendizagem dos
contetidos propostos pelo curriculo oficial regular.

Tal constatagdo convida a uma reavaliagao do fazer profissional, e a intengdo ¢
encontrar uma maneira de aplicar métodos que, sem discrepar do programa sugerido em cada
etapa da educacdo basica, se utilizem de vivéncias capazes de despertar motivagdo e vontade
de aprender, pelo menos, na maioria dos educandos.

Inevitavelmente, surge uma reflexdo quanto a necessidade de tomada de rumos
diferenciados em sala de aula, desafio inerente a atuagdo profissional do educador. A
realidade dos educandos ¢ heterogénea, de tal forma que, ante a situag¢do real, a primeira
reacdo do profissional da educagdo ¢ o entendimento de que o seu compromisso social com
tais pessoas vai muito além do tradicional papel de professor. E, antes, o contributo na
formacgao de pessoas autobnomos.

Para cumprir esse mister, faz-se necessario um esfor¢o capaz de criar uma relagdo
de confianga entre educando e educador e, em consequéncia, definir mutuamente qual serd a
funcdo de cada um no contexto da sala de aula, em consonancia com a finalidade previamente
estabelecida, em termos gerais e especificos, tornando-se inevitdvel o enfrentamento das
situagdes adversas, que certamente advirdo.

Neste estudo, optei por observar a pratica de uma sala de aula do 9° ano do ensino
fundamental II, na Escola Waldorf Micael, e, assim, analisarar se ¢ inovadora uma a¢ao 1la em
curso, cujo desenvolvimento explora a interse¢do do texto com a ilustracdo. A escolha desse
campo de pesquisa se produziu com origem na informacdo de que, nessa escola, a arte ¢ um
elemento essencial e transversal a todas as disciplinas. Nela, o ludico ¢ vivenciado
diuturnamente, e os educandos t€ém a possibilidade de formular o seu conhecimento por meio
de praticas artisticas.

Meu objetivo ao pesquisar a Escola Waldorf Micael foi analisar de que maneira a
ilustragdo textual', imersa num contexto pedagégico de ensino/aprendizagem de arte e

literatura, se configura mediadora de processos interpretativos da aprendizagem.

1 . - ~ . o
Imagem e movimento artisticos que estdo a servigo do texto e das ideias.



Também busquei observar de que maneira a ilustragdo textual, no contexto da
sistematica pedagogica Waldorf, pode se revelar como ferramenta de inovagdo educacional.
Investiguei, ainda, qual a sua importancia no desenvolvimento do senso critico do educando, e
de que forma se configura inovadora. E meu objetivo, aqui, também, examinar de que modo a
ilustragdo textual pode interferir na apreensdo da realidade por parte do educando, nos seus
aspectos estético e social.

O enfoque diferenciado da acdo proposta e estudada nesta investigacao diz
respeito a um trabalho desenvolvido na busca de perscrutar o universo das relagdes de um
grupo de educandos que se utiliza da ilustracdo textual e de uma posterior discussdo acerca do
que foi produzido no ano letivo de 2011.

Desse modo, penso ser possivel o surgimento de um dialogo aberto com os
educandos. Assim, também, o estabelecimento de um pacto pedagodgico com a intengao clara
de tornar esses educandos sujeitos de sua aprendizagem e emancipagdo, por meio da inser¢ao
e adogdo de praticas pedagodgicas autdnomas.

A prética da ilustracdo textual mostra-se bastante eficiente em possibilitar um
estadio de abstragdo dos educandos participantes, envolvendo-os desde o momento em que
rabiscam os primeiros tragos, falam sobre suas observagdes e impressdes, deixando claro que
o didlogo estabelecido ¢ com o conhecimento infinitamente experimentado na pratica da fala-
escuta-reformulacdo. Com efeito, a mediacdo e/ou tutoria atenta de um educador qualificado ¢
indispensavel — fornecendo subsidios tedricos e materiais, clarificando os objetivos,
oferecendo um direcionamento critico para as produgdes dos educandos.

Uma das mais importantes ideias que fundamentam a educacdo com o emprego da
arte ¢ a de que todas as pessoas tém capacidade criadora, independentemente dos eventuais
problemas que possam vir a enfrentar, ou que estao enfrentando. Uma pessoa pode ser criativa
em qualquer area, entendendo-se a criatividade como a capacidade humana de burlar
dificuldades e adversidades e propor solugdes para os mais variados desafios, desde a
tentativa e dos potenciais erros individuais, bem como da interacio com o outro
(VYGOTSKY, 2008).

Nesse enfoque, pode-se antever que os elementos constitutivos da psique, além
dos instintos naturais do ser, poderao ser despertados na atividade criativa € em meio a uma
realidade diferente acerca da existéncia de novas dimensoes capazes de fazer emanar a forga

interior e, com isso, provocar mudangas e perspectivas de vida em futuro mais remoto.



A vantagem do uso da ilustragdo textual ocorre justamente na possibilidade de
abrir caminhos para o exercicio da autonomia no processo criador — nos campos da reflexao
subjetiva e da pratica concreta — bem como na elaboragdo social do conhecimento, mediante a
exposi¢ao, comparacao ¢ discussao dos resultados obtidos com os seus pares.

A busca dos objetivos desta pesquisa envolve situagdes desafiadoras,
principalmente no uso de materiais e suportes que propiciem ndo sé6 um maior conhecimento
pratico, mas também que permitam o emprego ¢ manipulacdo de varias linguagens e codigos.
Abordando manifestagdes artisticas, como o desenho, a pintura, exercicios escultoricos,
iniciagdo a aquarela, a poética da figura humana e/ou quaisquer outros em que se promovam a
discussdo e o pensamento das artes, pretendo observar o contato do educando com a arte,
dando consciéncia e consisténcia a sua leitura de mundo, e como esse movimento contribui
para a descoberta de mais possibilidades de expressao.

A ilustragdo e a interpretacdo textuais, consideradas como mediadoras de
processos interpretativos no contexto de ensino-aprendizagem em Arte e Literatura, ¢ a
tematica deste estudo.

Para possibilitar a delimitagdo de como se revela a estratégia no contexto da
sistemdtica pedagogica, essencialmente como ferramenta de inovacdo pedagogica, qual a sua
importancia no desenvolvimento do senso critico do educando, parece-me que ¢ preliminar o
questionamento de se e como tal fato se configura inovador, e, por consequéncia, de que
forma interfere na apreensao da realidade do educando, nos seus aspectos estético e social.

Para tanto, no capitulo primeiro, tratei de estudar as revolugdes, paradigmas e a
inovagao pedagogica, tendo como ponto de partida, para a analise da existéncia de inovagao
pedagogica, breve relato histérico, desde o modelo fabril aos principios que norteiam as
revolugdes culturais, tratando das quebras de paradigmas como modelos das dindmicas
descontinuas, até a inovagao pedagogica propriamente dita, meditando sobre a autonomia da
pessoa. Além disso, também neste capitulo empreendi breve andlise dos percursos teoricos de
algumas linhas pedagdgicas no decorrer do tempo, tendo como critério a escolha de autores
cuja importancia intelectual e abordagens criticas possuem correlagdo com a arte a educagao e
com as revolugdes sociais e culturais.

No segundo capitulo, busquei trabalhar aspectos da Arte/Educacdo em suas
dindmicas e estratégias de Ensino e Aprendizagem, desde a arte como ferramenta na
Educacdo brasileira, em seus primoérdios, a principal critica adorniana a relacdo entre arte e

sociedade capitalista, a arte do fazer em seu aspecto de linguagens e cédigos em movimento e,



por fim, o papel da arte na Pedagogia Waldorf, iniciando-se no objeto principal do estudo
pratico propriamente dito.

Para lograr esse intento, utilizei-me dos seguintes autores como norteadores no
tocante a revisao bibliografica, os quais que me levaram a refletir a maneira de lidar com a
ilustragdo e interpretacdo textuais e quais as suas contribuigdes, tendo a arte como estratégia
de ensino-aprendizagem na area de linguagem e codigos: com base nas leituras de Vygotsky
(2008), Freire (1983), Barbosa (2005), Sousa (2007) e Fino (2007), a analise dos resultados
aponta para a constatacao de que a utilizacdo da arte na rotina dos educandos configura-se
como importante ferramenta da aquisi¢ao, formulagao e adequagdo de praticas inovadoras.

Assim, entendo ser viavel efetuar a analise e entendimento da ilustragdo textual
como importante elemento mediador de processos interpretativos, imersa num contexto
pedagdgico de ensino-aprendizagem de arte e literatura, ao ponto de se configurar como
ferramenta de inovagdo pedagogica. Essa temdtica ¢ detalhada no capitulo terceiro, com
énfase na ilustragdo textual e na arte, tratando-se a primeira como processo interpretativo no
contexto do ensino e da aprendizagem em linguagens e codigos; e a segunda como estratégia
de ensino e aprendizagem, focada na pesquisa de campo do projeto pratico denominado
‘Pedagogia Waldorf®, procurando avaliar se proporciona uma aprendizagem em contexto de
inovagao pedagogica.

Na segunda parte deste escrito, desenvolvi o desenho metodoldgico da Pesquisa
de Campo, a qual versa sobre a Investigacdo da Pedagogia da Escola Waldorf Micael. Na
metodologia desenvolvida — explicada no quarto capitulo — busquei enfocar os aspectos que
identificaram de que maneira a ilustragdo textual, no contexto da sistematica pedagdgica
tradicional, pode se revelar como ferramenta de inovacdo pedagogica e de que forma tal fato
se configura inovador. Outro critério investigado no capitulo quatro foi a importancia dessa
pedagogia inovadora, objeto da pesquisa de campo, no desenvolvimento do senso critico do
educando, buscando evidéncias da forma como a ilustracdo textual pode interferir na
apreensao da realidade por esses agentes, no seu aspecto estético e social.

Ainda sob o prisma da metodologia a ser aplicada no contexto descrito, busquei
saber de que modo o uso da arte como estratégia de ensino-aprendizagem configura
ferramenta capaz de mediar e suscitar descobertas, bem como sua propensao a fazer frente ao
quadro de dificuldades relacionadas ao processo de aprendizagem — em muitos casos,
desumano, mas desafiador — para toda a comunidade escolar, tendo exibido as nuancas

descritivas e apuradas da pesquisa de campo.



No capitulo cinco, analisei os dados, bem como os resultados da pesquisa, a saber:
mostra de um diferencial pedagodgico presente nas praticas artisticas desenvolvidas pelos
educandos, observacdes, diario de campo — registro da minha participagdo durante o
desenvolvimento dos trabalhos por meio das fotografias e entrevistas transcritas.

As questdes a que me propus responder foram: de que maneira a ilustragdo textual
se configura na qualidade de mediadora de processos interpretativos no contexto de ensino-
aprendizagem em Arte’ e Literatura? De que forma, ela, no contexto da sistematica
pedagdgica, se revela como ferramenta de inovagdo pedagdgica? Qual a sua importancia no
desenvolvimento do senso critico do educando, e como tal fato se configura inovador? Como

interfere na apreensao da realidade do educando, no seu aspecto estético e social?

2 . ~ ~ N NIRRT , e
Nesta dissertagdo, sempre que a palavra “arte” fizer alusdo a disciplina, sera grafada com letra inicial
maiuscula. Nos demais casos, sua escrita se fara com letra mintscula.






PARTE 1 - FUNDAMENTACAO TEORICA

1 REVOLUCOES, PARADIGMAS E INOVACAO PEDAGOGICA

“Ndo se pode percorrer duas vezes o mesmo rio e ndo se pode tocar
duas vezes uma substdancia mortal no mesmo estado; por causa
da impetuosidade e da velocidade da mutagdo, esta se dispersa

e se recolhe, vem e vai.”
Herdclito de Efeso

1.1 Modelo fabril: ponto de partida para a analise da inovacido pedagoigica

Confrontados que somos com inumeras transformagdes em diversos ambitos
sociais, ¢ necessaria e urgente uma analise conjuntural para entender a relevancia da inovacao
pedagdgica e, dessa forma, saber como se posicionar diante do que se encontra posto € do que
ainda esta em elaboracdo, numa velocidade que se denominou oriunda de uma “sociedade
liquida” (BAUMAN, 2010).

Com o intuito de criar esse fio condutor, ¢ fundamental conhecer de que maneira
se instituiu o modelo fabril na sociedade ocidental.

Tratar do modelo fabril ¢ fazé-lo abordando o modo de produgdo dos bens
materiais importantes para a vida em sociedade. Historicamente, ¢ possivel observar
profundas modificacdes do fazer artesanal individual, familiar, comunitario, para as grandes
corporagdes, fato que influi de forma direta no modo de produzir e de se relacionar com os
meios de produgdo. Manacorda (2010) sintetiza as transformagdes pelas quais a sociedade

passou:

(...) Apds o prevalecimento da produgdo artesanal individual (ou de pequenos grupos
de iguais), que se realizava nas oficinas associadas as respectivas corporacdes de
artes e oficios, passa-se a uma fase de iniciativa do mercador capitalista que,
esquivando-se as corporacdes, destina a matéria-prima e o processo produtivo a
individuos dispersos e ndo associados, mas por ele controlados. (...) Em um
momento posterior, passa-se da concepgao simples para a manufatura, com a qual se
efetua uma primeira divisdo do trabalho, ou melhor, de rotinas operativas, dentro de
cada setor de producdo e de cada estabelecimento através do qual cada trabalhador
realiza agora somente uma parte do processo produtivo completo da sua “arte”. Por
ultimo, devido a crescente intervengdo da ciéncia como forga produtiva, passa-se ao
sistema da fabrica e da industria baseada nas maquinas, em que a forga produtiva
nao ¢ mais dada pelo homem, mas pela dgua dos rios, primeiro, e pelo carvao
mineral, em seguida; e a maquina realiza as operagdes do homem, ja reduzido a um
simples acessorio da maquina (P. 326, 327).



As questdes relacionadas as transformacdes ocorridas ao longo dos séculos ficam
ainda mais evidenciadas quando tratadas a luz das inovagdes, sejam de natureza instrumental
— compreendidas como etapas do processo fabril — sejam de natureza cientifica — das quais
decorre a sociedade.

Como descrito por Manacorda (2010), a sintese histérica que evidencia as
transformagdes da producdo oriunda do esfor¢o humano destaca o aspecto da falta de
compartilhamento das atividades e, portanto, de possibilidades de criticas ao modelo imposto,
ora na utilizagdo do fazer profissional de forma artesanal, ora no emprego da forga produtiva
veiculada de modo a que o executor do trabalho ndo perceba o todo, mas apenas parte do
processo, sendo em seguida, pelo transcorrer dos fatos historicos, o homem transformado em
coadjuvante das maquinas, que despontam como atores principais, em plena ascendéncia do
positivismo como forma de conceber o mundo.

Nesse modelo fabril, o homem se encontra sujeito a um ritmo de atividades
laborais distintas do modelo artesanal. Conforme aponta Hobsbawm (1977, p. 343), “a
especializacao dos processos e fungdes poderiam dividir o velho oficio ou criar um complexo
de trabalhadores semiqualificados entre os camponeses”.

Dai advém uma das justificativas para as pessoas trabalharem seus saberes
limitados e direcionados a um fim especifico, normalmente a servigo dos interesses de uma
sociedade, comecando a mostrar sua faceta massificada. Em Toffler (2007), pode-se observar
uma critica ao modelo fabril instituido, com vistas a compreender a transformacgao decorrente
de sua instituicdo e posto como simples arregimentacdo de pessoas para a manutengao dos
privilégios de poucos:

A medida que a sociedade industrial se desenvolvia, tornando-se cada vez mais
complexa, suas elites integrantes, os “técnicos do poder”, foram, por sua vez,
continuamente compelidos a recrutarem sangue novo para ajuda-los a carregarem a
carga de decisdo expansiva. [...] Foi essa necessidade dilatada para a tomada de

decisao que levou a um privilégio sempre mais amplo e criou mais nichos para
serem enchidos de baixo (TOFFLER, op. cit., p. 426).

A quem poderia ser franqueada a feitura desse trabalho sendo a uma escola com
um curriculo direcionado para o necessario a suprir demandas dessa sociedade dita industrial?
Atribuir a escola, no entanto, a responsabilidade unica de conduzir ou direcionar toda a
politica da sociedade, em termos de manter o privilégio de uma classe dominante, ¢ minimizar
0 seu papel como institui¢ao social capaz de conduzir o desenvolvimento humano como

elemento social, for¢a motora capaz de produzir o proprio caminho.



E certo que, como parte integrante das institui¢des componentes da sociedade, a
Escola possui sua parcela de contribui¢do na feitura de modelos voltados a atender a demanda
da classe que detém o poder. Nao € possivel, contudo, traduzir seu papel apenas nos limites da
ideologia dominante, possuindo outros elementos importantes que destacam uma funcao mais
abrangente da Escola, no que diz respeito a propria criatividade e ao modelo adotado,
direcionamento a um caminho capaz de produzir mudancas estruturais.

Ainda assim, muito se escreve sobre os modelos que mais se harmonizam aos
propositos educacionais, ajudando a criar uma série de parametros proprios ao papel da
Escola como agente de transformacdo. Na licdo de Papert (2008), a educacdo tradicional
alimenta a ideia de que as criangas terdo um melhor desenvolvimento quando apreenderem e
dominarem a arte de investigar e descobrir as coisas por si mesmas:

A educagdo tradicional codifica o que pensa que os cidaddos precisam saber e parte
para alimentar as criangas com esse “peixe”. O Construcionismo ¢ construido sobre
a suposicdo de que as criangas fardo melhor descobrindo (“pescando”) por si
mesmas o conhecimento especifico de que precisam; a educac¢do organizada ou
informal podera ajudar mais se certificar-se de que elas estdo sendo apoiadas moral,
psicologica, material e intelectualmente em seus esforgos. O tipo de conhecimento

de que as criangas mais precisam é o que as ajudara a obterem mais conhecimeto. E
por isso que precisamos desenvolver a matética (PAPERT, op. cit., p. 135).

Ante esse quadro, a nog@o de que o posicionamento e a forma como a humanidade
pensa e cria modelos institucionais e institucionalizados — tanto por parte de seus pensadores,
quanto de seus politicos, educadores e demais representantes das instituicdes geralmente
encarregadas de zelarem pelo funcionamento adequado da nossa sociedade — precisa ser
radicalmente modificada.

O primeiro paralelo que surge entre os agentes politicos, representantes em ultima
instancia das instituigdes sociais, compreendendo-se em termos mais amplos a educagdo
sistematizada, conduz necessariamente ao segundo, mais fundamental, que tem relacdo direta
com a modificagdo da propria estrutura social. Nas palavras de Kuhn (2009, p. 126): “As
revolugdes politicas visam a realizagdo de mudancas nas institui¢des politicas, mudancas estas
proibidas por essas mesmas instituigdes que se querem mudar”.

Esta expressao de Thomas Kuhn conduz a interpretacdo de que os representantes
do poder dominante buscam sempre manter o status quo, naturalmente se consolidando na
situagdo de poder em que estdo imersos, mantendo, para tanto, inalteradas as relacdes
institucionais estabelecidas. Dai a afirmagao de que essas mesmas institui¢des ndo se sentem a

vontade com as mudangas advindas das revolugdes.
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Da mesma forma, as revolu¢des cientificas tendem a mudar as instituigdes
(teorias, métodos, instrumentos etc.) que ja ndo ddo mais conta de explicar a natureza nem a
realidade vigente. As nogdes de “crise” e “mudangas de paradigmas”, nas acepgoes teoricas
de Kuhn (2009), auferem uma urgéncia maior do que em qualquer outra época da
humanidade.

A Educagdo, ¢ claro, ndo escapa desse movimento geral de transformagao.
Utilizando mais uma vez a sua famosa metafora da “sociedade liquida” para analisar essa
nova fase da Modernidade — mas se referindo ao caso especial da educacdo — Bauman (2010)
explica que a crise da atualidade se diferencia das passadas. Nossos desafios agora sdo contra
a propria ideia de educacdo, as caracteristicas que a constituem e suas estratégias, que ja nao
mais respondem pela realidade de uma sociedade “liquida”, na qual todas as coisas sdo
efémeras, suscetiveis e mudam velozmente; tudo ¢ feito para ser descartavel, instantaneo, sem
durabilidade, incerto e individual.

Desse modo, a Educagdo também ¢ palco das modificagcdes por que passam ao
longo dos tempos, especialmente na sociedade escolar atual, em que a tecnologia, aliada a
velocidade com que sdo transmitidas as informagdes, parece ditar os pardmetros mais
profundos das vivéncias sociais, conduzindo a um cenario em que a Educagdo precisa
necessariamente ser discutida, revista e avaliada quanto aos seus principios norteadores. Nao
se pode mais conceber a simples reproducdo de paradigmas utilizados no passado como o
modelo de educacao de varias geragoes.

Com as postulacdes de Kuhn (2009), pode-se concluir que, assim como nas
ciéncias, a inovagdo pedagogica ¢ uma mudanga de paradigma que visa a substituir praticas
pedagdgicas, as quais ja ndo servem mais a realidade da sociedade universalizada, em que “o
universo das comunicagdes de massa ¢ — quer o reconhecamos ou ndo — 0 NOSSO universo”
(ECO, 2008, p. 11). Num mundo, enfim, em que “se criam novos ambientes em que se pode
aprender — e se aprende — ou em que se utilizam com mais profusdo os codigos visuais”
(SACRISTAN, 2007, p. 42). O uso de um instrumento pedagdgico em que se possa conciliar
a formagdo da autonomia formal, o reconhecimento da presenca do outro e de uma pertenga
social e, simultaneamente, a leitura critica da sociedade da informagdo é, indubitavelmente,
uma ferramenta de inovacao pedagdgica.

Muito se discute a propdsito da chamada “globalizacdo” como elemento-base nas
transformagoes sociais contemporaneas, responsavel por ser criadora — aliada ao capitalismo —

de uma sociedade de consumo regida pelo principio de que tudo ¢ descartavel — ideias,
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objetos, relacdes pessoais etc.. A nocdo de um saber acumulado que perdura no tempo e ¢
transmitido de geragdo a geracgdo, ¢ encarada como “potencialmente incapacitante, em muitos
casos, desorientadora, € em outros tantos, quase sempre inutil” (BAUMAN 2010, p. 46).

O paradigma do “novo” — herdado da Modernidade — assume, com efeito, uma
importancia central na vida de cada qual e na maneira de todos entenderem e criarem /
recriarem a realidade. Nao se deve, no entanto, entender que o novo a que me reporto aqui € o
novo criticado pela teoria do efémero, de Gilles Lipovetsky (2009), para quem as mudangas
sdo previamente orquestradas pelas linhas de produgao capitalistas € s6 duram até provocarem
necessidades de compra ou de consumo. No ambito escolar, o novo se refere a uma nova
ordem paradigmatica, na qual o aluno ¢é sujeito coparticipe do processo de ensino-
aprendizagem, como se podera ver no ultimo capitulo deste trabalho.

Na literatura de Alvin Toffler, escritor de A Terceira Onda (2007), essa etapa de
transformagao da sociedade se exibe como a “terceira onda”. Curioso ¢ observar, de
passagem, a categoria um tanto prosaica de “onda” para descrever a complexa situacao
mundial, em que a civilizagdo cria outro codigo de comportamento, mostrando-a nos
seguintes termos:

A terceira onda traz consigo um modo de vida genuinamente novo, baseado em
fontes de energia diversificadas ¢ renovaveis; métodos de producdo que tornam
obsoletas as linhas de montagem das fabricas; em novas familias ndo nucleares;
numa nova institui¢do que poderia ser chamada de a ‘cabana ecletronica’; ¢ em
escolas e companhias do futuro, radicalmente modificadas. A civilizagdo nascente
escreve um novo codigo de comportamentos para ndés ¢ nos leva para além da

padronizagdo, da sincronizagdo e da centralizag@o, para além da concentragdo de
energia, dinheiro e poder (TOFFLER, op. cit., p. 24).

O autor aborda, portanto, o efeito das inovagdes tecnoldgicas no contexto da
escola tradicional, bem como a profunda modificacdo quanto aos modos de producdo das
fabricas. Ainda que este trabalho opte metodologicamente pela inovagdo pedagogica no
ambito dos processos dialogicos entre educador e educando, entre escola e contexto escolar,
entre escola e seu entorno, a ndo op¢do por aprofundar a importidncia das inovagdes
tecnologicas ndo tira delas sua importancia. Apenas deixa as reflexdes sobre essa tematica
para trabalhos futuros. Assim, a chamada ‘terceira onda’ se traveste de movimentos de fluxos
informacionais que concedeu ao mundo contemporaneo outras visdes tedrico-metodoldgicas
para a educacdo, como se podera observar ao longo do ensaio sob relatorio.

Seguindo, ainda, as reflexdes de Toffler, temos que ele, em outro trabalho,
intitulado O Choque do Futuro (1973), define que estdo presentes todos os sintomas de um

conjunto de experiéncias escolares que marginaliza educandos e educadores das escolas de
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areas mais pobres, ¢ “a solugdo sé podia ser um sistema educacional que, na sua propria
estrutura simulasse esse novo mundo” (TOFFLER, op. cit., p. 393).

Apesar de Toffler (1973) criticar o modelo de educacao no contexto fabril, essa é
uma reflexdo que pode ser facilmente transportada para os dias de hoje. Tal afirmagdo ¢ tao
verdadeira que as escolas s6 podem se pensar inovadoras se houver a preocupagdo de se
implementar um sistema educacional que comece a simular uma estrutura capaz de atender a
demanda atual.

A vida interior da escola tornou-se, assim, um espelho antecipatério, uma
apresentacdo perfeita da sociedade industrial. Os aspectos mais criticados da
educacdo — hoje — sdo a regimentagdo, a falta de individualizagdo, os sistemas
rigidos para se sentar, se agrupar, se formar e dar notas, o papel autoritario do
professor — sdo praticamente aqueles que transformaram a educagdo publica de

massa num instrumento tdo eficiente de adaptagdo a seu tempo e a seu lugar
(TOFFLER, op. cit., p. 334).

Assim, a literatura citada contribui de forma argumentativa quanto a evidenciar
desacordo, inadequagdo ao modelo até entdo adotado, enunciando mudanga imprescindivel
quanto a estrutura até entdo seguida, ora estabelecida como impossibilitada de fornecer
respostas as questdes mais atuais, ora descrita como estrutura anacronica que mantém
modelos em desuso, incapazes de gerenciar em si a transformacdo necessaria para cumprir seu
papel, restando, em principio, sem resposta a pergunta sobre a que interesses a manutengao do
estado atual vird a atender. Certamente ndo atendera ao principio da Educacdo tratada como

agente transformador.

1.2 Principios que norteiam as revolucoes culturais

Para falar de revolugdes, ¢ indispensavel buscar nos antigos pensadores as bases
primordiais que, ainda hoje, norteiam a ideia do mundo como vir-a-ser, em constante e
permanente modificagio. O autor que se destaca é Heraclito de Efeso, fonte de tradigdo e
envergadura, que soube definir as mudangas drasticas do seu tempo. Sabe-se que da tradigao
de que ora cuido, ainda hoje, ha importantes contribui¢des filoséficas e educacionais, cuja
origem ¢ invariavelmente encontrada em Heraclito, autor que, ja na Antiguidade, tratava de
evolucdo como sistema inerente ao ser humano, ideia subjacente no pensamento sintetizado
de que “nao se pode percorrer duas vezes o mesmo rio...”.

Schyler (2007), em obra sua que trata de Heraclito, busca empreender o sentido

mais exato para o termo ‘revolucdo’, referindo-se as mudancgas ocorridas na natureza e que,



13

ainda que representem importantes mudangas, ndo esgotam o sentido atribuido por Heraclito,

o qual abrange realidades mutéveis, capazes de prescindir, em si mesmas, dos agentes divinos.

A que revolugdes se refere Heraclito, as estagdes do ano ou as horas do dia? Hora
(revolugdo) significa isso € muito mais: tempo propicio para a guerra, para dormir,
para contar faganhas, épocas da vida. (...) Fluir ndo ¢ s6 mudanca, ¢ também fazer
aparecer. Visto que ndo se entra duas vezes no mesmo rio, nenhuma estacéo ¢ igual
a outra, cada periodo da vida, cada hora do dia tem propriedades que ndo se repetem.
O sol, novo todos os dias, ¢ um agente do Discurso para iluminar e delimitar o que
passa. As revolugdes, que trazem tudo, dispensam agentes divinos (SCHULER, op.
cit., p. 155, 156).

As transformacdes historicas trouxeram consigo, em tempos mais proximos, o
significado simbdlico da mudanga — a qual estd na esséncia do universo em seu sentido
natural — com o periodo conhecido como Renascimento, movimento literario, artistico e
filosofico que se iniciou no fim do século XIV e foi até o fim do século XVI, com a quebra do
padrao entdo consagrado como unico e verdadeiro, e inaugura perspectivas de olhar o mundo.
Prade (2004) observa que a revolucdo artistica na Renascenca compreende espaco, natureza e

corpo, desde a inauguragdo de uma diferente perspectiva.

Uma das mais fecundas descobertas do Renascimento na arte foi a da perspectiva. E
o que ¢ a perspectiva, sendo uma visdo ‘teatral’ da realidade, da natureza, do cosmo?
(...)

Perspectiva ¢é, pois, o ‘ponto de vista’ do espectador em olhar para o ‘espago’, a
representacdo das coisas que ocupam o espago, €, bem assim, a disposi¢ao das coisas
no espago. E o homem comegando a divisar a realidade em dimensdes novas, a
percebé-la, agora, mais densa ou mais profunda, mais pesada ou mais leve, mais
opaca ou mais transparente, mais escura, mais luminosa ou jamais claro-escura.
Com a pintura renascentista, 0 homem aprendeu a olhar de maneira nova, e, olhando
de maneira nova, a saber ver também de maneira nova, descobrindo relagdes e
contrastes entre os objetos daquele instantdneo pictorico a que chamamos quadro
(PRADE, op. cit., p. 27).

Como se podera ver no ultimo capitulo, quando analisarei as perspectivas dos
alunos com o uso das ilustragdes, poder-se-4 observar que — numa espécie de revival da
fruicdo estética renascentista — os alunos criam e aprendem novas formas de olhar o mundo a
sua volta e, com isso, também, concedem uma nova dinamica ao fazer escolar.

O mesmo Prade (2004) assevera que o Renascimento foi tdo proficuo que chegou
a interromper uma tradi¢ao de catorze séculos, impulsionando o homem moderno a sentir ¢ a
pensar de forma nova. Leiamos:

Devido a pintura renascentista, sim, o homem aprendeu a contemplar, de forma
nunca experimentada em 14 séculos de cristianismo, na presenca dos outros;
aprendeu a sentir de forma nova, a pensar de forma nova, a agir e reagir a novidade
das percepcdes ¢ a novidade das coisas e realidades percebidas, repete-se, de

maneira nova. (...) Aquelas descobertas dardo ao homem a possibilidade de refazer,
recompor ou recriar, segundo planos estéticos, técnicos ou cientificos, a paisagem de
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uma cidade, de uma regido, de um continente, do mapa-mundi ou da abdbada celeste
(PRADE, op. cit., p. 28).

Assim, a humanidade cumpre uma longa fase historica, cujo esgotamento se pode
ver evidenciado com o advento das ideias atribuidas modernamente ao ‘Humanismo’,
classificado pela doutrina para indicar o movimento literario e filoséfico que nasceu na Italia
na segunda metade do século XIV e que constitui a origem da cultura moderna, pelas
caracteristicas proprias do discurso em romper com antigas tradi¢des, trazendo consigo o
destaque aos valores humanos em detrimento das estruturas feudais que, até entdo, impingiam
suas feigdes a sociedade como um todo.

A sequéncia historica dos fatos remete-me ao periodo conhecido como
‘Iluminismo — a era da ilustra¢ao’ (aufkldrung), modernamente compreendido no periodo que
vai dos ultimos decénios do século XVII aos ultimos decénios do século XVIII, designado
também de ‘Século das Luzes’, em que se assume como premissa 0 compromisso de
transformagao, que necessariamente leva a ideia da histéria como progresso e possibilidade de
melhoria do ponto de vista do saber e modos de vida do homem. A doutrina costuma
especificar trés grandes aspectos que caracterizam o Iluminismo, como linha filosofica que
busca estender a razdo como fonte critica para todos os campos da experiéncia humana:

O Tluminismo compreende trés aspectos diferentes e interligados: 12 extensdo da
critica a toda e qualquer crenga e conhecimento, sem exceg¢do; 2% realizagdo de um
conhecimento que, por estar aberto a critica, incluia e organizava os instrumentos
para sua propria corre¢do; 3% uso efetivo, em todos os campos, do conhecimento
assim atingido, com o fim de melhorar a vida pessoal e social dos homens. Esses
trés aspectos, ou melhor, compromissos fundamentais, constituem um dos modos

recorrentes de se entender e praticar a filosofia, cuja expressio ja se encontrava no
periodo classico da Grécia antiga (ABBAGNANO, 2007, p. 864).

Para o Iluminismo, o uso da razdo ¢ essencial para a explicacdo de todas as coisas.
O homem poderia alcancar o conhecimento rompendo com todas as formas de pensar até
entdo sancionadas pela tradigdo medieval. O uso da razdo seria a melhor maneira de libertar o
homem da ignorancia, conduziria o homem ao conhecimento, a liberdade, a universalidade,
individualidade, autonomia e ao dominio da natureza. Assim sendo, a razdo seria
indispensavel ao estudo de fenomenos naturais e sociais, porém, até a sua crenga deveria ser
racionalizada. Segundo Kant (apud ARANHA & MARTINS, 1993, p. 113), “o nosso
conhecimento experimental ¢ um composto do que recebemos por impressoes ¢ do que a
nossa propria faculdade de conhecer tira de si mesma, por ocasido de tais impressdes”. Sendo
assim, as leis da natureza regularam as relacdes entre os homens tal como regulam os

fendmenos naturais. Para se chegar ao conhecimento, sdo necessarias tanto a razdo — com seus
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meios e instrumentos — quanto a experiéncia — com os fatos da realidade empirica. Para
conhecer a coisa em si, ¢ necessario ter uma experiéncia sensivel, associada ao tempo e ao
espaco, uma razao limitada a experiéncia e controlada pela experiéncia. No campo social, o
Iluminismo nos deixa o legado de duas concepcdes: o progresso e a tolerancia, que servem a
desenvolver um pensamento no qual somente a razdo tem capacidade para resolver os
problemas intelectuais, sociais e cientificos, possibilitando a melhoria do ponto de vista do
conhecimento e da maneira de viver em sociedade.
A causa ultima de todo o movimento, de toda a mudanga, sdo as contradi¢des
internas do objeto em muta¢do. Todo o objeto, todo o fendmeno muda, ‘da de si’,
modifica-se e se transforma, em tultima analise, sob o efeito das suas contradi¢des
internas. Nesse sentido, tem-se amiude, e justamente, chamado a dialética a ciéncia

das contradigdes. Logica do movimento e logica das contradigdes sdo duas
defini¢des da dialética, praticamente idénticas (ABBAGNANO, 2007, p. 119).

Conforme ora transcrito acima, as contradi¢cdes internas do objeto em mutagdo ¢
que norteiam a causa ultima de toda a mudanca. Por outro lado, quando se trata de
modificagdo do regime social, ¢ consenso que, geralmente, ocorre com origem em ou
alteragdes bruscas, de forma a efetivamente ocorrer a mudanca. Quando esse fendmeno
acontece, explica o grande historiador da Ciéncia, “tanto no desenvolvimento politico como
no cientifico, o sentimento de funcionamento defeituoso, que pode levar a crise, € um pré-
requisito para a revolucao” (KUHN, 2009).

Ainda segundo Thomas Kuhn (2009), a mudanca nao precisa necessariamente ser
revolucionaria ou grandiosa, mas numa escala reduzida e cumulativa, possui importante
papel, conforme se pode ler no texto abaixo:

[...] uma revolucdo ¢ uma espécie de mudanga envolvendo um certo tipo de
reconstru¢do dos compromissos de grupo. Mas ndao necessita ser uma grande
mudanga, nem precisa parecer revolucionaria para os pesquisadores que ndo
participam da comunidade — (...) E precisamente porque este tipo de mudanga, muito
pouco reconhecida ou discutida na literatura da Filosofia da Ciéncia, ocorre tdo

regularmente nessa escala reduzida, que a mudanga revoluciondria precisa tanto ser
entendida, enquanto oposta as mudangas cumulativas (P. 227).

Em sua analogia entre as revolucdes politicas e a estrutura das revolucdes
cientificas, Kuhn (2009) justifica o uso do termo “revolucdo” relacionando-o com o
sentimento crescente de que o paradigma existente deixou de funcionar, modelo
anteriormente dirigido pelo referido paradigma, para o qual estabelece os seguintes paralelos:

As revolugdes politicas iniciam-se com um sentimento crescente, com frequéncia,

restrito a um segmento da comunidade politica, de que as instituigdes existentes
deixaram de responder adequadamente aos problemas postos por um meio que
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ajudaram em parte a criar. De forma muito semelhante, as revolugdes cientificas
iniciam-se com um sentimento crescente, também seguidamente restrito a uma
subdivisdo da comunidade cientifica, de que o paradigma existente deixou de
funcionar adequadamente na exploracao de um aspecto da natureza, cuja exploracao
fora anteriormente dirigida pelo paradigma (P. 125 - 126).

Nesse mesmo sentido, tem-se a referéncia da cldssica formulagdao de Kuhn (2009,
p.- 125) em relacdo a Ciéncia: “consideramos revolucgdes cientificas aqueles episodios de
desenvolvimento ndo cumulativo, nos quais um paradigma mais antigo ¢ total ou
parcialmente substituido por um novo, incompativel com o anterior”.

A revolugdo cientifica, entretanto ¢ limitada a uma dada comunidade e, dessa
maneira, ¢ insuficiente, pois, para se efetivar, precisa de uma abrangéncia maior. Nesse
sentido ¢ que, de acordo com Marcuse (1979), como revolu¢do entende-se a queda de um
governo ¢ de uma constituicdo legalmente estabelecidos por uma classe social ou um
movimento com o objetivo de transformar tanto a estrutura social quanto a politica. Dessa
defini¢do, estdo excluidos os golpes militares, as revolugdes palacianas e as contrarrevolucdes
‘preventivas’ (fascismo e nacional-socialismo), pois ndo alteram a estrutura social. Com
procedéncia nesse conceito, uma transformacao radical e qualitativa de tal natureza implica
violéncia.

Mandel (1982) antevé que o sucesso da revolu¢do deve, necessariamente, ser
precedido de uma evolugdo que fornega bases sdlidas na antiga sociedade, de forma que
proveja os subtratos materiais e humanos da sociedade nova, conforme se pode ler, a seguir:

As modifica¢des do regime social que se t€ém produzido através das idades foram
sempre o resultado de uma alteragdo brusca e violenta, por efeito de guerras, de
revolu¢des ou de uma combinagdo entre as duas. Ndo ha um tunico Estado hoje
estabelecido que ndo seja produto de semelhantes subversdes revolucionarias (...)
Seria, porém, errado supor que basta utilizar a violéncia para conseguir modificar a
estrutura social segundo a vontade dos combatentes. Para que uma revolucdo
transforme realmente a sociedade e as condi¢des de existéncia das classes
laboriosas, ¢ preciso que tenha sido precedida de uma evolugdo que crie, no seio da
antiga sociedade, as bases materiais (econdmicas, técnicas etc.) e humanas (as
classes sociais dotadas de certas caracteristicas especificas) da sociedade nova.

Quando essas bases faltam, as revolugdes, mesmo as mais violentas, acabam por
reproduzir mais ou menos as condigdes que haviam pretendido abolir (P. 63).

O esforco da literatura para compreender o fendmeno da revolugdo, motor
primeiro para a modificagdo do Estado entdo vigente, desembocando nas inovacdes de que o
modelo inaugurado necessariamente ¢ revestido, remete-me a ideias como ‘reconstrucdo de
grupos’, alteracdes bruscas ou violentas do Estado vigente, mas, sobretudo, a no¢ao de que a

revolucdo, para atingir o desiderato, isto €, aquilo a que inicialmente se propusera, deve ter
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como pressuposto a evolucdo interna, o crescimento natural que busca romper o estado em
que se encontra, o0 ‘nascimento’ da coisa, a inovacgao propriamente dita.
Toda critica sociocultural que sera empreendida no século XX, por autores como:
Paulo Freire, Mandel, Adorno, Marcuse, Horkheimer e Gramsci, dentre outros, tem como
fundamentagdo o conceito de emancipacdo humana engendrada por Marx no século XIX o
qual traz em seu escopo o homem como ser livre de limitagdes instrumentais em sua
busca/aventura no processo de aquisicao de conhecimento, ou seja, o homem emancipado ¢
aquele que promove sua educacao desvinculada de interesses ou técnicas restritas ao mundo
do trabalho procurando tornar-se um ser da cultura e ndo um ser que somente quer adquirir
uma competéncia técnica para barganhar no mercado de trabalho.
A teoria marxiana que também representa uma quebra de paradigmas crucial para
o desenvolvimento sociopolitico, cultural e pedagogico que transcorreram nos dois séculos
imediatamente passados, inspirou uma perspectiva de homem omnilateral, nao
compartimentalizado entre o raciocinio instrumental e o critico; ndo dividido entre o valor de
uso € o de troca; ndo refém da esquizofrenia provocada pelo fetiche da mercadoria e pela
alienacdo do trabalho. O ser humano emancipado, assim, ¢ aquele que faz da arte, da cultura,
da educacdo e do trabalho um todo indivisivel, sequer havendo apartagdo entre o material e o
psicoldgico, por exemplo, ndo existem atividades exclusivamente masculinas ou femininas, a
fruicdo do trabalho e da cultura se funde no fazer humano, sem condicionamentos de género,
classe ou etnia, havendo de fato o respeito pleno aos interesses, saberes e prazeres de cada
um.
Somente quando o homem individual efetivo toma de volta em si o cidaddo abstrato
e, enquanto homem individual, em sua vida empirica, em seu trabalho individual,
em suas relagdes individuais, se tornou ser genérico, somente quando o homem
reconheceu e organizou suas forces propres enquanto forgas sociais e, por isso, ndo

mais separa de si a forca social na figura da forga politica, somente entdo esta
completamente realizada a emancipag¢@o humana. (MARX, 1989a, p. 63).

A luz do que procuro nesta pesquisa, as mudangas no ambiente escolar baseadas
no que ¢ nomeado até aqui como “inovagdo pedagdgica”, ndo privilegiam nem “evolugdo” e
tampouco “ruptura”, mas o desenvolvimento de novas modalidades pedagogicas e as graduais
mudangas paradigmadticas que ensejem um fazer escolar mais criativo e que proporcionem o
“empoderamento” dos educandos com suporte em suas praticas criativas e de suas atitudes
criticas diante do mundo. Apenas nesse sentido, € possivel pensar em quebra de paradigmas

ou, simplesmente, na constru¢ao de novos.



18

1.3 Quebra de paradigmas: modelos das ‘dinamica descontinua’

A compreensao do termo paradigma pode ser buscada em Platdo, que o empregou
no sentido de ‘modelo’, ao considerar o mundo dos seres, das ideias, do qual o mundo
sensivel ¢ apenas a imagem. Assim, em Platdo e, portanto, na Antiguidade, buscam-se as
fontes para entender o mundo atual, para desenvolver e apreender a ideia do padrdo e de sua
ruptura, na ocorréncia do novo modelo.

Paradigma, em Abbagnano (2007), ¢ um conjunto de valores de determinada
comunidade cientifica, entendido no sentido de ‘tradicdo paradigmatica’, que pode ser
substituida por ‘matriz disciplinar’, expressdes cunhadas por Kuhn (2009), citadas pelo autor.
Matriz porque ‘composta de elementos ordenados de varios géneros, cada um dos quais exige
maior especificacao’; disciplinar porque ‘se refere a posse, comum aos que estdo engajados na
pesquisa, de uma disciplina especifica’ (ABBAGNANO, 2007, p. 864).

Kuhn (2009) esclarece que a palavra paradigma ¢ usada para definir dois sentidos
diferentes, sendo o sentido em que ¢ usada filosoficamente o mais profundo dentre eles.

De um lado, indica toda a constelagdo de crencas, valores, técnicas etc., partilhadas
pelos membros de uma comunidade determinada. De outro, denota um tipo de
elemento dessa constelagdo: as solugdes concretas de quebra-cabegas que,
empregadas como modelos ou exemplos, podem substituir regras explicitas como
base para a solucdo dos restantes quebra-cabecas da ciéncia normal. O primeiro

sentido do termo, que chamaremos de socioldgico, (...) Pelo menos filosoficamente,
esse segundo sentido de ‘paradigma’ ¢ o mais profundos dos dois. (...) (P. 220).

Ao atribuir maior importancia ao sentido por ele dito filosofico, o autor busca
aproximar o sentido de paradigma ao entendimento tratado na Antiguidade, afeicoando-se ao
proprio modelo inaugurado por Platdo: em linguagem que expressa nossa Modernidade, um
paradigma ¢ aquilo que os membros de uma comunidade partilham e, inversamente, uma
comunidade cientifica consiste em que nela se partilhe um paradigma.

O conceito de paradigma introduzido por Kuhn (2009), com base na visdao de
Abbagnano (2007), aliado a ideia de uma dinadmica descontinua e revolucionaria das
produgoes culturais, foi usado ultrapassando sua concepgdo puramente epistemoldgica.

Torna-se relevante tratar de quebra de paradigmas por se inserirem 0s conceitos
avaliados em um contexto de ruptura, de descontinuidade de padrdes eleitos e partilhados por
uma comunidade, evidenciando o que Hegel (1995, p. 80) ja falava sobre o dinamismo que

surge na afirmacao de que “o espirito é o retorno da ideia para si mesma”.
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Em Hegel (1995, p. 87), tem-se que “[...] a primeira grande fase no absoluto devir
do espirito ¢ representada pela ideia, que, por sua vez, se desenvolve interiormente em um
processo dialético, segundo o esquema triadico (tese, antitese, sintese), cujo complexo ¢
objeto da Logica.” A ideia, assim concretizada, volta para si, toma consciéncia de si no
espirito, que ¢ precisamente a ideia por si: a grande sintese dos opostos (ideia e natureza), a
qual ¢ estudada pela Filosofia do Espirito.

Segundo a dialética hegeliana, naturalmente a sucessao e o predominio dos varios
estados na historia da humanidade sdo necessarios, racionais € progressivos; € necessaria,
racional e progressiva € a luta, a guerra, gracas a qual, ao predominio de um Estado se segue o
predominio de um outro, a um povo eleito sucede um outro.

A dinamica filoséfica descrita ilustra muito bem o conceito que se pretende
utilizar ao tratar da quebra de paradigmas, que compreende o processo do findar de uma
estrutura até entdo utilizada, mas que se esgota, e recomeca usando novos valores, que
também servirdo de estrutura para futuros modelos, inovando-se, conseguintemente, em
determinado momento historico.

Como seria, pois, essa dindmica compreendida na Escola? Gimeno Sacristan
(2007, p. 171) alerta para a nogdo de que os mecanismos tradicionais estdo obsoletos, de tal
forma que, fora do ambiente da escola, o conhecimento pode ser mais atraente ao aluno,
elemento que cria uma circunstancia de solugdo dificil para os professores quando da pratica
na escola, confrontados com mudangas significativas que trazem consigo elementos
conflitivos.

Os alunos mudaram; os mecanismos tradicionais de impor a ordem como autoridade
ndo servem; a informacao ndo tem o ensino como agente exclusivo nem privilegiado
para sua transmissdo; o conhecimento pode ser mais atrativo fora das aulas do que
nelas; as escolas nem sempre sdo lugares acolhedores; as novas tecnologias se
implantam mais rapidamente fora do mundo escolar; as familias podem contribuir
cada vez com mais estimulos ¢ meios para a educagdo dos filhos; as manifestagdes
de marginalizagdo se tornam cada vez mais agressivas... Nesse panorama, nao ¢ de
se estranhar que os professores se sintam desvalorizados e impotentes para enfrentar

um papel que € cada vez mais conflitivo, com mais exigéncias, obrigados a
desempenha-lo em condigdes incertas.

Toda essa ‘dindmica descontinua’ que impulsiona a quebra de paradigmas torna-
se mais radical a medida que aumentam os recursos advindos da tecnologia, que, em ultima
instancia, sinalizam para o dominio cientifico sobre o homem e sobre a natureza, que também

traduz o paradoxo moderno, no sentido de que o aumento dos recursos em si deveria, na



20

mesma propor¢ao, produzir o aumento da melhoria de vida de todos, bem como da sociedade
como estrutura geradora dos mesmos recursos.

Infelizmente, porém, o que se presencia, sobretudo no ambiente escolar, ¢ a
crescente desigualdade decorrente da distribuicdo também desigual dos novos recursos
tecnologicos. A ruptura oriunda de elementos tecnologicos, que deveria trazer consigo
melhorias gerais, aparece como agente segregador, o que contribui para aumentar a

desigualdade no ambiente escolar.

1.4 Inovacio pedagogica: processo da autonomia da pessoa

Para se compreender a inovagdo no contexto atual, busquei, na Grécia antiga,
algumas licdes de Platdo, que ndo apenas concebeu a primazia das ideias sobre o
conhecimento das coisas concretas, mas, também, as separando do abstrato, evocou a famosa
metafora que ilustra a relagdo entre as coisas percebidas pelos sentidos e os modelos, por ele
criados, de uma realidade superior.

Nesse momento, hd em Platdo o impacto da revolucdo, que traz consigo a
inovagdo do modo de ver a vida, quando os homens saem de uma falsa realidade de sombras e
ilusdes, e enfrentam algo mais proximo da realidade, defendido pelo filésofo como o ‘Mundo
das Ideias’. Impde-se coragem e valentia, no entanto, para romper com o conhecido e partir
em busca do que ndo se conhece.

Platao critica a realidade que os homens se condicionam a viver, no dia a dia,
realidades que os condicionam a considerar os objetos como reais, quando, efetivamente, nao
passam de copias ou sombras do que seria a realidade. Apenas quando os homens se libertam
da fantasia que criam para si mesmos, das quais normalmente nem suspeitam, e reconhecem
que a verdade se encontra ndo nas coisas experimentaveis, mas nas Ideias, ¢ que se libertam
plenamente.

Fazendo uma leitura atualizada das licdes de Platdo, sob o angulo da inovagao
como elemento que permite a pessoa alcancar autonomia e pleno desenvolvimento de suas
capacidades, conclui pela necessidade de observar a inovagao pedagogica nos moldes de uma
educacdo cuja abrangéncia comporte referidos parametros, quais sejam, quebrar a barreira do
‘conforto’ em trabalhar apenas o conhecido e buscar a inovacdo, experimentando novas

ideias, aplicaveis a educagio.
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Com origem na célebre Alegoria da Caverna, engendrada por Platdo (ROD,

2004), interpreta-se que, ao lidarem com as sombras, os presos acorrentados no fundo da

caverna, depois de soltos das amarras, vencem a cegueira, aprendendo a ver as coisas como
verdadeiramente sdo.

(...) comparou os fendomenos da experiéncia as sombras projetadas por objetos

diversos na parede de uma caverna. Nessa caverna estdo alguns presos, amarrados

de tal maneira que s6 podem olhar para a parede e, portanto, ndo podem ver os

objetos que projetam as imagens e nem o fogo brilhante que arde na retaguarda. Se

0s presos ndo chegarem a ver jamais outra coisa a ndo serem as silhuetas projetadas,

julgardo que elas sdo a realidade; mas se forem soltos das suas amarras, podendo

assim olhar ao seu arredor, entdo ficara claro para eles que estavam apenas lidando

com sombras, menos reais do que as figuras que as projetam — e, por suposigdo,

vencem a sua cegueira e aprendem a conviver com a claridade inusitada, passando a
ver as coisas no seu ser verdadeiro (ROD, 2004, p. 149).

O parametro classico, explicitado por Platdo, inevitavelmente remete a
compreensdo de homem como a soma de todas as coisas e relagdes vivenciadas, portanto, ndo
¢ possivel dissocia-lo da realidade que o circunda.

A alegoria que remete a compreensao do homem como capaz de perceber o
mundo na conformidade com o que lhe ¢ posto, e nele se desenvolver como se realidade
fosse, de modo similar, ilustra a possibilidade efetiva de que esse mesmo homem se adequara
a uma situacgao até entdo nova, a da efetiva realidade ainda ndo conhecida em face da situacao
particular descrita na versdo platonica, ou seja, uma prisdo que ndo permite aos homens
perceberem a verdade do mundo em que vivem.

Transportando essas ideias para o ambito da inova¢do pedagdgica, vejo em
Gramsci (1982) importante abordagem do papel desempenhado pela criatividade no processo
educativo, entendendo por processo criativo o decorrente do embate desenvolvido pelo autor,
tendo de um lado a educagao técnico/cientifica e a liberdade do ludico criativo que fortalece o
espirito inventivo proprio de cada crianga sem limitagdes e/ou amarras de natureza
instrumental.

Em obra datada de 1929, Gramsci denuncia a mecaniza¢cdo do homem propiciada
pela cultura técnico/cientifica, entdo considerada moderna, a0 mesmo tempo em que defende
a ideia de que uma criatividade e inventividade desinteressadas de uma finalidade
estritamente profissional devem fazer parte da educagdo humanistica, processo capaz de
assegurar a devida abertura mental para que o homem se torne autonomamente critico e

sujeito de sua formacao historica.
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Assim sendo, passamos a discorrer sobre uma inovagao pedagdgica tratada como
um processo que permite a autonomia propria da pessoa, compreendendo-o em sua totalidade
e expectativas pessoais. Para Bento (2007, p. 378), “O sucesso na escola esta cada vez mais a
englobar a crianca na sua totalidade. A seguranca fisica e emocional, as capacidades sociais e
académicas e as expectativas pessoais geram escolas, alunos e adultos de sucesso”.

Em Fino e Sousa (2007), tem-se que, de forma paradoxal, a crenca em que as
novas tecnologias sao a chave do futuro constitui um marketing agressivo, o que nao se
coaduna com a inovacao que implica a ruptura paradigmatica.

[...] inovag@o implica ruptura paradigmatica e ndo a proposta de “mais do mesmo”,
implicita naquelas plataformas, ainda que a coberto de um marketing
particularmente agressivo, que explora, aberta e paradoxalmente, uma concepgao

tradicionalista de escola e a crenca de que as novas tecnologias sdo, mais que a
chave do futuro, ja o proprio futuro (P. 39).

Para Papert (2008, p. 170), o acesso a aprendizagem nao deve ser determinado por
forcas sociais cegas: “ndo ¢ mais aceitavel que se permita que forcas sociais cegas
determinem posi¢des na vida por meio de diferengas de acesso a aprendizagem”. Acrescenta
ainda o escritor que “€¢ necessario um esfor¢o deliberado para levar as criangas conhecimentos
que nao foram planejados para elas”.

Piaget (2005) adota a expressdo ‘gindstica intelectual’ ao referir-se a escola
tradicional, que possui ao menos a satisfacdo de exercitar a inteligéncia. Ao final, Piaget
admite que essa concep¢do compreende o mundo como fonte de criagdo, capaz de produzir
coisas uteis que serdo valorizadas por outras pessoas, conforme se pode ler na citagao abaixo:

A escola tradicional oferece ao aluno uma quantidade consideravel de conhecimento
e lhe proporciona a ocasido de aplica-los em problemas ou exercicios variados: ela
“enriquece” assim o pensamento ¢ o submete, como se costuma dizer, a uma
“ginastica intelectual”, a qual caberia consolida-lo e desenvolvé-lo. No caso do
esquecimento, tem ela ao menos a satisfacdo de haver exercitado a inteligéncia; [...]
o essencial ¢ té-la conhecido.

Assim, a crian¢a educada segundo essa concepg¢do compreende o mundo como fonte

mesma de criacdo, sendo também ela capaz de gerar ou produzir coisas uteis que
serdo valorizadas por outras pessoas (P. 53).

Dessa maneira, uma proposta inovadora aliada a contextos especificos possibilita
um caminhar na educagdo perante objetivos que valorizem a criagdo e o fazer independente
dos educandos, no sentido de colaborar na formagao de seres autobnomos e seguros.

A inovagdo pedagogica busca ruptura dum modelo cujas concepgdes tradicionais
de ensino-aprendizagem encontram-se absolutamente ultrapassadas no sentido de ndo dar

conta das demandas culturais, impondo-se a necessidade da quebra de paradigma. Na 6tica de
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Fino (2012, p. 1): “A pratica educacional da escola tradicional e seus valores estdo
profundamente abalados, esgotados, revelando sua obsolescéncia diante das novas aspiragdes
da sociedade emergente”.

Para Fino e Sousa (2012), a inovacao pedagodgica possui como caracteristica
romper com uma cultura ultrapassada que privilegia um modelo ortodoxo, quadrado,
cartesiano, institucionalizado por praticas tradicionais que, modernamente, ja nao
correspondem as exigéncias necessarias para o entendimento e atuagdo no que se considera
aprendizagem.

Ainda no entender de Fino (2012), a inovagdo pedagoégica ndo decorre da
formacao de professores, considerando que ndo ¢ induzida de “fora”, mas implica reflexdo e
sentido critico resultado duma opg¢ao individual, “internalizada” — processo de “dentro”, que
poderéd decorrer de ideias ou movimentos gerais, globais, universais, mas se adapta ao fato
local, ndo sendo representada por inovagdo tecnologica, mas sobre reflexdo profunda acerca
da aprendizagem.

Nesse sentido, Fino e Sousa (2012) acentuam que tratar de inovacao pedagogica
significa tratar de processos de aprendizagem e praticas pedagdgicas, em que se permita ao
educando aprender de forma autdnoma e motivada. Nao se pode, portanto, confundir inovagao
pedagdgica com reformas ou mudangas curriculares:

A inovagdo pedagobgica se traduz em novas ideias e concepgdes para se entender e
atuar no processo de aprendizagem em ambientes escolares ou ndo. Portanto, a
inovacdo implica diretamente nas praticas pedagodgicas e¢ nao em reformas
curriculares ou mudangas programaticas, ainda que elas possam sugerir ou, até

mesmo, nortear-nos no rumo das mudangas qualitativas (FINO e SOUSA, op. cit., p.
2).

A nova perspectiva sugerida por uma diferente maneira no fazer pedagogico ¢

capaz de mudar formas de ver, sentir e ser. E, por que ndo dizer, de aprender.
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2 ARTE E EDUCACAO: DINAMICAS E ESTRATEGIAS DE ENSINO E
APRENDIZAGEM

J& nos remotos tempos em que o Brasil foi “descoberto”, os seus habitantes
possuiam formas artisticas de se expressarem, com seus habitos, dangas, costumes e crencas.
Em confronto com os seus “descobridores” europeus, os habitantes locais pareciam exéticos
selvagens, e, certamente, pareceu aos olhos dos colonizadores que a cultura dos habitantes
precisaria de reparos, em especial, no tocante a crenca e a religido.

Foi para esse fim que os Jesuitas desembarcaram no Brasil, por volta de 1549,
trazendo consigo a missdo de pacificar e catequizar os habitantes locais. Surgia entdo a
primeira manifestagdo do ensino de arte no Pais, que se daria por meio da musica, teatro,
danca e poesia, em busca de suscitar padrdes de comportamento passiveis de favorecer a
catequizacao dos nativos ao catolicismo, além da tentativa de implantar valores de ordem
moral, considerados essenciais a convivéncia social. A utilizagcdo das artes nesse mister era de
carater elementar e pratico nas atividades cotidianas: o teatro era aplicado comumente a
catequizacdo, além de ser aproveitado no aprendizado de rudimentos da atividade militar;
outras artes, como o desenho arquitetonico e de engenharia, também eram aprendidas pelos
nativos.

Em razdo de alguns episoddios de cunho politico, os Jesuitas foram expulsos do
Pais, no ano de 1759, evento que influenciou decisivamente na utilizacdo dos métodos até
entdo adotados pelos missiondrios para o ensino. Com a nova estrutura politica, quanto ao
aspecto da arte na escola, procurou-se dar mais €nfase ao ensino do Desenho e da Geometria,
com a criagcdo de aulas publicas, desvinculando-se sua aprendizagem do carater estritamente
religioso do ensino antes praticado pelos jesuitas.

Novamente a historia se encarrega de mudar o panorama do ensino-aprendizagem,
protagonizando significativas mudancas para o Pais, com a chegada de D. Jodo VI (1767-
1826), no ano de 1808. Dentre as modificacdes que influenciaram diretamente o ensino e a
aprendizagem no Brasil, destacam-se a implantacdo da impressdo Régia e a criagdo do Jardim
Botanico, estimulando a ocorréncia de expedigdes cientificas para a exploragdao do novo
ambiente, rico em belezas naturais. Grande esfor¢o se perpetrou no sentido de aprimorar a
coldnia ultramarina, entdo o novo lar da familia real portuguesa, elevada, naquele momento

(precisamente em 1815), a categoria de Reino Unido de Portugal, Brasil e Algarves.
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Logo apds o inicio de algumas expedigdes ao interior do Brasil, com o fito de
explorar o territorio, foi criada, em 1816, a Escola Real de Ciéncias, Artes e Oficios, ja
abrigando em seus quadros a Missdo Artistica Francesa, implantando-se, assim, oficialmente,
a educacao artistica no Brasil. A escola possuia a missao de formar o artista para o exercicio
das Belas-Artes, e o artifice para as atividades industriais, motivo pelo qual veio para o Pais
um grupo de artistas e técnicos, dentre os quais pintores, escultores e arquitetos. O estilo,
entdo, adotado era o neocléssico, contrapondo-se ao barroco, que vinham desenvolvendo os
artistas locais, considerados pela elite dominante daquela época nao mais do que simples
artesdos.

Em 1890, a Academia Imperial foi transformada em Escola Nacional de Belas
Artes, passando a integrar, em 1931, a Universidade do Rio de Janeiro e, em 1937, a
Universidade do Brasil. No ano de 1965, a institui¢do tornou-se, por fim, a Escola de Belas
Artes, incorporando-se a Universidade Federal do Rio de Janeiro.

Com a produgdo artistica inicial, com forte cunho neocldssico, surgem outras
tendéncias para o ensino da arte no Brasil, complementada pelo pendor idealista liberal que
vigorava na época, introduzindo ideias de que a Educagdo poderia garantir a conquista de uma
sociedade igualitaria e democratica. Inauguram-se tendéncias pedagogicas, a exemplo da
Pedagogia Tradicional, que se iniciou no século XIX e perdurou por grande parte do século
XX; a Escola Nova ou Pedagogia Renovada, que influenciou o ensino no Brasil por volta dos
anos 1930; e a Pedagogia Tecnicista, que teve atuagdo no Pais durante os anos de 1960 a
1980; cada uma delas dando o devido enfoque aquela tendéncia artistica que mais se
adequasse aos principios em que eram pautadas. E ndo tinha como ser diferente, uma vez que
a propria ideia de arte s6 pode ser pensada levando-se em conta os meios de realiza¢do que
cada periodo historico desenvolveu para concretizar sua(s) sensibilidade(s) no mundo. Ana
Mae Barbosa (2005, p. 107) concede interessante exemplo para a reflexdo sobre os periodos
artistico-historicos, considerando os autores e suas produgdes artisticas, ao destacar a
passagem de Nicholas Serota pela Tate Modern Gallery®, durante cujo trabalho curatorial:

O tempo histérico foi ressaltado por comparagdes entre artistas, ndao por
sequencialidade. Uma paisagem de Monet dialoga com uma paisagem em preto ¢
branco de Richard Long, abstratizada com a ajuda do computador, estimulando o

observador a reconstruir, usando memdria e imaginagdo, os cem anos de Historia da
Arte que se passaram entre as duas obras. Nus de Marlene Dumas dialogam com nus

* Nicholas Serota ¢ um curador de arte britanico. Trabalhou na Whitechapel Gallery, em Londres, ¢ no Museu de
Arte Moderna de Oxford. Atuou depois como diretor da Tate Modern Gallery, galeria nacional de arte moderna
inglesa do Reino Unido, em 1988.
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de Matisse, levando-nos a refletir sobre as diferengas de representagdo do corpo da
mulher definido por ela propria e a representagdo da mulher como o ‘outro’ sob o
olhar masculino.

Nao obstante a distancia temporal entre as obras, e/ou o tempo em que viveram os
seus criadores, Serota propde um didlogo entre periodos historico-artisticos, apropriando-se,
para tanto, das tecnologias digitais hodiernamente disponiveis. Merecem ser destacada a
diferenca entre os materiais utilizados e o formato dado a cada uma das obras, levando-se em
consideragdo o artista, a €poca e a ‘escola’ da qual mais se aproximavam as obras de cada
artista, caracteristicamente. Vale lembrar o que, sobre isso, comenta Machado (2008, p. 9): “A
arte sempre foi produzida com os meios de seu tempo”.

Como se pdde observar na leitura do trecho de Barbosa (2005, p. 107), ha pouco
transcrito, a proposta de Serota perpassa o simples didlogo entre as obras, seus autores, 0s
tempos histdricos e os periodos artisticos. Ela atinge o observador, conclamando-o a reflexao
critica sobre comportamentos e pontos de vista, bem como a recriacdao e a reconstitui¢do das
obras sob nova perspectiva.

Sabe-se que a arte ndo ¢ uma entidade imutavel. Ao contrario, ela varia no tempo
e no espago, e ¢ “produzida com os meios” disponiveis no “seu tempo”, influéncias historico-
artisticas do periodo de producdo de cada obra e, conforme a necessidade de quem a produz,
como explica Machado (2008, p. 9), utilizando-se, para tal, de exemplo advindo da musica:

Bach compds fugas para cravo porque este era o instrumento musical mais avangado
de sua época em termos de engenharia e acustica. Ja Stockhausen preferiu compor
texturas sonoras para sintetizadores eletronicos, pois em sua época ja ndo fazia mais
sentido conceber pegas para cravo, a ndo ser em termos de citacdo historica. Mas o
desafio enfrentado por ambos os compositores foi exatamente o mesmo: extrair o

maximo das possibilidades musicais de dois instrumentos recém-inventados e que
davam forma a sensibilidade acustica de suas respectivas épocas.

Essa contextualizacdo, no entanto, ndo se d4 apenas pela necessidade do artista,
materiais e meios ou influéncias recebidas ou pelo contexto social. O contexto histdrico e
politico é, também, determinante na sua feitura. E as tendéncias de uma época sdo, muitas das
vezes, frutos de imposi¢cdes dos dominadores, sendo a arte aproveitada para ditarem, como
aconteceu na era Brasil-Colonia, no Brasil-Império e, até bem avangado, o periodo Brasil-
Republica, as suas tendéncias pedagdgicas no ensino e aprendizagem da arte, de acordo com
as suas conveniéncias e oportunas necessidades.

Assim, por exemplo, o desenho serviu a producdo industrial e utilitaria, na

concepe¢do da Pedagogia Autoritdria, resultando numa aprendizagem passiva e mecanizada.
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De forma contraria, a Escola Nova levava em consideragdo os interesses ¢ motivagdes dos
alunos, dando énfase a criatividade deles no tocante a criagdo artistica. A Escola Tecnicista
buscava a aquisi¢ao de habilidades e conhecimentos especificos, voltados, principalmente, ao
mercado de trabalho.

Esse debate em relacdo ao espago e ao papel que a arte desempenhou e
desempenha no processo educacional tem raizes mais profundas, obviamente sendo a
Educagdao um meio de socializagdo, em boa parte coordenado, tanto em seu conteudo como na
forma, por interesses politico-sociais hegemonicos, faz-se necessaria uma aproximagao
metodologica dialética que trate da sociedade capitalista, das possiveis forcas contra-
hegemonicas e do capital social presentes nas interfaces de arte/Educagao/Sociedade/Politica.
Nesses termos, Adorno (2002) em sua andlise tedrica acerca das interacdes da industria
cultural com a sociedade, faz apresenta a seguinte leitura:

Ja hoje as obras de arte como palavras de ordem politica sdo oportunamente
adaptadas pela industria cultural, levadas a pregos reduzidos a um publico relutante,
¢ 0 seu uso se torna acessivel a todos como o uso dos parques. Mas a dissolu¢do do
seu auténtico carater de mercadoria ndo significa que elas sejam custodiadas e salvas
na vida de uma sociedade livre, mas sim que desaparece até a Gltima garantia contra
a sua degradagdo em bens culturais. A aboli¢do dos bens culturais por liquidagéo e
venda a baixo pre¢o ndo introduz as massas nos dominios ja a elas anteriormente

fechados, mas contribui, nas condigdes sociais atuais, a propria ruina da cultura, para
o progresso da barbara inconsisténcia (P. 63-64).

Com o surgimento, no Brasil, da Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educa¢do Nacional,
em 1971, passa a ser obrigatoria, no curriculo escolar de 1° e 2° graus — atuais ensino
fundamental e médio, respectivamente — a inclusdo da Educagdo Artistica entre as demais
disciplinas. Nao havia, contudo, ainda, profissionais qualificados para atenderem a demanda,
havendo a necessidade de se criarem, em 1973, cursos de Educacao Artistica, visando a
formacdo de professores aptos a ministrarem conteudo em quatro das modalidades de arte:
danga, musica, teatro e artes visuais.

A Lei de Diretrizes e Bases (LDB), publicada em 1996, normatizou a Constitui¢ao
Federal do Brasil de 1988, que manteve a obrigatoriedade da arte na Educagdo Basica. O texto
original da lei, no que tange a matéria, expressou o que ambicionava o legislador com o
ensino da arte, de carater obrigatorio: “O ensino da arte constituird componente curricular
obrigatorio, nos diversos niveis da educagdo basica, de forma a promover o desenvolvimento
cultural dos alunos” (Lei n. 9.394/96, artigo 26, paragrafo 2°).

Com o advento do movimento da Arte-Educagdo, que surgiu no pais nos anos

1980, inicia-se o debate sobre a revisdo dos métodos adotados até entdo, o que vem enseja
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novas concepgdes ¢ metodologias para o ensino e aprendizagem da Arte, destacando-se a
Metodologia Triangular, ou Proposta Triangular, concebida por Ana Mae Barbosa, que
privilegia o fazer artistico, a sua contextualizacao e leitura de imagem.

E facil deduzir, dessas concepgdes, que a arte ¢ vista como criadora de sentidos,
lugar privilegiado para identificar os sentimentos que uma cultura — dentro de sua
heterogeneidade — adquire sobre si mesma: que a arte € vista como um tipo de ética (conjunto
de valores e comportamentos) a ser exigida pelo “estar-no-mundo”, enfim, a arte como forma

de mobilizagdo para acdo no mundo — dimensao politica.

2.1 Arte-Educacio no Brasil

Para falarmos em Arte Educagdo, faz-se necessdria uma breve — ainda que
inconclusa — definicdo do que ¢ Arte-Educagdo. Para Herbert Read (2001, p. 16), por Arte

pode-se entender que:

A arte ¢ uma dessas coisas que, como o ar ou o solo, estdo por toda a nossa volta,
mas que raramente nos detemos para considerar. Pois a arte ndo ¢ apenas algo que
encontramos nos museus ¢ galerias de arte, ou em antigas cidades como Florenga e
Roma. A arte, seja 14 como a definamos, esta presente em tudo que fazemos para
satisfazer nossos sentidos.

E, ainda, por defini¢cdo de arte temos, em Dewey (2010, p. 552):

A arte ¢ uma qualidade que permeia a experiéncia; ndo ¢, a nao ser em sentido
figurado, a experiéncia em si. A experiéncia estética é sempre mais do que estética.
Nela, um corpo de materiais e significados que em si ndo sdo estéticos torna-se
estético, ao entrar em movimento ordeiro e ritmado para a consumacao.

Pode-se perceber, tanto em Read quanto em Dewey, que o conceito de arte esta
relacionado a uma sensacdo perene de acordar o sentimento para uma composi¢ao que sempre
mexe com os sentidos.

Por Educagdo, compreendem-se a transmissdo e o aprendizado de técnicas
culturais, conforme se pode depreender da definicdo dada ao verbete no Diciondrio de

Filosofia:

EDUCACAO: (Lat. Educatio; ingl. Education; fr. Education; al. Erziehung; it.
Educazione): Em geral, designa-se com esse termo a transmissdo e o aprendizado
das técnicas culturais, que sdo as técnicas de uso, producdo e comportamento
mediante as quais um grupo de homens ¢ capaz de satisfazer suas necessidades,
proteger-se contra a hostilidade do ambiente fisico e bioldgico ¢ trabalhar em
conjunto, de modo mais ou menos ordenado ¢ pacifico (Apud ABBAGNANO, 2007,
p. 357).
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A transmissao e aprendizado das técnicas culturais, cuja transferéncia ¢ feita de
geracdo para geracdo, garante a sobrevivéncia da propria sociedade. Portanto, no contexto do
aprendizado desse conjunto de técnicas, comumente chamado de Educagao, incluem-se o uso,
producdo e comportamento, que objetivam satisfazer as necessidades do homem, protegendo-
o contra a hostilidade do ambiente, fornecendo condi¢gdes para um trabalho em conjunto, de
forma ordenada e pacifica.

A Educacao, em seu papel atual, busca enfocar o aspecto qualitativo da pessoa no
curso de sua vida, processo que o envolve, juntamente com a sociedade em que vive,
representando um meio para o pleno desenvolvimento do potencial individual de todas as

pessoas (ABBAGNANO, 2007, p. 357):

Na base da educacdo atual, existe a preocupacdo de respeitar o homem em sua
dignidade (universal) e em sua especificidade (individual), e a educagao se configura
essencialmente como um processo de remogdo dos obstaculos que impedem o
desenvolvimento, bem como de promocdo das potencialidades proprias de cada
pessoa.

E comumente atribuida a sociedade industrial uma grande revolugdo em todos os
ambitos sociais e, em especial, as transformacdes relacionadas a transmissdo de
conhecimentos. As criticas sdo direcionadas a superficialidade com que ¢ abordada a questao
do conhecer, voltada essencialmente para a producdo de bens de consumo. Em artigo
publicado no livro 4 Escola sob Suspeita (2007), Liliana Rodrigues traca os contornos
essenciais da “Secularizacdo do Ensino Profissional”, ao aventar a problematica:

Foi a sociedade industrial que escravizou o homem, e o controle social fez nascer,
nas sociedades de abundancia, a necessidade de produzir e consumir uma sociedade
marcada pelo espetaculo, pelo imoédico, pela embriaguez intelectual e pelo
analfabetismo acritico. [...]

A industria cultural tem conseguido a adesdo acritica dos valores, e por isso mesmo,
a vulgarizacdo e a mediocridade do pensamento sdo transmitidas massivamente, de

modo a garantir que a cultura educacional abandone o ensino da reflexao filoséfica
(P. 172).

Exemplos claros de superficialidade estdo de sobra: confundidos com a arte, e
produzidos apenas como bens de consumo, dada a adesdo massiva e acritica dos valores,
muitas das chamadas ‘criagdes literomusicais’ de hoje, bem como abundantes programas da
televisdo — aberta ou por assinatura — tanto os de auditério quanto os reality shows em sua
quase totalidade, bem servem para demonstrar o que vém a ser “a vulgarizacdo ¢ a
mediocridade do pensamento”.

Segundo a definicdo de Ana Mae Barbosa (2005, p. 98), “Arte Educacdo ¢ a

mediagdo entre arte e publico e o ensino e aprendizagem da arte ¢ compromisso com
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continuidade e/ou com o curriculo, quer seja formal ou informal.” A Arte-Educagdo ¢
compreendida, em um contexto mais amplo, como atividades planejadas e direcionadas para
determinados objetivos, entre os quais o conhecimento persuasivo. Insere e mobiliza todos os
sujeitos para uma atitude critica em uma relacdo interativa, torna possivel a superagdao do
estranhamento homem-arte e refor¢a o sentimento de pertenca do individuo, que descobre e
ocupa o seu lugar como membro da humanidade.

A Arte-Educacdo pode ser compreendida de trés formas distintas, quais sejam: (1)
¢ uma educacao pela arte; (ii) € uma educacao para a arte; e (iii) € a juncdo das duas propostas
anteriores (uma educagdo para e pela arte, portanto).

Na concepgdo primeira da (i) educagdo pela arte, a Arte Educacdo e expressa
como um veiculo para incrustacdo de valores e modos de agir diante do mundo, segundo
critérios histéricos, sociais e culturais do que seja o “bom existir” — essa foi a Arte-Educagao
praticada pelos primeiros Jesuitas em terras amerindias, com finalidades, como sabemos,
eminentemente politicas. Esse modo de conceber a Arte-Educagdo se prolongou, com diversas
variacoes até os nossos dias: (aulas de ‘arte’ por meio das preparagdes de eventos ligados as
datas comemorativas (dia das maes, pascoa, independéncia etc.); por meio de apresentagdes
teatrais, musicais ou outras, procuram ensinar também o respeito aos pais, a Cristo, a Patria).

A segunda forma de conceber a Arte-Educacdo — (ii) uma educacdo para a arte —
trata o ensino e aprendizagem dessa matéria como preparagdo ‘adequada’ para a apreensdo
das formas e temas que a produgdo artistica desenhou e demonstra na sua trajetoria temporal,
geralmente da arte pré-histdrica a arte contemporanea. Essa linha foi muito praticada pelas
academias e escolas de Belas Artes.

Por fim, juntando as duas perspectivas anteriores, ou seja, a Arte Educagdao como
o ensino e aprendizagem (iii) ‘pela’ e ‘para’ a arte, deparamos a proposta triangular de Ana
Mae Barbosa (2005), basicamente uma adaptagdo ao ensino-aprendizagem da arte das
propostas tedricas e pedagdgicas de Paulo Freire, em que se destaca a valorizagdo marxista da
préxis como instrumento de transformagdo da consciéncia e da racionalidade (BARBOSA,
2005, p. 106).

Decerto, o campo de atuacdo da Arte Educagdo pode fornecer subsidios
indispensaveis para uma visao critica dos rumos que a humanidade toma em relagdo aos seus
avangos.

Assim, ¢ interessante perceber como o papel da arte — a constituicdo do homem

em contato com a cultura e arte que o cercam — ¢ anterior a qualquer outro fator na



32

determinagdo das potencialidades do uso da mente. Tal pensamento explica, em bases solidas,
a abertura histérica da humanidade ao novo, a sua capacidade de lidar com o desconhecido;
de se adaptar, com éxito, as mais diversas mudancas de cendrio — uma vez que a arte
transforma os homens: sua mente, seu comportamento se transformam com ela. Tem-se, dessa
forma, a arte como um ente que paira sobre a agdo humana.

Desse modo, o que almejam os arte-educadores atuais € participar na elaboracao
do conhecimento cultural dos educandos, mediante o conhecimento da arte, desenvolvendo
seu potencial critico de percepcao e criagdo. Tais propdsitos fazem parte de um interesse
maior em auxiliar a formagdo e aquisicdo do conhecimento por parte de pessoas dotadas de
personalidades capazes de se posicionarem com autonomia em relagdo ao mundo que os
cerca, possibilitando-lhes se tornarem pertencentes a sua realidade imediata, a0 mesmo tempo
que dela afastados:

Desconstruir para reconstruir, selecionar, reelaborar, partir do conhecido e modifica-
lo de acordo com o contexto ¢ a necessidade sdo processos criadores desenvolvidos

pelo fazer e ver a arte, decodificadores fundamentais para a sobrevivéncia no mundo
cotidiano (BARBOSA, 2005, p. 100).

E claro que cada uma dessas propostas de Arte-Educagdo parte de uma concepgio
particular do que ¢ a arte — um instrumento de veiculagdao de valores, e formagdo de uma
sensibilidade apurada, uma juncdo de conhecimentos praticos, formais e uma intervengao
politica sobre 0 mundo — e as suas teorias, que se materializam na pratica pedagdgica em sala
de aula, vao partir dai.

Falar de “Arte-Educac¢do no Brasil”, em termos gerais, implica risco de ndo se
alcancar um conceito unadnime. O melhor talvez fosse investigar as diversas praticas feitas
pelos educadores, em situacdes e lugares concretos, o que levaria, ainda que nem tdo
facilmente, a perceber que o ensino de arte — o que se entende por arte e suas fungdes — ndo ¢
e ndo pode ser feito da mesma forma no seio de uma comunidade indigena no Alto Amazonas
e numa escola das “elites” econdmicas na cidade de Fortaleza, por exemplo.

Sendo assim, estd para ser devidamente contado como se deu a trajetéria da
Educacdo de Arte no Brasil, embora hoje seja mais vidvel identificar o que ¢ feito nesse
campo.

Nao ¢ um desafio facil de ser enfrentado e um longo caminho ainda devera ser
percorrido até que a Arte Educacdo encontre as ferramentas conceituais e tedricas para lograr
éxito, de maneira satisfatoria a educadores e educandos, em sua pratica. O reconhecimento da

existéncia desse desafio ¢, ja, contudo, um grande passo.
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Para falar de arte, faz-se necessario refletir sobre a historia da humanidade: o
homem se questiona acerca da finalidade da aquisicao de seus conhecimentos e experiéncias,
e as respostas mudam, se adequando ao periodo em que sdo formuladas. Uma premissa, no
entanto, ndo muda: homem educa homem, estd na sua natureza, em seu desejo de se
perpetuar, e este ¢ o nucleo do processo de ensino e aprendizagem — necessidade de
perpetuacdo e desejo de completude. O homem agrega, através dos anos, conhecimentos para,
com isso, fazer frente aos desafios do mundo.

Dessa forma, ¢ comum os antrop6logos se reportarem a capacidade magico-mitica
dos homens criarem sentidos por meio de suas culturas e de suas artes. Assim, ele inventa o
algo, onde antes imperava o nada. O algo ¢ o sentido criado e suas muitas possibilidades
semioticas’ de ler e expressar o mundo por seus sentidos e suas simbologias. A escola ¢ hoje o
espago propicio para essa pratica da capacidade criativa a servico da aprendizagem. E,
portanto, da capacidade de produzir linguagens que os homens inventam e reinventam suas

culturas e suas artes.

2.2 Artes do fazer: linguagens e codigos em movimento

A linguagem costuma ser tematizada como sendo as manifestagdes interativas de
um povo, sejam elas orais, escritas, artisticas etc., manifestacdes estas que permitem a
interacao também com o mundo, as quais 0 homem aprende a manejar pela leitura e produgao
de signos.

Para Martins (2009, p. 32), toda linguagem ¢ um sistema simbdlico e toda
linguagem ¢ um sistema de signos, os quais podem ser percebidos pelos 6rgaos dos sentidos,
permitindo “identificar e diferenciar, por exemplo, uma linguagem oral (a fala), uma
linguagem grafica (a escrita, um grafico), uma linguagem tatil (o sistema de escrita em braile,
um beijo), uma linguagem auditiva (musica, ruidos, estouros, batidas) ou as linguagens

artisticas”.

* A Semidtica, se aplicada ao dominio particular da comunicagdo, ¢ a ciéncia dos modos de produgio,
funcionamento e recepg¢do dos diferentes sistemas de signos linguisticos (significante + significado), isto ¢é, de
comunicagdo entre pessoas e/ou coletividades. Tem por objeto qualquer sistema signico, seja nas artes visuais,
musica, fotografia, cinema, culindria, vestudrio, religido, ciéncias etc. Proposta, inicialmente, no século XVII,
pelo filosofo inglés John Locke (1632-1704), e, em seguida, retomada por Johann Heinrich Lambert (1728-1777
—no século XVIII, portanto), a Semidtica, ou Semiologia, tem na obra de Ferdinand de Saussure (1857 - 1913),
particularmente no seu Curso de Linguistica Geral (obra pdstuma, publicada em 1916), a ampliagdo de seus
horizontes como ciéncia dos estudos linguisticos. Numa defini¢do bastante simplificada, a semidtica, ou
semiologia, ¢, nas palavras de Lambert, “tudo o que se relaciona com a linguagem ¢ os signos”.
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E, pois, desde essa perspectiva que se pode ler em Martins (2009, p. 32):

Nossa penetragdo na realidade, portanto, ¢ sempre mediada por linguagens, por
sistemas simbdlicos. O mundo, por sua vez, tem o significado que construimos para
ele. Uma construgdo que se realiza pela representagdo de objetos, ideias e conceitos
que, por meio dos diferentes sistemas simbolicos, das diferentes linguagens, a nossa
consciéncia produz.

Os signos se consolidam numa cultura conforme a sua utilizagao ao longo do
tempo. Isso deve ocorrer, contudo, uma dindmica que torne possivel a criagdo de mais signos.
Segundo Dias (2001, p. 15), tem-se que:

Uma vez institucionalizados, os signos de uma lingua se consolidam em seus
significados e passam a ser ensinados, de geracdo a geragdo. Mas, como 0 processo
de comunicagdo ¢ dindmico, esses significados vao, gradativamente, ampliando o
seu espago de atuacdo, em diferentes areas do conhecimento humano, ¢ um mesmo
vocabulo pode adquirir varias outras significagdes, até mesmo por conta da

impossibilidade de, constantemente, estarem sendo criados novos signos numa
lingua.

Se toda e qualquer linguagem ¢ um instrumento para compreender e categorizar o
mundo, o modo de pensar a linguagem da arte ndo ¢ diferente. Dias (2001, p. 35) destaca um
importante fator para delinear o ato criador: “E na escolha de operar e manejar a linguagem
das cores, dos sons, do movimento, dos cheiros, das formas e do corpo humano para fins
artistico-estéticos que o homem realiza a alquimia maior de criador: a linguagem da arte”.

A riqueza vislumbrada no trato da linguagem artistica chega ao extremo da
capacidade de inventar do homem ao elaborar o sistema signico, em conformidade com
citagdo de Dias (2001, p. 3):

Na linguagem da arte, por ser inventada e produzida por meio de renovagdes
poéticas, tudo vira linguagem, tudo traz um regime de signos: seja em suporte como
o papel, pedagos de pano nas artes visuais; ou 0 corpo, nas artes cénicas. Por isso, na

feitura da linguagem da arte, do seu sistema signico, o0 homem leva ao extremo sua
capacidade de inventar e ler signos com fins artistico-estéticos.

Melhor, entdo, seria dizer — como, alids, o faz Peirce (2004) — que o universo esta
em extensdo na mente humana, e que seus fendmenos sao fenomenos de linguagem. Assim, o
universo se expressa como e por linguagem. Ler o mundo €, a0 mesmo tempo, constitui-lo
semioticamente, mediado sempre pelos signos e suas linguagens. Assim, o ato criador, a agdo
interpretativa e toda e qualquer forma de expressao artistica representam um ato semiotico.

Considerando a aplicacdo dos conceitos de linguagem e signos a pratica de uma
sala de aula, ¢, também, possivel vislumbrar o aspecto dinamico com que se desenvolvem os

processos criativo e artistico. Vejamos, a titulo de ilustragdo, o relato de Dias (2001, p. 35):
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Vamos imaginar a seguinte situagdo. Vocé esta na sala de aula e vé alguém a sua
frente. A linguagem do corpo desse alguém diz — por meio de uma agdo corporal
visivel — 0 seu gesto e a sua atitude. Vocé 1€ os signos (gestos / atitudes) dessa
linguagem e interpreta o que esse alguém esta pensando. Isso lhe € comunicado por
um modo de expressao nao verbal, a linguagem corporal desse alguém.

Com arrimo nessas semioses, ¢ possivel entender as varias manifestagoes dos
signos e das linguagens nas construgdes de todos os nossos sentidos. Semiose porque, a cada
interpretacdo de signos, se produzem mais signos que reclamam interpretagdes. A esse
dinamismo criador e interpretativo — com sentidos em profusdo, ensejando outros sentidos e,
assim, sucessivamente — Peirce (2004) chamou de “semiose ilimitada”. Isso ¢ deveras
importante para que se entenda o que chamei, neste topico, de as ‘artes do fazer’ e as
dindmicas das ‘linguagens e cddigos em movimento’.

Assim, pensar a dinamica dos codigos e das linguagens no fazer pedagogico
implica contextualizar de onde vem essa formacdo. E, nesse sentido, vale dizer que a
formagdo do homem e o amadurecimento da pessoa sdo conceitos amplamente aceitos na
tradi¢do pedagogica do Ocidente, fazendo com que a cultura seja o proprio fim da educagao.

Antes mesmo de saber escrever, o homem expressou e interpretou o mundo em que
vivia pela linguagem da arte. A caverna, com sua umidade rochosa, foi o atelier do
homem pré-historico. Diante dos mistérios do que lhe era desconhecido, o artista
retirava-se para ficar s6 na caverna. Por dias e dias, nela habitava, desvendando, pelo

fazer das maos e pela forca imaginante, o que ndo compreendia, mas sonhava
compreender (MARTINS, 2009, p. 30).

Assim, a caverna era o ambiente exterior de um fazer criativo, porquanto isto
advém da capacidade magico-mitica do homem em criar. O ndo conhecer ¢ expresso como
adverso a natureza humana e essa adversidade ¢ imediatamente substituida pelo “algo” de que
falava ha pouco. O algo inaugural dos sentidos; o algo semioticamente constituido; o algo
artistica e magicamente formado para dar sentido ao mundo. O fenémeno da educagdo ¢
comum tanto nas sociedades primitivas quanto nas chamadas sociedades civilizadas, nao
indicando diferencas de desenvolvimento ou grau, mas apenas de atitude e orientagdo. Sim,
pois o que impera — além dos sistemas civilizatorios ou socializadores (NORBERT, 1995) — ¢
a compulsdo inventiva humana, matriz de todas as culturas.

As diferencas sucedem apenas pelo fato de que cada contexto estabelece,
historicamente, os seus sentidos da arte inventiva de ‘educar’. Nas sociedades primitivas, por
exemplo, a educacdo visava a garantir a imutabilidade das técnicas, atribuindo-lhes carater
sagrado, ao ponto de se considerar sacrilega qualquer inovacdo ou corre¢dao. Nas sociedades

ditas civilizadas, o enfrentamento de situagcdes novas ou em estado de mudanga ja faz parte do
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proprio aparelhamento social, exibindo-se mais flexiveis e corrigiveis a técnicas que fazem
parte da Educacao.

Com efeito, a linguagem foi cercada de grande interesse pela Filosofia
contemporanea, que reuniu diversas escolas e orientagdes em torno da tematica, destacando-se
da Hermenéutica a Filosofica Analitica, do Estruturalismo a Pragmatica Transcendental.

Todo o interesse pela linguagem ¢ explicado ora pela importancia que ela possui
na vida das pessoas e das comunidades, ora pela argumentacdo de que a Filosofia tem na
linguagem um elo intrinseco que nao pode ser evitado, posicdo esta que caracteriza os
movimentos filosoficos do século XX, os quais contribuiram para os estudos da linguagem no
ambito das manifestacdes humanas, realgando o potencial comunicativo, interativo, dialdgico,
estético e simbolico da linguagem na vida das pessoas. Nesse tocante, a Filosofia empresta
outras modalidades de olhar para a linguagem, subsidiando a Semidtica, a Antropologia, a
Educacdo e os estudos sobre a contemporaneidade a empreenderem outras visadas tedricas
sobre os fendmenos que cada uma dessas ciéncias investiga, realgando o valor das linguagens
como formas de comunicagdo e expressao. Assim ¢ que as “filosofias” das linguagens sao
importantes para que se compreendam os fendmenos contemporaneos das formulacdes de
cotidianos — Michel de Certeau (2001); dos processos de elaboragdo das identidades — Stuart
Hall (2006); das pluralidades e hibridismos culturais — Néstor Garcia Canclini (2006); da
“construcdo social da realidade” — Thomas Luckhmann & Peter Berger (2006) e das
complexidades que pairam sobre os estudos da chamada contemporaneidade, de Edgar Morin
(2011).

As principais correntes que tratam da compreensdo da linguagem para explicar a
relagdo linguagem-homem-mundo, na segunda metade do século XX, podem ser resumidas
nas seguintes orientagdes: (a) hermenéutico-filosofica; (b) estruturalista; (c) analitica; e (d)
pragmatico-transcendental.

A orientagdo hermenéutico-filosofica tem em Gadamer (2010) o seu mais
conhecido expoente. Possui como ideias fundamentais a recusa em considerar a linguagem
apenas como instrumento de que o ser humano dispde e de que se serve para comunicar sua
interioridade, mas que possui seu verdadeiro ser no didlogo e no exercicio do entendimento,
em que a linguagem, o homem e o mundo se pertencem; a linguagem possui um carater
humano originério, que significa a “linguisticidade” originaria do humano ser-no-mundo.

Parafraseando Heidegger, Michel Maffesoli (2007) diz que comunicar faz vibrar;

que o entendimento e o aprendizado fazem vibrar; engrandece e agiganta nossa capacidade
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intelectiva. Na mesma linha de raciocinio, Maffesoli (2007) diz que a comunicagdo ¢ o
cimento social, a cola que liga o homem ao seu estado social gregéario. Assim, conhecer,
aprender, ¢ possibilitar a vida, pois solidifica a unido gregaria humana. Isso ¢ importante para
ratificar as artes de fazer como sendo o uso de linguagens e codigos, tanto como meios de
garantir as artes e as expressdes, quanto, também, como meios de garantir a nossa
permanéncia; a permanéncia gregaria pelo e para o aprendizado.

A orientagdo estruturalista tem em Saussure (2006) um expoente ainda mais
conhecido. Ele atribui a lingua um primado no estudo da linguagem ao considerar que
somente a lingua pode ser objeto de uma ciéncia unitaria, defendendo a ideia de que a
linguagem ¢ multiforme e heterdclita, enquanto a lingua pode intermediar diversos campos —
fisico, fisioldgico, psiquico — bem definidos, € que podem ser estudados separadamente. Com
Saussure (2006), uma pléiade de seguidores da Semiologia francesa — Roland Barthes (2004),
Umberto Eco ((Itdlia) 2009), ou semiotica estadunidense — Charles Sanders Peirce (2004) —
passa a pensar o uso das linguagens como fenomenos culturais.

No centro da Filosofia analitica da linguagem estd o problema do significado,
dividindo seus expoentes quanto as respostas que ddao ao problema. Entre eles, ha os que
defendem uma teoria sistematica do significado, que consideram o sentido de um enunciado
devendo ser identificado com sua assertividade. E ha outros que excluem a possibilidade de
uma teoria da linguagem e do significado.

A questao da linguagem no ensino-aprendizagem da arte ¢ destacada por Martins
(2009), para quem o manejo de tal linguagem adquire corporalidade por meio de variadas
materiais:

Uma aprendizagem em arte so ¢ significativa quando o objeto de conhecimento ¢ a
propria arte. E por meio dela que o aprendiz serd provocado a saber manejar e
conhecer a gramatica especifica de cada linguagem que adquire corporalidade por

meio de diferentes materiais, recursos, procedimentos e instrumentos que lhes sdo
peculiares (...) (P. 120).

Para efeitos do que proponho, no entanto, ao longo desta pesquisa, ¢ na
perspectiva da Pedagogia Waldorf, mais do que ensinar para a arte, penso que as artes do
fazer serdo mais bem compreendidas no contexto escolar se forem observados os processos
dialégicos entre os educandos e seus contextos culturais; a escola e seu entorno; as praticas
pedagogicas e as mediagdes pelas artes; as praticas de ensino e suas formas de aceitagdo pela

comunidade discente.
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No capitulo 3, darei sequéncia a esses didlogos e mediacdes, com algumas
reflexdes sobre o papel das artes e de suas criagdes no processo de leitura critica do mundo

por parte dos educandos.
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3 ILUSTRACAO TEXTUAL E A ARTE

Enceto este ponto, partindo da ideia de ilustra¢do textual discurso nao verbal,
cujos signos, tomando o lugar das palavras ou dos sons de uma lingua, constituem-se de
linhas e formas, e podem ou ndo fazer uso de cores. As classifica¢des seguem, nesse sentido,
o conceito de Platdo & Fiorin (1991, p. 371, 372). Tais autores defendem a ideia de que,
apesar das muitas correspondéncias entre a linguagem verbal e a ndo verbal, esta ultima
assume contornos especificos em relacao aquela, em aspectos como a capacidade do texto nao
verbal de exprimir uma simultaneidade dos signos que o compdem, ausentes do texto verbal,
por exemplo.

E plausivel afirmar-se que o homem é um animal simbélico, carater de que emana
a possibilidade de descobertas e de uso das técnicas das quais consiste sua razdo. Ainda hoje ¢
valida a doutrina do signo, formulada pelos estoicos, os quais, de modo geral, tratavam o
signo como aquilo que parece revelar alguma coisa, e, em sentido especifico, o chamavam de
‘aquilo que ¢ indicativo de uma coisa obscura, nao manifesta’ (PEIRCE, 2010, p. 74).

Por discurso entende-se todo enunciado elaborado com uma finalidade, que pode
ser também uma forma de agdo sobre o mundo e fun¢do enunciativa no ambito de
interlocutores dentro de determinado contexto, assumido por um sujeito, regido por normas e
relacionado dialogicamente com outros discursos (MANGUENEAU, 2005).

E preciso esclarecer que o discurso ndo verbal de uma ilustragdo textual, como o
proprio qualificativo textual sugere, se realiza em conjunto com o texto literario, apropriando-
se dos seus temas, de suas personagens e de seus cendrios. Estes itens sdo reelaborados em
forma de imagens, que se convertem em instrumentos de narrativa, suscitando o
desenvolvimento de mais textos e o consequente aparecimento de novas imagens,
desembocando no que Fittipaldi (2008, p. 104) descreveu como uma ‘“cadeia sonora, verbal,
textual e imagética” dessas duas linguagens, a verbal e a visual.

Tal fenomeno, de resto, ¢ o mais constante em todas as situacdes comunicativas
em que se tenha a presenca de imagens e textos — essas duas linguagens quase sempre estao
em relagdo de interagdo e complementaridade, com as palavras comentando, titulando,
legendando etc., as imagens (JOLY, 1996, p. 116).

No que diz respeito ao aspecto historico da ilustra¢do textual propriamente dita, ¢
possivel observar a evolucdo quanto a mudanca de posi¢do em torno de sua significagdo,

desde o seu surgimento, no Brasil, por volta da década de 1970, até os dias atuais, passando



40

de mero ornamento de texto para se tornar parte integrante da interpretacdo, em meio a

elementos que traduzem uma abordagem cheia de criatividade e riqueza.

A ilustragdo de livros no Brasil percorreu, a partir dos anos 1970, um caminho
bastante peculiar nos meios literarios, artisticos e pedagogicos. (...) Foi dessa
maneira que, de forma gradual, a ilustragdo, no Brasil, deixou de ser apenas um
ornamento ou complemento do texto para se tornar uma linguagem mais
independente, cujo desenvolvimento e expansdo obrigaram a critica literaria
especializada a rever antigos paradigmas e a adotar novas abordagens de leitura e
interpretacdo das imagens nascentes, cada vez mais ricas e mais sugestivas.
(ILUSTRADORES SIB, 2008, p. 7).

O universo, antes dominado pelas palavras, a pouco e pouco, passou a ser
experimentado com base na percep¢do do potencial narrativo e poético das ilustragdes,
trazendo a renovagdo da ilustracdo textual como ferramenta no fendmeno interpretativo da

literatura infantil e juvenil.

[...] foi, sobretudo, nos anos 1990 que se deu o encontro entre uma jovem e criativa
geracdo de artistas — cuja formacgao se devia justamente aos livros ilustrados — com a
consagrada geracdo precedente de ilustradores, que ousaram se aventurar e
experimentar no ambito das literaturas infantil e juvenil, em principio dominadas
pelas palavras. Esse inevitavel encontro fortaleceu a percepgdo do potencial
narrativo e poético das ilustragdes, e despertou o interesse e o apoio de editores e
autores que identificaram na mudanga de enfoque para a possibilidade de renovar as
experiéncias narrativas conhecidas (ID. IBID, p. 8).

A arte cumpre sua funcdo histérica como elemento capaz de inserir o
conhecimento na atividade humana, cujo conceito denota a importdncia milenar dessa
atividade:

[...] em seu significado mais geral, todos os conjuntos de regras capazes de dirigir
uma atividade humana qualquer. (...) Arte, para Platdo, ¢ a arte do raciocinio, como a
propria filosofia, no seu grau mais alto, isto ¢, a dialética; Arte é a poesia, embora
lhe seja indispensavel a inspiragdo delirante; (...). O dominio global do
conhecimento ¢ dividido em duas Artes, a judicativa e a dispositiva ou imperativa,
das quais a primeira consiste simplesmente em conhecer, ¢ a segunda em dirigir
determinada atividade com base no conhecimento. (...) Os estoicos ampliaram de
novo a no¢ao de Arte, afirmando que “a Arte é um conjunto de compreensdes”,

entendendo por compreensdes o assentimento ou uma representagdo compreensiva
[...] (ABBAGNANO, 2007, p. 93).

Trabalhando-se a arte aliada ao conceito de tecnologia como ferramenta de
inovacdo pedagogica, pode-se ler, em Fino et al. (2007), a no¢do de que a tecnologia so
cumprira esse papel quando permitir fazer coisas diferentes e, ademais, abrir portas para
territorios tdo inesperados que possam, até mesmo, romper com modelos tradicionais. O
rompimento com esses tais ‘modelos tradicionais’ implica, certamente, que a arte como

inovacdo pedagogica possibilita ao aluno inverter a ordem classica do processo de ensino-
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aprendizagem. Ela deve ser experimentada pelo educando como um laboratério perceptivo do
mundo; a possibilidade de reordenar as coisas a sua volta — inclusive os vicios pedagdgicos.
Julgo, portanto, necessario abordar a ilustragdo textual como instrumento passivel
de enriquecer — com as devidas mediacdes pedagodgicas — a aprendizagem em Arte e
Literatura, com arrimo numa acao que se pretende inovadora em seus postulados e praticas, e
que possibilite experiéncias enriquecedoras de apreensdo do mundo, das relagcdes e das
contradi¢des que povoam a realidade imediata e distante dos alunos. Em outras palavras, que
a ilustracao textual seja também experimentada, exercitada e privilegiada pelo universo da
aprendizagem e ndo do ensino, quase sempre refém de arbitrariedades. Que a arte seja a
mediagdo necessdria e plena a que me reporto desde o inicio: uma mediacdo que enriqueca as
formas de aprendizado, e que este seja orquestrado por quem dele necessita: os educandos e o

entorno das escolas.

3.1 Ilustracao textual e processos interpretativos

Os processos interpretativos, possiveis com apoio na ilustragdo textual, estdo
inseridos na apreensdao do mundo, baseada na propria imaginagdo da crianga, rearticulando o
repertorio de apreciacdes e imagens preconcebidas socialmente em combinagdes imprevistas
que atendam a suas exigéncias de autonomia afetiva e intelectual ante a realidade, trabalhando
como elemento subversor da ordem estabelecida. Esse enfoque foi visualizado por Jobim &
Sousa (2009), quando argumentavam que “A imaginacao da crianga trabalha subvertendo a
ordem estabelecida, pois, impulsionada pelo desejo e pela paixdo, ela estd sempre pronta para
mostrar uma outra possibilidade de apreensdo das coisas do mundo e da vida” (P. 149).

Assim, a imagina¢do da criangca ndo pode ser cerceada nem a ela podem ser
arbitradas interpretacdes advindas das classicas praticas de ensino. A imaginagdo deve ser
ensejada como mediagdo simbolica de compreensdo, experiéncia e interpretagdo do mundo.
Logo, ela terd um papel importantissimo nas novas modalidades de aprendizado que postulo
desde o inicio deste ensaio.

A possibilidade de vivenciar aspectos da vida interior da personagem, com origem
no processo interpretativo, também aplicavel a ilustragdo textual, remete o educando a
autoconsciéncia, constituindo-se de categorias estéticas, nas quais € possivel ‘ver’ o espirito

em sua aparéncia, nos termos propostos por Bakhtin (2003):
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E a alma, como um todo artisticamente vivenciavel da vida interior da personagem,
¢ transgrediente ao seu propdsito semantico para a vida, a sua autoconsciéncia. (...) a
alma como um todo interior em processo de formacao no tempo, como um dado, um
todo presente, constrdi-se a base de categorias estéticas; ¢ o espirito em sua
aparéncia por fora, no outro (P. 91).

Isso ¢ importante para entender o papel da alma perceptiva dos educandos na
tarefa e experiéncia de transformar e revigorar as formas tradicionais de aprendizado.
Aprender ¢ apreender, compreender, perceber, cognoscere. E também, todavia a, refutar,
negar, repudiar. E todos esses sentimentos e sensagdes sao da ordem da necessidade humana.
Assim, a alma estimulada pela experiéncia estética e artistica ndo pode estar afastada das
novas modalidades de aprendizado. Estas novas modalidades sdo cada vez mais
experimentadas pelos alunos em seus cotidianos e ndo privilegiados por muitas praticas de
ensino. Logo, € preciso que as praticas de ensino deem um lugar de maior destaque as acgdes
de aprendizagem.

Do mesmo modo, a ilustragdo, por sua natureza artistica, rompe com a
consciéncia imediata da vida e seus atos concretos e reflexivos automatizados, dando-lhes um
carater autorreflexivo e critico.

A arte surge como elemento questionador dos atos de pensar e fazer, facilitadora
de uma percepcao “integral” do homem, ao condensar suas motiva¢des aos aspectos mais
fundamentais, e excluir, ou pelo menos esclarecer, o que ha de arbitrario e condicionado em
seu viver, abandonando a “atitude axioldgica” individual denunciada como limitada e
limitadora por Bakhtin (2003), conforme se pode ler, no trecho a seguir:

O homem na arte ¢ o homem integral. (...) Constatamos que, enquanto valor
plastico-pictural, o homem exterior (0 homem por fora) ¢ o mundo que a ele se
correlaciona ¢ com ele se combina esteticamente s3o transgredientes a
autoconsciéncia possivel e real desse homem, ao seu eu-para-si, a sua consciéncia

vivente e vivenciadora de sua vida, e ndo podem, por principio, situar-se na linha da
atitude axiologica desse mesmo homem para consigo (P. 91).

E preciso esclarecer que esse “homem integral” nio é uma realidade que, uma vez
estabelecida, obstrua o caminho para reformulagdes futuras, tornando o sujeito da criagdo um
construto fechado sobre si mesmo, mas um ser ainda mais consciente de sua natureza
‘incompleta’, de seu ser como um dado aberto a crescimentos ulteriores, além de integrado,
por meio de sua criagdo, ao sentido social de seu “estar-no-mundo”. Como expressa Pereira,
(2007, p. 21, 22):

O processo criador em arte ¢ construcdo e reconstrucdo do sujeito que ndo esta dado,

que ndo ¢ um dado. O processo criativo impde demandas de natureza cognitiva,
impde a necessidade de constru¢do de conhecimento sobre o objeto, sobre a
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linguagem, esta em transformagao. (...) Além disso, o processo criador em arte esta
ligado ao coletivo. E o coletivo que atribui sentido a obra. E a partir das experiéncias
coletivas que o sujeito construira seu projeto.

Ainda em relagdo ao processo interpretativo (de si, do mundo), ele — “o0 homem
integral” — dispde de novos elementos, como a ilustragdo textual, de modo a permitir a ligagao
estreita entre a crianga que desenha e a personagem desenhada, mostrando de que forma
acontece a identifica¢do entre ambos, com amparo num didlogo materializado em imagens
verbais e visuais.

Podemos apreender dessa imagem, de modo muito aberto, a estreita ligagdo formada
entre o leitor e a personagem, ja que a representacdo se refere, também, de varias
formas, a propria crianga que a desenhou, em um momento escolhido da histéria: o
desenho tornou visiveis profundos processos de identificagcdo, além de um conjunto

de afinidades entre o leitor e o texto, permitindo um didlogo em que se estabelece
uma colaboracdo entre imagens — verbais e visuais (PEREIRA, 2007, p. 21, 22).

Vale real¢ar que os processos de identificacdo das criangas com as personagens de
suas ilustracdes sao indicios de que os aspectos culturais, simbolicos, cotidianos e identitarios
do aluno estao sendo por ele cobertos na sua apreensao do real. O aprendizado passa por essa
mediagdo do que ¢ sugerido ao aluno nas praticas de sala de aula e aquilo que ele considera
importante destacar nessas praticas, ficando explicito o processo de representacao social das
realidades nos aprendizados; pelo menos, pelos educandos.

O ato proprio e particular de ‘perceber’ pode ter o sentido alterado, pois envolve a
relacdo direta do leitor com a imagem, tornando essa imagem um espaco em que o ‘que se ¢’
e o ‘onde se estd’ participam de uma compreensdo final, admitindo-se mesmo certo grau de
arbitrariedade ou alteridade da imagem.

A percepgdo de uma imagem envolve a relagdo do leitor com ela, como ele a vé,
pois o olhar compreende as experiéncias vividas por parte daquele que olha.
Perceber ¢ um processo tdo dindmico que uma imagem vista ¢ compreendida por um
observador pode ter seu sentido alterado, colocando-se uma outra imagem ao seu

lado. A percepgdo de uma imagem depende de quem a olha e do que percebe em seu
entorno (BIAZETTO, 2008, p. 76).

Ao tratar do verbete ‘imaginacdo’, Abbagnano (2007) evidencia a reabilitagdo
original da fun¢do imaginativa na obra de Sartre, que distingue entre si os vocabulos ideia e

imaginacao, sempre enfocando o aspecto da liberdade. Na licdo esse autor:

Em geral, a possibilidade de evocar ou produzir imagens, independentemente da
presenca do objeto a que se referem. (...) A fungdo imaginativa encontrou uma
reabilitacdo original na obra de Sartre que, no ensaio L imaginaire (1940), distingue
entre percepcdo ¢ imaginagdo, especificando que a primeira ¢ a consciéncia
‘realizante’, porquanto dirigida a um objeto ‘real’, enquanto que a segunda ¢é a
consciéncia ‘desrealizante’, porquanto dirigida a um objeto ‘ndo real’. Essa
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capacidade de transcender ao existente em direcdo ao ausente e de elaborar um
mundo alternativo ao mundo concreto — prerrogativa que subentende a possibilidade
de um ‘recuo’ em relagdo ao ser — estd integrada ao fenomeno da liberdade
existencial: “Para formar imagens, a consciéncia deve ser livre em relacdo a toda e
qualquer realidade particular, e essa liberdade deve poder ser definida como um ser
no mundo, que ¢, a0 mesmo tempo, constituicdo e aniquilacio do mundo” (OP.
CIT., p. 622).

Assim, o processo interpretativo da ilustracdo textual compreende aspectos
abrangentes do ensino e aprendizagem — que vao desde o uso subversivo da imaginagdo
perante a realidade até o autodescobrimento, passando pelo rompimento com o imediatismo
da existéncia, pela tomada de consciéncia da propria incompletude e dos vinculos sociais,
chegando, enfim, ao esclarecimento do modo como sucede a identificagdo do sujeito
perceptor com a imagem percebida — num amplo quadro de ganhos pedagogicos, no campo da

Arte e da Literatura, para o educando ciente dessa ferramenta.

3.2 Ilustracao textual: a interpretacio, o ensino-aprendizagem em

linguagens e codigos

A ilustragdo textual, a interpretagdo, o ensino-aprendizagem em Arte e Literatura,
como os demais conhecimentos humanos, em meio ao mundo de transformagoes tecnologicas
e de consumo, defrontam-se com a dificuldade de romper com a cultura monolitica,
padronizadora, que empobrece a experiéncia humana, impeditiva de se obter uma visao ética e
estética do cotidiano, conforme o julgamento expressado por Jobim & Souza (2009), na
sequencia transcrito:

No mundo atual, regido pelas transformagdes tecnoldgicas e pela civilizagdo
industrial de consumo, predomina uma forte tendéncia a homogeneizagdo da
experiéncia sensivel, que vai, dessa forma, sendo solapada e aniquilada desde muito
cedo. A cultura monolitica de massa, que padroniza e enrijece as formas cotidianas
de relacionamento entre os homens, ¢ responsavel pelo vertiginoso empobrecimento
da experiéncia humana, impedindo as pessoas de romperem com seus impasses

repetitivos e de recomporem uma visdo ético-estética do cotidiano (OP. CIT., p.
153).

A ilustra¢ao pode, pois, contribuir para recobrar essa “visdo ético-estética” entre
os alunos, uma vez que possibilita um didlogo dinamico entre a subjetividade da crianca e a
realidade que a cerca. A ideia de percep¢ao na ilustracdo ¢ importantissima. O aspecto do
enfoque em duplicidade entre a ilustracdo e o olhar, considerando especialmente o ensino-

aprendizagem em arte, envolve a relacdo entre a percepcao da ilustracdo pelo leitor e a propria
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percep¢do impressa na ilustragdo pelo ilustrador, a forma como ele vé o mundo, em
conformidade com o que diz Biazetto:
Entre a ilustragdo e o olhar, existe um caminho de mao dupla. Temos, de um lado, o
modo como o leitor percebe a ilustragdo e, de outro, como a ilustragdo vé o mundo.
A ilustragdo nao referencia somente os aspectos do texto: ela reflete todo um

universo ¢ um modo de ver particular do ilustrador, que imprime em seu trabalho o
seu conhecimento e experiéncia (BIAZETTO, 2008, p. 75).

Essa preferéncia do autor, por ele manifestada nas suas produgdes, ndo pode, no
entanto, ser ponto de partida para leituras e recep¢des também preferenciais, mas um meio de
interlocu¢do do que estd posto na imagem com as releituras que cada aluno faz, no ato da
aprendizagem.

A imagem-personagem torna-se, ao mesmo tempo, a possibilidade e o
instrumento, dificilmente alcangdvel por outras vias, de criagdo de uma descoberta com
origem na propria subjetividade. Bakhtin (2003) assevera que ¢ uma dadiva da consciéncia do
autor contemplador a personagem. Fazendo-se uma releitura do tema para o contexto atual,
temos que as recepgdes hoje sdo também produtoras de mensagens. O ato de ler ¢ também
criador, levando-se em consideracdo a ideia de que ler ndo ¢ apenas decodificar o signo
linguistico, mas sim redimensiond-lo a sua condi¢do criadora. Assim, o criador ¢&,
simultaneamente, o que cria € o que recria pelo ato de leitura. No ambito da escola, a
aprendizagem ndo nasce apenas nas sugestdes de leituras, mas também nas novas
modalidades de reconstitui-las pela leitura, que sempre estabelece uma pratica leitora criativa.

A interpretagdo estética e a estruturagdo do corpo exterior ¢ seu mundo s3o uma
dadiva de outra consciéncia — da consciéncia do autor-contemplador a personagem;

nao ¢ uma expressdo desta de dentro de si mesma, mas uma atitude criadora do
autor-outro para com ela (BAKHTIN, op. cit., p. 91).

A aprendizagem, como conceito da Psicologia moderna considerando suas
variagdes de teorias, resume-se no seguinte: “Aquisi¢ao de uma técnica qualquer, simbdlica,
emotiva ou de comportamento, ou seja, mudanga nas respostas de um organismo ao ambiente,
que melhore tais respostas com vistas a conservacao e ao desenvolvimento do proprio
organismo” (ABBAGNANO, 2007, p. 85).

Nas palavras de Fino (2004), o conhecimento ¢ formulado pelos aprendizes,
conceito comum do construcionismo, o qual envolve “uma teoria segundo a qual a
aprendizagem acontece quando aprendizes se ocupam na constru¢cdo de qualquer coisa que

seja cheia de significados para si proprios”.
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E oportuno relembrar que ¢ comum entre os construtivistas a ideia de que o
conhecimento ¢ construido ativamente pelos aprendizes, e que educar consiste em
proporcionar-lhes oportunidades de se ocuparem em atividades criativas, que
alimentem aquele processo de constru¢do de conhecimento (FINO, 2004, p. 3).

Sob o angulo da aprendizagem, a interpretacdo da ilustragdo textual na literatura
pode ser enquadrada numa das categorias de criacdo abordadas por Vygotsky (2009), como
resultado de novas realidades arrimadas nas brincadeiras elaboradas pelas criangas em relacao

com o0 que veem, mas, sobretudo, com o que sentem e necessitam:

A crianga que monta um cabo de vassoura e se imagina cavalgando um cavalo; a
menina que brinca de boneca e se imagina a mae; a crianga que, na brincadeira,
transforma-se em bandido, num soldado do Exército Vermelho, num marinheiro —
todas essas criangas brincantes representam exemplos da mais auténtica e verdadeira
criagdo. E claro que, em suas brincadeiras, elas reproduzem muito do que viram. (...)
No entanto, esses elementos da experiéncia anterior nunca se reproduzem, na
brincadeira, exatamente como ocorreram na realidade. A brincadeira da crianga nio
¢ uma simples recordacdo do que vivenciou, mas uma reelaboragdo criativa de
impressdes vivenciadas. E uma combinagdo dessas impressdes e, baseada nelas, a
construgdo de uma realidade nova que responda as aspiragdes ¢ aos anseios da
crianga (VYGOTSKY, op. cit., p. 16 - 17).

Abbagnano (2007) trabalha o verbete ‘simbolo’, com suporte na origem grega e
até a Era Moderna, na énfase concedida por Umberto Eco a inven¢do do mundo simbdlico no

uso do texto, produzindo novas fungdes signicas:

Esta palavra derivada do grego, que significa “juntar”. (...) Umberto Eco, por fim, 1&
o simbolo como uma decisdo: “o mundo simbdlico sempre pressupde um processo
de inven¢do aplicado a um reconhecimento. Encontro um elemento que poderia
assumir, ou ja assumiu, funcdo signica e decido vé-lo como a projecdo de uma
porgdo suficientemente imprecisa de conteudo. [...] O modo simbolico €, portanto,
um procedimento ndo necessariamente de producdo, mas sempre de uso do texto,
que pode ser aplicado a todo texto ¢ a todo tipo de signo, através de uma decisdo
paradigmatica (“quero interpretar simbolicamente™) que, em nivel semantico, produz
uma nova fungdo signica, associada a expressdes ja dotadas de contetdo,
codificando novas porg¢des de contetido, o mais indeterminadas possivel ¢ decididas
pelo destinatario. E caracteristico do mundo simbélico que, caso nos abstenhamos
de realiza-lo, o texto permanece dotado de um sentido independente, em termos
literarios e figurativos” (OP. CIT, p. 1069 - 1070).

Percebe-se, nos exemplos anteriores, como o ladico pode se relacionar
efetivamente com o cognitivo, com a tentativa de entendimento do mundo baseada na
imaginacdo criativa, em que a observagdo e a experiéncia do objetivo se fundem a criagdo do
subjetivo; ou melhor, em que o subjetivo reelabora a realidade exterior para dar conta dessa

mesma realidade em termos autdbnomos e significativos.
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3.3 A Arte como estratégia de ensino/aprendizagem na Pedagogia Waldorf:

pratica pedagogica inovadora?

A semelhanga e a diferen¢a no uso da linguagem sdo expressas como condi¢@o
para proporcionar comunicacao entre pessoas ou culturas postas em contato, utilizando-se de
simbolos para evidenciar as diferencas no mundo. E o que Schwab (1999) denomina
“ressonancia”, topico que caracteriza viver num mundo em que nao se ¢ indiferente:

O uso mimético da linguagem enquanto espago de ressondncia e sintonia, porém,
nos leva de volta a um problema que ¢ de relevancia central para numerosas
controvérsias entre as diferentes teorias da mimesis: o problema da semelhanga e da
diferenca. A semelhanca ¢ a condi¢cdo mais crucial para a criagdo de ressonancia
entre objetos, pessoas ou culturas postas em contato. Sem ressonancia, nao

viveriamos um mundo de diferencas e sim, pelo contrario, num mundo de absoluta
indiferenga (OP. CIT., p. 122).

A ilustragdo textual, também linguagem e, portanto, portadora de ressonancias,
exprime subsidios para uma pratica pedagogica considerada inovadora, comprometendo a
pessoa com o mundo, por meio da criacdo; pondo-os em relagdo com o outro, por intermédio
da diferenca, acentuando, ao mesmo tempo, a semelhanca dos seres com eles mesmos;
auxiliando na compreensdao da realidade, por via da mimesis; e colocando sentimentos e
pensamentos em contexto. Para Abbagnano, representacdo “é o vocabulo de origem medieval
que indica imagem ou ideia, ou ambas as coisas. Representar algo, dizia Tomas de Aquino,
significa conter a semelhancga da coisa” (2007, p. 1007).

Tais subsidios, contudo, ndo se mostram suficientes para embasar a defesa da
ilustragdo textual como pratica inovadora: o que explicitaram foram apenas os aspectos
formais desses subsidios, sem dividas importantes, mas que ndo respondem a indagacgdo
incontornavel ao prosseguimento da discussdo ora proposta: o que ¢ inovagdo pedagdgica?

Para Fino (2008), a inovagdo pedagdgica possui relagdo direta com as mudangas
nas praticas pedagdgicas — as quais envolvem sempre um posicionamento critico — e,
portanto, para haver inovagao, necessariamente havera ruptura com o modelo anterior. A fim
de que haja uma inovacdo pedagogica efetiva, ¢ necessario enfatizar que o ponto de
convergéncia precisa ser o educando, protagonista de seu aprendizado e atento ao seu
processo de aquisi¢do e elaboracdo de um autoconhecimento que lhe assegure autonomia.

[...] a inovagdo pedagdgica tem que ver, fundamentalmente, com mudangas nas
praticas pedagbgicas, ¢ essas mudangas envolvem sempre um posicionamento

critico face as praticas pedagogicas tradicionais. E certo que ha fatores que
encorajam, fundamentam ou suportam as mudancas, mas a inovag@o, ainda que
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possa depender de todos ou de alguns desses fatores (por exemplo, da tecnologia),
ndo ¢ neles que reside. Encontra-se, ao invés, na maneira como esses fatores sao
utilizados para se fazer como, até ai, ndo se fazia (FINO, 2004, p. 3).

S6 se produzira uma efetiva inovagao pedagodgica dentro da proposta ora expressa
se acreditarmos que a ilustracdo textual atende aos requisitos necessarios para ser considerada
uma ferramenta de inovagdo pedagogica, num mundo em que “a utilizacdo das imagens se
generaliza, e contemplando-as ou fabricando-as, todos os dias, acabamos sendo levados a
utiliza-las, decifra-las, interpreta-las” (JOLY, 2001, p. 10).

Vale debater aqui a possibilidade de relacionar o ensino-aprendizagem de Arte e
Literatura a um contexto anterior que da significado a ilustragdo textual, ao mesmo tempo em
que recebe uma significagdo desta bem mais rica. Nos termos de Freire (2008), a leitura do
mundo antecede a da palavra, em que a compreensao do texto implica perceber as relagdes
entre o texto e o contexto:

A leitura do mundo precede a leitura da palavra, dai que a posterior leitura desta ndo
possa prescindir da leitura daquele. Linguagem e realidade se prendem

dinamicamente. A compreensdo do texto a ser alcancada por sua leitura critica
implica a percepcao das relagdes entre o texto e o contexto (FREIRE, op. cit., p. 11).

O que espero encontrar com a introducao desse discurso ndo verbal — a ilustracao
textual na pratica educativa — ¢ a formulacdo de uma Optica critica com supedadneo no
desvelamento da realidade, possivel com a introdugdo da arte, de tal modo que a significagao
dos resultados possua caracteristicas inovadoras.

Com estribo no que foi exposto, proponho a investigacdo do modelo educacional
idealizado em Rudolf Steiner’, com vistas a compreender como acontece a apropriagdo da
linguagem artistica no fendomeno do ensino-aprendizagem, e se esta pratica se configura
inovadora.

Steiner desenvolveu um modelo educativo que estimula a criatividade e conduz o
aluno a um pensamento livre e autonomo. Todo o trabalho consiste em aprender fazendo,
entendendo que o formato educacional da Pedagogia Waldorf privilegia a formagao do aluno
com énfase na criatividade, propiciando um desenvolvimento da imaginac¢ao e do pensamento
livrte. Com efeito, a pedagogia Waldorf exprime métodos considerados até hoje
revolucionarios e inovadores, segundo Lanz (2005, p. 160), quando anota que “A pedagogia
Waldorf se apoia na fantasia de seus alunos e procura desenvolvé-la cada vez mais”, fantasia

aqui entendida como imagem e criagdo.

> Rudolf Steiner (1861-1925), filosofo, cientista e artista austriaco, idealizador da pedagogia Waldorf.
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O ensino-aprendizagem na Escola Waldorf Micael traz em seu escopo, entre
outros conteudos educacionais, musica, pintura, artes plasticas, trabalhos manuais,
jardinagem, teatro, astronomia e duas linguas estrangeiras modernas, compreendendo isto
uma espiral ascendente, ou seja, as matérias sdo revistas varias vezes e, a cada nova
exposicao, outra nuanca do conteudo vai sendo estabelecida, constituida e reconstituida pelo

educando.
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PARTE 2 - DESENHO METODOLOGICO

4 REFERENCIAL METODOLOGICO

A problematica do conhecimento cientifico surge da mesma maneira, tanto para
os fendmenos sociais quanto para os naturais, devendo ambos efetuar o confronto, de acordo
com algumas teorias; das hipoteses tedricas com dados observados ou de experimentacao, e €
consenso o fato de que toda investigacdo precisa responder a principios estaveis que
conduzam ao conhecimento. Na inteleccdo de Quivy (2008, p. 25), “expor o procedimento
cientifico consiste em descrever os principios fundamentais a serem postos em pratica em
qualquer trabalho de investigacao”.

Assim, métodos utilizados na investigagcdo cientifica constituem formalizagdes
particulares do procedimento, e devem possuir percursos diferentes, de modo a melhor se
adaptarem aos fenomenos ou dominios estudados.

Um dos percursos possiveis caracteriza-se pela tradigdo positivista, cujo enfoque
adota a premissa basica de que existem poucas diferencas entre o universo natural e o social,
sendo ambos objetos de um universo alheio ao observador. Lapassade (2005) assevera que:

Para essa sociologia positivista, a sociedade — com os grupos, com as organizagdes ¢
com as instituicdes que a compdem — pode, portanto, ser descrita e explicada na

linguagem da casualidade, propria da tradi¢do das ciéncias naturais, e deve-se poder
extrair as leis que regem o seu funcionamento (P. 114).

O método positivista, heranca do Iluminismo e das filosofias racionalistas do
século XIX, perde sua razdo de ser ante um mundo em que a transformagdo ¢ a Unica
constante e a ideia de transitoriedade e “precariedade” do conhecimento se faz sentir, com
efeito, em todos os campos da pesquisa e acdo humanas. Aqui, reputo importante rever um
pouco da tradicdo do modelo fabril para uma melhor exposi¢ao do método, que possui origem
no positivismo.

Os estudos socioldgicos contemporaneos sao categoricos: o método cientifico de
investigacdo herdado do modelo positivista (SOUSA, 2007), neutro, descontextualizado,
acritico, disjuntivo e autoritario, esgotou-se e faliu ante as demandas do tempo atual.

Analisando todos os métodos ja utilizados para descrever a sociedade atual — pos-
industrial, sociedade da informacdo etc. — percebi que todos trazem em si a ideia de que os

conceitos que perduraram até, aproximadamente, metade do século XX e ajudaram a perceber
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quem éramos e para onde seguiamos, tornaram-se, contudo, obsoletos. Dado, pois, o
obsoletismo dos antigos métodos, Sousa (2007) propde a etnografia como forma de
investigacao, contraposta aos métodos oriundos do positivismo:
Impde-se, a meu ver, uma nova atitude de investigagdo em educagdo, uma outra
mentalidade por parte do professor, que privilegie o estudo de realidades

particulares, concretas, circunscritas a um espago € a um tempo determinados, a um
hic et nunc (SOUSA 2007, p. 4).

As duas direcoes da pesquisa em Sociologia compreendem as orientagdes
quantitativa e qualitativa. A primeira prestigia a investigacdo por amostragem e tratamento
estatistico — constituindo-se em traduc¢ao do positivismo; e a segunda enfatiza a investigagao
por observagdo participante. Os estudos desenvolvidos neste trabalho cuja énfase primeira
estd concentrada na ilustragdo textual, categoria que compreende representacdo de praticas
artisticas de discurso ndo verbais com signos que substituem palavras no sentido que
estabelecem (se configuram enquanto) uma “linguagem” artistica, a pesquisa que prioriza a
investigagdo participante ensejando ao investigador uma imersdo no universo por ele
analisado, interagindo de forma participativa no processo, parece-me a metodologia mais
adequada aos objetivos propostos. Passo, no topico seguinte, a tratar do método de pesquisa

qualitativa.

4.1 Método de pesquisa qualitativa

Em virtude da indagagao acerca da validade do método de investigacdo das
Ciéncias Fisicas e Naturais, no final do século XIX, no concernente a sua ampliagdo para o
estudo dos fendmenos sociais, inicio a discussdo sobre a abordagem qualitativa de pesquisa.
As razdes historicas do enfoque qualitativo na pesquisa possuem como precursor
o0 socidlogo e historiador alemao Dilthey (1833 — 1911), ao buscar uma metodologia diferente
para o estudo dos fendmenos humanos e sociais, em sua complexidade e dinamismo,
considerando a inadequacdo do emprego de métodos utilizados na Fisica ou na Matematica.
André (2010) enfatiza a utilizagdo, por Dilthey, da metodologia de base hermenéutica para
investigagdo e interpretagao dos fendomenos sociais:
Por outro lado, afirma Dilthey, quando se estuda a historia, o interesse maior ¢ o
entendimento de um fato particular ¢ ndo a sua explicagdo causal. Além disso,
continua ele, o contexto particular em que ocorre o fato é um elemento essencial

para a sua compreensdo. Com base nessas consideragdes, ele sugere que a
investigagdo dos problemas sociais utilize como abordagem metodologica a
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hermenéutica, que se preocupa com a interpretagdo dos significados contidos num
texto (entendido num sentido muito amplo), levando em conta cada mensagem desse
texto e suas inter-relagdes (P. 16).

Max Weber ¢ também autor de suma importancia para a legitimacdo da pesquisa
qualitativa como a mais valida abordagem no ambito social e humano. Ele destaca a
compreensdo como o critério diferenciador entre as Ciéncias Sociais e as outras, ¢ dd um
grande contributo para a constitui¢do de outra visao do conhecimento (MACEDO, 2004).

O debate entre os dois pensamentos, o que decorre do positivismo e da nova
corrente chamada idealista subjetivista, ou seja, entre o quantitativo e o qualitativo, prolonga-
se até a década de 1980. André (2010) registra as caracteristicas do debate:

Nao aceitando que a realidade seja algo externo ao sujeito, a corrente idealista-
subjetivista valoriza a maneira propria de entendimento da realidade pelo individuo.
Em oposicdo a uma visdo empirista de ciéncia, busca a interpretagdo em lugar da
mensuragao, a descoberta em lugar da mensuracdo, a descoberta em lugar da

constatacdo, valoriza a inducdo e assume que fatos e¢ valores estdo intimamente
relacionados, tornando-se inaceitavel uma postura neutra do pesquisador (P. 17).

A nova abordagem de pesquisa, conforme André (2010), ficou conhecida como
“naturalista” ou “qualitativa”, porque, a0 mesmo tempo em que ndo envolve manipulagdo
nem experimentos, estuda o fendmeno em seu desvelamento natural e ainda defende uma
visdo integral, holistica, dos fendmenos, considerando todos os seus detalhes e componentes
em confronto com o critério quantitativo de pesquisa.

Ante o exposto, esta claro que a pesquisa qualitativa ¢, diretamente, fruto da
concepcdo fenomenologica do conhecimento, destacando aspectos subjetivos do
comportamento humano, das experiéncias cotidianas e, em Uultima instancia, do sentido
conferido a tais fendmenos. Considerando o arcabougo tedrico que embasa o método de
pesquisa qualitativa, no qual se observa o destaque quanto ao entendimento de um fato
particular, critério a ser observado no trabalho de pesquisador ao adotar a metodologia da
investigagdo participante, estou deveras convencida de que a abordagem descrita ¢ a mais
apropriada a ser aplicada quando das analises em campo, suporte pratico que se presta a
embasar os resultados desta investigacao.

O método de pesquisa qualitativa foi escolhido porque enfatiza a andlise dos
fendmenos num contexto mais abrangente e natural, em detrimento do aspecto mensuravel e
experimental, caracteristicas estas que conduzem ao entendimento na sua assercao irrestrita

no desenvolvimento deste trabalho.
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4.2 Pesquisa do tipo etnografico

Dentro da abordagem qualitativa da pesquisa, desenvolve-se, na Antropologia,
uma corrente conhecida como etnografica, que destaca o significado que as ac¢des e os eventos
estudados possuem. Para Sousa (2004), a etnografia desponta como diferente forma de
investigar: “Ligada a antropologia e a sociologia qualitativa, a etnografia surge como uma
forma diferente de investiga¢do educacional, em franca oposi¢ao aos paradigmas provenientes
da psicologia experimental e da sociologia quantitativa” (P. 16).

Em face das diferentes formas de interpretacdo da vida e valores atribuidos pelos
participantes as experiéncias, a abordagem etnografica busca a aproximacao do pesquisador
com a compreensao da realidade do grupo estudado, de modo a partilhar com eles os
significados.

Assim, a observagdo ¢ considerada etnografica quando faz uso da observagdo
participante, ou, ainda, quando o grau de interacdo do pesquisador com a situagdo estudada ¢
capaz de afetd-la, sendo ele também por ela afetado. Outro aspecto importante ¢ que, nesse
tipo de observacdo, o pesquisador ¢ o mediador principal na coleta e andlise de dados,
permitindo que responda ativamente a pesquisa, atento ao significado atribuido as
experiéncias vivenciadas.

Ocorre, portanto, o abandono das teorias descontextualizadas e acriticas do
modelo de Ciéncia positivista, na tentativa de acompanhar o movimento fluido da realidade
observada. A etnografia impde, necessariamente, a utilizacdo de um método que possa dar
conta da elaboragao subjetiva de significados pelos seres humanos em sua realidade concreta.
Marli André (2009) descreve, sucintamente, o que da origem a pesquisa qualitativa, apoiando-
se na concepgao idealista-subjetivista ou fenomenologica:

E, portanto, a concepgio idealista-subjetivista ou fenomenoldgica do conhecimento
que da origem a abordagem qualitativa de pesquisa, na qual também estdo presentes

as ideias do interacionismo simbolico, da etnometodologia e da etnografia, todas
elas derivadas da fenomenologia (P. 18).

Sousa (2007) expde o modo por que considera a etnografia a forma tnica possivel

de se fazer uma pesquisa em que se ausculta o ser humano em sua subjetividade:

A etnografia da educacdo podera, em minha opinido, ter esse papel decisivo na
aproximacgdo e comunicacdo da escola, ou, melhor dito, das varias escolas, com as
“mentes culturais” das diversas comunidades. Ligada a antropologia e a sociologia
qualitativa, a etnografia surge como uma forma diferente de investigacdo
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educacional, em franca oposicdo aos paradigmas positivistas provenientes da
psicologia experimental e da sociologia quantitativa (P. 4).

A pesquisa etnografica ¢ o instrumento mais adequado por ter como objeto central
— mediante a investigacdo dos valores, dos codigos e dos comportamentos — “o olhar
etnografico com toda a carga de admiracdo, busca e descoberta, respeito e consideracdo pelo
ser diferente” (SOUSA, 2000, p. 3).

Sua preocupagdo com o ethnos (termo grego que significa povo) nao permite que
se realize qualquer tipo de formulacdo disjuntiva, ou seja, separando o homem do ambiente
em que ele esté inserido. De tal maneira, neste tipo de método, basicamente descritivo, faz-se
necessaria uma ‘“forma diferente de investigacdo educacional, naturalmente ligada a
antropologia e a sociologia qualitativa, ou seja, em franca oposicdo aos paradigmas
positivistas provenientes da psicologia experimental e da sociologia quantitativa” (ID. IBID).

Para Fino (2008), o emprego da etnografia da Educagdo como ferramenta para
compreensao das praticas pedagdgicas possibilita melhor didlogo entre seus autores:

De fato, a etnografia da educagao, sobretudo por recusar qualquer possibilidade de
arranjo de natureza experimental, ¢ por, ao invés, estudar os sujeitos nos seus
ambientes naturais, pode constituir uma ferramenta poderosissima para a
compreensdo desses intensos ¢ complexos dialogos intersubjetivos que sdo as
praticas pedagogicas. Um dialogo intersubjetivo, o que decorre entre os atores que

povoam um contexto escolar, ¢ narrado “de dentro”, como se fosse por alguém que
se torna também ator para falar como um deles (P. 4).

Registre-se o fato de que, em Sousa (2000), a importancia das observacdes e dos
documentos para a etnopesquisa ¢ expressa como “auscultacdo dos diversos mundos

culturais™:

[...] o trabalho de terreno, especifico da etnografia, que leva o investigador/
observador a compreender as realidades culturais de determinado grupo, vistas de
dentro. E, em meu entender, a auscultacdo dos diversos mundos culturais s6 pode ser
feita através da chamada “observagdo participante”, no patio do recreio, nos
intervalos, nos “feriados”, nos jogos de bola, no café, fazendo uso de uma imensidao
de técnicas bem ao alcance de cada um, se estiver, acima de tudo, etnograficamente
implicado. Sdo as entrevistas, os inquéritos, a recolha de desenhos, composicdes e
poemas, a ida aos bairros, o contato com os familiares, as festas na Escola, as
competi¢cdes desportivas, o registro em jornais de bordo, as histdrias de vida, os
estudos de casos etc. (P. 4).

Dessa forma, a observacao participante detalhada por essa autora, que cita como
exemplos as entrevistas, os contatos com os familiares em festas na escola e encontros
efetuados no patio, no recreio, dao azo a interagdo de realidades culturais distintas, em que o
investigador interage com o meio, de forma a efetuar a ‘imersdo’ necessaria a compreensao da

tematica.
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Novamente ao me deparar com a rica exposi¢ao tedrica que delineia a pesquisa do
tipo etnografico, em uma reflexdo acerca dos abalizados estudos dos autores citados, cujos
profundos ensinamentos me remetem a avaliar minha prdopria atuagdo profissional, no
elaborar cotidiano e participativo de estudos e observagdes, que buscam melhor elucidar que
propiciem os melhores resultados no desenvolvimento dos educandos, atentando para os
aspectos subjetivos e realidades culturais em que cada um deles estd imerso, observo a riqueza
dos elementos inerentes ao método e na sua eficacia quando aplicado na pratica discente.

A forma como ¢ explicado o surgimento da etnografia, descrita como um processo
que carrega em si o diferencial pelo fato de se contrapor aos rigidos paradigmas oriundos do
positivismo, cujo papel ¢ destacado como decisivo na aproximacdo e comunicagdo da escola
com o pensamento da comunidade, me parece conter a exata estrutura para aplicabilidade em
estudos que pretendem investigar aspectos para detectar inovagdes pedagogicas, constituindo-

se como ferramenta para a mais completa compreensdo do processo.

4.3 Método Etnografico Hermenéutico

No alcance intelectivo de Lapassade (2005), os paradigmas da observagdo
participante e o rigor da pesquisa qualitativa do tipo etnografico e de base hermenéutica,
caracterizam-se pela participacdo, decorrente da aproximagdo do pesquisador com o objeto
observado, ou seja, o ambito hermenéutico que remete a compreender e analisar desde o
contato direto com os membros da comunidade, proprio do método etnografico.

O observador participante vai se esforgar em adquirir um “conhecimento de
membro”. Vai tentar identificar os motivos que os membros tinham para fazerem o
que fizeram, estabelecer o que seus atos significam para eles mesmos naquele
momento. Reencontra-se aqui a nogdo weberiana de verstehen (...). Esse termo foi
traduzido por “compreender”, opondo-o a “explicar”: explicar remete a analise

causal feita de fora, enquanto compreender implica uma empatia, uma capacidade de
ver as “coisas” desde dentro (LAPASSADE, op. cit., p. 69 —70).

A utilizacdo do método de pesquisa de base etnografica e hermenéutica ¢
fundamental quando se tem em vista observar, interpretar para descrer e, desse modo,
compreender o grupo de educandos dentro de seu contexto e de sua rotina escolar original.

Em Macedo (2006), a descri¢cao na entrevista deve observar o carater da propria
realidade, tendo como pressuposto a compreensao das praticas cotidianas:

[...] os sentidos construidos pelos sujeitos assumem para o etnopesquisador o carater
da propria realidade, s6 que do ponto de vista de quem a descreve. A linguagem,
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aqui, ¢ um forte fator de mediagdo para a apreensdo da realidade e ndo se restringe
apenas a nogdo de verbalizacdo. Ha toda uma gama de gestos e de expressdes densas
de contetidos indexais, importantes para a compreensdo das praticas cotidianas (OP.
CIT., p. 103).

A adocdao de uma perspectiva macro sobre o ato educativo, conforme Tyler
, vitar u itiv 0 , i u

1975), ao se evitar uma abordagem restritiva dos fendmenos observados, proporciona um

posicionamento necessariamente politico sobre o ato de educar, ao modificar os proprios
padrdes de comportamento:

A educagdo ¢ um processo que consiste em modificar os padrdoes de comportamento

das pessoas. Isto é, usar a palavra comportamento num sentido lafo, que inclui

pensamento e sentimento, além da acdo manifesta. Quando a educagdo é considerada

deste ponto de vista, torna-se claro que os objetivos educacionais representam os

tipos de mudanga de comportamento que uma institui¢do educacional se esforga por
suscitar nos seus alunos (TYLER, op. cit, p. 5).

A abordagem fenomenoldgica ¢ a coluna vertebral da pesquisa qualitativa, haja
vista que “os investigadores fenomenologistas tentam compreender o significado que os
acontecimentos e interagdes t€m para pessoas vulgares em situagdes particulares” (BOGDAN
& BIKLEN, 1994, p. 53). Nessa mesma linha de pensamento, a contribuicdo da
fenomenologia social, conforme Lapassade (2005, p. 42), caracteriza-se pela apresentacao
contingencial de um saber social alicer¢ado sobre o interesse pratico e concreto pelo mundo.

Foi esse panorama que me conduziu a opcao pelo método de pesquisa qualitativa
do tipo etnogrdfico e de base hermenéutica. Como evoca Sousa (2007), o pesquisador, ao
observar o fenomeno social — o que apreende no seu campo de pesquisa — busca a
possibilidade de interpretd-lo subjetivamente, com origem numa articulagdo do entendimento.
Essa articulagdo, proporcionada pela pesquisa qualitativa, ao ser aplicada na investigacao por
mim desenvolvida concedeu-me maior visibilidade quanto a importancia da ilustragdo textual
e sua integracdo no processo de aprendizado, como ferramenta eficiente na formagdo do
educando, prestigiando suas habilidades inatas e respeitando aspectos de sua individualidade,
sem, contudo, perder os fundamentos do processo como um todo, o objetivo central do
decurso da aprendizagem.

Os procedimentos de coleta de dados foram feitos prioritariamente com anotagdes
no meu diario de campo (VIDE APENDICE 1); foram realizadas entrevistas com os
educandos, alguns pais e com o professores da escola. Também serviram de fonte algumas
fotografias, umas tiradas por mim e outras cedidas pela escola; apoiaram-me, ainda, como
base para a andlise documental, o Projeto Politico-Pedagégico (ANEXO 1), o regimento e as

normas de convivéncia da Escola Waldorf Micael. A partir de elementos materiais citados,
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com a inser¢do do desenho metodoldgico que embasam os métodos de pesquisa aplicados e
descritos ao longo deste capitulo, foi-me possivel avaliar num ambito mais abrangente e,
portanto, mais complexo e completo, a importancia da ilustragao e interpretacao textual num
contexto de arte e educagdo, além de seu aspecto inovador se comparado ao modelo

mecanicista e acritico tradicional e ordinario na maioria das escolas.

4.4 Campo de aplicacdo do método etnografico: Escola Waldorf Micael6

De acordo com Lanz (2005), a Pedagogia Waldorf aflorou no ano de 1919, na
Alemanha, na cidade Stuttgart, quando Rudolf Steiner — artista, filésofo e cientista austriaco —
recebeu convite de Emil Molt — proprietario da fabrica de cigarros Waldorf-Astoria — para
ministrar palestras aos seus operarios. Na ocasido, os empregados ficaram encantados com a
metodologia e ‘pedagogia’ de Steiner e insistiram para que ele constituisse e regesse uma
escola para atender a demanda de seus familiares. Steiner aceitou o convite, mas ndo sem
antes impor algumas condigdes: 1%, a escola, além de ndo ter fins lucrativos, deveria
prescindir, quando possivel, de intervengdo por parte do governo — ser livre; 2%, a escola seria
aberta para todas as pessoas que dela precisassem; 3% a escola deveria possuir um curriculo
unificado de 12 anos; e, 4%, os professores se responsabilizariam ainda pela administra¢do e
direcdo dessa escola.

O método de ensino e aprendizagem idealizado por Rudolf Stainer que ficou
conhecido como “Pedagogia Waldorf”, foi o mesmo difundido em diversos paises de todos os
continentes, segundo informagdes constantes em (www.sab.org.br/pedag-wal/EW-no-
mundo.htm, pesquisado em: 21/08/2012); incluindo-se o Brasil, que atualmente detém 25
escolas situadas em diversos estados. No Ceard, esta instalada a Escola Waldorf Micael cujo
processo de ensino e aprendizagem por meio da arte é objeto de estudo desta dissertagdo.

A Escola Waldorf Micael — EWM, instalada na cidade de Fortaleza — Ceara —
Brasil, funciona hd 18 anos e¢ ¢ mantida pela Associagdo para o Desenvolvimento da

Antroposofia’ — Adeant, instituigio sem fins lucrativos. No ano letivo de 2011, ofertou

% Toda a parte tedrica desse subcapitulo baseia-se no Projeto-Politico Pedagogico da Escola Waldorf Micael, da
Cidade de Fortaleza, Ceara, Brasil, ¢ no livro Historia da Arte — Reflexos e impulsos espirituais, de Rudolf
Steiner.

7 A Antroposofia é uma pedagogia holistica em um dos mais amplos sentidos que se pode dar a essa palavra
quando aplicada ao ser humano ¢ a sua educacdo. De fato, ele ¢ encarado do ponto de vista fisico, animico e
espiritual, e o desabrochar progressivo desses trés constituintes de sua organizacdo ¢ abordado diretamente na
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educacdo infantil e ensino fundamental, distribuidos da seguinte forma: trés salas de jardim de
infancia para criangas a partir de um ano de idade, e ensino fundamental, do primeiro ao nono
anos.

A Escola tem sua pedagogia descrita no Projeto-Politico Pedagdgico com base
teorica na Antroposofia, definida como um caminho de conhecimento capaz de dar respostas
rigorosas e comprovaveis a todos os campos relacionados ao homem e ao seu mundo®,
abarcando o cientifico, o cultural, o artistico e o religioso9.

Tendo como fundamento a Pedagogia Antroposofica de Rudolf Steiner, a Escola
pauta sua missdo educativa no momento histérico que a educacdo brasileira aponta,
assumindo praticas que correspondam a meta de desenvolver seres humanos livres, capazes,
por eles proprios, de dar sentido e direcao as suas vidas.

Todo o escopo metodoldgico de ensino-aprendizagem na Pedagogia Waldorf ¢
alicer¢ado na arte, pois tem um curriculo especifico e organizado com esse objetivo. Rudolf
Steiner centrou o seu estudo no homem, tentando abarcar o cientifico, o cultural e o religioso
por meio da arte. Dessa forma, a arte tem, nas escolas Waldorf, presenca constante na agao do
educador, nas acomodacdes da escola e, primordialmente, nas expressoes dos educandos, que
exercitam diuturnamente a apreciagdo do natural aliada a fruicdo estética.

Em entrevista realizada em campo, comprovei a grande importancia atribuida ao
professor tutor (educador) para todo o sistema, pela representatividade na vida do educando e
em sua propria vida, cujo enfoque dado pela entrevistada, também educadora da Escola
Waldorf, ¢ a importancia do ‘elo humano’ na relacdo de ensino e aprendizagem, aproximagao
que ¢ compreendida como fundamental no processo.

Eu vou comegar com o professor. O professor tutor. O que representa ele pra uma
tutoria do ensino fundamental, onde ele vai passar com uma crianga 8 anos. E ele vai
passar com uma crianga esses 8 anos e vai haver esse conhecimento mutuo, de ser
humano. Tanto ele conhece as criancas como as criangas o conhecem. E
profundamente. Entdo, cria-se um elo humano nessa relagdo de ensino e
aprendizagem. Ele se relaciona ndo ¢ com uma pessoa estranha, que ele se relaciona.

Ele se relaciona com essa pessoa que normalmente frequenta a casa e se insere
particularmente na familia, no sentido de um contexto que ¢ professora, olha nos

Pedagogia. Assim, por exemplo, cultiva-se o querer (agir) por meio da atividade corporea dos alunos em
praticamente quase todas as aulas; o sentir ¢ incentivado por meio de abordagem artistica constante em todas as
matérias, além de atividades artisticas e artesanais, especificas para cada idade; o pensar vai sendo cultivado
paulatinamente desde a imaginag¢do dos contos, lendas e mitos no inicio da escolaridade, até o pensar abstrato
rigorosamente cientifico no ensino médio. O fato de ndo se exigir ou cultivar um pensar abstrato, intelectual,
muito cedo ¢ uma das caracteristicas marcantes da pedagogia Waldorf em relagdo a outros métodos de ensino.
Disponivel em: http://www.sab.org.br/pedag-wal/pedag.htm. Acessado em 3/12/12.

¥ Projeto Politico Pedagbgico, outubro de 2011, (ANEXO 1).

? PPP, Referencial Tebrico, p. 5.
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olhos e tem realmente uma aproximagdo da crianga de total conhecimento e
seguranca. Porque a crianga passa a ter o tutor como uma referéncia de eu. Enquanto
tem o pai e a mde, que ¢ a referéncia deles, da autoridade, existe o professor que
também € uma referéncia, s6 que uma autoridade voltada pra aprendizagem. Essa
confianga, tudo elo que responsabiliza um tutor. Principalmente num elo de
confianga entre familia e professor, pra poder trabalhar junto a crianca. Esses
encontros se dao porque existe uma crianga no meio. Entdo as familias e a vida da
escola se aproximam muito diante dessa relagio (ANASTACIA, entrevista,
apéndice 2).

A finalidade preeminente da educacao pela arte nas Escolas Waldorf ¢ conciliar e
fazer inter-relagdo do pensar, sentir e agir da pessoa, propiciando, com essa pratica, a criagao
de uma cultura de autonomia; desse modo, Educacdo pela Arte, na concepgdo de Steiner,
desperta nos educandos uma tomada de consciéncia maior acerca de si € do seu entorno,
fazendo com que tais pessoas tenham, enfim, uma visdo macro, universal e historica do
mundo.

Um educando Waldorf tem contato com a arte desde a sua inser¢ao na escola e as
modalidades artisticas trabalhadas sdo as seguintes: Artes Visuais — modelagem, desenho,
pintura, entalhe / escultura; Artes Cénicas — teatro e eurritmia (arte do movimento); Musica —
pratica de instrumentos e pratica de coral; e Trabalhos Manuais — croché, tricd, bordado e
costura. Os trabalhos manuais desenvolvidos pelos educandos sdo considerados pela
professora entrevistada como ponto crucial para o desenvolvimento do conceito no aspecto
fenomenoldgico vivenciado pelo educando, de modo a conduzi-los a perceberem, por seus

proprios caminhos, as respostas as questoes propostas.

E quando o professor ndo chega com conceitos prontos, acabados, ¢ pelo contrario,
ele faz um caminho com a crianga pra chegar num conceito... que o ultimo ¢ o
conceito. A crianga vai observar fenomenologicamente, ela vai analisar, ela vai
olhar, e por ultimo ela vai construir o conceito que o professor conduz a isso. Que
foi, na realidade, o caminho que a humanidade fez. Foi, foi... tinha um tear, do tear
foi passando pro industrial, depois uma maquina, e nisso, a evolugdo acontece assim.
E a crianga, ela vivencia... a crianga tem essa tendéncia a evolucdo das coisas. Nao
chega 14 s6 no conceito pronto. Ndo ¢ s6 o conceito pronto que ¢ importante pra
Waldorf. A Waldof valoriza o processo de chegada a esse conceito e faz a crianga
passar por ele. E as coisas, quando vém assim, a vontade também fortalece. Essa
vontade também sobressai. Porque ninguém entrega nada pronto pra ela. “Ta aqui
prontinho, toma. Memoriza ai, decora.” Nao, a gente da o processo ¢ pede pra ela
viver com o processo ativamente. Isso acontece muito com as matérias, na fisica, na
quimica. Com o portugués, pode vivenciar também. Vocé ndo pega um livro
didatico todo... frio, distante do sentimento da crianga, que ela ndo tem relagdo, e vai
querer que ela aprenda com aquilo. Pra vocé ver, eu fiz uma matéria com as
criangas... do discurso direto e indireto. Os alunos do 9° ano estavam fazendo o
teatro deles e eu pedi que eles fizessem uma cena que chamassem a atengdo dos
meus alunos que tinham sé 11 anos. E ai, teve uma determinada hora, eu pedi pra
eles descerem. Ai, quando eles desceram, eles foram passando, e eles fizeram a cena
(ANASTACIA, entrevista p.1, apéndice 2).
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O ensino de arte é essencial por agir como ferramenta transdisciplinar'®, além de
trabalhar o individuo na sua totalidade, com autonomia para interagir com o outro € com o seu
entorno.

A Educagao pela Arte, na Pedagogia Waldorf, tem, portanto, uma cosmovisao que
se utiliza do fazer e do fruir artisticos como metodologia para a aquisi¢do, producdo e
transmissdo de conhecimento.

A observagdo participante, por suas caracteristicas que proporcionam ao
pesquisador uma proximidade real do objeto estudado, mantendo, contudo, o escopo
cientifico do processo, me fez perceber que o emprego da ilustracdo textual no programa
regular da Escola Waldorf traz em seu contexto uma inovagdo pedagdgica fundamental, em
um aspecto em que destaca o proprio resultado a médio e longo prazos e acompanha o
educando em toda sua caminhada profissional, cultural e social.

Ao efetuar uma correlagio com o ensino tradicional, do qual vivencio
cotidianamente como educadora de escola publica em minha comunidade (Fortaleza, Ceard),
observo que o projeto de ensino e as disciplinas que o compdem possuem um visivel
direcionamento a metodologia positivista, cuja imposicdo rigida e formal traduz as
expectativas de atender as demandas do mercado de trabalho com énfase na enorme
competitividade sem referéncias especificas e claras ao desenvolvimento individual quanto ao
seu aspecto artistico ou ludico.

A partir do confronto entre os métodos utilizados no modelo tradicional de ensino
publico e o adotado na Escola Waldorf, com fundamento nas anélises obtidas com a utilizacao
do método de investigagdo participante, passei a refletir acerca do desvirtuamento da primeira
pratica pedagogica e o que a segunda pratica objetiva quanto ao desenvolvimento do
educando.

Na Escola Waldorf, é patente, em linhas gerais, a tradu¢ao de um projeto que nao
atende apenas a demanda de mercado em detrimento do potencial do educando, mas, antes, se
volta a proposta de educacdo mais completa, além de representar algo inovador, considerando
o contexto social e as exigéncias mais comuns, produzindo na formag¢do do educando
capacidades e competéncias que extrapolam o mero ensino positivista e apenas pragmatico
das escolas tradicionais, direcionando o educando a participacao ativa e positiva no ambiente

competitivo do mercado de trabalho.

10 + ~ . , e g . N . . ~
% E a dependéncia mutua entre as disciplinas articuladas, fazendo associagdes e interligagdes.
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5 DIARIO DE CAMPO: ANALISE E TRIANGULACAO DE DADOS

Decidi fazer a minha observagdo de campo a 14 educandos do 9° ano do ensino
fundamental II. Apresentei o meu projeto de pesquisa para a diregdo da Escola Waldorf e para
o professor Munir, responsavel pelos educandos da série pesquisada, com a finalidade de
obter acesso as aulas e ao método utilizado. Elaborei com o professor um calendario de
visitas, de forma a possibilitar o acompanhamento das atividades ao longo do ano letivo de
2011, as quais ocorreram algumas vezes no periodo da manha e, amitide, no turno da tarde,
quase sempre as quartas-feiras.

Durante a observagdo de campo, elaborei e apliquei entrevistas com o
professor/tutor, com os educandos, € com alguns de seus pais. Busquei participar de todas as
atividades curriculares, e, em especial, dos trabalhos relacionados a montagem do espetaculo
teatral, desde as discussdes iniciais, passando pelos ensaios, a elabora¢do do figurino, e das
acoes de marketing, com a criagdo e divulgacdo de material acerca do trabalho por meio dos
cartazes e entrega de convites.

Os primeiros contatos com os educandos deram-se de forma lenta e gradual, haja
vista que eles demonstraram alguma reserva, e até mesmo desconfianc¢a, quando do ingresso
de uma pessoa estranha ao grupo e ao seu convivio, fato que dificultou um pouco o meu
acesso inicial. Em face da formagdo ali desenvolvida, contudo, em pouco tempo, minha
presenga foi naturalmente aceita.

Segundo a Pedagogia Waldorf, o ser humano ¢ concebido como unidade
harmonica fisica, animica e espiritualmente, principio sobre o qual se fundamenta toda a sua
pratica pedagdgica. Tendo por marca uma concepgao acerca do homem que abrange todas as
dimensdes humanas, a metodologia estabelece etapas de evolugdo de sete anos, denominadas
seténios.

O primeiro seténio, que compreende de zero a sete anos, ¢ a fase em que a crianga
possui grande abertura em relagdo ao mundo; no segundo, que vai dos sete até¢ os 14 anos, o
educando dirige seu desenvolvimento emocional ou animico, em que anseia por conhecer
imagens de cardter universal, capazes de estimular suas fantasias. Na pratica desenvolvida
pela Escola Waldorf, o educando vai vivenciar, no periodo compreendido pelos seténios, a
realidade de um mundo repleto de manifestacdes artisticas, de ilustragdes textuais, elementos

que fortalecerdo suas agdes, seus atos intuitivos, o fazer, o transformar. Em depoimento de
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uma professora da Escola Waldorf, fica explicita a importancia das artes ao longo da evolugao

das etapas de aprendizagem:

Entdo, ela vai viver dentro desse interim, dos 7 aos 14 anos, que € o ensino
fundamental, dentro de um mundo belo, dentro das artes. Mergulhada nas artes.
Realmente pra fortalecer todo o sistema ritmico dela e pra fortalecer também a sua
vontade. A criacdo dessa sua ag¢do no mundo. O ato intuitivo, o ato realmente
desperto de atuar no mundo. De fazer e transformar. O que que eu posso pegar a
natureza ¢ o que eu posso transformar. E ai ela tem isso, ela tem realmente, assim,
uma convivéncia com esse mundo das artes, um mundo realmente belo,
curricularmente adaptado pra cada idade. E diante dessa constru¢do do belo, de
vivéncia organica, tem as cores da aquarela, o tricd, tudo isso tem dentro da vivéncia
organica também e dentro dos sentidos da crianca. Entdo quando ela desenvolve
esse respirar, dentro do mundo belo, ela ta desenvolvendo pra vida futura, um ato de
julgamento do mundo mais humano e ndo egoista. A gente tem aqui que aquele
aprendizado... aprendizagem pela memodria, pela melhor nota, aquela aprendizagem
que ndo ha envolvimento pelo sentir, pela matéria, a crianga vive no “ismo”, né? No
materialismo, no egoismo. E quando ela se relaciona com o sentir... relaciona com
os contetidos através do sentir, com a estética bela, a estética de Goethe, ela ta
aprendendo a ser um futuro homem que sabe julgar o mundo humanamente, e ndo s6
pra si. Entdo, esse desenvolvimento dos 7 aos 14 anos é na figura de um tutor
integral. Sabendo que ela tem capacidade de abranger o mundo e que o mundo ¢ um
todo (ANASTACIA, entrevista p.1, apéndice 2).

A pedagogia ¢ direcionada ao educando atendendo aos critérios de cada idade,
conforme o desenvolvimento emocional deles. Ainda numa entrevista concedida por uma
educadora da Escola Waldorf, ficou evidenciado o quanto o programa busca atender a
representacdo mental de cada um, respeito a individualidade. O exemplo destacado pela
entrevistada foi a narracdo de histérias a partir de textos selecionados, contudo, cada

educando representa estilo individual.

(...) Cada vez que uma crianga vai ver um texto, seja ele escrito ou oral, ela vai ter a
sua representagdo mental. Ela vai imaginar como foi. E cada um imagina uma coisa
diferente, uma cena diferente. Entdo, quando a gente pede pra desenhar agora, a
gente ta pedindo o que? Pra o que ela viu e ela fez como representagdo mental se
concretizasse agora no caderno. Entdo, foi a... teve cena que foi s6 o menino
molhado assim, outra uma jogando assim o copo, outra todo mundo disperso, assim,
espalhado e um correndo atras do outro. Entdo cada um fez sua cena de como viu
como aconteceu. Até, as vezes, a cor da roupa, eles botam como se fosse a cor
animica da situagdo, que eles nem estavam com essas roupas, mas ai eles botam
roxo porque tava com raiva, ou vermelho, sabe? A menina tava vermelha, ai coloca
uma roupa vermelha. “Ah, mas nio tava com essa roupa vermelha ndo. Ela tava com
a roupa num sei o que.”, entendeu? “Ai, tava?”, sabe? Porque eles ndo sabem, eles
tdo nessa questdo do que tem por tras da pessoa animicamente, o que elas tdo
sentindo. E ai eles desenham, concretizam a representacdo mental deles. E adoram
desenhar, porque eles tdo desenhando os amigos da escola. E depois, a questdo do
texto em si, né. Eles contando a histéria. Porque eles contam diferente, cada um do
outro. E a mesma histéria. Mas cada um tem sua oralidade e ai ¢ importante
preservar a oralidade, o estilo individual. Eles tém um estilo proprio. E ai, o que faz
com esse estilo? Coloca no papel. E ai, eles vao ter material pra preencher um
caderno de época, que eles ndo tém livros didaticos. E ai, ¢ o livro deles. Construido
a partir de uma coisa real pra eles. Vivencial. E ai, eles nunca vdo esquecer.
(ANASTACIA, entrevista p.2, apéndice 2).
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Para a pratica pedagdgica adotada na Escola Waldorf Micael, a for¢ca para
aprender ¢ a capacidade de vivenciar imagens internas de forma intensa (nela, se vé a
valorizacdo da pessoa e de sua autonomia, a liberdade de imaginar e de criar), imagens que
falam ao mundo dos sentimentos dos educandos e intermedeiam os conteudos expressados. A
proposta da Escola Waldorf Micael ¢ adotar, em suas abordagens metodoldgicas, ritmo
adequado de alternancia sadia e equilibrada entre a atividade intelectual e a pratica, o esfor¢o
e o descanso, a expansdo € a contracao.

Na realizacao da entrevista com os educandos, optei por sugerir-lhes a formagao
de dois grupos. Para a escolha de texto verbal e ndo verbal, foram utilizados os cadernos
didaticos, de seu uso didrio; entrevistas gravadas cujos topicos enfocaram, em especial, as
experiéncias dos proprios educandos, ao utilizarem a linguagem artistica para, com 1isso,
refletirem na quebra de paradigmas do ensino-aprendizagem em que estao inseridos.

Com base na produgdo e andlise de material relacionado as atividades
desenvolvidas pelos educandos, executei a triangulagdo de dados que passo a relatar nos

topicos seguintes.

5.1 Estrutura da Escola Waldorf Micael como objeto do estudo:

ambientacio

No primeiro momento, o sentimento geral do observador externo conduz a uma
compreensdo de que o grupo busca, acima de tudo, o crescimento pessoal, a ser alcancado no
desempenho das tarefas com uma expressiva utilizagdo de véarias modalidades artisticas.

O curriculo da Escola Waldorf Micael é composto por atividades sob o ponto de
vista da interdisciplinaridade e transdisciplinaridade, englobando aulas de duas linguas
estrangeiras, de Musica: Canto e Instrumentos, Artes Plasticas, Artes Cénicas, Jogos,
Trabalhos Manuais etc.. Em entrevista com uma educadora da Escola, observei a importancia
por ela reputada ao conteudo de ensino adotado, as varias modalidades e interdisciplinaridade
de conteudos, elemento que compreende como necessario a estabelecer no educando a
construcao do senso critico.

O mundo ndo ¢ separado em partes. E um conhecimento bésico pra todo ser
humano. Todo esse conteudo do ensino fundamental, todo ser humano deveria ter
conhecimento. De mineralogia, de astronomia, botanica, zoologia, geometria,
perspectiva linear, constru¢do através dos trabalhos manuais, artes aplicadas,

construcao de um mundo, pintura, modelagem. Entdo isso tudo ta relacionado com a
vida do respirar. Dessa formag@o que a crianga organica ta passando ¢ que ecla ta
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trazendo pra vida dela, respondendo as inquicta¢des anteriores, inconscientes, né,
logicamente, e ela responde com a constru¢do ¢ com a beleza que cla ta
presenciando e fazendo. Entdo isso d4 uma sustentacdo na vida de julgamentos da
crianca (ANASTACIA, entrevista p.2, apéndice 2).

Buscando uma conjun¢do harmonica e equilibrada, a arte estd inserida na pratica
educativa da Escola Waldorf, sendo presenca constante na atuacdo docente, no espago fisico
da escola, integrando o natural com o artistico e o estético nas atividades discentes. As
atividades incorporam cotidianamente a vivéncia artistica como recurso didatico, destacando-
se a modelagem com cera e argila; desenho com giz de cera, carvao, giz de lousa; pinturas em
aquarela e pastéis; escultura em madeira; orquestra; trabalhos em couro; eurritmia (arte do
movimento) e as artes cénicas.

No aspecto da estrutura fisica e localizag¢do, a Escola Waldorf Micael esté situada
na zona sul da cidade de Fortaleza, funcionando numa estrutura suficientemente espagosa e

com uma area verde bastante ampla.
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Foto 2: Area interna da EWM. Fonte: Arquivo pessoal.

Com relagdo a metodologia adotada pela EWM, para cada educando que ingressa
no 1° ano do ensino fundamental, serd destacado um professor-tutor que o acompanhara, na
mesma turma, durante todos os anos de permanéncia na Escola, proporcionando a
oportunidade de um acompanhamento pessoal, mais individualizado, a cada educando. As
aulas compreendem atividades que visam a desenvolver habilidades fisicas, corpdreas,
artisticas, imaginativas, de memoria, de raciocinio logico, de reflexdes, entre outras.

Quando da aplicagdo das entrevistas, ao tratar da proposta curricular adotada pela
Escola, a resposta do Professor/tutor revela um posicionamento focado na adequagdo do
método para as necessidades dos educandos:

Entdo, existem propostas curriculares especificas para cada ano de acordo com o
desenvolvimento animico, fisico, emocional, psicoldgico das criangas (...)

E na pedagogia, a gente ndo tem um livro didatico, para dar mais liberdade ao
professor, para ele poder escolher do conteido a ser aplicado o que ¢ mais
importante para o crescimento, desenvolvimento do aluno. Ha, no entanto, as
diretrizes basicas, que a gente, obviamente, tem que levar em conta. Entdo, a gente

utiliza bastante o livro de apoio, como suporte de pesquisa (MUNIR, entrevista p. 6,
apéndice 3) (Grifo meu).

Ante essa explanacdo, pude observar que o papel do professor ndo o exime da

responsabilidade do contetdo curricular. Pude sentir, também, que a conducdo de um trabalho
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condizente com a pedagogia adotada torna o trabalho mais flexivel, e direcionado mais
efetivamente as necessidades dos educandos.

Do ponto de vista dos educandos, o critério quantitativo da sala de aula tradicional
dificulta a aprendizagem, diferentemente do que ocorre na Escola Waldorf. O relato obtido na
fala de uma educanda destaca a falta de atencdo e de acompanhamento mais individualizado
do professor, quando questionada acerca do método de ensino da EWM em confronto com a
escola tradiocional:

Eu acho, sabe por qué? Porque tem uma sala que tem 50 alunos. Af t4 todo mundo, a
galera do fundao 14, todo mundo disperso, brincando, jogando papelzinho, e se eu
estiver 1a atrds também e quiser estudar, num vai dar. Porque o professor,

normalmente, ele ndo tem muito controle sobre as criancas. E muita quantidade de
criancas (IANA, entrevista p.3, apéndice 6).

Observei, ainda, que o tratamento dispensado ao educando da EWM, logo de inicio,
traz uma diferenca marcante em relacao ao tratamento dispensado por uma escola tradicional,
pois o contato direcionado do professor com o educando, com seus pais e demais
profissionais da Escola, caracteriza uma integracdo ‘personalizada’, possibilitando um
trabalho que respeita e conduz o aprendizado conforme as caracteristicas particulares de cada
um, assegurando a identidade do individuo numa constitui¢ao autonoma de saber.

Os primeiros contatos com a realidade cotidiana da EWM evidenciaram alguns
aspectos que considero fundamentais para os objetivos propostos.

O primeiro ponto que salta aos olhos ¢ a diferenca cultural entre a proposta da EWM e
a propositura aplicada a realidade do ensino no dmbito do setor publico, no que concerne as
condi¢des de aplicabilidade efetiva da arte como ferramenta de aprendizagem.

Os educandos da EWM sao oriundos de familias que possuem, em sua maioria, certa
estabilidade financeira, fator que influencia o aspecto cultural, bem como proporciona
condi¢des materiais para optar pela escola que melhor atende os anseios intelectuais de seus
filhos, ainda que se considere a concessdo por parte da escola em fornecer bolsas de estudo
em contrapartida a prestacao de servigo dos pais a instituicao.

Outro importante aspecto que a meu ver influencia nos resultados positivos do
programa de ensino, seja qual for a metodologia utilizada, ¢ a quantidade de educandos que
compdem cada turma.

No objeto do trabalho a turma era composta por catorze educandos, realidade

diametralmente oposta a das escolas “tradicionais”, publicas ou privadas, que objetivam
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unicamente o quantitativo (que no caso das escolas privadas representam melhores resultados
financeiro).

O segundo ponto, inclusive, foi objeto de comentario de um educando na ocasiao
da conversa com o grupo focal conforme transcrita ha pouco. Tal percepgao deixa evidente
que os fatores relacionados a estrutura das matérias/conteudos, as condig¢des fisicas e

ambientais, possuem importancia quando avaliadas sob o aspecto de resultados praticos.

5.2 Na sala de aula: critérios diferenciadores — quebras de paradigmas

Apb6s a minha imersdo no terreno, as questdes foram surgindo, dai que as
entrevistas aplicadas tivessem sido semiestruturadas'' (APENDICE 9) e constituidas de
topicos com enfoque, em especial, na experiéncia do educando ao utilizar a linguagem
artistica, € em como esta utilizacao repercute na quebra de paradigmas do processo de ensino-
aprendizagem. Na aplicagdo das entrevistas, busquei captar a preocupagdo com as respostas
que eram dadas a cada proposicao, bem como o gestual e a relacdo estabelecida entre os
proprios entrevistados. Todo o processo foi registrado com anotagdes no didrio de campo,
fotografias e gravacao de audio das entrevistas.

Optei por empregar a metodologia etnografica, porque, como ¢ sabido, ¢ a Unica
habilitada a proporcionar espagos para a formulag¢do de praticas e saberes, e sempre leva em
conta o sujeito da acdo e a valorizagdo de todas as suas experiéncias. A metodologia
empregada proporcionou espacos para a formulacdo de praticas, saberes e a valorizacdo de
todas as experiéncias do educando.

A entrevista com o professor/tutor responsavel revelou que, de seu ponto de vista,
a quebra de paradigmas do modelo aplicado na Escola Waldorf estd relacionada com a
seguranga emocional do educando, a qual é proporcionada pela liberdade e autonomia do
método, seguida das responsabilidades inerentes:

Entdo, diferentemente de algumas escolas, e as vezes isso ¢ o que confunde, na
Escola Waldorf, acha-se que o aluno tem liberdade de deliberar sobre o que ele quer
estudar, o que ele vai fazer, “ndo, eu decido, eu tenho autonomia de saber se eu vou
fazer minha tarefa de casa ou ndo, se eu posso fazer...”. Ndo, ndo ¢ esse tipo de
autonomia, de forma alguma. O aluno tem obrigacdes, tem limites, tem cobrangas.
(...) Entdo, assim, essa autonomia no fazer vai gerando a eles uma seguranca

emocional que vai permitir um pensar livre futuro. O caminho da pedagogia: ela
respeita muito o desenvolvimento do ser humano. Vocé pensa que a crianga, a

11 . .
Possuem roteiro previamente elaborado.
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primeira coisa, ela precisa se mover, se movimentar, aprender a se equilibrar,
aprender a andar. Ai vem a fala, expressar os sentimentos, e ai vém os pensamentos
(MUNIR, entrevista p.7, apéndice 3).

Observei bastante empenho e disciplina por parte dos educandos, que buscavam
dar o melhor de si em cada tarefa executada, constituindo o proprio significado na realizacao
das atividades, bem como primando pelo trabalho em grupo. Posso citar, como exemplo, o
caso de um dos integrantes do grupo, no qual se observava como caracteristica a timidez, ou
de outro, que era portador da sindrome de Down. O grupo empenhou-se em auxilid-los, com o
cuidado, no entanto, de ndo constrangé-los, permitindo, assim, que eles buscassem
interiormente a forga necessaria ao seu crescimento, individualmente, dependendo dessa

atitude o bom resultado do trabalho do grupo como um todo.

Foto 3: Educandos exercendo atividades em que ¢ patente a quebra de paradigmas e, portanto, a
inovagao pedagogica.

A percepcdo de critérios diferenciadores das escolas tradicionais ¢ claramente
compartilhada pelos pais dos educandos, os quais destacam como a que vai ao encontro dos
seus anseios de educa¢do humanistica — ou desenvolvimento da emogdo — conforme se pode
ler no trecho ora transcrito da entrevista com um pai de um dos educandos:

Que a gente queria que fosse conteudo, mas nao fosse apenas uma formagao... nos
queriamos que ele tivesse uma formagdo ndo s6 de conhecimento, mas intelectiva
também. (...)

A escola tradicional traz somente conhecimento, conhecimento, conhecimento

intelectivo com exagero; matérias, matérias; treinar, treinar e, na verdade, essa coisa
mais ampla, puxada da alma, ela ndo tém. Ela estd buscando agora, de cima para
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baixo, por causa da necessidade. As proprias empresas, quando vao contratar hoje
em dia, elas querem essa... eles batizam de varios nomes, né? Tem varios batismos
pra essa educag@o mais humanistica que as pessoas deveriam ter no confronto com a
realidade do dia a dia. Eles chamam de inteligéncia emocional, chamam de
desenvolvimento da emocdo, chamam de varias outras coisas. Batizam de varias
formas (EUDES, pai do aluno MARX, entrevista p. 1-2, apéndice 7).

No mesmo sentido, a entrevista com um pai de uma educanda evidenciou um
importante critério diferenciador, em relacio ao modelo educacional convencional, a
autossuficiéncia proporcionada pelo método, a qual possibilita melhores condi¢des de
adaptacao aos desafios do mundo:

Autossuficiéncia. Autossuficiéncia e... deslumbrava, ja que o modelo educacional
instituido, no Brasil, apo6s o dito convénio, ndo se prestava a moldar um ser humano
integral. Ele prepararia mais individuos para se adaptarem a uma engrenagem. Nao
para serem felizes. A pedagogia Waldorf proporcionaria essa autossuficiéncia em

estado reflexivo, que ndo encontramos hoje pela pedagogia convencional (MAX
TOLEDO, pai da educanda DAFNE, apéndice 8).

Nesse contexto, observei que, dentro da autonomia de cada educando e das tarefas
que lhes eram atribuidas, em confronto com os padrdes adotados em nossa sociedade, era
comum a quebra de paradigmas de comportamentos, ou seja, as atividades regularmente
atribuidas aos educandos do sexo masculino ou feminino sdo executadas por ambos, a
exemplo da atividade de costura, que ¢ executada por educandos do sexo masculino (e que ¢
uma atividade tipicamente feminina aos padrdes ‘regulares’); da mesma forma, outras
atividades, consideradas como tipicamente masculinas (por exemplo, os trabalhos em
madeira, executados em oficinas), eram feitas por educandos do sexo feminino, conforme se

pode ver nas figuras abaixo.
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Foto 4: Educanda executando trabalho em madeira.
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Foto 5: Educando executando trabalho de costura.

Observei, nas praticas dos educandos, que tratam com naturalidade as atividades
que melhor se adaptam aos seus proprios temperamentos, sem uma vinculagdo direta a
padrdes pré-estabelecidos de papéis divididos em géneros, em relacdo as atividades a serem
desempenhadas, muito comuns na educag@o tradicional. Em entrevista a uma professora da
Escola Waldorf foi relatado que a pratica descrita representa importante elemento para o
educando no desenvolvimento de sua vontade, da participagdo atuante no mundo, considera
que cabe ao educando a descoberta a partir do fazer, pois, diferentemente da escola
tradicional, a experiéncia ndo ¢ tratada como pronta, mas vivenciada a cada execucdo,

permitindo o acompanhamento do educando ao longo da evolugdo da tarefa.

Pegar um bloco de madeira e, com a goiva, transformar numa gamela. Entdo vocé ta
ali atuando na vontade. E quando vocé atua com vontade, vocé participa do mundo,
ativamente e ndo passivamente. Entdo, educar a vontade, nesse momento. E quando
o professor ndo chega com conceitos prontos, acabados, e pelo contrario, ele faz um
caminho com a crianga pra chegar num conceito... que o Ultimo é o conceito. A
crianca vai observar fenomenologicamente, ela vai analisar, ela vai olhar, e por
ultimo ela vai construir o conceito que o professor conduz a isso. Que foi, na
realidade, o caminho que a humanidade fez. Foi, foi... tinha um tear, do tear foi
passando pro industrial, depois uma maquina, e nisso, a evolugdo acontece assim. E
a crianga, ela vivencia... a crianca tem essa tendéncia a evolugdo das coisas. Nao
chega 14 s6 no conceito pronto. Ndo ¢ s6 o conceito pronto que ¢ importante pra
Waldorf. A Waldof valoriza o processo de chegada a esse conceito e faz a crianga
passar por ele. E as coisas, quando vém assim, a vontade também fortalece. Essa
vontade também sobressai. Porque ninguém entrega nada pronto pra ela
(ANASTACIA, entrevista p.2, apéndice 2).

A ilustragdo textual, na modalidade de teatro utilizada na Pedagogia Waldorf,
possibilita ao educando vivenciar o lado humano de cada um, sob a perspectiva de ndo tratar a

diferenga como obstaculo a compreensao do outro, mas, ao contrario, percebé-la como valor.
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Na entrevista com o professor/tutor, houve o destaque na pratica da atividade do teatro,

concepcao que possibilita, a seu ver, a vivéncia pelo educando de um ser diferente do seu eu:
Mas ¢ um desafio muito grande para o jovem, assim, encarnar um papel, um
personagem. E essa ¢ a beleza do teatro nessa idade porque é... como ¢é que eu posso
viver, na pele de outro, sentimentos que ainda ndo sdo meus? Mas isso vai me
possibilitar respeitar o que outros estdo sentindo ¢ pensando, e que ndo ¢ o meu
pensamento. Quando a gente abrange, na vivéncia do teatro, a possibilidade de
vivenciar um ser que ndo somos nds, a gente passa a entender como ¢ que esse cara
pensa. E ai, eu posso olhar para outro ser humano que estd ao meu lado e falar “ndo,

ele ¢ diferente de mim. Ele pensa diferente, sente diferente, e eu posso ter um pouco
mais de respeito por isso (MUNIR, entrevista p.3, apéndice 3).

Ainda em relacdo as diferencas da Escola Waldorf para a escola tradicional, outro
aspecto que me chamou a aten¢do foi a ndo utilizacdo de uniforme escolar: o educando
participa das aulas vestido do modo como costuma se vestir normalmente, ou com uniforme
ndo tradicional, sem a exigéncia de padrdes pré-definidos pelas “reivindicagdes de uma
sociedade fabril” e, conseguintemente, com muito mais conforto. Era muito comum a
utilizagdo de trajes informais (chinelos, camisetas, bermudas etc.). A pratica observada fazia
lembrar que os alunos possuem caracteristicas pessoais, evidenciando o quanto elas sdo

importantes no processo de aprendizagem.

Foto 6: Educandos sem fardamento e bem a vontade.

Na condugao das aulas tedricas, ndo se observava a adogao de livros didaticos por
parte da Escola, em referéncia feita a esse respeito pelo professor/tutor, quando de sua
resposta a entrevista. Em vez disso, utilizavam-se cadernos com paginas em branco, sem

pauta, com o objetivo de registro em forma de desenhos, ideias, contetidos, conforme a
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sensibilidade de cada educando; utilizava-se, para a pratica da escrita, sempre caneta-tinteiro.
A explicacdo para isso advém da ideia de que esse tipo de caneta permite a expressao na
caligrafia conforme a pulsagdo do coragdo, evidenciando-se, desse modo, a singularidade de
cada um. Esse aspecto foi abordado, também, na entrevista com o Professor/tutor:
Numa visdo antroposoéfica, numa visdo de pedagogia Waldorf, como ¢é que eu posso
fazer: eu posso pegar esse mesmo caderno que o professor criou e utilizar. S6 que eu
tenho que ter essa liberdade, flexibilidade de olhar para os meus alunos e ver aquilo

que eu quero trazer, seja historia, geografia, matematica, mas também respeitando as
diretrizes basicas do conhecimento (MUNIR, entrevista p. 6, apéndice 3).

No programa disciplinar, ndo consta a aplicagdo de avaliacdes formais nem de
pontuagdes para a aprovacdo do educando ao periodo seguinte, nao existindo,
conseguintemente, reprovacdes, dada a aplicacdo da premissa de que nenhum educando ¢
incompetente.

As observacdes das atividades de “sala de aula” por mim efetuadas na EWM, além das
entrevistas/conversas com alunos, pais de alunos e professor/tutor, na fase do trabalho ora
descrito, evidenciaram de forma peremptdria, em face da minha experiéncia profissional
como educadora na rede publica de ensino e da vasta literatura descrita nos primeiros
capitulos, os aspectos inovadores da aplicacdo, como ferramenta de ensino e aprendizagem, a
ilustragdo textual, compreendida como género das espécies artisticas.

Diversos exemplos citados podem comprovar a afirmagdo, destacando-se completa
auséncia de imposi¢do quanto as atividades curriculares no tocante a sua execugdo em face de
papéis quanto ao género. Assim, culturalmente, a escola tradicional incentiva a pratica de
atividade e desempenho de papéis conforme o género do aluno. Na EWM o educador do sexo
masculino naturalmente executa atividades que culturalmente sdo executadas por educandos
do sexo feminino e vice versa.

De fato observei que tais sutilezas, no contexto mais geral, s3o bastante significativas
se consideradas como elemento de formacdo do cidaddo imputando, sobretudo, a ideia do

respeito ao ser humano independentemente de sua condi¢do imposta culturalmente.

5.3 Tipos de ilustracgoes utilizadas na Pedagogia estudada

O uso da Arte na Educacdo jamais podera ser uma imposi¢ao, mas a mediagao ¢é
necessaria para que o aprendizado seja feito no ambito das expectativas, dos desejos, sonhos e

necessidades do educando. O aprendizado deve ser constituido por ele proprio; da mesma
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forma, a elaboracao do seu cotidiano escolar e dos processos simbolicos de reconstituicao de

uma nova ordem de aprendizado. Ao aplicar a pesquisa etnografica em campo, observei que o

professor/tutor, envolvido no estudo de uma ilustragdo textual, identificou, no teatro, um

processo de pesquisa historica e elementos da Pedagogia cuja riqueza extrapola o mero

cenario, caracterizando uma busca que revela qualidades da propria personalidade do

educando:

Foto 7: E

s

ducandos pesquisados na aula de teatro — péssahao o texto da pega.

Entdo, a gente pegou... a gente pega a pega. Eu dei a pega pra eles no ano passado.
Em dezembro, eles ja sabiam a peca e [cada um] o seu personagem. Receberam a
peca e o seu personagem pra ja comecarem a ler e a estudar. Contei para eles a
historia, expliquei por que eu havia escolhido a peca. E ai, nas aulas, a gente comega
com um processo de pesquisa historica. Entdo, sobre essa peca, qual o ano em que
aconteceu? O que estava acontecendo no Brasil dessa época? Qual era o figurino, o
vestuario tipico da época? Quais eram as cores, os habitos? E ai, de acordo com cada
personagem, a gente foi recolhendo um pouco das qualidades dele. (...)

E a gente vai estudando tanto a parte da qualidade do personagem, que cores sdo
pertinentes a ele como qualidades da alma, né? Assim... que acessorios as pessoas
usam e que revelam sua personalidade? Isso tudo no teatro, junto com uma pesquisa
histdrica tipica sobre a época da pega (MUNIR, entrevista p.4, apéndice 3).

Esse aprendizado deve ser orientado de acordo com as expectativas do educando e

do seu entorno, do seu contexto, e jamais para alimentar as arbitrariedades do ensino formal e

unilateral. A ilustragdo textual como arte s6 terd o seu papel redentor caso se estabelecam

relacdes entre as frui¢des estéticas dos educandos e seu capital cultural e simbolico. A arte,

portanto, representa a chave para um aprendizado em que a cultura e o cotidiano do educando
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sejam os pontos de partida e de chegada. A ilustragdo textual dentro da pesquisa de campo por

mim desenvolvida mostra-se bastante adequada ao tema, especialmente no tocante ao teatro:

E ¢ rico, pedagogicamente. Se fosse um teatro s6 para um colegial, em que ele vai
adentrar o teatro, a expressdo corporal, a voz, essa peca ndo precisava ter nada,
podia juntar todos eles s6 de branco e trazer tudo aquilo como uma interpretagao.
Mas ai, pedagogicamente, vocé perde a oportunidade de fazer a pesquisa, de realizar
os desenhos, de entrar num monte de ambientes artisticos que o teatro possibilita.
Entdo é sempre medial, o que é mais rico para eles. (...)

A gente apresenta um bom trabalho, porque a parte pedagogica ndo ¢ a apresentagdo
no teatro. Claro que ela faz parte, ¢ uma experiéncia unica. Mas, acima de tudo, esta
a vivéncia do dia a dia deles, dos ensaios, essa é a parte mais rica: a pedagogica.
Mais do que a apresentagdo num grande teatro em si (MUNIR, entrevista p.4,
apéndice 3).

Foto 8: Foto dos educandos interagindo com o professor, € com eles proprios.

Os ensaios observados em minha pesquisa de campo compreenderam intensa
utilizagdo de variadas modalidades artisticas, em especial a musica e a danca, ambas inseridas
na interpretacdo teatral. Foram utilizados instrumentos de percussao e de cordas, compondo-
se da disciplina regular do curriculo da Escola o exercicio de no minimo trés tipos de
instrumentos musicais.

A utilizagdo da danca e da musica tornou o ambiente muito mais alegre e
participativo, ndo se observando em nenhum momento imposi¢ao por parte do professor para
a execucdo de qualquer das tarefas atribuidas. Era evidente o prazer com que os educandos

constituiam cada etapa, com que cada novo elemento se tornava parte do ensino e
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aprendizado, a autonomia de cada integrante em definir as proprias tarefas e seu tempo de

execucao, tudo inserido no escopo final do projeto e do grupo.

.i>j _"v-.a" L |

Foto 9: Ensaio das musicas e alegria dos educandos.

Nesse sentido, ¢ possivel avaliar o papel positivo da Arte na Educacdo nas
praticas pedagdgicas da Escola Waldorf, o que se pode constatar nas entrevistas com o
professor/tutor € com os pais. Em depoimento sobre o papel da arte como elemento de ligagao
entre o pensar ¢ o fazer na pratica da Pedagogia Waldorf, o Professor/tutor destacou o

elemento de equilibrio entre os dois pardmetros como forma de expressar sentimentos:

A arte ¢ a ponte... eu definiria assim, a arte, na pedagogia Waldorf, é a ponte que
vincula o pensar com a vontade, com o fazer. Se a arte faz essa ponte entre o pensar
e o fazer, hda um equilibrio entre esses dois dmbitos distintos. Como tendéncias
naturais humanas, a gente vé pessoas muito praticas, muito objetivas, que perdem a
visdo artistica, criativa, imaginativa. Outras pessoas que sdo extremamente criativas;
pensam teorias, ai vocé ja cai num outro tipo de pensar. Sdo teoricas, filosoficas,
mas ndo tém o fazer. Sdo pessoas que ndo conseguem por um prego numa madeira,
ndo sabem lidar com uma outra coisa, trocar um pneu, por exemplo. Ou seja, o fazer
delas... as vezes, como se o pensar fosse o grande triunfo do mundo hoje. Mas ndo
sabem fazer as coisas. E a arte exige isso. Ela exige que vocé saiba fazer para poder
expressar uma ideia, para poder expressar um sentimento. Ela ¢ o que vincula esse
grande ambito do sentir do homem. Entdo, eu a definiria mais do que como
expressao criativa, mas, assim... a ponte entre o pensar e o fazer, € o que vai vincular
esses dois pontos (MUNIR, entrevista p. 9, apéndice 3).

Assim, a vontade, o pensamento e os fazeres sdo aspectos de um conhecimento
pleno, interativo, coletivo, inclusivo e em constante devir, porque subsidiado pelas

possibilidades infinitas de se criar. Em outras palavras, a arte dando asas a imaginagao, ¢ esta



78

como agregadora de sentidos. No dizer do professor Munir (ha pouco citado), o conhecimento
sO pode ser exercitado se antes ele for repensado, reelaborado.

A arte nas praticas pedagogicas da EWM concebem a totalidade da pessoa sem
apartacdes entre capacidade logica e criativa, entre o fazer intelectual e o fazer manual, entre
o pensar racional e o sentir estético. Isto posto, a diversdo, o 6cio e as expressdes artisticas
verificadas no meu campo de pesquisa escapam a mecanizagdo e simplificagcdo da arte como
mercadoria, algo que ¢ lugar comum na sociedade capitalista, ndo cabendo, portanto, nessa

experiéncia pedagogica, a critica de Adorno ao acentuar que:

A diversao € o prolongamento do trabalho sob o capitalismo tardio. Ela ¢ procurada
pelos que querem se subtrair aos processos de trabalho mecanizado, para que
estejam de novo em condi¢gdes de enfrentd-lo. Mas, a0 mesmo tempo, a mecanizacao
adquiriu tanto poder sobre o homem em seu tempo de lazer e sobre sua felicidade,
determinada integralmente pela fabricagdo dos produtos de divertimento, que ele
apenas pode captar as copias ¢ as reproducdes do proprio processo de trabalho. O
pretenso conteudo ¢ s6 uma palida fachada; aquilo que se imprime ¢ a sucessdo
automatica de operagdes reguladas. Do processo de trabalho nafabrica e no
escritorio s6 se pode fugir adequando ele mesmo no ocio. Disso sofre
incuravelmente toda diversao (2002, p. 30-31).

A priorizagdo da criatividade no processo de ensino-aprendizagem, como forga
criadora, ¢, também, observada pelos pais dos educandos, como mostra a entrevista com

Marx, pai de uma educanda da escola Waldorf:

[...] a pedagogia Waldorf tem seu foco na autossuficiéncia. Nela, se trabalha o
humanismo numa forma que o nosso modelo pedagdgico parece que esqueceu. A
pedagogia Waldorf, aparentemente na contramdo de um simbolo convencional,
valoriza o que hoje nos deslumbramos como o maior bem intelectual que se pode
almejar: a criatividade. A criatividade com senso humanitirio (APENDICE 8,
entrevista p. 1).

Observe-se o destaque dado pelo entrevistado ao aspecto da criatividade com
senso humanitario, a questdo da arte como elemento capaz de proporcionar o conhecimento

da propria pessoa, como ser humano.
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Foto 10: Alegria e descontragao, com respeito as diferencas.

A arte é visualizada como instrumento e transporte de conhecimento, situagdo
ilustrada nas entrevistas realizadas. O professor Munir enfatizou, nesse sentido, o poder da
transversalidade artistica, perpassando todas as demais disciplinas e assumindo o papel de
elemento que agrega conhecimentos e experiéncias humanas:

Tem as atividades artisticas mesmo, que a gente separa entre atividades praticas,
atividades manuais, que vao desde o trabalho com fios, que comeca com trico de
dedo 14 no jardim, croché, trico, costura, até aqui a parte do design de figurino,
costura do figurino na maquina elétrica. (...)

E essas atividades artisticas sdo desenho, pintura ¢ modelagem. Existem essas duas
vertentes. Sdo as disciplinas especificas. Fora isso, tem a transversalidade da arte,
como ela participa de todo o conteido em cada época dada dentro do ensino

fundamental. Geografia, matematica, historia, portugués, como ¢é que ela vai abarcar
e esta inserida em todo esse contexto (MUNIR, entrevista p. 1, apéndice 4).

A aprendizagem ¢ formada simultaneamente com a acdo, fazendo-se a
consolida¢dao do conhecimento adquirido. As instru¢des transmitidas aos educandos nunca sao
efetuadas na forma de uma rigidez hierarquizada, como determinagdes sem possibilidades de
discussdo ou debates, em Ultima instdncia, como uma ordem final. Ao contrério, a pratica do
educando ¢ executar as atividades que possibilita o intercambio de instrugdes do professor, de
modo a complementar e transmitir as bases tedricas necessarias, permitindo a interagdo
completa da atividade.

A avaliagdo pratica ¢ no sentido de que a inovagao deve buscar o posicionamento

critico em face das praticas pedagogicas tradicionais, envolvendo os valores humanos, como
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se pode constatar no trecho a seguir da entrevista com um pai de educanda da Escola

trabalhada:

A opg¢do numa escola em que valorizaria ndo o tecnicismo, mas sim teria outros
valores agregados, faz com que a arte seja instrumento de expressdo dessa
autonomia, dessa liberdade, dessa projegdo do ‘eu’ na sociedade. E respeitar a si
proprio, mas também respeitar o outro. E se perceber como centro de um universo,
mas reconhecer que o outro também ¢ o centro de um universo. Isso a arte
proporciona (MARX, pai de DAFNE, entrevista p. 3, apéndice 8).

Conforme muito bem observou Papert (2008), as criancas aprendem e se
desenvolvem mais quando se da a elas a tarefa de descobrirem coisas por si mesmas. Na
entrevista citada, o pai da educanda se refere as inovacdes pedagogicas de avaliagdo discente.
Elas ndo podem se fossilizar nos modelos hegemodnicos da educacdo tradicional, mas sim
levar em conta a nocdo de que o aprendizado ¢ complexo e subjetivo, e que deve ser ensejado
num contexto maior do que aquele delimitado simbolicamente pela sala de aula. Ao contrario,
a sala de aula ¢ o mundo e suas vivéncias, € a escola ¢ sua interven¢ao plena. Assim, ela ndo
pode trabalhar fora do entendimento das complexidades que envolvem os processos de
aprendizado. Mediacdo por exceléncia, a educagdo e a escola ndo podem prescindir de outra

mediadora importante: a arte e seus processos de criagao.

5.4 Integracdo escola — familia — sociedade: montagem e apresentacio da

peca teatral

As turmas do 9° ano da Escola Waldorf Micael tém por tradi¢do fazer o seu
encerramento do ano letivo com uma peca teatral, ensaiada durante todo o ano, incluindo
todas as atividades inerentes a pratica, tais como leituras do texto escolhido, interpretagao
textual e cénica, danca, canto, confeccdo do cenario, indumentarias, cartazes de antincio e
convites da peca. Minha observacdo de campo teve como objeto de estudo o

acompanhamento da montagem da peca ‘Calabar — O Elogio da Trai¢do’'?, de autoria de

'2 Escrita entre os anos de 1972 e 1973, ainda no auge da ditadura militar brasileira, Calabar: o elogio da
trai¢do ¢ uma peca de teatro musicada por dois importantissimos artistas do cenario nacional, Chico Buarque de
Holanda e Ruy Guerra. Utilizando-se da matéria historica para gerar a reflexdo sociopolitica, os autores criam
uma alegoria remontando a época das invasdes holandesas, em Pernambuco, no século XVII, mas cujo alvo era o
regime militar, a censura aos veiculos de comunica¢@o, que ndo podiam apresentar os fatos, mas versdes sempre
acordes com o sistema, passando ao povo imagens que necessitavam mesmo ser questionadas. Nela, os autores
aludem ao episodio histdrico em que Domingo Calabar, comerciante que visava apenas ao lucro, teria, por isto,
traido os portugueses e colonos brasileiros ao se posicionar ao lado dos holandeses na guerra contra a coroa
lusitana.
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Chico Buarque de Holanda e Ruy Guerra", trabalhada pelos educandos no periodo da
pesquisa.

Acompanhei a rotina institucional — no ano letivo de 2011 — de 14 educandos do
9° ano do ensino fundamental, na faixa etdria de 13 e 15 anos, nas atividades de ensaio (e,
posteriormente, encenacdo) da pega teatral mencionada. Foi muito importante observar as
diversas modalidades artisticas que todo o processo envolve, considerando a forma da
producao utilizada em que cada um dos envolvidos confecciona todos os objetos a serem por
ele usados, desde o primeiro momento até a apresentacdo final. Conseguintemente, a
ilustracdo textual da-se de inimeras formas.

A arte ¢ contetdo transdisciplinar com a aplicagdo direta no dia a dia, fato este
que consegue subverter a rotina de ensino, ainda que outros critérios sejam necessariamente
considerados para o funcionamento regular do programa, tais como a observancia do horario
para o desenvolvimento de atividades artisticas. E inerente as atividades que envolvem a

educagdo pela arte o elemento surpresa.

Foto 11: Confecéod cendrio pelos educandos

Py =

13 Chico Buarque é musico, dramaturgo e escritor brasileiro, nasceu no Rio de Janeiro, em 1944. E filho do
historiador Sérgio Buarque de Holanda e da pianista Maria Amélia Cesario Alvim. Ruy Guerra ¢ cineasta,
escritor, poeta e cronista. Nascido em Mogambique em 1931, radicou-se no Brasil em 1958.
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Foto 12: Confec¢do do cenario.

Em entrevista com o professor Munir, ele explicou que a atuacdo dos alunos, em

relagdo ao papel desempenhado na peca, buscou atender a necessidade de cada um, citando o

exemplo em que o educando possui acentuada timidez, e, em face dessa sua caracteristica

pessoal, é-lhe atribuido um personagem com maior relevancia, de forma a trabalhar a

dificuldade natural, proporcionando uma autorreflexdo do proprio comportamento. Veja-se, a
esse respeito, o trecho da entrevista:

(...) ficaram bem distribuidos, desse modo, os papéis. Entdo eu busquei, dentro de

cada personagem, algo que eu queria que eles pudessem vivenciar, como aspecto

composto, algo que eles tivessem como tendéncia natural, ou algo forte que eles

pudessem vivenciar, que, se eles ndo tomassem cuidado, poderia vir a ser uma
tendéncia neles (MUNIR, entrevista p. 2 , apéndice 3).

Como parte da ilustragdo textual utilizada na Escola, os proprios educandos
elaboraram seus figurinos, iniciando pelo estudo de cada personagem, a feitura do desenho e
escolha de cores da indumentaria, tendo sempre a preocupagao com a carga ideoldgica que o
modelo e as cores carregavam. Completada essa etapa, iniciava-se o processo de confecg¢ao
no espaco da sala de aula, com a tutoria do professor. A execu¢do dos objetos compreendia
todos os demais elementos da pega, tais como armas em madeira, componentes do cenario,

cortinas etc..
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Foto 13: Desenhos do figurino e escolha das cores.

Foto 14: Descontrag@o no fazer artistico

Quando da elaboragdo do material para divulgagcdo da peca teatral, houve, no
primeiro momento, a producdo individual, a discussdo em grupo e, por fim, uma producio

coletiva, composta de cartazes e convites ao publico.



Foto 15: Cartaz de divulgacao da peca — producao coletiva.

Do convite para o espetaculo, consta o depoimento de cada integrante acerca da

sua experiéncia na atividade desenvolvida. Vejam-se os exemplos:

Quadro I: Divisao dos papéis da peca Calabar, encenada pelos educandos: Depoimentos:

Nicole Castro (Barbara I) — 1°
Ato (Mulata viava e apaixonada
por Calabar, seu ideal).

“Estou tentando aproveitar cada segundo dessa oportunidade
unica, e acho que isso estd sendo muito divertido e prazeroso.
Quero dar o meu melhor, ja que é o ultimo ano nesta escola, e com
amigos que eu adoro. Sei que vou sentir muita saudade quando
acabar.”

Pedro Luis (Escrivao, também
oficial executor de Calabar e
Senhor de Engenho).

“Gostei muito da nossa vivéncia no teatro, pois noés conseguimos
representar uma pe¢a muito dificil de fazer”.

Caué Lima (Mauricio de Nassau
— homem simpatico. Governador
e idealista holand€s).

“Até agora deu tudo certo, porém essa ideia de ‘ser’ outra pessoa é
complicada. Espero que na hora saia tudo perfeito, pois o esfor¢o
tem que ser recompensado.”

Tana Fonteles (Escrivao,
engenheiro, moradora e Médico)

“A experiéncia de fazer essa pega é muito boa! Muito divertida e
um pouco complicada também, mas valeu o esforco, pois sei que é
0 meu ultimo ano nesta escola.”

Mario Mamede (Henrique Dias —
cacador de escravos, capitdo do
mato, soldado portugués).

“No inicio do ano, eu achei que ia ser dificil, mas ndo é. Os antigos
alunos do 9% ano falavam que era muito dificil. Mas eu ndo achei”.

Dafne Toledo (Ana de Amsterda
— mulher “de vida facil” da corte
portuguesa).

“As pessoas nos fazem fazer cada coisa! Acabamos de descobrir
quem somos e agora temos que ser outra pessoa, so para confundir
a nossa cabe¢a. Mas quer saber? E uma delicia!”.

Ti¢ Tofoli (Sebastido do Souto —
traidor de Calabar, mestigo

Esta sendo exatamente como eu esperava: legal, cansativo e eu
estou dando o maximo de mim”.
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idealista e guerreiro).

Paulo Vitor Gurgel (Frei Manoel
de Salvador — padre de origem
portuguesa).

“No comego, achei que seria muito complicado decorar as falas e
aprender os gestos. Mas vi que, ao longo do tempo, tudo foi se
esclarecendo e se tornando mais facil. No final me superei
bastante, pois é muito importante o esfor¢o para que saia uma boa
apresentagdo. Fica em nosso pensamento que todo o nosso esforco
valeu a pena”.

Rodolfo Granja (Antonio Felipe
Camarao — indio, lider dos indios
contra os holandeses).

“No comego do ano, com os treinos para voz e movimento, eu me
perguntava para que a gente ia usar aqueles movimentos e aquele
aquecimento de voz. Mas com o tempo percebi o porqué de todo
aquele treinamento. Eu achei muito interessante e gostei bastante.”

Noah Lafer Naeh (Barbara I — 2°
Ato — mulata viava e apaixonada
por Calabar, seu ideal).

“Adorei fazer a peca. Adquiri muitas experiéncias que levarei para
o resto da minha vida. Estou muito empolgada. Foi a realizag¢do de
varios trabalhos artisticos, que vivenciei nesses oito anos de escola

e que vai me deixar muitas saudades”.

O que eu aprendi aqui no teatro, levo para a minha vida com
gosto e muito carinho. Convivéncia e amizade foram necessdarias
para o trabalho que admirei e curti junto a risos e alegrias”.

Maximillian Schwerman
(Mathias de Albuquerque -
oficial militar portugués, lutando
ha anos pela metropole).

Tawan Anci (Consultor holandés,

“Gostei muito do teatro! Peguei um personagem bem legal e gostei

oficial nobre — veio auxiliar | de vivencia-lo. Depois do teatro, perdi até um pouco a vergonha”.
Nassau).

Tiago Campos Kemper (Oficial | “Estou feliz em fazer parte dessa pega. Sentirei saudades dos meus
Holandés). amigos e professores”.

Fonte: Folder de divulgacdo da pega. Ano 2011 (ANEXO 2).

Observa-se que o sentimento geral ¢ de alegria, atribuindo-se a experiéncia como
positiva, apesar do registro da dificuldade inicial em apreender a tematica. Os educandos que
registraram o depoimento afirmaram a satisfacdo em ver que a tarefa fora cumprida com
éxito. Assim, saindo da condi¢do passiva diante das aulas, os educandos demonstraram-se a
vontade em descobrir e se posicionar mais criticamente ante a determinadas situagdes. A
experiéncia de teatro vivenciada pelos educandos ¢ descrita pela professora da Escola
Waldorf como capaz de propiciar representagdo mental e imaginagao, fatores que estabelecem
bases para criatividade e capacidade imaginativa.

Cada vez que uma crianga vai ver um texto, seja ele escrito ou oral, ela vai ter a sua
representacdo mental. Ela vai imaginar como foi. E cada um imagina uma coisa
diferente, uma cena diferente. Entdo, quando a gente pede pra desenhar agora, a
gente ta pedindo o que? Pra o que ela viu e ela fez como representagdo mental se
concretizasse agora no caderno. Entdo, foi a... teve cena que foi s6 o menino
molhado assim, outra uma jogando assim o copo, outra todo mundo disperso, assim,
espalhado e um correndo atras do outro. Entdo cada um fez sua cena de como viu
como aconteceu. Até, as vezes, a cor da roupa, eles botam como se fosse a cor
animica da situagdo, que eles nem tavam com essas roupas, mas ai eles botam roxo

porque tava com raiva, ou vermelho, sabe? A menina tava vermelha, ai coloca uma
roupa vermelha (ANASTACIA, entrevista p. 2, apéndice 2).

Percebe-se, nos exemplos citados, como o ludico pode se relacionar efetivamente
com o cognitivo, com a tentativa de entendimento de mundo baseado na imaginagao criativa,

em que a observagdo e a experiéncia do objetivo se fundem a criagdo do subjetivo.
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Os educandos mostram desenvoltura e encaram com bastante naturalidade
desafios propostos, demonstrando completo envolvimento em todas as tarefas que executam —
ndo por obrigatoriedade disciplinar ou por necessidade de provar para os outros suas
habilidades e competéncias, mas antes, pelo mais puro prazer de fazer, pela felicidade de
sentir-se parte de um todo e totalidade de uma parte.

Assim, o0 processo interpretativo compreende aspectos abrangentes do ensino e
aprendizagem — que vdao do uso subversivo da imaginagdo perante a realidade até o
autodescobrimento como pessoa, passando pelo rompimento com o imediatismo da existéncia
e a tomada de consciéncia da propria incompletude e dos vinculos sociais, numa visdo ética e
estética do cotidiano. Toda literatura sempre traz um encantamento. A medida que as
personagens sao montadas pelo educando, nada de imagens estereotipadas e/ou pré-
concebidas. A aprendizagem ¢ significativa por ser constituida (VYGOTSKY, 2008) no
imaginario de cada um e compartilhada a coletividade.

Com efeito, ¢ possivel asseverar que o educador se aproxima da figura imemorial
do narrador, do contador de histérias, que provoca a criagdo de imagens mentais em seus
ouvintes. Quanto ao uso das préaticas artisticas, conforme o elemento estudado (a peca teatral),
objetiva incrustar nos educandos atitudes éticas, artisticas e criticas, fazendo com que se
relacionem os conteudos estudados as suas praticas vividas, a seus cotidianos, como se pode
observar ao longo dos trabalhos.

Deve-se ressaltar o papel das mediacdes pedagogicas quando dos exercicios
laboratoriais feitos em sala de aula, exemplos que corroboram as assercoes dos varios autores
mencionados neste trabalho para realgarem o papel da arte na vida humana, e, em especial, no
papel da aprendizagem.

Quando, finalmente, houve a apresentacdo da peca para o publico externo a
Escola Waldorf, ocorrida em equipamento estatal localizado em Fortaleza e reservado a
apresentacdes de eventos artisticos e culturais do Estado do Ceard, denominado Centro
Cultural Dragdo do Mar, o teatro, que comporta mais ou menos 300 pessoas, estava lotado, e
a apresentacdo foi aplaudida de pé. Houve muita emoc¢do por parte dos parentes dos

educandos, bem como do publico em geral.
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Foto 16: Dia da apresentagao final do espetaculo.

Foto 17: Dia daapresentagﬁo final do espetaculo.

Os processos avaliados valorizam a criagdo pelos educandos. Além de se sentirem
muito a vontade, muitos deles mostraram-se seguros quando das interpretacdes que davam as
ilustragdes que elaboraram. Da mesma forma, as relagdes oriundas da interpretagao dos
personagens com o cotidiano e contexto cultural dos alunos foram vivenciadas.

Do ponto de vista dos elementos norteadores da Arte Educacdo, pude observar
que a imagem inova, recria, amplia e aprofunda as possibilidades semanticas presentes no ato
de ensinar. A imagem constituida pelo educando assume uma dinamica de geracdo de

sentidos, em sintonia com o ato de aprendizado.
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CONCLUSAO

As transformagdes pelas quais a sociedade passou, especialmente no século
XVIII, resultantes de processos iniciados no final da Idade Média considerando o avango do
capitalismo sobre o campo e o desenvolvimento da propriedade privada que exclui muitos
trabalhadores, impulsionou o éxodo rural com o aumento significativo da populacdo nos
grandes centros, representaram o cendrio historico para melhor entendimento da inovacao.

O panoramico historico revelou as grandes transformacdes sociais decorrentes do
rapido e desordenado desenvolvimento econdmico seguido de subitas mudangas de valores,
até entdo tidos como verdades absolutas. O mundo tradicional deixa de existir, diluido ante a
ascensdo cultural de novos agentes sociais. De efeito, o modelo fabril representa importante
elemento na conjuntura social das grandes cidades, considerado como marco, tantas foram as
modifica¢des por ele introduzidas, traduzindo-se como quebra de paradigma e introdutor de
outros valores do cenario recém-inaugurado.

O ambiente estava propicio para o advento de ideias que, implantadas, deram o
carater revolucionario que se costuma atribuir ao movimento do iluminismo, ocorrido na
Europa nos séculos XVII e XVIIL, cujo modelo basico encampa a ideia do compromisso de
transformagao e a possibilidade de melhoria de vida, contrapondo-se a uma realidade indspita,
especialmente para o0 homem do povo.

Iniciou-se a ruptura com o modelo anterior também no campo do conhecimento,
incluindo-se valores como a liberdade, a individualidade, a autonomia ¢ o dominio da
natureza. A valorizagdo da ciéncia da razao e dos métodos tornaram-se elementos comuns nas
sociedades dos séculos XVIII e XIX. Observa-se a busca pelas fontes classicas do
conhecimento reavendo-se os pensamentos de filosofos que pensaram no passado os valores
em voga.

A educacdo formal, portanto, estava inserida no cendrio de mudangas profundas,
ndo podendo ser excluida de seus resultados. A visdo ‘romantizada’ acerca do modo de vida
do homem simples ¢ confrontada com uma visdo critica oriunda de pensamentos racionais,
heranga da tradi¢ao iluminista. O novo homem que nascia em fins do século XIX e inicio do
século XX era um ser dividido entre as exigéncias socioecondmicas do mundo em crescente
processo de industrializagdo capitalista ¢ o apego a valores e tradicdes vinculados a

comunidades locais e de natureza pré-moderna.
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Ante o exposto, as inovagdes educacionais nos primérdios do século XX
desempenham papel crucial na introdu¢do dos modernos conceitos e praticas que passam a ser
exigidos do ser social, em todos os campos de sua existéncia, a saber, trabalho, lazer, cultura e
familia; tais exigéncias crescem em sintonia com a velocidade com que a industrializa¢do
realiza seu percurso em cada territoério geografico e em todo setor econdmico. Ao tratar de
inovagdo pedagogica, tem-se como importante critério a ser observado o rompimento de um
modelo considerado ultrapassado, ortodoxo e cartesiano, representativo de praticas
educacionais que nao mais respondem aos anseios atuais. Nao se trata, tdo somente, de
formagdo técnica dos profissionais da educagdo, ao contrario, constituem-se em reflexao
profunda do senso critico mais adequado as exigéncias contemporaneas, as ideias ou
movimentos universais em consonancia com o processo de aprendizagem.

No Brasil as dindmicas e estratégias de ensino e aprendizagem possuem o advento
historico, oriundo da data pds-descoberta, tendo como ponto de partida o processo de cunho
religioso, muito comum na histoéria da colonizagdo de “novos” mundos, que buscavam novos
adeptos a religido professada pelos Jesuitas por volta do ano de 1545. Mudangas politicas
advindas da Independéncia do Pais foram responsaveis pela normatizacao do ensino formal de
responsabilidade do Estado. Observei que a Arte/Educacdo foi tema constante nas inlimeras
diretrizes que tratavam do ensino obrigatdrio, diretrizes que enfatizavam o carater da
promogao cultural dos educandos.

Em 1980, surgiu um movimento cultural no Brasil que propos a revisdao das
diretrizes adotadas, no sentido de implementar novas concepgdes € metodologias do ensino da
Arte, tendo-se como meta a utilizagdo da arte como criadora de uma ética capaz de determinar
valores e comportamentos numa dimensdo politica direcionada para uma agdo
transformadora. O movimento de Arte/Educacdo procurou discutir a necessidade de uma
atitude critica capaz de promover a interagdo do individuo no contexto social, como membro
ativo de sua comunidade, participando das transformacdes constantes. Tais diretrizes tedrico-
metodoldgicas na disciplina, possuem uma inspiracdo profunda, pelo menos em tese, nas
analises e criticas socioculturais empreendidas por Adorno e por toda a primeira geragdo da
Escola de Frankfurt.

No ambito pragmatico surgem os questionamentos dos profissionais mediadores
do processo de aprendizagem. Como efetivar as ideias do movimento transformador da
realidade vigente? Que ferramentas s3o necessarias a pratica para obtencao de resultados? Sao

varias as linguagens e codigos em movimentos proprios para as artes, veiculo para obtengao
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de novas realidades no contexto do ensino/aprendizagem. A abordagem neste estudo parte da
ideia de ilustracdo textual, cujos signos sdo representados também em discursos ndo verbais,
propiciam possibilidades de descobertas do uso de técnicas capazes de exprimir a forma
racional de sua agdo sobre o mundo, de sua marca indelével como elemento participante das
modificacdes e do fazer social, ilustracdo textual representando a arte como componente de
comunicac¢do, adotando atitude critica direcionada ao descobrimento da propria capacidade
individual, seja na dindmica do aprendizado, seja na busca da constitui¢ao de linguagens para
interagir com o mundo.

A 1ilustragdo textual e os processos interpretativos analisados nesta dissertacao,
como mediacdo simbolica de compreensdo, experiéncia e leitura do mundo, possuem papel
fundamental nas novas modalidades de aprendizagem, constatado no estudo desenvolvido
quando da observacdao em campo. Assim o estudo proposto pretendeu discutir o efeito da
ilustragdo textual como elemento capaz de introduzir um fator de inovagdo no ensino-
aprendizagem, em uma Escola que possui como método a Educagdo pela Arte, além de
constituir-se como modelo diferenciador em relacao ao modelo tradicional.

Portanto, ontem, como hoje, perduram as perguntas sobre o estado atual das
praticas educativas. Assim, a luz do que pude observar nas praticas ludicas de uso das
ilustracdes textuais, pressupdem elas o exercicio da autonomia propria da pessoa. Isso pdde
ser perfeitamente observado no exercicio laboratorial das ilustragdes feitas e observadas no
campo de estudos. Naqueles momentos, os educandos se portavam em estado de inovagdo e
ruptura paradigmdtica, como ja comentei, tanto no plano objetivo — porquanto houve o fazer
efetivo — como no plano subjetivo, quando observei o envolvimento emocional que
proporciona o aprendizado com origem na pratica da arte.

As atividades artisticas desenvolvidas ao longo do curriculo regular da Escola
proporcionam aos educandos a liberdade com autonomia, o conhecimento tedrico e o
adquirido no concreto da pratica do fazer, do experienciar essas vivéncias. Por si, mostra-se
como elemento de inovacdo a ndo existéncia do ‘fracasso escolar’, ou seja, a nao
institucionalizagdo de exames finais para ‘medir’ o aprendizado anual, considerando-se os
padrdes tradicionais. Ao contrario, os educandos sd@o autdnomos no seu processo educacional.
O material didatico ¢ constituido por eles no seu dia a dia — com a tutoria atenta do professor
de classe; as folhas dos cadernos utilizados nao tém pauta; os educandos formulam os
proprios conceitos com suporte nas vivéncias das aulas e ilustram seus cadernos com o que

mais lhes remete aos contetidos estudados.
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Na medida em que os educandos tém uma educagdo pela arte, podem ter a
possibilidade e autonomia para se fazerem por si proprios. Um educando de uma Escola
Waldorf, que vivencia o ladico desde seus primeiros anos escolares, esta apto a refletir acerca
dos seus fazeres, e, constantemente, sobre si.

Ao educando de uma escola Waldorf se lhe possibilitam experiéncias concretas
em diversos campos do conhecimento, a saber: Antropologia, Astronomia, dancga, ritmo,
teatro, € se misturar com as cores na vida, na pintura de telas e aquarelas. Ele tem plena
autonomia para discutir suas vivéncias, fazer leituras prazerosas, ilustrar, encenar, montar
suas personagens e, por que ndo dizer, resolver os seus conflitos a medida que acompanha os
conflitos das historias.

A finalidade preeminente da Educacdo pela Arte nas escolas Waldorf € conciliar e
promover a inter-relacdo do pensar, sentir e agir do individuo, propiciando, com essa pratica,
a criagdo de uma cultura de autonomia. Do mesmo modo, a expressdo artistica rompe, por sua
natureza, com a consciéncia imediata da vida e seus atos concretos ¢ reflexivos
automatizados, dando-lhes um carater autorreflexivo e critico.

A experiéncia da inovagdo pedagogica ¢ cunhada no essencial, porque vem de
dentro para fora — do ser — ndo pode ser importada. E encontrada na esséncia de coisas
inerentes a todos, a saber: natureza viva, chao, ar, sons, corpo. O educando pode usar roupa e
sapatos confortaveis ou, se preferir, ficar descalco; o ensino estd sempre associado a inteireza
do ser e ao prazer do seu espirito.

A arte ¢ contetido transdisciplinar, com aplicagdo direta no dia a dia, fato este que
consegue subverter a rotina de ensino, ainda que outros critérios sejam necessariamente
observados para o funcionamento regular do programa, tais como a observancia ao horario
para o desenvolvimento das atividades artisticas.

Vivemos, hoje, uma era em que a razao e os sentimentos sao divididos, quando ha
o tempo de pensar e o tempo de sentir. Nas escolas, essa separacdo estd muito mais clara. A
reflexdo sobre a arte ¢ a maior expressdo de sentimentos numa época em que nossa
criatividade mais ativa certamente ficou na pré-escola, quando desenhar, pintar e brincar era a
ferramenta mais comum de aprendizado.

Partindo-se do principio de que a melhor forma de aprender € sentir e vivenciar a

pratica do fazer a ilustragdo textual, um espaco em que a liberdade de escolha existe e no qual
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os educandos ddo o “tom e a nota” das aulas, certamente, torna a aula mais prazerosa e muito
mais produtiva. A arte ¢ a representag@o da realidade de forma divertida e educativa.

Ao educando se da a possibilidade de escolher o que deseja ser no futuro,
permitindo tornar-se um melhor profissional, concomitantemente a evolucdo de suas ideias e
de seu carater. No processo descrito, a ilustracdo textual também se mostra importante
ferramenta para o educador, que possui papel fundamental no ensino, ndo somente feito um
mero tutor, mas também como um ‘aliado’ do educando, um facilitador, apoiando-o para que
transponha as dificuldades da vida, contribuindo para que se ache pronto para encarar um
mundo cheio de desafios, e no incremento de valores, habitos, atitudes e comportamentos
compativeis ao seu meio social.

A luz destas analises, em conformidade com o material empirico da pesquisa, é
licito, pois, inferir que o ensino-aprendizagem tem nos processos interpretativos da ilustragao
textual seu porto seguro, didlogo capaz de descortinar os sentidos de vida que cada educando
deixa transparecer com arrimo nos signos presentes nas ilustragdes. Por eles e a partir deles,
pode-se ter uma dimensdo de quao complexas sdo as capacidades de cognicdo das criangas e
dos adolescentes. E com base nesse material e potencial cognitivo que as escolas devem se
valer para entender as complexidades e incertezas de que sdo constituidos os fazeres
educacionais contemporaneos.

As escolas ndo podem prescindir do capital cultural e simbolico de seus
educandos. Elas também nao devem negligenciar suas posi¢des identitarias diante do seu
contexto social. Do mesmo modo, a eles ¢ defeso dar as costas para as complexas e marcantes
formas de representagdo do mundo que criancas e adolescentes trazem do seu repertdrio
imagético. As formas de representacdes do mundo e da vida sdo instrumento de riqueza e nao
podem deixar de ser privilegiadas pela inovagao pedagdgica.

Ressonancia de suas vidas vividas e frutos do capital e repertorio simbodlicos de
cada aluno, esses signos representacionais de suas vidas sdo o que Schwab (1999) chamou de
“uso mimético da linguagem”. A imitacdo da vida vivida recebe da arte a sua possibilidade de
ressonancia e pde a arte ¢ o aprendizado em “sintonia” com a vida experimentada fora da sala
de aula. Assim, usar a arte e as ilustracdes como expediente de mediacdo pedagdgica — isso
também vale para as outras linguagens: dramatiza¢do, danga, mimica, desenho etc. — ¢ por a
sala de aula (e, por extensao, a escola) em sintonia com a vida dos alunos.

Acredito que a valorizagdo dos conhecimentos prévios e dos esfor¢os dos

educandos seja o pontapé inicial para uma educagdo e uma aprendizagem mais efetivas. Creio
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também no trabalho desenvolvido pela aqui estudada ‘Pedagogia Waldorf’, tendo constatado
seus resultados na educagdo, na aprendizagem, na disciplina, no empenho individual e do
grupo.

Concluo este estudo, considerando ter demonstrado, com os resultados obtidos,
que a Educagdo mediada pela Arte ¢ uma resposta de cunho inovador a toda a problematica da
Educacdo; que rompe com conceitos tradicionais de métodos utilizados, bem como representa

um caminho a ser trilhado, com resultados positivos, ultrapassando o esperado.
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PROJETO POLITICO PEDAGOGICO

ESCOLA WALDORF MICAEL

Fortaleza - outubro/2011



IDENTIFICACAO DA ESCOLA

Nome: Escola Waldorf Micael

Dependacia Administrativa: Particular

Endereco: Rua Deoplisto Feitosa, 10.
Bairro: Eng® Luciano Cavalcante
Zona Urbana

Modalidade de Ensino:

Educacéo Infantil: Pré - Escola

Ensino Fundamental: 1° ao 9° ano

Obs.: Trabalhamos com educacao inclusiva em todos os niveis, de acordo com a
natureza do diagndstico. Atuamos em conjunto com a familia e com a equipe

meédica e terapéutica da crianca.
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I. APRESENTAGCAO E JUSTIFICATIVA

A Escola Waldorf Micael esta situada no bairro Eng® Luciano Cavalcante, na cidade
de Fortaleza-CE. Atende a criancas de 01 a 14 anos, mantendo vagas em aberto para
alunos de baixa renda, propondo-se a inclusdo de criangas que apresentam
necessidades especiais.

O projeto pedagogico que se apresenta é fruto da reflexdo do trabalho democratico,
participativo e solidario dos educadores da Escola Waldorf Micael.

Tem como fundamento a Pedagogia Antroposdfica de Rudolf Steiner e contempla
os ideais de educacao nela propostos, pautados na missao educativa que o momento
historico da educacéo brasileira aponta.

O trabalho que é desenvolvido traz como norte a esséncia da Pedagogia Waldorf,
que se apresenta para o conjunto da escola como um grande desafio: assumir uma
pratica coerente, que corresponda a meta de desenvolver “seres humanos livres,
capazes, por eles proprios, de dar sentido e diregao as suas vidas” (Rudolf Steiner).

Nosso projeto tem como base o critério da Pedagogia Waldorf de
acompanhamento gradual e constante dos alunos. Utiliza o conceito de aprovagao
automatica, oportunizando que os educandos, durante o processo de ensino-
aprendizagem, conquistem autoconfianca.

Chega-se ao resultado de 80% de aproveitamento, considerando-se a presencga de
alunos de inclusao e/ou de déficit de aprendizagem.

A Pedagogia Waldorf apresenta um curriculo diversificado, oportunizando a crianga
um desenvolvimento saudavel e compativel com cada faixa etaria. Desta forma se
obtém poucos casos de distorcdo idade/série e para estes realiza-se
acompanhamento com atendimento individualizado.

Anualmente a escola recebe criangas de colégios tradicionais, que ndo se adaptam
ao regime centrado na linha conteudista. De um modo geral, poucas sdo as que nao
conseguem adaptar-se ao regime Waldorf.

Com relagao a evasédo escolar ndo ha um numero significativo de perdas, visto o
esfor¢co continuo de acompanhamento das familias como ponto determinante.

A escola se empenha em difundir a Pedagogia Waldorf na cidade de Fortaleza, e
assim, conquistar um maior numero de familias interessadas nesta proposta de
educacao para seus filhos.

Para tanto procura manter uma boa qualidade de ensino, estando em consonancia
com a Federagcdo de Escolas Waldorf do Brasil; realizando tutoria entre os
professores, além dos docentes terem um turno dedicado as atividades e reunides
pedagodgicas tais como: grupos de estudos e aprofundamentos, observagdo de
criangas, coral, atividades artisticas, etc.

O resultado de nosso trabalho se constata no animo das criangas, que apresentam
um alto nivel de frequéncia e na qualidade dos trabalhos que elas realizam.



Il. REFERENCIAL TEORICO

A Pedagogia Waldorf tem como base tedrica a Antroposofia, ciéncia espiritual
criada pelo fildsofo Rudolf Steiner nascido em Kraljevic (a atual Croacia), em 1861, e
falecido em 1925. Estudou Ciéncias Naturais e matematicas na Universidade
tecnolégica de Viena. Ao mesmo tempo, dedicou-se a aprofundar temas politico-
sociais, realizando estudos literarios e filosoficos.

A partir dos seus estudos Steiner desenvolveu a Antroposofia, definindo-a como
um caminho de conhecimento capaz de dar respostas rigorosas e comprovaveis a
todos os campos relacionados ao homem e a seu mundo.

A Antroposofia entende o ser humano como um microcosmo no qual vibram e
pulsam os processos do universo. Centrando seu estudo no homem, tenta responder
as suas necessidades, abarcando o cientifico, o cultural e o artistico-religioso,
trazendo para a sociedade impulsos de aplicag&o pratica concreta.

Nesse estudo aprofundado, Rudolf Steiner mostra como o ser humano contém em
si cada reino da natureza. Assim, o reino mineral esta presente no homem, nos 0ssos
e em toda a estruturagcdo do corpo fisico. O reino vegetal se manifesta no homem
através dos processos vitais presentes nos fluidos organicos como o sangue, similares
a seiva na planta. Por sua vez, o reino animal esta presente no homem em seus
instintos e sensagdes. Porém, o principio de liberdade individual, de autoconsciéncia,
s6 existe no reino humano e isso torna o ser humano um ser pertencente,
simultaneamente, ao reino natural-fisico e ao espiritual/racional, portanto, sujeito as
leis de ambos.

Em sua obra, A Filosofia da Liberdade, Rudolf Steiner buscou estabelecer uma
analogia entre as experiéncias sensoriais e as experiéncias espirituais, propondo uma
metodologia cientifica.

Rudolf Steiner compreendeu que os fundamentos para a realizacdo dos ideais
humanos de convivéncia moral-social, baseados na liberdade com responsabilidade,
na fraternidade com respeito mutuo e na consciéncia plena de igualdade de direitos
e deveres, desenvolvem-se na crianga e no jovem através do cultivo da admiragéo e
da veneragcdo, os quais sO podem se dar através de uma religiosidade livre e
verdadeira. Respeitando todas as religides, foi no cristianismo que Rudolf Steiner
encontrou caminho para essa religiosidade. Assim, as Escolas Waldorf tém sua
pedagogia permeada por valores cristaos, livres de qualquer instituigdo confessional.

Sua contribuigdo inédita consistiu em ter desenvolvido um método de investigagao
rigoroso que permite impulsionar-se tanto no campo do fisico-sensivel como no plano
espiritual. Esse método permitiu-lhe enfocar e estudar, a partir de ambos os pontos de
vista, o ser humano, o universo e todas as relagdes e inter-relacdes existentes como uma
visdo holistica, global, a respeito da origem, do desenvolvimento, das metas dos seres e
do mundo. Como fruto resultante de tal trabalho, a Antroposofia se inseriu em diversas
areas profissionais além da pedagogia, tais como: agronomia, arquitetura, farmacologia,
medicina, artes plasticas, linguistica e a euritmia.



ll. PRINCIPIOS DA PEDAGOGIA WALDORF

“A Natureza faz do homem um ser natural;
A sociedade faz dele um ser social;
Somente o homem é capaz de fazer de si um ser livre”.

Rudolf Steiner

A pedagogia Waldorf concebe o homem como uma unidade harménica fisica,
animica e espiritual e sobre esse principio fundamenta toda a pratica educativa.

Considera o lado animico-espiritual como a esséncia individual unica de cada ser
humano e o corpo fisico como sua imagem e instrumento.

Parte da hipotese de que o ser humano nao esta determinado exclusivamente pela
heranca e pelo ambiente, mas também pela resposta que do seu interior € capaz de
realizar, em forma Unica e pessoal, a respeito das impressdes que recebe. Considera que
o0 homem ao nascer é portador de um potencial de predisposi¢cdes e capacidades que, ao
longo de sua vida, lutam por desenvolver-se.

A partir de uma visédo antropolégica, a Pedagogia Waldorf propde uma concepgao
sobre o homem que abrange todas as dimensdes humanas, em intima relagdo com o
mundo; explica e fundamenta o desenvolvimento dos seres humanos, segundo principios
gerais evolutivos que compreendem etapas de sete (7) anos, denominadas seténios.

Cada seténio apresenta momentos claramente diferenciaveis, nos quais surgem ou
despertam interesses, perguntas latentes e necessidades concretas.

No primeiro seténio (0 a 7 anos), a crianga emprega todas as suas energias para o
desenvolvimento de seu fisico. Ela manifesta toda sua volicdo através de intensa
atividade corporal.

Nessa fase a crianga tem uma grande abertura em relagcdo ao mundo. Ela acolhe
sem resisténcia a tudo que lhe advém do ambiente em redor, entregando-se ao mundo
com CONFIANCA ilimitada. Vive num estado de ingenuidade no qual todos os érgaos de
percepgcdo sensoria estdo abertos, gerando uma intensa atividade em seu interior.
Respondendo aos estimulos vindos do ambiente exterior, a crianca IMITA. Essa imitacao
€ a grande forgca que a criangca de 1° seténio tem disponivel para a aprendizagem das
principais capacidades humanas - andar, falar e pensar.

No segundo seténio (7 a 14 anos), a crianca passa a ter todas as suas forgas
dirigidas ao seu desenvolvimento emocional (animico). As capacidades de aprendizagem
da crianga de segundo seténio se dispdem a memorizagao, as repetigdes ritmicas (tanto
em exercicios fisicos quanto orais), bem como a escrita e leitura, o desenvolvimento do
raciocinio légico matematico, histérico sécio cultural e ambiental, frequentemente em
desejo de conhecer imagens de carater universal capazes de estimular a fantasia.

O pensamento da crianca dessa fase provém mais dos impulsos do coragdo do que
da cabeca; € um sentimento que pensa. Este pensar €, portanto, ainda muito diferente do
pensar analitico e especulativo do adulto, portanto a crianga anseia por conhecer imagens
de carater universal capazes de estimular sua fantasia.



A grande for¢ca para aprender, nesse momento, € a capacidade de vivenciar
imagens interiores intensamente. Essas imagens falam ao mundo dos sentimentos das
criancgas e é por intermédio delas que a crianga se liga aos conteudos apresentados.

A educagao assim entendida transcende a mera transmissado de conhecimentos e
se converte em sustentacao do desenvolvimento integral do educando, cuidando que tudo
0 que se faga tenha como meta a formagdao de sua vontade e o cultivo de sua
sensibilidade e intelecto.

A Pedagogia Waldorf da especial atengdo para que no ensino se encontrem
entretecidos pontos de vista cientificos e estético-artisticos com os aspectos relativos ao
respeito profundo e a admiragéo perante o mundo, organizando os conteudos curriculares
no tempo e no ritmo adequados ao desenvolvimento etario especifico, cultivando a
ciéncia, a arte e os valores morais e espirituais.

IV. BASES DO TRABALHO PEDAGOGICO E ABORDAGENS METODOLOGICAS

A seguir, explicaremos como a Escola Waldorf Micael busca respostas as
problematicas fundamentais da sociedade atual, com base nos conhecimentos
antroposdéficos e na estrutura metodologica adotada.

1. Ritmo

Uma das caracteristicas da atualidade é o alto grau de autonomia alcangado pelo ser
humano frente aos ritmos naturais que outrora regiam e condicionavam sua vida e
atividade e, por consequéncia, a organizagao de seu tempo. Essa autonomia permitiu-lhe
desenvolver uma intensa e inusitada atividade que enriqueceu notavelmente sua vida,
mas, por outro lado, acarretou-lhe uma torrente de problemas.

Nos ambitos cientificos tem-se redescoberto a importancia e o sentido do ritmo
para o ser humano. Nao sé criangas do primeiro seténio (0 a 7 anos) necessitam de
horarios regulares para alimentacdo e sono, pois é sabido que o crescente numero de
doencas relacionado ao stress advém da falta de uma rotina saudavel. Por isso, se faz
necessario religar criangas e jovens a percepgao e observagao dos processos ritmicos da
natureza, intensificando, por exemplo, a vivéncia das estacbes do ano nas mais diversas
situacoes, apesar do clima em que vivemos.

Todo o processo vivo de aprendizagem devera necessariamente respeitar e
fomentar um ritmo adequado. A Pedagogia Waldorf considera fundamental a alternancia
sadia e equilibrada entre concentragdo e expansao, entre atividade intelectual e pratica,
entre esforgco e descanso, entre recordagdo e esquecimento. Assim se planeja o mais
cuidadosamente possivel, a partir desse ponto de vista, tanto a pratica educativa anual,
mensal, semanal e diaria, como também cada uma das horas de aula, a fim de conseguir
o ritmo adequado as fases de compreensao, assimilacdo e producao da aprendizagem.

Na proposta pedagogica Waldorf, a atividade ritmica com os alunos esta a servigo
do desenvolvimento da coordenacdo viso-audio-motora da crianca. Como todas as
demais atividades, esta “parte ritmica” esta intimamente vinculada ao tema central
trabalhado em sala. Assim, por exemplo, numa época de lingua portuguesa, tal atividade
se centrara na exercitagdo linguistica, recitagcao, pratica musical (canto, execugao de
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instrumentos, esquemas ritmicos, etc.). Numa época de matematica, a énfase sera
colocada em sequéncias ritmicas relacionadas com calculos, calculos mentais,
progressdes numérico-matematicas, etc.

2. Professor de Classe:

Cada grupo de alunos que ingressa no primeiro ano tera um (a) professor (a) que
acompanhara essa turma durante todos os anos do Ensino Fundamental. Além de
ministrar as matérias basicas para as quais estiver apto (no sistema de épocas), atraves
da intensa convivéncia, o professor tem a possibilidade de conhecer em profundidade
cada crianga e assim poder desenvolver um acompanhamento mais individualizado e
balizado nas necessidades de cada uma delas. O professor da classe acompanha o
grupo em viagens, estabelece o elo entre as familias das criangas e objetiva criar um
grupo social integrado entre elas.

3. Ensino em pocas:

Sob a perspectiva da dindmica ritmica acima descrita € que a Pedagogia Waldorf
organiza o sistema de ensino em épocas.

Entende-se por época um periodo de trés a quatro semanas nas quais uma
disciplina se converte em tema principal, desenvolvido pelo Professor de Classe durante
as duas primeiras horas do dia escolar, na chamada Aula Principal, segundo o principio
de unidade formativa transdisciplinar. Concluido esse periodo, outra disciplina passa a
ocupar o papel principal e assim sucessivamente durante todo o ano letivo, com excegao
de Portugués e Matematica que s&o trabalhadas durante todo o ano, em aulas posteriores
a aula principal da época.

A escolha deste sistema pretende atingir o aprofundamento dos conteudos basicos
(Matematica, Portugués, Historia, Geografia, Biologia, Mineralogia, Quimica, etc.) através
de uma composi¢ao que visa trabalhar harmoniosamente o desenvolvimento do querer,
do sentir e do pensar da crianca. A aula compreende atividades que visam desenvolver
habilidades fisico-corpdreas, imaginativas, de memoaria, de raciocinio légico, de reflexao,
artistica, de diccéo e outras.

As demais matérias que compdéem o curriculo da Pedagogia Waldorf estao
articuladas de forma a garantir a complementaridade da aula de época, formando um todo
integrado, sob perspectiva interdisciplinar, com aulas de linguas estrangeiras, musica,
artes plasticas, artes cénicas, jogos ludicos, educacéo fisica, trabalhos manuais e etc.

Isto ndo implica a modificagado do total de horas do calendario anual, € sim uma
redistribuicdo que visa a um melhor aproveitamento do tempo.

4. Aula de poca e a organizacao do horario:

A distribuicdo e a duragao das épocas, bem como as aulas complementares, estao
relacionadas necessariamente com o planejamento dos conteudos anuais e é o resultado
do intercambio dos docentes. Essa organizagao € fixada antes do inicio de cada ano
letivo.

Desta maneira, ha um tempo mais prolongado para tratar os temas com maior
profundidade e € possivel relaciona-los estreitamente com as demais matérias.

Estabelece-se, assim, um certo ritmo, em virtude do qual os alunos identificam com
8



clareza a area que esta sendo privilegiada, conservando o interesse e a concentragao dos
alunos por um tempo mais prolongado. Cientificamente, tal organizacdo promove a
estruturacdo da memdria profunda, que se constréi através da vivéncia intensa dos
temas, pelos alunos. Isto os permite estabelecer uma relacdo mais pessoal com o tempo
de aprendizagem, desenvolver a capacidade e a responsabilidade de refletir sobre a
organizagao de seus trabalhos, e ainda favorece as situagdes em que se respeita o ritmo
de cada educando.

5. Transdisciplinaridade:

A Pedagogia Waldorf em sua esséncia metodoldgica € multidisciplinar e
interdisciplinar, pois faz apelo a contribuicdo de diferentes disciplinas e cuida para que os
interesses proprios a cada uma dessas disciplinas sejam preservados.

A esses dois conceitos soma-se ainda a transdisciplinaridade, assegurada pelo
Professor de Classe que, na visao totalizadora e profunda da crianga em seus multiplos
aspectos e na visdo do curriculo em sua dimensao vertical, pode estabelecer relacbes
que outro professor dificilmente poderia fazer. Isto porque ao acompanhar uma classe por
anos, o professor torna-se capaz de fazer referéncias multiplas as diferentes matérias nos
diferentes momentos em que ele se aprofunda através da verticalizagdo do conhecimento.

6. Interdisciplinaridade

Como foi exposto anteriormente, a Pedagogia Waldorf sé pode ser concebida a
partir do funcionamento em equipe dos docentes (professores de classe e professores de
matérias complementares) na forma multidisciplinar.

Isso requer um intercambio continuo, que gira em torno das diferentes apreciagoes,
observagbes e opinides dos docentes referentes aos alunos, ao grupo, aos distintos
enfoques que convergem no desenvolvimento e na avaliagédo do processo. Esse trabalho
se realiza de forma prévia, simultdnea e posterior ao desenvolvimento da época.

Com isto, fomenta-se o trabalho em equipe, o qual abarca o planejamento
conjunto, a estipulagao de critérios comuns, a selegcdo de temas e a diversidade de acdes
com as quais cada docente complementa e enriquece o tema central a partir de sua
matéria.

Como consequéncia, reduz-se o fracionamento dos conteudos, para conseguir a
unidade das aquisi¢des, diminuindo a dispersdo e permitindo ao aluno unir as fases de
compreensao, assimilagao, aprofundamento, producédo e aplicagdo da aprendizagem.

Todos esses aspectos requerem uma articulacdo interdisciplinar flexivel e
dindmica, cuja concretizagdo realiza-se nos encontros peridodicos dos docentes que
compartiiham um mesmo grupo de alunos e por ocasidao das reunides semanais
planejadas que o corpo docente realiza todas as quintas-feiras.

Em nosso mundo atual percebe-se um aumento do fendbmeno da globalizagdo em
todos os ambitos: o politico, o econdbmico e o sécio-cultural. Manifesta-se como uma
tendéncia de integragao e unificagcdo, que busca superar o isolamento e a especializagao
através de uma crescente inter-relagao e multidisciplinaridade profissional.

Assim, a educacao vem sentindo os efeitos desse fendbmeno e a Escola Waldorf
Micael tem procurado trata-lo de forma consciente, ou seja, ndo o ignorando, mas
preservando e valorizando o espaco circundante da crianca em desenvolvimento.



7. Artes

Para a Pedagogia Waldorf, toda pratica educativa deve tender a uma conjungao
harménica e equilibrada. Por conseguinte, a arte € nas escolas Waldorf uma presenca
constante no atuar do docente, no espacgo fisico da escola - através da integragdo do
natural com o estético - e nas atividades discentes.

Com referéncia as atividades dos alunos, a escola Waldorf concebe a arte como
ponte que harmoniza e equilibra a relagéo entre o pensar, o sentir e o agir do homem.

Uma das fungbes da arte é integrar todos os ambitos do ensino permitindo aos
alunos uma visdo ampliada do mundo.

A atividade artistica acontece através do trabalho realizado nas oficinas a cargo de
professores de arte e também através do trabalho realizado pelos professores de classe e
de matéria, que a incorporam quotidianamente em sua pratica de aulas como recurso
didatico fundamental.

As atividades artisticas desenvolvidas s&o:

- Modelagem com cera e argila;

- Desenho com giz de cera, carvao, giz de lousa etc;

- Pintura com aquarelas e pastéis;

- Escultura em madeira e pedra;

- Musica: execugao de instrumentos, orquestra e coro;
- Euritmia (arte do movimento);

- Artes Cénicas.

8. Trabalhos Manuais

Na Pedagogia Waldorf da-se grande importancia aos trabalhos manuais. Uma
abordagem elucidativa do alcance de atuagédo dessas atividades no desenvolvimento do
ser humano encontra-se no texto do professor e médico neurologista suico, Matti
Bergstrom, escrito em 1990:

“O cérebro descobre o que os dedos exploram. A densidade de terminais nervosos
na ponta dos dedos é enorme. A capacidade de discriminagéo deles é igual a dos nossos
olhos. Se ndo usarmos os nossos dedos na infancia e na juventude nos tornamos ‘cegos
dos dedos’, essa rica teia nervosa fica empobrecida, o que representa uma enorme perda
para o cérebro e lesa o desenvolvimento do individuo como um todo. Essa perda pode nao
ser como a cegueira em si, pois talvez seja pior, porque enquanto o cego pode
simplesmente ser incapaz de achar este ou aquele objeto, o ‘cego dos dedos’ nao
consegue compreender o seu significado intrinseco e seu valor.”

Rudolf Steiner diz ainda que “criancas que aprendem cedo a fazer trabalhos
manuais de forma artistica, seja para si ou para os outros, ao se tornarem mais velhas
nao terao dificuldades de se relacionarem com a vida e com os seus semelhantes. Serao
capazes de construir suas vidas e relacionamentos de forma social e artistica, tornando
assim suas vidas mais ricas”.
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9. Ensino de linguas estrangeiras

O ensino de duas linguas estrangeiras (Inglés e Espanhol) no Ensino Fundamental
na Pedagogia Waldorf se constitui no instrumento de transmissao das respectivas culturas
e atua complementariamente na formag¢ao do 6rgao fonador e desenvolvimento global da
crianga.

Assim, tentamos despertar nos alunos a compreensao e desenvolver o interesse e
a curiosidade pelo diferente, além de afirmar a prépria identidade linguistico-cultural e
colocar as bases para uma visao multicultural.

Isto se consegue atraveés do ensino da lingua estrangeira, organizado segundo
conteudos significativos, que respondem aos eixos tematicos que se desenvolvem na aula
de época. Além disso, tenta-se conceder a tais conteudos a particularidade e as
caracteristicas especificas da cultura das quais s&o expressao.

V.OBJETIVOS

A Escola Waldorf Micael, comprometida com o movimento educativo Waldorf
mundial e os principios da Pedagogia Waldorf propostos por Rudolf Steiner, centralizam
suas intencdes educativas no sentido de:

- Desenvolver a auto-educacédo como o caminho para a consolidagdo dos principios
humanos na sintese do pensar, sentir e agir;

- Promover o desenvolvimento de seres humanos livres, capazes, por eles proprios, de
dar sentido e direcédo as suas vidas;

- Criar um espaco educacional entendido como organismo dinadmico, onde se propicie o
crescimento pessoal para toda a comunidade;

- Contribuir para o desenvolvimento gradual da individualidade em sua formagé&o corporal,
animica e espiritual em equilibrio harménico;

- Contribuir para a formagao do individuo dentro de uma proposta educativa de abertura
para o mundo com toda sua diversidade, abertura que possa ser interiorizada e
compreendida a partir de perspectivas proprias;

- Levar os participantes da comunidade escolar a visdo da evolugao humana, no seu inter-
relacionamento com a natureza e com o0s demais seres humanos, objetivando a
consciéncia do seu ser como sujeito criativo e transformador do mundo;

- Oferecer subsidios para que o aluno possa conquistar a sua maturidade, participando da
obra do bem comum, respeitando a Constituicdo e os Direitos Humanos e cumprindo
assim, dignamente, seu papel de cidadao brasileiro.
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VI. METAS E FORMACAO CONTINUADA

- Melhoria e organizacado do equipamento do laboratério de Fisica e Quimica, no prazo
de seis (6) meses;

- Ampliacédo do acervo da biblioteca: aquisigao anual de 50 livros;

- Apoio financeiro ao pessoal administrativo e pedagdgico em pelo menos um curso ou
congresso anual;

- Desenvolvimento do processo de formacdo continuada que envolva 100% dos
professores de classe nas areas de Lingua Portuguesa, Matematica e Ciéncias
Exatas;

- Manutengcdo do estudo e aprofundamento da Pedagogia Waldorf para 100% dos
professores;

- Apoio financeiro para a vinda de profissionais que darédo assisténcia pedagodgica para
os educadores da Educacéo Infantil duas vezes ao ano;

- Apoio financeiro aos professores que estdo em processo de formagédo na Pedagogia
Waldorf;

- Melhoria do equipamento das salas de artes (marcenaria, modelagem e costura) no
prazo de seis (6) meses.

VIl. ORGANIZACAO E DESENVOLVIMENTO CURRICULAR:

1. Curriculo do ponto de vista da Pedagogia Waldorf

“Os objetivos do ensino e da educagdo devem decorrer exclusivamente do
conhecimento do ser humano, das suas disposi¢ées individuais e do seu desenvolvimento”.

Rudolf Steiner

Na pedagogia Waldorf, o curriculo se realiza e se desenvolve num dialogo
constante do professor com as criangas e com os adolescentes. A crianga € assim o
verdadeiro curriculo.

Todas as indicacdes de Rudolf Steiner relativas ao curriculo pressupdem que se
procure entender a esséncia ritmica da crianga e suas manifestagdes, a fim de ajuda-la
em seu desenvolvimento por meio das “matérias” (disciplinas) que constituem o conteudo
do ensino escolar. Nesta tarefa, o método aplicado é, pelo menos, tdo importante quanto
a “matéria”.

Caroline von Heydebrand, pedagoga, enfatizou da seguinte maneira, o significado
de um curriculo Waldorf:

“O curriculo ideal precisa acompanhar a imagem sempre renovada da natureza
humana nas varias faixas etarias, mas, como ocorre com todo ideal, ele se confronta com a
plena realidade da vida e precisa integrar-se nela. Essa realidade abrange muitos fatos: a
individualidade do professor que conduz a classe; a prépria classe com as caracteristicas
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individuais de cada aluno; o momento histérico e a localidade em que se encontra a escola
que pretende realizar o curriculo. Todos esses elementos alteram o plano de ensino ideal e
exigem transformagdes e compreensdo; a tarefa pedagdgica, baseada na entidade do
jovem, s podera ser realizada se o proprio plano de ensino for flexivel e mantiver a
qualidade de imagem”.

Na atualidade, com o avanco cientifico e a necessidade de flexibilizacdo dos
curriculos, torna-se cada vez mais insistente que a pratica de ensino, a didatica e a
metodologia sejam baseadas numa antropologia pedagogicamente orientada.

A Pedagogia Waldorf baseia-se, como ja foi mencionado, numa visdo do ser
humano elaborada por Rudolf Steiner, baseada numa ciéncia pratica, moderna e
ampliada pelo conhecimento da realidade animica e espiritual. Ela leva a compreensao as
fases evolutivas da infancia e da adolescéncia, durante as quais se desenvolvem e se
transformam as relagcdes com o mundo e a capacidade de aprender.

Os conteudos de ensino se relacionam com as respectivas faixas etarias dos
alunos. Por isso a constituicdo das classes obedece ao principio da idade. O que vale nao
€ o rendimento ou uma diretriz qualquer, mas o resultado a que cada aluno pode chegar.

A Escola € um espago pedagogico definido, em que os professores buscam o
aperfeicoamento consistente e abrangente do ser humano em formacao, nos ambitos do
aprendizado, da criatividade e da formagao da personalidade.

Os diversos conteudos pedagdgicos tém o carater de um “instrumento”, de um
recurso pedagdgico.

A atividade destinada a formar os alunos considera, além dos resultados anteriores
e imediatos, os “efeitos ainda distantes” dos elementos que compdem o plano de ensino,
e contribui para que possa amadurecer e aperfeigoar-se mais tarde o que foi aprendido e
assimilado em dado momento. Trata-se de “semear”, tanto em relagdo a matéria como em
relacdo a estrutura do ensino; as diversas disciplinas devem oferecer incentivos para o
crescimento futuro e para novas abordagens de situagdes. E preciso estimular a vontade
de aprender, de investigar, de criar e de atuar em grupo. A instru¢cado deve ser vista como
instrumento para o desenvolvimento e para a transformacéao.

Temas da atualidade como pedagogia social, higiene, sexualidade, ecologia,
comunicagoes, informatica, e outros, sao integrados ao curriculo. A diversidade da vida
social, cultural e econémica encontra sua expressao condizente com a pedagogia, dentro
do programa de ensino e nas varias formas praticas de ensinar e de exercitar.

A liberdade no ensino € o fundamento e a condi¢cdo prévia para a realizagao da
grande tarefa: “Educacéo para a liberdade”. Uma escola que pretende ser adequada a
realidade precisa fazer com que os seus professores constantemente busquem a
atualizacao de seus métodos e planos de ensino; 0 mesmo principio vale para a estrutura
do curriculo e para a escolha dos temas a serem tratados. Por esse motivo, também os
principios didaticos tém apenas carater de diretrizes.

O principio da exemplaridade é fundamental para a realizagdo do curriculo global.
De acordo com as exigéncias da época, um professor podera preferir conteudos novos
aqueles do passado (sem abandonar a meta da sua atividade formadora), ou ele deixara
conscientemente de fazé-lo. Ele precisa ter a coragem de proceder a uma escolha de
acordo com as necessidades pedagodgicas, e ele ndao deve prejudicar o entusiasmo de
aprender, a alegria de saber, a curiosidade, a postura de pesquisa e a admiragao, pela
vinculagéo a conteudos prefixados e a um volume de informacgdes. A escolha de assuntos

a serem tratados deve naturalmente estar sujeita a varios critérios: que temas possuem
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uma dimensao universal (por exemplo, narrativas do Antigo Testamento, a transi¢cdo da
visdo ptolomaica do universo para o enfoque de Copérnico, o motivo de Fausto como
expressao da luta do homem pelo conhecimento do mundo e etc.); quais se relacionam
com determinados povos (mitologia nérdica, mitos dos indios relativos a criacédo do
mundo, sagas locais, geografia de varios paises, cangcées dos povos, historia nacional
etc.) e quais os que reproduzem problemas de uma época (época do “Pequeno Burgués”,
0 P&s- Modernismo e etc.).

Resulta dessas questdes um campo imenso para a formagdo, em que os temas
podem ser ampliados e atualizados, mas nunca diminuidos ou eliminados no que se
refere ao aspecto humano em geral, tendendo a um “modernismo” que, muitas vezes,
revela estreiteza de visao.

2. Organizacao curricular da Educacao Infantil

Para a crianca, brincar € tdo importante e sério como trabalhar o € para o adulto.
Ou mais até, porque dificilmente encontramos um adulto tdo dedicado ao seu trabalho
como a crianga o é a sua brincadeira. A diferenca que existe entre essas duas atividades
€ que o resultado do trabalho do adulto geralmente se mostra em transformacoes
causadas no meio ambiente, no mundo externo, e o brincar da crianga leva muito mais a
transformacgdes internas, tanto na organizagcdo corpérea como no ambito animico. Ao
brincar, a crianca vai adquirindo experiéncias e vivéncias com as quais vai aprendendo a
se situar e se comportar humanamente em seu meio ambiente. Se o adulto tenta levar
estas experiéncias a consciéncia da crianga, formulando com ela leis basicas da fisica,
ele estraga a brincadeira, afastando a crianga da acdo e do movimento e separando-a do
mundo ao qual ela ainda esta totalmente unida. A criangca pequena € inteiramente forga
de vontade. Ela sé quer agir, brincar e descobrir o mundo através desta atividade infantil
legitima, sendo direcionada a atividades de maneira imaginativa, propiciando
concentracdo dos movimentos de forma fluida e harmoniosa, através de atividades como
aquarela, culinaria, atividades domésticas, modelagem, desenho e trabalhos manuais
simples.

Se o adulto apdia essa forca de vontade, dando espacgo para a crianga brincar
sadiamente, quando ela se tornar adulta também tera vontade de agir e de transformar o
mundo. Hoje em dia, muitas vezes s6 se pensa em educagao do pensar logico. Mas o
homem néo é feito s6 de cabeca, ele também tem coracdo e membros. Ele ndo s6 pensa
como também sente e age. E, principalmente, antes dos sete anos, podemos fortalecer a
vontade de agir.

A aquisicdo da postura ereta e do equilibrio, que possibilitam o andar, exige um
grande esfor¢co. O dominio total sobre os movimentos, inicialmente tdo cadticos, necessita
de tempo. Por exemplo, sdo necessarios aproximadamente cinco anos até que uma
crianga consiga lidar com uma agulha de costura. A conquista do controle sobre os
movimentos ndo se da naturalmente; ela é o resultado de constantes exercicios motores
que atuam sobre a formacdo do sistema nervoso. Uma crianca inativa sera
consequentemente desajeitada.

Consciente desses fatos, a proposta educacional Waldorf na Educagao Infantil é a
de proporcionar as criangas um meio ambiente que |Ihe propicie oportunidades de se
exercitar em varias atividades. A crianga tem de ter adquirido uma grande seguranca e
dominio sobre seus movimentos corpéreos antes de ser incentivada a exercitar-se nos
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movimentos mais delicados, como 0s necessarios para trabalhos manuais. Estes, as
criancas terdo a oportunidade de exercita-los quando estiverem realmente maduras, no
Ensino Fundamental, nas aulas de Trabalhos Manuais. Os trabalhos manuais que exigem
movimentos mais sutis pouco sao feitos na Educacao Infantil. A brincadeira na caixa de
areia, 0 montar cabanas usando pregadores para unir os panos, por exemplo, também
sao trabalhos manuais que desenvolvem na crianga um dominio cada vez maior sobre os
movimentos das maos e dos dedos. E importante ressaltar que nada disto é formalmente
ensinado a crianga; ela aprende por imitagéo.

O brincar da crianga oferece-lhe ainda a oportunidade de desenvolver a fantasia e
a imaginacgao, importantes precursores do pensar racional.

A fantasia infantil consiste em imagens que tém uma mobilidade interior
comparavel com a mobilidade corpérea caracteristica desta idade. A medida que a
mobilidade corpérea vai sendo dominada pelo individuo, também a mobilidade da fantasia
vai sendo dominada e dirigida até que a crianga, por volta dos 5, 6 anos, seja capaz de
produzir voluntariamente representagbes mentais, ou seja, tenha seu pensar racional
despertado.

Em nenhuma fase da vida o trabalho proporciona tanto prazer como na primeira
infancia. Depende muito dos pais e pedagogos conduzir a crianga de tal forma que o
brincar seja guiado para um trabalhar no qual, quando adulta, ela possa encontrar um
sentido que lhe traga satisfagdes.

2.1.Creche (1 e 2 anos) e Jardim I (3 e 4 anos)

A proposta pedagdgica para o maternal consiste em manter um ritmo de trabalho
que é repetido todos os dias: criar habitos de higiene, trazer vivéncias das estag¢des do
ano em forma de cang¢des ou versos em cirandas, contar pequenas historias, que podem
ser acompanhadas com bonecos bem simples de teatro ou de dedos. Algumas vezes
oferece-se um papel bem grande e giz de cera para “desenho”.

De acordo com suas capacidades, as criangas maiores podem ajudar o educador
preparando o lanche, amassando a massa do pao, limpando a mesa etc.

A atmosfera tranquila e alegre reina na sala a partir da postura interior do
educador.

No patio externo encontra-se uma caixa de areia com baldes de metal, pas, cascas
de coco, carriolas grandes onde se transportam varios materiais e, as vezes, 0 proprio
coleguinha.

Neste periodo, o desenvolvimento da crianga da um grande salto, pois sua
linguagem desenvolve-se de acordo com seu dominio motor e por volta dos trés anos a
crianga sente de maneira fisiolégica sua individualidade, neste momento seu movimento
refina-se e comega a relacionar-se com outro colega de maneira mais consciente,
trazendo uma diferenciac&o social em seu brincar. Neste momento avalia-se a passagem
da crianga para a sala do Jardiml.

2.2. Jardim Il (4 e 5 anos)

No jardim de infancia da-se a estruturacao artistica da sala o mesmo valor que no
Jardim |. Oferece-se uma maior variedade de brinquedos, incluindo-se os de tamanhos
menores como, por exemplo, bolinhas de gude, sementes, conchas e pedras pequenas.
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No patio, além da caixa de areia, ha balangos, troncos de varios tamanhos para neles
subir, equilibrar e pular. Bolas grandes de borracha e pernas de pau indispensaveis ao
desenvolvimento do equilibrio, das reag¢des rapidas de destreza, da motricidade grossa,
também estéo presentes.

Na sala ha mesas grandes que podem ser unidas para dar possibilidade a todas as
criangas de se sentarem a uma unica mesa. A vivéncia do todo, do social, € importante,
por exemplo, nas refeicdes ou em determinadas atividades. A sala se compde também de
pequenos ambientes, como o “quarto de bonecas” ou a “vendinha”, onde ha cestas de
varios tamanhos com sementes, conchas, pedras, toquinhos, mas também cestas
grandes com pinhas eliote, 1& de carneiro ndo desfiada e galhos cortados em pedacos de
varios formatos e tamanhos, transformados em diferentes brinquedos, conforme a
imaginagdo de cada crianga. Ha varios cavaletes de multiplos usos, mas usados
principalmente para construir cabanas com panos grandes de varias cores, que também
sdo usados como capas, saias e outras fantasias. Os quadros na parede sao reproducdes
de obras de arte e ndo de caricaturas.

As atividades diarias tém um horario definido, assim como as atividades semanais
tém seu dia certo para acontecer. Ha o horario para brincar dentro da sala e outro para
brincar fora, no patio. H4 o momento da “parte ritmica” quando o educador fala sobre as
coisas do mundo, expressando-as em forma de gestos, de ciranda e dramatizagbes. As
criangas imitam os gestos dos animais, das plantas, do pedreiro, do sapateiro etc., e
assim aprendem por meio de vivéncias corporais. Na hora do lanche busca-se o cultivo
dos bons habitos de higiene, nutricdo, assim como a socializagdo, o respeito e a
veneracao.

Geralmente o dia termina com um conto de fadas, uma histéria, apresentacao de
teatro de bonecos ou brincadeira de dedos. Nos casos em que a crianga fica em dois
periodos, ela entdo pode descansar depois do almogo e brincar livremente a tarde.

Outras atividades que as criancas fazem junto ou por imitagcdo do educador sao:
cuidar do jardim, ajudar no preparo do lanche (cortando frutas ou legumes), amassar e
fazer pao, bolacha ou bolo, lavar a louga do lanche, lavar a roupa das bonecas e os
panos, costurar, bordar, desenhar com giz de cera, pintar com aquarela, modelar com
massa de modelar de cera de abelha e outros trabalhos manuais.

No jardim sdo agrupadas criangas com idades entre quatro e seis anos porque o
ambiente e as atividades que sdo desenvolvidas atendem a todas as idades, uma vez que
a proposta da pedagogia Waldorf para o primeiro seténio € criar um ambiente propicio
para a formagao, e ndo uma pré-escola com informagdes ou ensino formal. O jardim I,
como o Jardim | e a Creche, € o prolongamento do lar e ndo uma “ante-sala” do ensino
escolar. Assim como numa familia os irmaos de idades diferentes educam-se
mutuamente, também as criangas do jardim, em grupos de idades mistas, ttm a mesma
oportunidade.

A prontiddo de uma crianga para entrar no primeiro ano depende principalmente do
dominio e maturidade da organizagao corpérea.
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3. Organizacao Curricular do Ensino Fundamental.

3.1. Areas sobre as quais se desenvolve o trabalho pedagdgico.

As areas que serao desenvolvidas, a partir da proposta curricular, sdo as
seguintes:

Lingua materna: Lingua Portuguesa

Linguas Estrangeiras: Inglés e Espanhol

Matematica: Matematica, Geometria e Desenho de Formas

Ciéncias Sociais: Historia e Geografia

Ciéncias Naturais: A natureza que circunda a crianca e Ciéncias da natureza

Artes Visuais: Modelagem, Desenho, Pintura, Entalhe / Escultura

Artes Cénicas: Teatro e Euritmia (arte do movimento)

Musica: Pratica de Instrumentos e Pratica Coral

Trabalhos Manuais: Croché, Trico, Bordado, Costura

Educacao Fisica: Ginastica e Esportes

Desenvolvem-se como conteudos de implementagao transversal:

Etica e Cidadania

Ecologia
Nutricdo
Educacao Sexual

Drogas / Violéncia

Racismo

Diversidade cultural / Questao indigena/ Afro descendéncia, entre outros.

Este projeto politico pedagdgico desenvolvera nos topicos que se seguem duas
maneiras de apresentacao do curriculo do Ensino Fundamental da Escola Waldorf Micael,
a organizacao curricular horizontal e a vertical.

3.2. Organizacao horizontal do curriculo

“‘Plano de ensino horizontal” significa a tentativa de descrever a inter-relagao
didatica das varias matérias de ensino em cada ano escolar. Por tras das matérias,
porém, se deve sempre visualizar a crianga, que constitui, para o professor, o auténtico
plano ou programa de ensino. E ela que Ihe deve servir de orientac&o.
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Ao descrevermos, a seguir, temas para as épocas e para 0 ensino em geral,
desejamos pér em evidéncia, além da informagao objetiva e concreta, as qualidades que
se coadunam com a evolugao animica, mental e fisica da crianca.

3.2.1 Curriculo horizontal do 1° ano do Ensino Fundamental.

Em seu conjunto, os primeiros anos da crianga na escola tém carater homogéneo,
devido a propria natureza da crianca.

A perda das caracteristicas do primeiro seténio ocorre paulatinamente, assim, o 1°
ano do Ensino Fundamental, no qual a crianca tem seis anos, ainda revela uma
participacao onirica perante a vida e o mundo ao redor, similar ao ambiente dos contos de
fadas.

Durante o 1° ano do Fundamental, a crianca vive intensamente o movimento, os
ritmos e as rimas. Ela assimila rapidamente a poesia, os versos e cangdes, decorando
facilmente as sequéncias numéricas simplesmente pela repeticido ritmica.

Este caminho é vivificado com a presencga do elemento artistico nas aulas, seja
através da pintura, da modelagem, da vivéncia musical, do desenho livre e dos trabalhos
manuais.

Para o cultivo da musica, o professor utilizara as imagens das festas cristas e os
elementos da natureza, tais como animais, flores, primavera etc.

A euritmia traz uma riqueza impar para a crianga, pois além de trabalhar os
movimentos ligados as vogais e consoantes, traz as cangbes que sdo permeadas de
alegria, ritmo e rima.

3.2.2 Curriculo horizontal do 2° 3°e 4° anos do Ensino Fundamental.

A Pedagogia Waldorf acredita que o ensino escolar ndo deve ser apenas a
transmissao de conhecimentos, mas, em sentido mais amplo, a educacéo e a formagao
do homem, fornecendo-lhe um espaco saudavel para ele se revelar através dos
conhecimentos que ele ja carrega consigo.

A crianga sadia vive em seu mundo, movimentando-se segundo seus impulsos. Ela
segue seus instintos, seus desejos. Precisa de uma orientagdo, de um modelo. Na
expectativa de encontrar o caminho para si e para a liberdade, a crianga precisa vivenciar
o0 mundo como um desafio, como um campo onde se exercitar. A crianga, como ser
individual, dificilmente encontraria, sem a ajuda de um educador, o meio para se integrar
no mundo e na prépria corporalidade, de tal modo que possa conduzir-se na evolugao
rumo a autonomia, a capacidade de julgar e a faculdade de se auto determinar na idade
apropriada.

Ha uma matéria alheia ao curriculo comum de muitas escolas, o desenho de
formas, muito trabalhada durante o Ensino Fundamental. Nos trés primeiros anos sao
realizados certos exercicios basicos: formas curvas e retilineas, praticadas, de inicio, com
0 corpo inteiro (andar, correr, movimentos amplos dos bragos e das mé&os) sao em
seguida trabalhadas no papel na forma de desenhos; isso exige da crianga uma
orientagdo concentrada numa area que, basicamente, € propria dela: a do movimento.
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Essas formas sado inicialmente desprovidas de “significado”. Dessa maneira pode ser
apalpada e vivida a qualidade intrinseca de uma forma em seus movimentos.

O desenho de formas constitui, além disso, um caminho excelente para o
aprendizado da escrita. No terceiro € no quarto ano escolar, esses exercicios basicos sao
complementados por desenhos simétricos e por elementos formais livres ou prescritos.

Nessa vivéncia qualitativa do ato de desenhar, o pensar, a representagéo e a vontade apelam para
o sentimento; ou, em outras palavras, este € chamado a constituir um 6rgao de percepgao também.
(Kranich e outros, “Das formenzeidinen”, Stuttgart, 1922).

De inicio, o ensino da lingua materna (Lingua Portuguesa) visa igualmente a
vivéncia da qualidade dos seus sons, da rima e do ritmo. Deduzindo a forma das letras de
uma imagem num contexto que se relaciona com o carater do fonema, a crianga pode
chegar a ter uma relagédo individual com as varias letras e com toda a atividade de
escrever. No terceiro ano, as letras impressas minusculas se juntam as letras maiusculas
do segundo ano, de maneira que se pode passar, no quarto ano, a escrita cursiva. E sé
no terceiro ano que se usa um livro de leitura; antes disso, sO se |é o que foi escrito pelo
préprio aluno. O primeiro ensino da gramatica comega no quarto ano, distinguindo
sentencas afirmativas, interrogativas e exclamativas, e as trés classes gramaticais
essenciais de palavras (substantivos, adjetivos e verbos).

O ensino de linguas estrangeiras deve ser mencionado como algo equivalente ao
ensino da lingua materna. As criangas aprendem, desde o segundo ano, duas linguas
estrangeiras. Do segundo ao quarto ano, ainda ndo escrevem nem aprendem gramatica,
penetrando nas linguas estrangeiras apenas pela fala, oralmente, por meio de contos de
fada, narragdes e poesias trabalhados no caderno através de desenhos. As criangas se
familiarizam, através destas linguas, com um outro enfoque em relagdo ao mundo. Isso é
essencial para a formacado de conceitos vivos, sem se restringirem as perspectivas
abertas somente pela lingua materna.

Aquilo que se narra as criangas acompanha o seu desenvolvimento e
amadurecimento. Nos contos de fada (2° ano), é vivenciado o homem como um todo,
assim como o animal, a natureza e o céu. Nas fabulas e lendas do 3° ano, incluindo-se
ai as histérias da vida de santos, tem-se a exemplaridade de narrativas que caracterizam
as qualidades animicas do homem e sua luta na superacédo de fraquezas e erros; no 4°
ano, as narragdes da criacdao do mundo e do Velho Testamento falam da historia do
homem sob a autoridade de Deus e sua responsabilidade para com a Terra. Isso vale
principalmente para as civilizagdes orientadas pelo cristianismo. Ja para as escolas
Waldorf em paises budistas, hinduistas, maometanos ou israelitas, procuram-se temas
analogos.

O ensino das matérias praticas no 4° ano como “Agricultura e Construcao de
casas” e “As profissoes” tem como objetivo um caminho em “direcdo ao mundo real”.
Convém lembrar que as atividades relacionadas com o tema sao, sobretudo, realizadas
na pratica. O ensino de matérias praticas tem, também, a finalidade de familiarizar a
crianga com os fendbmenos da natureza no decurso do dia e do ano. O conteudo desse
ensino inspira-se naturalmente nos dados da regido, no nosso caso o Ceara, trabalhando

19



a pesca através de passeios de campo, visita as bordadeiras da regido, a construgcao de
algo util para a escola (uma casinha para as criangas da educacgao infantil ou um forno a
lenha e etc.). No caso da agricultura a turma vivéncia durante o ano inteiro o cultivo da
terra na construgdo de uma horta na escola. Aquilo que se trabalha nessa idade é, ao
mesmo tempo, preparo e alicerce para os conteudos ecologicos e econdmicos
posteriores.

Na Matematica, como em outras disciplinas, o ensino se faz do todo para as
partes. A maneira pela qual a crianga aprende a calcular, plasma o cérebro do adulto.
Dependera destas aulas o fato do adulto pensar mais tarde sintética ou atomisticamente.
Porém nao convém ficar s6 na forma analitica de abordagem da matéria, sob o perigo de
se perder o aluno numa so6 diregcdo. O professor usara do sintético ou do analitico no
momento e na dosagem adequados ao desenvolvimento do trabalho.

A introdugao dos numeros no 2° ano nao enfoca apenas o seu valor quantitativo. O
numero dois ndo € apenas a soma de 1 mais 1; € também a dualidade, as polaridades de
que a existéncia das coisas no mundo se constitui. Assim também sao vivenciadas as
quatro operagdes fundamentais, conjugando vivéncia, aprendizagem e dominio da técnica
da representacdo em contas armadas até o 4° ano. O contar ritmico, as tabuadas e os
calculos mentais intensamente praticados nestes primeiros anos de escola, permitem as
criangas vivenciar o aspecto dinamico da atividade mental.

O contraste deste aspecto dinamico de atividade mental € vivenciado na Pintura
com aquarela, que visa penetrar na intimidade da cor. Perguntas como, “que sensagodes
ela estimula?”, “quais as qualidades animicas que se relacionam com as cores basicas, o
azul, o amarelo, o vermelho?”, sdo realizadas pelo professor aos alunos. A finalidade do
ensino da pintura nestes primeiros anos néo € a imagem de um objeto exterior ou a sua
ilustracdo, mas a percepgao da linguagem intima das cores como vivéncia da alma.

Na Musica, a vivéncia primeira € com o0 som, assim como na Pintura, a vivéncia
primeira € com a cor.

No 2° ano, a introdugao do ensino da flauta tem todo um ritual de cuidado e aprecgo
pelo instrumento, que trabalha a corrente respiratéria e desenvolve a habilidade manual e
a percepc¢ao auditiva.

Trabalham-se as musicas com intervalos de quinta no 2° ano, passando, ja no 3°
ano, para intervalos de oitava. A escrita e a leitura de notas musicais, semelhantemente
aos primeiros elementos de ortografia e de gramatica, comegam no 4° ano, quando se
passa da musica pentatbnica a musica diatbnica, acrescentando-se também o
instrumento de corda, o violino.

Matéria propria das escolas Waldorf, a Euritmia, imprescindivel ao curriculo pelo
carater formativo de sua atividade, acompanha tanto no conteudo como na forma, o
momento evolutivo da crianga.

No ensino da Ginéstica, que trabalha com a corporalidade, procura-se do 2° ao 4°
ano tornar a crianga agil em seus movimentos por meio de uma ginastica ludica. Ela
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aprende através de jogos e brincadeiras de roda tradicionais, que tem em si também um
forte componente social.

A habilidade corporal € também a meta do ensino de Trabalhos Manuais, do qual
participam tanto os meninos como as meninas. O desenvolvimento e o treino da
motricidade fina € um assunto pedagogico geral e ndo depende de sexo; ele se relaciona
com processos neurais e cerebrais. Os trabalhos manuais dao ensejo para que a crianga
perceba de imediato, na realidade bem objetiva em que a atividade acontece, o erro de
algum ponto ou movimento executado, sendo o proprio desempenho o critério
direcionador do trabalho da crianga.

Como se trata de uma atividade artesanal, a aula de trabalhos manuais produz
algo que tenha utilidade pratica, como por exemplo, panos para louga, rede, assento de
panela, bonecas de |3 etc.

Em resumo, esses trés anos podem ser caracterizados da seguinte maneira: o
importante € conduzir a crianga ao contato com o mundo, levando em conta a
necessidade elementar de se conhecer também a realidade interior da natureza, da fala,
dos sons e das técnicas culturais criadas pelo homem. E importante que a crianca venha
a respeitar ndo s6 aquilo que existe, mas também aquele que sabe produzi-lo. Dessa
maneira, a familiarizagdo com o mundo estimula também o desejo de saber fazer algo;
surge dai a motivacéo para aprender.

3.2.3. Curriculo horizontal do 5° 6°e 7° anos do Ensino Fundamental.

A partir do 5° ano, a situagao animica da crianca é diferente daquela dos trés anos
anteriores. A relagao entre a natureza e o homem se distanciou: anteriormente, o mundo
e a crianga eram unos; agora, tornaram-se diferenciados crianga e meio ambiente.

“O periodo depois do nono ano de vida é particularmente importante, porque
surgem — como uma questao crucial — perguntas, muitas perguntas, todas elas no sentido
de distanciar-se do meio ambiente e também do educador. Essas perguntas nem sempre
sdo formuladas expressamente, mas elas existem. A criangca quer saber se o professor
enfrenta a vida com seguranga e com habilidade, se ele sabe o que quer; e ela sente,
principalmente, qual é o posicionamento animico do professor” (Steiner, GA 303 p. 178).

Surge entdo, apds os primeiros anos de envolvimento da crianga no todo, além da
diferenciacao no espaco, a diferenciacdo no tempo. Ela ndo sente apenas o “antes” e o
“‘depois”, mas também os relaciona entre si. Chega entdo, ao redor dos 12 anos de idade
(7° ano), o momento em que ela ndo procura apenas causas, mas quer produzi-las, além
de observar os efeitos. Seguem-se exemplos dessa tendéncia em todas as matérias do
ensino.

No ensino das linguas, a crianga comeca a diferenciar, tanto na lingua materna
(lingua portuguesa) como nos idiomas estrangeiros, o préprio espacgo linguistico. Rudolf
Steiner a respeito disso diz:

“Antes dos nove anos, a relagdo da crianga com a fala € emocional. Mas sua

autoconsciéncia nao poderia desenvolver-se, se nela ndo fossem introduzidos elementos
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racionais. Por isso é importante introduzi-los por meio de regras gramaticais, principalmente
na lingua materna, eventualmente também nas linguas estrangeiras; as regras vém depois
que a crianga sabe falar.”

(Steiner, loc. cit. p. 226)

Para as linguas estrangeiras, isso pressupde o comeg¢o da capacidade de
escrever na lingua em questdo. O elemento temporal da lingua é vivenciado através da
conjugacgao dos tempos verbais. Os aspectos culturais sao inseridos paralelamente aos
conteudos gramaticais, enquanto que as recitagcbes de poemas, musicas e pequenas
pecas teatrais vao aprimorando a oralidade e o vocabulario.

O ensino da Lingua Portuguesa oferece a vida animica, que esta se
diferenciando, as formas de expressao adequadas. Dessa maneira, as mudancas que
ocorrem nas criangas desta idade, como a forma de se relacionar com o0 mundo, podem
ser vivenciadas de forma bastante clara no estudo dos discursos direto e indireto e nas
formas passiva e ativa de acao, conteudo que compde o curriculo do 6° ano.

A distincao entre desejo, intencao e realidade, vem a constituir, para o aluno do 7°
ano, mais uma variedade de relagdes frente a realidade, através do uso do tempo verbal
subjuntivo. Essa relagdao com a realidade € também exercitada com a redacéo de cartas
comerciais. No ensino das linguas estrangeiras, conversas sobre situagées da vida
pratica constituem algo que corresponde ao objetivo exposto.

Também nas aulas de Musica se estuda a “gramatica da musica”. Em conexao
com o ensino das operagdes — em que se trabalha o calculo com fragdes no 5° ano -,
estudam-se os valores de “tempo”, além da escrita dos Neumas, iniciada no 4° ano. As
relagdes entre tonalidades principais e secundarias levam a compreensao da cadéncia
(ndo pela teoria musical, mas pela pratica); de acordo com o principio da causalidade
animica, a diferenca entre as tonalidades maiores e menores € treinada através do uso da
terca maior e menor. Dai se desenvolve a polifonia simples a partir do uso da voz unica.

O ensino de Euritmia se relaciona necessariamente com o da Lingua e o da
Musica. Recorre-se as varias formas do elemento gramatical na euritmia da fala, e as
varias tonalidades, maiores e menores, na euritmia musical (no 7° ano). No andar ritmico
e cadenciado aparecem os valores das notas relacionados com o ensino da Matematica;
nas formas geométricas, 0 movimento e sua relacdo com a Geometria dos 6° e 7° anos.

Nas aulas de Matematica do 2° ano, a unidade tinha sido o ponto de partida para a
vivéncia dos numeros, assim como para o ensino do calculo. No 5° ano, a unidade como
um todo € quebrada, surgindo as partes que se relacionam, logicamente, com o todo.
Trata-se das fracdes: seu conceito, seu valor quantitativo e qualitativo e a seqléncia da
matéria em fracbes decimais e numeros decimais até o calculo das porcentagens —
preparo do pensar légico e causal, no 6° ano.

O ensino do Desenho de Formas ganha um componente construtivo forte pela
formacao de motivos trangados. O belo combina-se com o exato, exigindo do aluno muita
atengcdo. O desenho de formas vem a ser geométrico no 6° ano, inicialmente sem o uso

22



da régua e do compasso. Durante os primeiros quatro anos do desenho de formas (2° ao
5° anos), as criangas adquiriram profundas percepgdes do circulo, da reta e dos angulos;
estes passam a ser desenhados agora com grande precisdo. E sé no 7° ano, quando a
mao e os olhos estdo bem treinados, que se inicia o uso dos instrumentos na Geometria.

No ensino de Desenho, o aspecto “causal’ sera encontrado no desenho “preto e
branco” (ou claro e escuro), que se desenvolve a partir da pintura. A pintura de aquarela é
completada no 7° ano com o desenho em carvao; isso leva ao problema de “luz e
sombra”. A sombra correta precisa ser elaborada de acordo com o foco de luz que a
determina.

Os conhecimentos patrios (5° ano), mais amplos e abrangentes até entao, tém por
objetivo a geografia e a vida econbmica da regido vizinha, pondo em destaque a
dependéncia das condi¢des naturais do solo e das transformacgdes historicas. A geografia
propriamente dita (6° ano) tem por objetivo a patria como um todo e sua situagdo em
relacdo a outros paises, inclusive com uma rapida visdo da terra inteira. Cabe aqui um
papel importante ao aspecto social referente a convivéncia dos povos e ao
relacionamento responsavel com a natureza (ecologia).

Ha que se mencionar, nesse contexto, também a Astronomia, ligada a Geografia.
E muito importante, nessa matéria, proceder fenomenologicamente, capacitando o aluno
a descrever os fendbmenos que se podem observar no céu. As imagens obtidas pela
observacédo podem ser relacionadas racionalmente, com a finalidade de se conseguir uma
nogao das condigdes visiveis no céu a partir da terra. “As criangas comecam a entender
que as condi¢cdes observadas no céu forjam o aspecto da terra e a vegetagao que nela
existe” (E. Fucke, p. 175). No ensino da Geografia, as criancas devem também vivenciar
a coexisténcia dos homens e suas mutuas dependéncias.

Ja foi mencionada a importancia de um ensino qualitativo das Ciacias Naturais.
Tem-se no 5° ano o estudo do homem, Antropologia, partindo do todo para as partes —
cabeca, tronco e membros, sem minucias e detalhes, porém com enfoque em suas sabias
relagdes e seu carater transformador da natureza em cultura.

A época de Zoologia, em seu primeiro momento (5° ano), enfoca o animal em
relagdo ao homem, observando junto as criangas que o homem n&o é especializado, ao
passo que toda espécie animal desenvolve capacidades especificas, de maneira
unilateral e em prejuizo de outras: sdo sentidos especificos, determinadas maneiras de se
locomover, que se encontram também no homem, mas permanecem em estado
rudimentar e em propor¢ao harmoniosa com outras capacidades. Dessa maneira, ele é,
ao mesmo tempo, a sintese e a forma primordial de todo o reino animal — qualquer forma
animal poderia ser derivada da figura humana por uma unilateralizagao externa.

Quando se estuda o mundo vegetal, em Botanica (6° ano), temos como foco a
planta em si, sem idéias de “utilidade” para o homem. Para tratar da evolugéo das plantas,
o professor trabalha a sequéncia ascendente das plantas primitivas as mais evoluidas
relacionando-a com as fases evolutivas da crianca e do adolescente. Assim o
desabrochar animico da crianca — que os alunos conhecem por experiéncia prépria — se
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apresenta nas diversas formas vegetais como imagem visivel da diferenciagcdo e da
realizagao de novas capacidades.

Além disso, os alunos descobrem a relagcédo das plantas com a terra e com o sol, as
transformacgdes no decorrer do ano e as variagdes geograficas. Dessa maneira, os dois
enfoques principais — a evolugdo e o aspecto ecologico — estdo presentes de uma
maneira que convém a crianga, como linha fundamental do ensino da Biologia. Além
disso, aparece no 7° ano, pela primeira vez, o mundo mineral com a Mineralogia, ao lado
da Geografia.

As aulas de Historia devem comecar no momento em que a crianga se torna
capaz de desprender-se da sua ligagdo com a época atual e de formar conceitos
relacionados, sob forma de imagens, com o passado. O momento apropriado situa-se
entre os 11 e 12 anos. Os alunos do 6° ano vém a conhecer fatos relativos a histéria dos
povos orientais, isto &, fatos relacionados com a antiga india, com a Pérsia, a
Mesopotamia, o Egito e a Grécia. No 7° ano eles vém a conhecer a historia de Roma e da
Idade Média e as transformacgdes que tém resultado na cultura da Europa.

Dificilmente uma matéria é tao intensamente fundamentada na causalidade como a
Fisica, cujo ensino também comeca no 7° ano. De inicio, ndo sao as teorias e hipbéteses
que contam, mas a vivéncia de fenbmenos fundamentais da acustica, da dtica, da
termologia, do magnetismo e da eletricidade. Ndo esta incluida nessa relagdo a mecanica,
matéria do 8° ano. Convém a esse respeito frisar o seguinte: a mecanica implica o estudo
das forgas da gravidade nao propicio ainda as vivéncias dos alunos do 7° ano. A medida
que o jovem penetra na fase de “amadurecimento”, isto €, da puberdade - em que esta
exposto as forcas de seu peso - ele encontra essas forcas em sua aplicagcao util na
mecanica.

Uma ampliagdo e diferenciagdo ocorrem também nas matérias praticas. A
Jardinagem dara ensejo de conhecer a relagdo entre o tempo e o espago no mundo das
plantas.

Nas aulas de Trabalhos Manuais do 5° ano, aplica-se o ponto-cruz, de acordo
com o desenho elaborado pelo aluno. O cruzamento de linhas em X do ponto cruz, como
o entrelagado dos desenhos de formas ou o cruzamento dos movimentos euritmicos
nesta época, trabalham a individualizagdo crescente do aluno, a distingao do “eu” e do
mundo de forma artistica e harmoniosa. No 6° ano tricotam-se, com cinco agulhas, luvas
e meias. No 7° ano ha a costura de animais de pano que exige, quando se recortam 0s
contornos, uma clara representacdo mental da forma definitiva em trés dimensdes. Na
confeccao deste trabalho fica evidente a relacdo de causalidade: a confeccdo do animal
determinada pelo seu projeto, o desenho do animal no papel e o molde para o recorte do
tecido.

Esses trabalhos “moles” sdo complementados pelas atividades artesanais “duras”,

das quais, obviamente meninos e meninas participam em condi¢gdes de igualdade. A
marcenaria e o entalhamento, através do uso apropriado da madeira e das ferramentas,
fazem o aluno vivenciar um trabalho repleto de objetividade e foco, em que o que esta em
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questao € o “certo”. Isso é treinado nas atividades de serrar, entalhar, limar e afiar. A
resisténcia do material € pequena nos trabalhos manuais (exceto quando se trata de
couro), mas a madeira implica um desafio bem maior. Esse desafio precisa ser aceito e
transformado, pela atividade manual, num resultado positivo.

Algo semelhante ocorre no ensino da Gindstica. Os jogos passam a ter uma
finalidade — por exemplo, nas corridas de estafetas é preciso aceitar um desafio. Isso se
manifesta na ginastica de aparelho — que agora comecga, com o atletismo e a natagao;
esta exige a capacidade de se mover corretamente num ambiente diferente. Lutas greco-
romanas, assim como jogos com regras bem claras devem ser inseridos.

Convém frisar o seguinte: € sumamente importante que nao seja interrompida a
ligacéo entre a crianga e 0 mundo nesse periodo em que ela se distancia gradativamente
do seu ambiente de origem. Torna-se necessario um novo tipo de compreensao e de
entrosamento. A capacidade de atuar no mundo (as novas disciplinas abrem o caminho
para isso) exige a capacidade de compreendé-lo. Retratando esta reflexao, Steiner diz:
“‘quando eu atuo a partir de uma compreensao baseada num fundamento moral, minha
atividade sera benéfica para esse mundo”. Essa dedicagdo ao mundo €, na realidade, a
manifestagdo de um Amor que €, ao mesmo tempo, engajado e objetivo.

3.2.4. Curriculo horizontal do 8° e 9° anos do Ensino Fundamental.

Nos 8° e 9° anos, o aluno esta no limiar da adolescéncia; entre os 12 e 14 anos de
idade, seu relacionamento com o mundo passa realmente por uma profunda
transformagdo. A segunda mudanga fisica, radicalmente caracterizada frequentemente
por um enorme crescimento, implica também uma sensivel transformacao interior. Até
esse momento, o comportamento da crianga tinha sido marcado por uma vida animica
essencialmente interior; agora ela irrompe com sua puberdade para fora, para o mundo
ambiente, para a periferia do seu corpo até os musculos e ossos. Comenta Rudolf Steiner
que os adultos ficam frequentemente estarrecidos diante dessa transformacdo e
esquecem que O jovem esta igualmente assustado, mas esse susto, que sente
intensamente, ele ndo quer que seja percebido pelos outros. O jovem quer mostrar sua
individualidade nesse ambiente novo apenas depois de ter adquirido certa segurancga.
Antes disso, ele permanece muito escondido e encoberto por mascaras.

“Nos meados da juventude... o jovem vivencia seu periodo caracteristico, indo de um passado que
ele conhece, a um futuro que apenas pressente” (H. Muller — Wiedemann 89 p. 119).

Esse futuro pressentido ja tem, para o jovem, um carater de algo que realmente
existe. Ele se sente como um ser isolado, mas também como parte da humanidade. Isso
fica ainda mais nitido com a maturidade sexual. E o momento da maturidade para a vida e
sentimento de responsabilidade para com o0 mundo. Rudolf Steiner descreve
pedagogicamente a questao:

“Procuramos desenvolver o ser humano pelos principios da Escola Waldorf de modo que ele possa
revelar o que existe no individuo, e aquilo que o integra corretamente no mundo” (Steiner GA 307 p. 198).
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O que frequientemente é considerado como “falta de forma” ou como “vaguear a
esmo”, pode também ser interpretado como a busca do jovem no mundo vivenciado de
uma nova maneira.

Na transicao da infancia para a adolescéncia ocorre, além das transformacgdes

fisicas e animicas, uma mudancga de consciéncia e de mentalidade. Desenvolve-se cada
vez mais o raciocinio conceitual, que procura estabelecer relacdes entre os fatos isolados
e chegar a uma nova sintese, superando os fendmenos separados e situagdes isoladas.

“As vivéncias precisam ser integradas num contexto de causalidade reciproca para ndo se
embotarem ou permanecerem em superficialidades vas. Importante é cultivar o elemento basico de toda
atividade cientifica: o pensar sintético (integrado)”. (P. Buck/M.V. Mckensen, Kéln, 1990, p. 22).

Nesse sentido, a Quimica, matéria que surge no 8° ano, constitui um desafio e
uma chance: de um lado, trata-se de conhecer o mundo das substancias e de suas
qualidades; de outro, a formulagao de conceitos a partir do que se percebe, do que se V€,
tendo o aluno um novo confronto, aprofundado, com o mundo. Para tal, existem
possibilidades bastante ricas na quimica inorgédnica e em suas experiéncias
fenomenolégicas. O fogo e a combustdo sao tratados ja no inicio da época (eles sao afins
a vida animica das criancas e dos adolescentes), levando os estudos aos acidos, as
bases e aos metais, passando pela calcinagdo; os aspectos culturais relacionados a
esses assuntos sdo sempre motivos de enriquecimento do conteudo. O ensino da
Quimica no 9° ano exige colocagdes diferentes: os fendmenos e processos organicos sao
de compreensao bem mais dificil. O aspecto processual do conhecimento dos fenbmenos
vitais orgénicos, formagao e transformagéo de substancias, exige uma forma de pensar e
de conceituar que faga jus a realidade do elemento organico, vivo, com a
responsabilidade e a maturidade (acima esbogadas), que o conhecimento requer.

A matéria principal do ensino da Fisica no 8° ano € a Mecanica. Exercitando e
brincando com experiéncias relativas a Mecanica, o aluno se familiariza com o
pensamento sistematico das ciéncias, conseguindo pér ordem em seu raciocinio. E
também importante o contato com a objetividade pratica do conhecimento das leis que
estao presentes nas criagdes do homem em todos os campos de sua atividade.

E no 9° ano que o aluno vé& ampliado o conhecimento da Mecanica, base para a
compreensao de outras leis da Fisica, quando se estuda o mecanismo da maquina a
vapor, do telégrafo, da hidraulica e da hidrostatica.

Os elementos quantitativos e as formulas comegcam também a se evidenciar:
calculos relativos a velocidade do som, a pressao, a regra aurea da mecénica e etc.

Depois do estudo sistematico do 7° ano, o ensino de Geografia se dedica as
regides ainda ndo especificamente tratadas como Europa, Africa e Asia. Da-se énfase as
condi¢cbes espirituais, culturais e de vida das regides distantes. Essas consideragoes,
baseadas em dados geograficos, transmitem aos alunos a nogao de “individuagao”,
justamente na época em que eles se individualizam cada vez mais durante a puberdade.
O estudo de fenbmenos culturais faz com que a atencdo das criangas se dirija as
questdes animicas, as caracteristicas de outros povos, preparando dessa maneira as
transformacgdes da vida animica que ocorrerdo durante a adolescéncia.
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Algo semelhante acontece nas Ciacias Naturais. Aqui também é o homem que
esta no centro; Rudolf Steiner sugere para o 8° ano — ultimo momento em que é possivel
um enfoque nao egoista do ser humano — temas relacionados com a higiene e com a
alimentagao. Isso permite estabelecer uma ligagdo com a Jardinagem, pelo estudo das
plantas de cultivo, dos alimentos provenientes de todas as regides da Terra. Comega no
9° ano o estudo do corpo humano. A época de Antropologia traz o conhecimento do
esqueleto, da mecanica dos ossos e dos musculos, inclusive a comparagdo com
esqueletos animais. Pertence a essa matéria também o estudo dos 6rgéos da viséo e da
audicao.

Essa “descoberta do ser humano” tem consonéncia com o ensino de Historia do 8°
ano, época das grandes descobertas, o contato com novos continentes e novos grupos
humanos. O comeco da mentalidade cientifica durante o Renascimento e a revelacao da
vida animica individual em luta com a imagem do mundo transmitida, em épocas
anteriores, pela fé, relacionam-se com a fase psicologica que o aluno atravessa no inicio
da puberdade. O jovem precisa ser integrado no mundo pelo estudo da industrializacao e
da Revolucdo Industrial e pela atuagdo do homem na ordem social até a época atual,
temas abordados no 9° ano. O aluno pode, dessa maneira, vir a ser um cidadao deste
mundo, vivenciando a transformacdo do mundo pelo homem, percebendo as relagdes de
causalidade nas condigbes exteriores da existéncia.

A descoberta do ponto de fuga (8° ano) — para onde tudo conflui e de onde tudo
irradia — durante o Renascimento, fornece os temas do ensino do Desenho e da Pintura.
Um elemento de estruturalidade vem completar a area das Artes, através de exercicios de
perspectiva relacionados com as obras de grandes mestres (Durer, Leonardo da Vinci e
outros). Depois de ter chegado a essa regidao “morta” do desenho, € preciso comegar a
vivificar o aluno novamente. E a cor que deve novamente exprimir o contetido animico de
uma obra. Trata-se, ndo de um mero colorir, mas de uma representacdo adequada,
objetivamente correta.

No ensino da Lingua Portuguesa do 8° e 9° ano, constituem seu tema a analise
morfossintatica e além de outros assuntos as interjeicdes, manifestagdes de natureza
sentimental, entendidas corretamente e transmitidas em expressdes linguisticas. Em
nossa época, caracterizada por certo mutismo da juventude e pela sua busca de uma
linguagem prépria, o ensino da lingua materna pode constituir uma ajuda significativa. E
preciso praticar a recitacdo, individual ou em grupo, de textos ritmados ou em prosa. E
possivel dedicar-se a uma nova maneira de trabalho, usando diversas formas de
sentencas. E possivel descobrir, por meio de exercicios apropriados, qual o
“temperamento” que predomina em determinado texto e a procura de uma resposta a
essa pergunta pode suscitar um vivo interesse: temperamento sanguineo, melancdlico,
colérico, fleumatico.

Ao prestar atengéo a essas caracteristicas, os alunos passam a observar ndo sé uns aos outros,
mas comegam também a entender a linguagem proferida por certos poetas em obras épicas, por exemplo.
Talvez ndo seja inicialmente tao facil encontrar exemplos na literatura; mas uma vez familiarizados com as

particularidades de uma linguagem cunhada pelo temperamento, os alunos tém prazer em procura-las

(cf. E. DUhufort: Der Sprachbau als Kunstwerk, p. 269-295).
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Isso leva a consideragdes e exercicios relativos ao estilo e as particularidades da
poética, lirica e épica. Nesta época da-se também muita atencao as figuras de linguagem
(metafora, metonimia, etc.) e ao drama que deve ser lido, recitado e apresentado em
palcos como pecas teatrais. Nessa atividade, o trabalho em conjunto dedicado a uma
obra de arte linguistica € um elemento de capital importancia.

Observacdes semelhantes s&o validas para o ensino das Linguas Estrangeiras.
Exercicios de redagdo vém completar os conteudos geograficos e antropoldgicos, ou seja,
relativos a problemas humanos em geral. Nesse contexto, convém mencionar também os
temas das narracdes. O aluno vem a conhecer muito daquilo tudo que pode ampliar o seu
interesse pelos povos e regides estrangeiras através do trabalho redacional.

E oportuno mencionar mais uma vez uma outra matéria relacionada com a
Geografia e com a Histéria: a Astronomia. Levando em conta essa relagao, trata-se da
visdo do Universo de Copérnico e dos fenbmenos astrondmicos em varias regides da
terra. O enfoque nédo é, nesse caso, abstrato, e sim, baseado em observagdes dos
fendmenos astrondmicos.

De maneira analoga ao ensino da Fisica, formulas aparecem no 8° ano, nas aulas
de Matematica. A algebra e as equagdes surgem, partindo da féormula dos juros (6° ano).
Uma vivéncia da “perspectiva” aparece com o calculo das raizes. Penetra-se também,
pela primeira vez, no espago dos numeros negativos. O pensar sintético € também
treinado pelos calculos praticos, por exemplo, na contabilidade, cujas nog¢des basicas
constituem um assunto para o 8° ano escolar.

Na Geometria € praticado, principalmente, o método baseado em demonstracoes,
seja na congruéncia dos triangulos, — tudo que se refere a definicdes de tridngulos e seus
angulos, aos circulos inscrito e circunscrito etc. — seja nas demonstragdes do teorema de
Pitagoras e dos teoremas conexos relativos a altura e aos catetos. A exercitagcédo
constante e repetida, baseada em demonstracdes representadas por meio de desenhos,
€ um treino da vontade e da capacidade de julgar que ora se desenvolve.

Também em relagao ao ensino da lingua materna, trabalha-se o Teatro no 9° ano.
A pega a ser apresentada € algo bem mais ampla do que as pequenas pecgas e cenas
isoladas que faziam parte, desde o 2° ano, do ensino das linguas, da Historia, dos
conhecimentos patrios, da Zoologia etc. Nessa pecga da classe, existe, pela primeira vez,
a possibilidade de dar forma a algo animico e emocional, sob a protegdo da “mascara” de
um papel de uma personagem. Além disso, uma sintese das muitas capacidades
adquiridas ao longo dos anos pode ser conseguida na peca, pela confecgdo dos cenarios,
pela costura da indumentaria, pelo desenho dos anuncios, pela redagcao dos convites e
programas, pela coreografia em geral, além da fala e do exercicio de ser verdadeiro
gracgas a verdade necessaria da expressao de uma personagem.

Ja falamos da habilidade manual ao mencionarmos o ensino de Trabalhos
Manuais nos trés primeiros anos. Essa habilidade vem agora a ser desenvolvida sob o
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ponto de vista artesanal. Treina-se, no 9° ano, a costura com a maquina de costura,
produzindo pecas complicadas como camisas, blusas, calcas, saias e vestidos.

Se o0 ensino de Trabalhos Manuais tinha, antes, um carater essencialmente
funcional, agora vem a ter um carater artesanal e artistico, sem desconsiderar o pratico.
Em “trabalhos manuais duros”, no campo especifico da marcenaria, o aluno deve criar
uma forma que corresponda a uma combinagdo da funcionalidade com a estética; por
exemplo, um talher para salada, um suporte para fotografias ou um castical. A confecgao
de um brinquedo modvel exige conhecimentos de mecanica, ja que o funcionamento nao
deve apenas ser entendido, mas projetado.

Nas consideragdes destas ultimas duas matérias acresce um elemento que ainda
nao havia sido claramente exposto: o da superagcdo do egocentrismo. Além de outros
objetivos, € na Jardinagem que se luta contra a indiferenga diante dos fatos da vida,
contra o comodismo, a antipatia ou o medo. A necessidade de enfrentar o clima € um
desafio; o aluno também aprende e executa tarefas dificeis na area, como por exemplo, o
transplante. E bom vivenciar tudo que se refere a jardinagem durante um ano: da
semeadura, do cultivo (regar, cavar, sachar) até a colheita, e também a venda de
produtos. Isso requer uma conscientizacdo das obrigacbes envolvidas, e esse
engajamento é ainda maior quando se trata de arbustos e de arvores, uma vez que 0s
resultados ndo sdo visiveis imediatamente, mas requerem uma previsdo que abrange
muitos anos.

Enquanto o ensino de Histéria se refere a compreensao do passado — embora uma
previsdo do futuro possa eventualmente ocorrer no 8° ano, a Jardinagem implica
responsabilidade pelo futuro.

O autodominio, baseado na auto-percepg¢do, aparece claramente como um
elemento essencial da Gindstica. Aqui sdo trabalhados varias espécies de saltos,
resisténcia no tempo através da corrida e jogos com bola que apelam para importantes
impulsos sociais. A puberdade traz, pela primeira vez nesses oito anos, uma
diferenciacdo e uma separagao dos sexos. Enquanto se trabalha, nos meninos, o
exercicio da forca, as meninas desenvolvem, principalmente, a elasticidade corporal.

Resumidamente, convém frisar, em relagcédo ao curriculo dessa fase, as metas:
- Levar os alunos a um trabalho em harmonia com as leis do mundo.
- Nesse empenho, nao ficar em siléncio, mas dialogar com eles, numa nova linguagem.
- Levar a experiéncia de que o conhecimento leva a julgamentos objetivos.

- Fazer surgir novas perguntas enquanto os julgamentos e opinides séo emitidos.

3.3. Organizacao vertical do curriculo 2° a 9° ano do Ensino Fundamental.

Enquanto que o plano de ensino horizontal constitui uma visdo de conjunto das
varias disciplinas em determinado ano, ou em varios anos, o plano de ensino vertical € a
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sequéncia dos conteudos e a eventual transformacédo das metas do ensino dentro de uma
determinada disciplina.

3.3.1. Lingua Portuguesa

2° ano:

Linguagem Oral - Exercicios de fala com movimentos ritmicos e gestos, dos
versos das letras introduzidas. Ouvir e recontar contos de fada.

Escrita — Introdugéo das letras maiusculas (letra de forma) através de frases,
palavras e letras; copia e exercicios que levam a escrita independente.

Leitura — Leitura em coro do que cada aluno escreveu como estimulo a
vontade de ler independentemente.

Gramatica — Cultivo da linguagem correta.

Narracédo — Contos de fada.

3° ano:

Linguagem Oral — Versos curtos de fabulas falados em coro; dramatizacao
em coro de lendas da vida de santos.

Escrita — Letra de forma mindscula; copia de frases e textos curtos;
estimulos ao desenvolvimento da vontade prépria para escrever; escrita de
palavras e frases curtas dos conteudos aprendidos.

Gramatica — Exercicios para a percepcao da diferenca de palavras que
expressam objetos e acao; percepgao do estilo de entonagao de frases afirmativas,
exclamativas, interrogativas e negativas.

Narracao — Fabulas e lendas de santos, contos da natureza.

4° ano:

Linguagem Oral — Cultivo do ritmo e da melodia nos textos, do belo na fala,
através de conteudos relativos a criagdo do mundo e ao Antigo Testamento.

Escrita — Letra cursiva. Pequenas redacgdes independentes relacionadas as
disciplinas. Copias com preciséo e letras com tragos firmes; zelar pela ortografia, a
partir do ouvir. Pequenas cartas comerciais.

Leitura — Leitura dos proprios textos; leitura de textos conhecidos e
desconhecidos. Livro “A luz do Sol”.

Gramatica — As trés categorias gramaticais basicas: verbo, substantivo e
adjetivo. Observacdo da melodia da frase para a percepgdao da pontuacao
gramatical. Sinais de pontuagéo.

Narracéo — O Antigo Testamento.

5° ano:
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Linguagem Oral — Exercicios para vivéncia de espago e tempo. Recitagao
de conteudos das matérias. Métrica: aliteracdo. Exercicios de fala utilizando
proverbios.

Gramatica — Verbo: tempos simples do Indicativo; pronomes pessoais,
vivéncia de preposicoes e demais categorias gramaticais. Elementos da fonologia.
Vivéncia da qualidade das oragdes subordinadas: relativa, causal, final,
consecutiva etc. Relagbes de concordancia através de representacdo grafica.
Cartas para amigos.

Leitura — Contos historicos e geograficos. Livro “A luz do Sol” e outros.

Narracdo — Contos mitologicos germanicos, de herdis germanicos,
“Kalavale” e lendas dos indios.

6° ano:

Linguagem Oral — Consciéncia de espago e tempo. Exercicios de arte da
fala. Recitacdo dos conteudos da histéria primitiva e das demais disciplinas.
Métrica: hexametro grego.

Gramatica — Verbos: subjuntivo e Imperativo, formas nominais; discurso
direto e indireto; construcdo de frases na voz ativa e passiva. Andlises
morfologicas. Ortografia. Acentuagao grafica.

Leitura — Contos geograficos e histéricos e textos relacionados as demais
disciplinas.

Narracédo — Contos mitolégicos e herdicos gregos (lliada e Odisséia).

7° ano:

Linguagem Oral — Exercicios de arte da fala. Recitagcdo em coro e em falas
individuais sobre temas de baladas de diversos assuntos da vida e das matérias
abordadas.

Redacéo - Descri¢do, reproducao, cartas, dialogos. Uso intensivo de frases
optativas e de admiracgao.

Gramatica — Representacao grafica dos termos essenciais e integrantes da
oracao. Analises morfossintaticas. Verbos auxiliares, periodos simples. Vivéncia de
oragdes coordenadas e subordinadas relativas. Aprofundamento da acentuacéao
grafica, da pontuagao e da fonologia. Aprofundamento dos advérbios.

Leitura — Livros relacionados as disciplinas de época.

Narracdo — Contos herdicos romanos, contos medievais, cenas da Historia.

8° e 9° anos:

Linguagem Oral — Exercicios de arte da fala. Textos relacionados as
matérias abordadas correspondentes a faixa etaria dos alunos e as estacbdes do
ano.
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Gramatica — Termos essenciais, integrantes e acessorios da oragéo.
Representagbes graficas de oragbes coordenadas e subordinadas. Classificagdo
das oragbes coordenadas e subordinadas. Concordancia e Regéncia verbal e
nominal. Uso da crase. Figuras de linguagem e estilos textuais. Morfologia:
aprofundamento das preposicdes, advérbios e conjungdes. Regras de pontuacao
em periodos compostos. Dominio de toda morfologia e sintaxe no final do 9° ano.

8° ano: Narracdo - Cultura dos povos, biografias relacionadas as
descobertas, da Renascencga ou da Reforma.

9° ano: Narracdo - Cultura dos povos, biografias de pessoas ligadas a
Técnica, Medicina, Fisica, Quimica, Poética, Arte e Politica. O maior trabalho
concentra-se na preparagao da pecga de teatro e na sua apresentacéo.

3.3.2. Matematica

2° ano:
Calculos orais.
Seriacao ritmica.

Quatro operacgdes basicas, operag¢des analiticas.

3° ano:
Calculos orais.
Numeros até 1000.
Tabuadas até 12.
Tabela de Pitagoras.
Representacao grafica das tabuadas.
Inversdo de tabuadas.
Divisdo com resto.
Resolucgao oral de problemas da vida cotidiana e pratica.

Resolugao de problemas praticos multiplos escritos.

4° ano:
Calculos orais.
Sistema posicional: VDC.
Numeros até 100.000.
Série dos numeros quadrados.
Multiplicagdo por duas casas decimais ou mais.
Contas armadas de subtracao, soma, divisdo e multiplicagao.

Medidas de tempo, comprimento e massa.
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Jogos matematicos.

Crivo de Eratéstones.

Nocao de medida.

Resolugcao de problemas em relagao as profissoes.
Tabuadas até 15 e 1x10 até 1x90.

5° ano:
Calculos orais.

Numeros fracionarios: soma, subtragdo, multiplicacdo e divisdo com o
mesmo denominador e denominadores diferentes.

Transformacado de fracbes impréprias em mista; as proprias em numeros
inteiros (fragao é parte de um todo).

Operacodes com fragoes.
Divisdo por duas e mais casas decimais.

Resolugcao de problemas de situagdes da vida pratica com fracdes.

6° ano:
Calculos orais.
Repetir as operacdes basicas com numeros naturais.
Relacionar as quatro operagoes entre si — Expressdes Numéricas.
Calculos com fragoes.
Minimo multiplo comum (mmc) e maximo divisor comum (mdc)
Fatoracédo e decomposicéo.
Divisibilidade dos numeros.
Numeros primos, perfeitos, triangulares e quadrados.
Leitura e escrita da fragao decimal.
Reconhecer numeros decimais e fracbes decimais.
Calculos com numeros decimais

Resolucao de problemas.

7° ano:
Calculos orais.
Repetir calculos com numeros positivos naturais, decimais e fracionarios.
Calculos de conclusao.
Calculos de propor¢ao direta e inversa; regra de trés direta e inversa.

Porcentagem — ampliando para o uso no comércio (juros, desconto, cambio,
lucro/perda, impostos) e com introdug&o das formulas J=C.1.i/100.
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Propriedade das operacoes.

Equacgéo do 1° grau

8° ano:
Continuacao constante dos calculos mentais.

Repeticado das quatro operacdes basicas no ambito dos numeros naturais e
positivos racionais e sua relagado no Q — aplicando as 4 operagdes com 0s nuUmeros
racionais e sua relagdo com Q, relacionando-as. Nog¢ao de algebra — igualdades
lineares com uma variavel.

Uso do paréntese.
Radiciacao e potenciacao.

Funcgdes: conhecer as férmulas (a + b); (a + b) (a - b) e efetuar calculos com
estas igualdades. Problemas e célculos de areas.

9° ano:
Repeticao de funcgdes, potenciagao, radiciacao e igualdades.
Exercicios praticos.
Multiplicagao e divisdo de polinbmios.
Equacdes lineares.
Equacgdes do 1° e 2° grau.
Inequacao do 1° grau.
Transformar e trabalhar com as formulas desenvolvidas na Geometria.

Calculo de areas e volume de quadrados, retangulos, paralelogramos,
triangulos, trapézio, cubo, prisma e piramide.

3.3.3. Geometria

2° ano:
Vivéncia e representacao grafica de percursos.
Mudancgas de direcao.
Classificacao de retas e curvas.

Formas de figuras: quadrados, triangulos, pentagonos, hexagonos, em
contraposi¢ao a semicirculos, espiral e elipse.

3° ano:

Desenhos de figuras simétricas a partir de um referencial.
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Figuras geométricas basicas, movimentos simétricos, transmutacdo de
figuras.

4° ano:
Formas geométricas assimétricas e simeétricas.

Deslocamentos, curvas com pontos de inflexdo.

5° ano:
Sistemas de referéncias para a localizagao de pontos.
Correspondéncias de figuras.
Movimentos: regularidade de padrdes, frisos e pavimentos.
Aumento e redugao de figuras.

Vivéncia do teorema de Pitagoras através de tridangulos com lados iguais e
angulos retos, com cores e dobraduras.

6° ano:
Paralelismo, perpendicularidade.
Angulo: conceito.
Geometria euclidiana.
Figuras inscritas no circulo.
Composicao de figuras triangulares e quadradas.
Teorema de Pitagoras: demonstragao por triangulos.

Introducao: uso dos instrumentos (régua, esquadro, compasso).

7° ano:
Figuras pitagoricas: elementos e propriedades.
Circunferéncia e circulo.
Construcdo com instrumentos.
Angulos: classificacdo, nogdo de congruéncia e semelhanca.
Perimetro, superficie.
Proporcionalidade das figuras geométricas.
Teorema de Thales.
Eixo e centro simétrico dos angulos.

Soma dos angulos internos dos triangulos.
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8° ano

9° ano

Perspectiva linear.

Teorema de Pitagoras por calculo de superficie.
Célculo de angulos.

Mediatrizes, bissetrizes.

Divisao de circunferéncia.

Teorema de Thales no circulo.

A circunferéncia inscrita e circunscrita.

Lugares geométricos.

Retangulo complementar (figura Ghomon).

Calculo de angulos continuos.

Poligonos regulares.

Caracterizagéo de poligonos.

Calculos: proporcionalidade de triangulos semelhantes.
Proporgao aurea.

Figuras congruentes.

Corpos platdnicos: elementos, propriedades.

Volume.

3.3.4. Ciacias naturais

3.3.4.1 Conhecimento da natureza que circunda a crianca

2° ano:

suare

argila)

Contos da natureza e observagbes que tratam do crescimento das plantas,

lagdo com a luz, a agua e com as estagdes do ano.

Materiais naturais: transformacao pela agdo do calor — maleabilidade (cera e

O Sol, a lua e as estrelas.

A Terra.

A luz.

O som: instrumentos musicais.
A agua.

Oar.
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3° ano:

Relacado da crianga com os reinos da natureza e os seres elementares que
correspondem a cada elemento, a partir de lendas e fabulas. Exemplo: Sao
Francisco e sua relagcao tanto com os elementos quanto com os animais.

As mudancas de estados da agua.
Agua potével e ndo potavel.

Medicado de tempo: ano, més, semana, dia, hora.

4° ano:

O homem cultivando e transformando a terra e os reinos da natureza. A
agricultura e todas as atividades pertinentes: arar a terra, semear, colher, debulhar,
moer e fazer o pao.

Conhecer os tipos de solos.

Vivéncia da fabricagao do pao: fermentacao e transformacao.
Construcdo da casa (endurecimento do cal e feitura do cimento).
Nocao intuitiva de forga.

Efeitos de forcas sobre os corpos.

Fio de prumo e nivel.

Estimacao e medicéo de distancias e peso.

Os efeitos da luz solar.

3.3.4.2. Ciacias da natureza: fenomenos fisicos, quimicos e biologicos.

5° ano:

O homem - cabeca, tronco e membros. Animais que tém uma dessas
qualidades proeminentes: sépia, carneiro e outros vertebrados conhecidos pelas
criangas.

Funcionalidade dos animais e a liberdade do homem, expressa nos
membros.

Efeitos da temperatura na solubilidade.

Reagdes quimicas comuns: gesso.

Nocao de orientagdo no espaco: bussola, estrelas, arvores.
Pontos cardeais.

Nocéao de clima.

6° ano:
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Zoologia: abordagem dos animais conforme sua especializagdo — sistema
nervoso, ritmico e metabdlico. Partindo dessa trimembragao da aguia, ledo e vaca,
apresenta-se um leque de outros animais.

Botanica: aspecto vivo da raiz, caule, folha e flor.
Polaridade entre plantas anuais e uma arvore.
Comparacéao entre homem e planta.

Analise dos diferentes tipos vegetais inferiores e superiores: fungos, algas,
liguens, musgos, samambaias, equisetum, coniferas e angiospermas (plantas com
flor).

Detalhamento de algumas familias de plantas superiores — monocotiledénea
(lirio) e dicotiledénea (rosa).

As plantas como expresséo de qualidades animicas.

Sistema métrico decimal e outras unidades de medidas: de temperatura, de
massa e de tempo.

Fluxo de calor de regides quente e fria.

Transmissdo de som em diferentes matérias.

Eco.

Solugdes aquosas na natureza: degelos, rios, mares agua potavel etc.
Salinizacéo do solo.

Problemas ambientais decorrentes da industrializacao.

7° ano:
Fenbmenos basicos da acustica. Instrumentos musicais.
Figuras de Cladni e Laringe.
Optica: luz e sombra. Contraste claro-escuro.
Fontes luminosas. A visao.

Mineralogia: partindo da Geografia e de paisagens caracteristicas chega-se
as principais rochas. Granitos e gnaisses e sua composigdo. Calcario, basalto e
rochas sedimentares. As pedras preciosas. Visita a pedreiras.

Zoologia: entomologia (estudo dos insetos).

8° ano:
Calor: frio e quente. Fontes de calor.
Eletricidade estatica: fenbmenos de atracao e repulsao.
Condutores e isolantes elétricos.
Maquina elétrica.

Nocdes de corrente, voltagem e resisténcia elétrica. Magnetismo: campo,
polos, atracao e repulsdo. Magnetismo natural e imantagao.
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Maquinas simples: balanga, eixos, alavancas, plano inclinado, parafuso e
roldanas.

Acidos, bases e sais e suas propriedades.
Combustéo.

Antropologia: nutricao e saude.

Sistemas metabdlico, respiratorio e circulatorio.
Discussao das doencas comuns.

Vicios e drogas.

A polaridade sexual.

A importancia da vestimenta para o bem estar fisico e animico.

9° ano:
Acustica: conducdo do som, frequéncia e intervalos.
Ressonéancia e ondas sonoras.
Velocidade do som.
Optica: sombras, reflexao espelhos.
Camara escura.
Refracdo da luz.
indice de refracdo de liquidos.
Prisma e instrumentos 6pticos.
Calor: transmissao, conducao por convecgao e radiagao.
Garrafa térmica.
Tecnologia do calor: termostato.
Eletromagnetismo: motores elétricos.
Nogdes de hidraulica.
Aerodinamica: pressao atmosférica, barémetro.
Propriedades dos principais metais: ouro, prata, cobre, ferro.

Quimica dos alimentos: amido, agucar, proteinas e gorduras e a importancia
desses na alimentacéo.

Fabricacao de sabao.
Sistema 6sseo, relacionado com a Fisica (alavanca).

Anatomia e funcao do olho e do ouvido, relacionado a Fisica.

3.3.4.3.0 Homem e Seu Espaco.

Relagdo animica do Homem com o Mundo.
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2° ano:

Vivéncia do espago e seus processos através da abordagem sobre o sol, a
lua, as estrelas, as estagdes do ano, pedras, plantas, animais e o homem.

3° ano:

As relacgdes entre o homem e os reinos da natureza, através de contos da
natureza e fabulas.

4° ano:
O homem vivendo no mundo e transformando-o.

O cultivo da terra: as profissdes primordiais (mineiro, oleiro, pastor,
carvoeiro, padeiro, lenhador, ferreiro, tecelao, carpinteiro...) e atividades praticas
relacionadas.

5° ano:
Conhecendo a terra natal.
Com base nas vivéncias anteriores, enfoca-se agora o meio ambiente

imediato em que a crianga vive, para, em seguida, ampliar o seu conhecimento ao
meio mediato. Estudo

A topografia é representada em mapas geograficos rudimentares em areia
ou barro. Desenvolvimento histérico e atividades econbémicas locais, meios de
comunicagao, de transporte, fornecimento de agua, de eletricidade etc.

3.3.4.4. Geografia

6° ano:

Regides do Brasil: A vida e a atividade humana nas diferentes paisagens
brasileiras considerando clima, relevo e vegetagdo; as atividades econdmicas
humanas - litoral, interior, montanhas, planalto, planicie, contraste entre Norte e
Sul.

Aprimoramento do desenho e uso de mapas.

7° ano:

A Terra como um todo: Forma e distribuicdo de continentes e oceanos;
zonas climaticas (paisagens vegetais).

Substrato rochoso.
Regides geoldgicas jovens e antigas.
As grandes cordilheiras (cruz das montanhas).

Os grandes vales tecténicos (falhas tectbnicas).
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Caracteristicas das grandes bacias hidrograficas.

Polaridades entre as diferentes paisagens (floresta tropical — regides
polares, savanas, estepes, desertos).

A atividade do homem para a agricultura: apropriacdo dos espagos naturais
para agricultura.

Riquezas naturais e relagdes comerciais.

Desenvolvimento e vias de transporte — rotas comerciais.

América do sul: com esses conhecimentos adquiridos a geografia do
continente americano pode ser abordada sob o ponto de vista das polaridades e
formas de vida (observar a influéncia da agua, ar, calor/luz, terra, nas diferentes
regioes).

8° ano:
Europa e América do Norte.

Baseado nos estudos anteriores: a configuragdo de cada continente, as
paisagens naturais e transformacdes pelas atividades humanas, racas, religides e
culturas humanas; atividades econdmicas; grandes cidades.

9° ano:
Asia, Oceania e Africa. Idem ao 8° ano.

Contrastes das culturas tradicionais; as riquezas das diferentes racas,
culturas e religides, inseridas nas diferentes paisagens.

O confronto desse mundo com o ocidente.

3.3.4.5. Historia

2° ano:
O tempo vivido.
Ontem, hoje, amanha.
O tempo ciclico.

Contos de fada.

3° ano:
Dia, semana, més, ano, horas.
As estagdes do ano.

Lendas de santos.
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4° ano:
O tempo histdrico.
Histoéria da moradia, semeadura, escrita.
Comparacéao de tempos de vida no presente e no passado.

Antigo Testamento.

5° ano:
Introducao da crianga no espaco historico de sua cidade; seus fundadores.

Como era e como se desenvolveu e sua configuragao historica atual: vida
econOmica e social.

As instituicdes basicas e a populacao atual.

A vida dos indios, o conflito com colonizadores e sua contribuicdo para a
nossa vida atual.

6° ano:
Origem da humanidade.

O desenvolvimento da humanidade através das culturas antigas: india,
Pérsia, Mesopotamia, Egito e Grécia, e as contribuicbes de cada cultura.

As guerras pérsicas, o tempo de Péricles.
Alexandre e a expansao da cultura grega.

Brasil: desenvolvimento da colonizacéo e exploracéo do territorio brasileiro e
a expansao das fronteiras nacionais.

7° ano:
Historia da humanidade.
Roma: fundagao e declinio.
Expansao do cristianismo (Paulo).
Os hunos, os godos e migragao dos povos.
Maomé e o islamismo.
Idade Média.
Sociedade Feudal

Historia do Brasil: Brasil colonial.

8° ano:
Os descobrimentos e as grandes invengdes, colonizagdes.
Renascencga — surgimento da Ciéncia Natural moderna.

Reforma da Igreja — surgimento de novas formas econdémicas.
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Luta pela independéncia dos Paises Baixos.
Guerra dos 30 anos.

Brasil independente até Republica.

9° ano:
Absolutismo.
Parlamentarismo.
Surgimento dos EUA e da Russia.
Revolugédo Francesa.
Revolucao Industrial.
Surgimento da tecnologia moderna.
Bem estar e pauperizacao dos paises em desenvolvimento.
Relacéao internacional da economia (petréleo).
Desenvolvimento politico do século XX.

Surgimento do nacionalismo social (estudo da 1° e 22 guerra mundial); parte da
biografia de Hitler do ponto de vista do nacionalismo social.

Resisténcia.

Exemplos de luta para a preservacdo da natureza, a forca da iniciativa
particular. Biografias de Mahatma Gandhi, Albert Schweizen, Martin Luther King,
Florence Nightigale e outros.

Histéria do Brasil — até a atualidade.

3.3.4.5.Inglé

2° ano:

Ensino oral através de cangdes, jogos, poemas e pequenas pegas.

Enfase no falar em coro.

Vocabulario relacionado as cores, animais, frutas e elementos da natureza.
3° ano:

Continua a linha didatica do 2° ano, acrescentando-se a memorizacao de
historias curtas, fabulas e poemas.

Vocabulario ampliado com objetos do lar, alimentos e refeicées, material
escolar.

43



4° ano:

Sistematizagao do vocabulario do tempo (estagdes, meses, dias da semana,
partes do dia, horas) e de outras familias de palavras como animais, roupas, partes
do corpo etc.

Abecedario — atividades orais com os sons do alfabeto.

Jogos, cangdes, poemas e pequenas pegas.

5° ano:
Introducao a leitura e a escrita através de textos simples.
Eventualmente, introducao de livro de leitura.

Fixacdo da ortografia e das estruturas gramaticais, sem sistematizacéo da
gramatica. Cangdes, poemas e trava-linguas extraidos das culturas da lingua
inglesa.

6° ano:
Textos simples para leitura.
Sistematizacao do verbo “to be”.

Introducado dos tempos simples dos verbos nas formas afirmativa, negativa e
interrogativa.

Adivinhagdes, cangdes, pequenos poemas e pequenas pegas.

Pronomes interrogativos, artigos e possessivos.

7° ano:
Estados Unidos: formacéao do pais.
Sistematizacao dos tempos verbais: presente / passado / futuro.
Distingao entre verbos regulares e irregulares.
Pronomes interrogativos.
Plural de substantivos.

Quantitativos ( much / many / little / few)

8° ano:
Estados Unidos — conquista do Oeste.
Uso dos tempos simples e continuo.
Interrogativo “whose”.
Pronomes pessoais, reflexivos demonstrativos e indefinidos.

Preposicdes de tempo e lugar.
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9° ano:
Inglaterra: Revoluc&o Industrial.
Revisdo dos tempos verbais através das “questions tags”.
Caso genitivo; Presente perfeito.
Modais: can / could / may / must.

Uso de “too”, “also

, yet’,

neither”, “either”.

3.3.4.6 Espanhol

2° ano:
Ensino oral através de cangdes, jogos, poemas e pequenas pegas.
Enfase no falar em coro.
As cores, frutas, animais e elementos da natureza.

3° ano:

Continua a linha didatica do 2° ano, acrescentando-se a memorizagao de
histérias curtas e fabulas.

Objetos da sala de aula, utensilios do lar, alimentos e refeigdes.

4° ano:

Sistematizagdo do vocabulario do tempo (partes do dia, dias da semana,
meses, as estagdes, o ano e as horas) e de outras familias de palavras como
animais, roupas, partes do corpo, partes da casa etc.

Abecedario — atividades orais com os sons do alfabeto.

Jogos, cangdes, poemas e pequenas pegas.

5° ano:
Introducao a leitura e a escrita através de textos simples.
As profissdes inseridas na cidade, os meios de transporte, o bairro, a casa.
Eventualmente, introducao de livro de leitura.

Fixacdo da ortografia e das estruturas gramaticais, sem sistematizacdo da
gramatica. Cangdes, poemas e trava-linguas extraidos das culturas da lingua
espanhola.

6° ano:

Textos e didlogos simples para leitura.
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7° ano

8° ano

Introdugao dos tempos simples dos verbos no modo Indicativo.
Adjetivos através das descri¢des fisicas e emotivas

Plural de substantivos.

Artigos, numerais e pronomes pessoais, interrogativos e possessivos.

Adivinhagdes, cangdes, poemas e pequenas pegas.

Historias dos povos latinos americanos de lingua espanhola.
Sistematizagao dos tempos verbais do Indicativo:presente, passado e futuro.
Distingdo entre verbos regulares e irregulares.

O verbo gustar, y encantar.

Quantitativos (muy / mucho).

Palavras heterotdnicas e heterosemanticas.

Advérbios, preposicdes, expressdes temporais e outras.
Aspectos culturais da Espanha

Tempos verbais do Subjuntivo e Imperativo

Tempos compostos.

Pronomes reflexivos, demonstrativos e indefinidos.
Pronomes demonstrativos e expressoes

Preposi¢des e regime preposicional.

Discurso direto e indireto.

9° ano:

México: cultura e historia

Revisao dos tempos verbais simples e compostos.
Poesia e expressodes linguisticas.

Comparacéao dos adjetivos e dos substantivos.
Preposicdes e regime preposicional.

Acentuacao.

2.3.5.9Tecnologia Ampliada

1° ano:

Trabalhos livres em cera e argila.
Texturas e formas.
Tricd de dedo e pompom.

Bordado com bastidor.
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Trabalhos livres com troncos de madeira.

2° ano:
Trabalho em cera e argila confeccionando letras, numeros, animais etc.
Textura e formas.
O bidimensional e o tridimensional.
Ferramentas: cardadora manual.
Propriedades dos materiais.

Tecer com duas agulhas.

3° ano:
Trabalhos em argila ou madeira.
Confeccdo de um reldgio.
Uso de ferramentas apropriadas.
Qualidades dos materiais, textura visual e tatil.
Croché.

O bidimensional e o tridimensional.

4° ano:
Construcéo de casas.
Trabalho em argila: animais, utensilios da casa.
Utilizagao de ferramentas apropriadas.
Qualidades dos materiais, textura visual e tatil, forma, projeto.
Tecer com duas agulhas.

O bidimensional e o tridimensional.

5° ano:
Uso de ferramentas.
Classificacao dos materiais, qualidades.
Textura visual e tatil.

Diferentes pontos do bordado.

6° ano:
Uso de ferramentas.
Classificagdo dos materiais, qualidades.

Textura visual e tatil.
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Cores.
Processo de produgao. Tecer com cinco agulhas.

Madeira: talhe com faca.

7° ano:
Tecnologia téxtil.
Uso de ferramentas.

Classificacao de materiais, percepg¢ao de diferentes qualidades, aplicacbes
em projetos, elaboragcado de moldes.

Estudo das propor¢des em bonecos e animais.
Diferentes costuras.
Marcenaria: tecnologia da madeira.

Entalhe: qualidades da madeira, utilizacdo de ferramentas apropriadas,
confecgao de colheres ou de gamelas.

Formas cbncavas e convexas.

Processo de producéo.

8° ano:
Tecnologia téxtil e do couro.
Moldes, projetos, cor (contraste/combinacgéo).
Vestimenta: corte, confecgao, processo de producgao.
Marcenaria: jogos moveis, conceito de alavanca de 1° e 2° géneros.

Uso de diferentes ferramentas para diferentes materiais.

9° ano:
Tecnologia téxtil: qualidade dos materiais, moldes, projetos.

Indumentaria: corte, confeccdo e diversas costuras (uso da maquina de
costura).

Qualidades da madeira
Uso de ferramentas.
Construcado de um instrumento musical ou de um movel.

Elaboracéo e construcao de elementos cenograficos em madeira ou outros

materiais.

2.3.5.10 Pintura
1° ano:
Vivéncia das cores primarias em diferentes intensidades e contraposicoes.
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Transformacgao da cor.

2° ano:
Vivéncia do encontro das cortes primarias.

Harmonia de cores.

3° ano:
Orientac&o do espaco (perto, longe, acima, abaixo).
Cor em si mesma.
Cores primarias.
Pares complementares.

Quentes e frias.

4° ano:
Orientac&o do espacgo (perto, longe, acima, abaixo).
Cor em si mesma.
Cores primarias.
Pares complementares.
Cores quentes e frias.

Circulo das cores.

5° ano:
Preparacao para o claro-escuro.

Combinacao de cor e forma: animais, plantas, pedras e temas das épocas
dentro de uma situagao animica e de espaco vital, cor e forma.

6° ano:
Aquarela sobre papel seco.
Superposicao e transparéncia por veladuras.
Referéncia a Optica (cores frias, quentes, arco-iris).
Claro-escuro/cor.
Transporte aos valores de cor.

Luz-sombra das cores.

7° ano:

Trabalho em cor e forma.
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Veladuras sobre papel seco em aquarelas.
Unido do artistico com o técnico.

Distingao entre linha e cor.

Cores complementares.

Perspectiva de cores.

Harmonia, dissonancia.

8° ano:
Veladuras sobre papel seco em aquarelas.
Unido de carvao com aquarela.
Pinturas iconograficas.
9° ano:
Trabalho com cor e forma; temas de situacdes da natureza.

Pintura aplicada nos cenarios do teatro.

2.3.5.11 Desenho

1° ano:

Desenho livre, imaginativo ou reprodugao, com blocos de cera.

2° ano:

Expressao da imaginagao para ilustragéo dos trabalhos das épocas.

3° ano:

Formas e tragos mais reais nas ilustragdes dos temas das épocas.

4° ano:
Representagbes mais detalhadas e pormenorizadas. Agoes,

expressdes e movimentos representativos dos temas da época.

5° ano:
Metamorfose da figura humana.

Desenho a partir da totalidade para o detalhe. Transformacédo da forma —
gestos do movimento, diferentes posturas, composi¢des de grupos.

Representacdo dos animais e da natureza.
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6° ano:
Metamorfose das plantas.
Movimento do crescimento.

Representagéo detalhada dos animais e da natureza.

7° ano:

Luz e sombra com formas basicas (em claro-escuro, com carvao. Luz solar,
luz de vela.

Escala de valores.

O valor com a cor.

8° ano:
Metamorfose no arquiteténico.
Construgdes sacras de diferentes culturas.
Perspectiva atmosférica (sombreado diagonal).

Introducao a perspectiva linear (com um ponto de fuga).

9° ano:

Introduc&o a gravura (pintar horizontal e verticalmente — como os veios da
madeira).

Estados ambientais.
Equilibrio entre luz e escuridao.
Perspectiva linear (com dois pontos de fuga).

Estudo do esqueleto humano. Proporc¢des. Equilibrio postural.

2.3.5.12 Modelagem

1° ano:
Modelagem com cera e argila.
Ensaios em relagao ao espaco concavo e convexo.
Figuras abstratas e curvas.

Transformacao das formas: simétrico-assimétricos.

2° ano:

Modelagem em argila, cera ou madeira: animais, letras, relogio, etc.
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3° ano:
Modelagem em cera.
Modelagem em argila: construgéo de casas.

Composicdes grupais.

4° ano:
Modelagem em argila: constru¢ao de casas tipicas.
Avanco no estudo da linha como encontro de dois planos diferentes.
Harmonia de figuras: homem vertical e animal horizontal.
Animais simples.

Estudo do homem em movimento como processo.

5° ano:
Exercicios preparatérios para metamorfose em argila.
Caracterizacao de formas.
Protoformas e animais.

Trabalhos realizados com a concavidade da mao.

6° ano:
Espacos para habitar.
Espacos internos.
Transformacéao de formas.
Animais de presa e animais domesticados.
Construcao de templo grego ou figura grega.
7° ano:
Grupos de animais.
Homem com animais (exemplo, pastor com ovelhas).
Interiores de casas.
Baixo-relevo: arvore.
Construcéo de templo ou simbolo de Roma.
8° ano:
A figura humana em movimento.
Baixo-relevos abstratos.
Cdncavo-convexo; a linha como canto; o encontro de dois planos.

Composicdes abstratas.



Exercicios de contraste.

9° ano:
A figura humana em movimento.
Mascaras; perfis; o gesto.

Parte 6ssea do corpo humano: cranio, maos, pés etc.

2.3.5.13 Musica
1° ano:
Kantele. Canto unissono.
Conteudos e temas: natureza, contos de fada, andes e seres da natureza.

Trabalha-se a percepcao auditiva.

2° ano:
Flauta doce e Kantele. Canto unissono.
Conteudos e temas: natureza, contos de fada, andes e seres da natureza.
Trabalha-se a percepg¢éao auditiva.

Entonagdo, afinacdo no canto em melodias pentatonicas e afinagdo de
quinta em unissono. Ritmo da palavra com acento de compasso, com estruturas
simples.

Desenvolvimento da coordenagao musical através de movimentos corporais:
andar, bater e outros gestos.

3° ano:

Percussao.

Flauta doce.

Temas: fabulas, animais e santos.

Trabalha-se a entonacao definida em unissono, fluéncia melddica, firmeza
ritmica.

Pulso e acento.

Estimulo da memadria musical.

Ostinados instrumentais.

Pergunta e resposta.

Altura melédica e coordenagao ritmica através de gestos e movimentos.

Introdugao da Escala Modal.

Canto: vivéncia melddica.
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4° ano:
Flauta doce soprano (recomendamos o violino).

Temas: trabalho, profissbes, Velho Testamento, biografias de criancas
musicistas. Trabalha-se a escala modal e a tonal diaténica.

Sete tons: vocalizes simples.

Canto a duas vozes e canones simples.

Formas melddicas.

Percepcéao dos tons em alturas e sua relacao intervalica.
Terca maior e menor com conteudo animico.

Acorde da triade perfeita como acorde.

Preparacdo para a leitura através de jogos auditivos e visuais,
caracterizando figuras.

5° ano:
Flauta doce e contralto.
Canto a trés vozes.

Temas: folclore indigena, Tupi guarani, Histéria do Brasil, folclore Infantil,
mitologia germanica.

Trabalha-se a pratica de Escala e Modos.
Vocalizes musicais.

Canto a duas e trés vozes.

Canones mais elaborados.

Independizacgao vocal.

Contraponto ritmico.

Compasso simples binario, ternario e quaternario.
Leitura de notas, ritmo e melodia.

Movimentos de dancas com formas.

6° ano:
Flauta doce e contralto.
Temas: regides do Brasil, culturas antigas.
Modos antigos: estrutura e pratica.
Escalas Maior e menor.
Acordes valorizando a 6° Maior e menor.
Vocalizes elaborados.
Canto a trés e quatro vozes e canones artisticos.

Extensao vocal para agudo e grave.
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Aprofundamento das figuras ritmicas; sincope, anacruse, pausas, figuras,
pontuadas, semicolcheia. Leitura e composigao.

7° ano:
Flauta soprano, contralto e tenor.
Canto a quatro vozes.

Temas: América latina, Idade média, Roma, tradi¢gao oral brasileira, Haydn e
Mozart. Intervalos musicais maior e menor e justos melddicos e harmdnicos.

Acordes com 7' e 8.

Canto social a trés e quatro vozes.

Individualizac&o vocal com técnica respiratoria e extensao vocal.
Compasso composto.

Intensificacao da leitura, composicao, ditados ritmicos e melddicos.

8° ano:
Flauta baixo.
Canto a quatro vozes.
Temas: Idade Média, Renascencga, Barroco, Negro espiritual.
Circulo das 5%s.
Harmonia Renascentista.
Cancoes a trés e quatro vozes.
Canto unissono.
Canto chao.

Vocalizes visando técnica vocal para desenvolver e ampliar a habilidade de
cantar.

Poliritmia e polifonia versus homofonia.
Intensificacao da leitura.
Histéria da musica: Idade Média, Renascenca e Barroca.

Instrumentos em sua origem.

9° ano:
Familia das flautas.

Temas: musica para o Teatro. Diversos estilos — canto popular brasileiro,
folclore mundial.

Sintese do aprendido no ensino fundamental até 8° ano.
Biografias de compositores.

Trabalho de canto intensificado em unissono e polifonia.
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Sonoplastia e musica para o teatro, criada e estudada pelos alunos.
Desenvolvimento de técnicas de improvisagao.

Musicais. Operetas.

2.3.5.13 Educacao Fisica
1° ano:
Fantasia, imaginagao e invengdes.
Rodas infantis populares com cancgdes ritmicas.
Jogos motores e ludicos (pular corda, equilibrio etc.).
2° ano:
Jogos motores.
Jogos de perseguigao.
Fantasia, imaginagao e invengdes.
Rodas infantis populares com cangdes ritmicas.
Esquemas posturais basicos.
3° ano:
Jogos tradicionais de papéis pré-estabelecidos.
Jogos regrados simples.
Jogos de fabulas.

Estruturacado tempo-espacial-viso-motora.

4° ano:
O grupo de jogo.
Acéao e dinamismo.
Postura corporal, destreza em ginastica.
Cruzes coordenadas.
Jogos com fantasia.

Ginastica livre.

5° ano:
Exploracao de tatica de jogo, reversibilidade.
Superacgao de obstaculos.

Desenvolvimento das capacidades condicionais.

6° ano:

Jogos olimpicos na antiga Grécia.
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Equilibrio, destreza e habilidade.
Figuras geométricas.
Deslocamentos.

Acampamento.

7° ano:
A légica dos jogos.
Equilibrio entre leve e pesado.
Tens&o e relaxamento.
Percepcéao de forgas.
Luta.
Ginastica e deslocamentos com figuras geométricas.
Iniciacao desportiva: pré-desportivos.

Ataque-defesa.

8° ano:
As capacidades motoras basicas.
Uso e combinagao de esquemas motores especificos.
O salto em distancia e em altura.
O desporto como pratica ludico-motora.

Etica e comportamento.

9° ano:
Ginastica: esforgo e superagao pessoal.
Criacado de esquemas motores em pares e trios.
Luta: resisténcia, tenacidade.
Saltos: quedas e superagao.
Exercicios com pesos.
Desporto.

Técnicas: economia e eficiéncia.

2.3.5.14 Jardinagem

4° ano:
Preparo da terra para o plantio: rogar grama, cuidar de uma horta.
Plantar e colher hortalicas e tubérculos.
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6° ano:
Plantar e manter canteiro com mudas variadas.

Acompanhar o desenvolvimento completo da planta.

7° ano:
Plantar e transplantar mudas.
Formacao de canteiros e jardins.

Conhecimentos sobre influéncia do sol e da terra nas plantas.

8° ano:
Trabalho de compostagem.
Conhecimento sobre os cuidados com o solo.
Preparar canteiros.
Plantar e colher hortalicas, ervas e chas.

Técnicas de decoragao com flores.

9° ano:

Trabalhos na jardinagem que exigem esforgo fisico: cortar grama com
alfanje.

Plantas cultivadas e seus cuidados.

Rotatividade de culturas.

2.3.5.15 Religiao

A escolha é feita pelos pais ou responsaveis e, conforme a idade, pelos
alunos.

A escola oferece um ensino de religido cristdo livre, que se baseia nos
principios da Pedagogia Waldorf e esta integrado na organizagdo horizontal e
vertical do curriculo de cada faixa etaria. O ensino é ministrado pelos professores
da escola.

Conteudos gerais:

e Desenvolvimento e cultivo de uma atitude religiosa perante os
fenbmenos do mundo, a veneragao perante o divino, o humano e perante a
natureza;

e Conhecimento da tradicao cristd, das lendas do Velho e Novo
Testamento; vivéncia do decurso do ano cristdo e das suas festas;
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e A evolugdo do entusiasmo, visao das religibes do mundo,
compreensao do conteudo e dos cultos das principais religides;

e Problemas éticos na vida atual; a consciéncia moral e a
responsabilidade interior do individuo; problemas relacionados com o destino,
por meio de biografias escolhidas; preparar o jovem para as grandes decisdes
da vida.

VIIl. GESTAO ESCOLAR

A Escola Waldorf Micael é uma associagao entre pais e professores, cuja gestao
estd a cargo da mantenedora ADEANT, Associacdo Para o Desenvolvimento da
Antroposofia, composto por um grupo deliberativo eleito em assembléia e formado por
pais e professores, com a tarefa de cuidar das questdes administrativas da Escola.

Viver autogestao e a auto-organizagao constitui um fator educativo importante; esta
vivéncia € a base auténtica para a transmissdo de matérias relacionadas as ciéncias
sociais e, através de seu treino efetivo e da sua experiéncia, toma-se um importante
preparo para a futura atividade dos jovens em outras areas.

A Escola Waldorf pretende, através de seu trabalho, concretizar um ideal de vida
democratico-republicano. Isso nédo se restringe apenas a um conjunto de regras formais,
relativas a defesa dos varios interesses e a participagdo na administragdo, mas significa
basear a colaboragdo em co-responsabilidades. A escola deve ser, portanto, entendida
como uma comunidade formada pelos pais, professores e alunos. Todos devem estar de
acordo com a respectiva responsabilidade e com suas tarefas especificas, a obrigagao e
o direito de participar amplamente do contexto escolar que inclui as atividades da
associacdo mantenedora e de diversas iniciativas, assim como as festas escolares,
cursos, exposicoes, conferéncias, concertos, ou seja, as atividades estimadas a formacgao
de adultos que se dirigem também ao publico em geral.

Ao trabalho conjunto entre os pais (responsaveis) e a escola servem
particularmente:

» As reunides de pais de cada classe — O desenvolvimento e a situagdo pedagdgica
dos alunos nas diversas faixas etarias e classes podem ser tratados principalmente
nas reunides de classe. Explicagdes relativas as diversas matérias, suas finalidades e
valores pedagdgicos, questbes levantadas nessas reunides, ajudam os pais a
participarem da vida escolar e dos interesses dos alunos.

» Visitas a familias e conversas com pais — Problemas pedagdgicos individuais de
alunos e questdes particulares dos pais sdo abordados em visitas as familias ou em
conversas com o professor envolvido.
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» Reunides e conferéncias gerais — Palestras e conversas, convocadas pelo colegiado
de professores, e/ou pelos grupos de trabalhos dos pais, nas quais sao discutidas e
solucionadas questdes gerais e problemas da vida escolar que surgem numa escola.

» Festas escolares, festas do més, palestras, concertos, exposicdes, seminarios —
Esses eventos tém a finalidade de estabelecer e aprofundar o contato entre pais,
professores, alunos e o publico em geral.

» Cursos artisticos, artesanais, bem como grupos de trabalhos pedagogicos podem
propiciar aos pais, amigos e convidados a possibilidade de aperfeicoar suas
capacidades através de vivéncias e atividades proprias além de proporcionar que
conhegam as metas e os métodos pedagdgicos de uma escola Waldorf.

» O trabalho coletivo de professores ocorre nas reunides semanais. A Conferéncia
Pedagogica serve ao trabalho pedagdgico comum, e ao aperfeicoamento profissional
dos professores através de estudos especificos e atividades artisticas; serve também
a troca de informacdes e a assisténcia e apoio mutuos. Delibera e decide a respeito
de todos os assuntos pedagogicos.

IX. ESTRATEGIAS DE GESTAO ADMINISTRATIVA E PEDAGOGICA DO PROJETO
PEDAGOGICO:

1 - O Processo de Matricula:

O primeiro contato com o futuro aluno se da através de uma entrevista com a
familia onde, em linhas gerais a Pedagogia Waldorf & apresentada.

A partir dessa entrevista a familia fica a vontade para optar ou n&o por esta escola.
Em caso positivo, a mesma marcara uma segunda entrevista na qual serao tratados os
assuntos pertinentes ao ano escolar solicitado além da anamnese a respeito da crianca,
como importante elemento para o trabalho do professor.

Sao responsaveis por este processo os professores junto com a recepgao e
secretaria escolar.

1.1. Do numero de Vagas:

De acordo com ideal pedagogico aqui exposto, o numero limite para um bom
atendimento pedagdgico é de 25 alunos por classe. Contudo, o espago em nossa sede
nao permite alcancar este ideal e por este motivo estabelecemos o limite em torno de 15
alunos por classe, a depender do espaco fisico.
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Estabelecemos a seguir o numero de vagas por classe:

CLASSE VAGAS/ALUNOS
Maternal 12
Jardim A 16
Jardim B 16
1° ano 15
2° ano 14
3° ano 12
4° ano 12
5° ano 16
6° ano 12
7° ano 16
8° ano 16
9° ano 16

1.2. Do numero de salas:

A escola tera 12 salas disponiveis, sendo quatro para Educacdo Infantil, quatro
para Ensino Fundamental | e quatro para Ensino Fundamental Il, ndo havendo no
momento a possibilidade de aumentar o niumero de classes.

Os responsaveis pela verificagcado do numero de vagas sao a direcao e a secretaria
escolar.

1.3. Da divulgacéo da Matricula:

Em outubro de cada ano os pais veteranos sao consultados, através de uma
enquete via agenda escolar, sobre a permanéncia de seu filho no ano seguinte. Feito o
levantamento é estabelecida a quantidade de vagas disponiveis por classe, lembrando
qgue as aulas sao ministradas apenas no periodo da manha.

Em seguida sdo enviados os envelopes de matricula, ainda no més de outubro,
contendo ficha de matricula, contrato de prestagao de servico, lista de material, calendario
anual e contribui¢ées anuais por aluno. Documentos como o Regimento Interno e Projeto
Pedagodgico da Escola ficam aos cuidados da Secretaria, a disposicdo da familia
interessada em obter uma cépia.

Todo o procedimento de matricula e arquivo de documentos € de responsabilidade
da Secretaria Escolar.
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2- A Organizacao das turmas:

CLASSE IDADE
Maternal 1 a 3 anos
Jardim A 3 a 6 anos
Jardim B 3 a 6 anos
1° ano 6 anos

2° ano 7 anos

3° ano 8 anos

4° ano 9 anos

5° ano 10 anos
6° ano 11 anos
7° ano 12 anos
8° ano 13 anos
9° ano 14 anos

A organizacdo das turmas é feita por faixa etaria no Ensino Fundamental e na
Educacgao Infantil temos salas multi-seriadas de acordo com os interesses proprios de
cada fase de desenvolvimento do aluno. Ha inclusdo de alunos com necessidades
educacionais especiais com limite de 10% por turma.

3. Rendimento escolar.

De acordo com nossa proposta pedagdgica, ndo adotamos a reprovagao, vide
justificativa, paragrafo 4°.

As distor¢des série / idade que porventura se apresentem referem-se a criangas
com necessidades educacionais especiais.

4 - Calendario escolar.

O calendario escolar é elaborado a partir das exigéncias de carga horaria minima da
educacao basica de 800 horas, exigida pelo MEC. Nele sdo contempladas todas as
atividades ordinarias e festivas do ano letivo.
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5 — Funcionamento da Biblioteca Escolar.

5.1 - Objetivo:

- Dar suporte as pesquisas realizadas por professores e alunos e favorecer a leitura da
comunidade escolar;

5.2 — Organizagao do Atendimento:

A biblioteca escolar é aberta diariamente de 07h30min as 12h15min havendo um
responsavel para atender as solicitacbes dos alunos, professores ou pais neste periodo.
O responsavel pela biblioteca € um profissional capacitado nesta area que recebe a ajuda
de pais voluntarios.

O atendimento de grupos deve ser agendado com dois dias de antecedéncia e,
neste caso, o professor deve acompanhar seus alunos.

Para os livros emprestados que extrapolaram o prazo de devolugcado, sera cobrada
uma multa de R$ 0,10 por dia sendo esta revertida para a compra de novos livros ou
material de expediente. Para ampliar o acervo bibliografico conta-se ainda com as
doacgdes de pais ou entidades.

X. AVALIACAO DO PPP.

1. O QUE SERA AVALIADO:

A cada semestre sera feita uma avaliacdo deste plano. Na ocasido serao verificadas
as metas pedagogicas estabelecidas tais como:

- Qualidade de ensino;

- Qualidade do material produzido pelos alunos, a saber: a estética, o conteudo
programatico e artistico;

- Auto avaliagao do trabalho pedagdgico;

- Estratégia de atuacdo de toda a comunidade escolar onde sera verificada sua
eficacia tendo como referencial a qualidade exigida no plano anual;

- E, finalmente, avaliaremos o nivel de satisfagdo da comunidade escolar (pais,
professores e funcionarios). A avaliagcao da satisfagao dos alunos sera feita a partir da
observacao de professores e pais.
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Fortaleza — Ceara, 05 de fevereiro de 2013.

AUTORIZACAO PARA DIVULGACAO DE INFORMACOES E IMAGENS

Eu Fawzia de Fatima Cardoso Gomes, representante legal da Escola Waldorl Micael,
situada em Fortaleza, Estado do Ceara, por reconhecer na Monografia intitulada “Ilustragiio e
Interpretagio Textual — A Arte como Estratégia de Ensino-Aprendizagem na Area de
Linguagens e Codigos”, de autoria da professora e estudante CRISTIANE PATRICIA
BARROS ALMADA - regularmente matriculada na Universidade da Madeira -
Funchal/Portugal, no curso de Mestrado em Ciéncias da Educagio —, a divulgagio
ultrapositiva da Metodologia de Ensino-Aprendizagem utilizada pela nossa Escola,
noticiando-nos como Escola Modelo, dada a sua participagfio nos projetos desenvolvidos pela
Escola, autorizo a pesquisadora supracitada a utilizar-se dos dados por ela coletados durante
o periodo de observagdo nas dependéncias da Escola para compor seu trabalho, podendo ela
tornar publicas as informagdes e imagens (Projeto Politico Pedagogico, fotos e filmagens), e,
havendo a necessidade, a divulga¢fo, também, das imagens feitas nos locais onde se exibiram
os trabalhos produzidos pelos alunos (na pega teatral 'Calabar'). Estou ciente da divulgagio do

material produzido, inclusive pela Infernet, os quais fazem parte da valorizagdo do trabalho
A pedagodgico realizado pelos professores e alunos.
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