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“E preciso substituir um pensamento que isola e separa

por um pensamento que distingue une”

Edgar Morin.



Prefacio

Antes de dar inicio ao desenvolvimento da tematica aqui explorada, convém
narrar um pouco da relacdo que envolveu o exercicio de leitura e escrita na construcéo
da presente obra.

A pertinéncia desta reflexdo se justifica por considerar que todo exercicio de
escrita acaba funcionando como uma tentativa de objetivar o subjetivo. E isto nao
implica exatamente em apenas ‘tornar o pensamento visivel', mas, sobretudo, em
fazer-se entender através da palavra escrita. Por este motivo, o processo de leitura e
escrita ndo comecga com o ato de ler ou escrever, literal, e nem tampouco termina com
a conclusdo deste. Ler e escrever, neste contexto, pressupde interpretar, o que
envolve uma complexidade que perpassa repertorios culturais, maturidade cognitiva
e experiéncias vividas.

Apesar de esta obra ser constituida por escritos de autores com ampla
experiéncia na docéncia da educacéao basica, bem como na formacéo de professores
dessa etapa da escolarizacdo, seria no minimo anacrénico pretender que o
‘olhar’/interpretagéo sobre a tematica em discussdo aqui impresso se configurasse
como uma certeza. Afinal, o ‘lugar’ de onde narramos associa, dentre outros fatores,
perspectivas tedricas diversas, cujo dialogo proposto municia o leitor de uma
compreensao mais ampla sobre esse universo tdo peculiar e plural que é o fenémeno
da educacéo.

Sob essa oOtica, o Capitulo | € dedicado a discutir o ensino de arte visual
contemporanea na educacdo basica articulando pressupostos e implicacdes desse
campo tao especifico. No Capitulo 2, por sua vez, desafios e perspectivas da gestédo
escolar na educacgéo bésica sédo o foco da reflexdo construida e fundamentada no
didlogo com autores contemporaneos. A potencializacdo do processo de ensino-
aprendizado por meio de conceitos como: interacao, mediacéo, formacgao de conceitos
e zona de desenvolvimento proximal é o tema que compde o estudo explicitado no
Capitulo 11l. J& o Capitulo IV é dedicado a explorar educacdo geografica nos Anos
Finais do Ensino Fundamental na Escola Quilombola da Amazénia Paraense. Por fim,
mas nao menos importante, o Capitulo V é resultado de uma experiéncia vivenciada
em aulas de educacdo fisica, cerceada pelo tema-base: ideal de beleza, discriminacéo
e auto aceitagao.

Uma de nossas expectativas com a sociabilizacéo deste trabalho, portanto,



€, de alguma maneira, contribuir com a discussdo do tema em pauta ao expor
perspectivas de didlogos que — longe de pretenderem universalizar/generalizar um
olhar — situam-se em contextos especificos e, por isto mesmo, depdem a respeito

de alguns pontos de vista, dentre tantos possiveis...

Kelly Bianca Clifford Valenca
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Ensino de arte visual contemporanea na educacgéo basica:

pressupostos e implicacdes

Kelly Bianca Clifford Valenca®
kellybiancacv@yahoo.com.br

Resumo

O ensino de arte visual contemporanea na educacdo basica tem constituido um
campo recente no cenario nacional de pesquisa. O presente estudo detalha algumas
justificativas que amparam esta problematica, objetivando levantar reflexdes que
ajudem a descortinar o processo de percepc¢ao visual quando nos deparamos com a
arte do hoje. A pertinéncia desse tema se justifica por conceber a expressao artistica
do tempo vivido como uma possibilidade de compreensdo e transformacdo dos
sujeitos e do mundo, motivo pelo qual a arte contemporanea aqui tratada é tomada

como um instrumento didatico potencial.

E escasso o nimero de alunos — sobretudo da Educacdo Basica — que tém
acesso a producdo artistica dos dias atuais por intermédio da escola. A gue se deve
este problema? As reflexdes a seguir sdo oriundas de pesquisas realizadas nos
altimos quinze anos, onde o ensino da arte visual contemporanea compds 0 universo
de investigacdo. Analisar a relacdo do ensino de artes visuais com a producao
contemporanea de arte constituiu o objetivo geral desse estudo, na expectativa de
responder o porqué de tal tematica ser ausente de boa parte das salas de aula
brasileiras (VALENCA, 2009). Uma vez que a condicdo humana e o fenbmeno da
percepcao estdo em foco nesta tematica, algumas andlises foram construidas em
didlogo com a perspectiva de autores fildsofos e fenomendlogos.

O interesse por este tema se consolidou apdés a constatacdo — através de

pesquisas realizadas na cidade do Recife, em parceria com a Universidade Federal

! Doutora em Educacéo pela Universidade Federal de Goias (UFG), Mestre em Arte e Cultura
Visual pela mesma instituicdo, Especialista em Arteterapia pela Faculdade Maua de Brasilia,
Licenciada em Desenho e Plastica pela Universidade Federal de Pernambuco (UFPE).
Atualmente é professora Adjunta do Centro de Ensino e Pesquisa Aplicada a Educagéo
(CEPAE) da Universidade Federal de Goias (UFG).



de Pernambuco (UFPE), entre os anos de 2003 e 2004 — de que a discussao da arte
visual contemporanea produzida no tempo vivido era pouco frequente nas salas de
aula da Educacao Bésica local, devido, sobretudo, a uma espécie de rechago docente
(COCCHIARALE, 2006; VALENCA, 2009). Os resultados obtidos, em sua maioria,
sugeriram uma relacdo de inseguranca para com parte da producdo visual
contemporanea de arte, motivo pelo qual os colaboradores da pesquisa atribuiram a

auséncia desse conteldo nas salas de aula.

Arte contemporanea: um conceito meandroso...

Na histéria ocidental, o termo contemporéaneo refere-se ao periodo denominado
Idade Contemporanea — compreendido pelo final do século XVIII, com 0 movimento
neoclassicista —, aos dias atuais. Na area artistica, apesar de esse termo também
recorrer ao periodo em questéo, recorre, sobretudo, a producéo realizada do século
XX aos nossos dias.

Dada a extensa implicacao temporal do termo, convém elucidar que apesar de
a ldade Contemporanea compreender o periodo histérico que vai do final do século
XVIIl aos dias atuais, neste estudo a arte contemporanea discutida diz respeito,
preponderantemente, a producao realizada hoje, isto é: “[...] a arte do agora, a arte
que se manifesta no mesmo momento e no proprio momento em que o publico a
percebe” (CAUQUELIN, 2005, p. 6). Este recorte justifica-se na medida em que é um
tipo especifico da producéao artistica dos nossos dias que tenho observado ser, ainda,
pouco frequente nas salas de aula no Brasil, fato também identificado e discutido por
diferentes autores que se dedicam ao estudo deste problema (COHN, 2009;
COCCHIARALE, 2006; TESH; VERGARA, 2012; KONESK, 2009).

Vale elucidar que a pouca frequéncia aqui levantada ndo necessariamente
implica em auséncia. O desenvolvimento de iniciativas nacionais que visam estimular
0 ensino da arte visual contemporanea tanto na educacao béasica quanto fora dela é
de conhecimento de muitos. Fazem parte desse arcabouco, projetos como o Arte na
Escola, o Inhotim Escola, o programa educativo da Fundacao Bienal, dentre outras
acbes que, apesar de fornecerem subsidios ao ensino de artes visuais
contemporaneas na educacao basica, constituem um nuamero, ainda, muito pequeno

e localizado perante o amplo cenario que compde o contexto escolar do Brasil.



Em sintonia com Oliveira e Freitag (2008), a relevancia da arte contemporanea
na escola se verifica na sua contribuicdo com a compreensao e transformacéo do

mundo em que vivemos. Segundo as autoras,

[..] é imprescindivel que a arte e, em especial, a arte
contemporanea, deva ser discutida, problematizada, auscultada na
escola, pois, grande parte do que se produz hoje no cenario artistico
estd em consonancia com os conflitos e com a realidade que
presenciamos diariamente, realidade esta que n&o podemos
ignorar. A relevancia da Arte Contemporéanea no Ensino de Arte se
deve a sua forma de manifestacéo, suas linguagens e conceitos que
impulsionam didlogos, encontros e caminhos inusitados,
possibilitando a compreensdo e contextualizacdo por parte dos
alunos em formacdo sobre o mundo em que vivem e vice-versa
(OLIVEIRA; FREITAG, 2008, p. 118).

A partir das reflexdes apresentadas pelas autoras e independentemente de
qualquer questdo que ampare conceitos ja estabelecidos como verdades acerca das
artes visuais, concebo-as, sempre, como expressoes da existéncia humana situadas
em momentos histéricos e socioculturais especificos. Assim, a arte contemporanea
‘fala’ do seu tempo e, por isto mesmo, pode funcionar como um instrumento didatico
potencial no contexto escolar, se a considerarmos como retrato cultural do hoje e
como uma possibilidade de dialogo entre alunos e tempo vivido.

Conforme j& introduzido, nos estudos que venho desenvolvendo desde o ano
de 2003, foi possivel constatar certa inseguranca por parte de professores e
estudantes de artes visuais — bem como por parte do publico em geral — que lidam
com algumas producgdes contemporéaneas de arte (VALENCA, 2009). Constatacao
esta, também evidenciada por outros autores que se propuseram a investigar tal
temética (COCCHIARALE, 2006; OLIVEIRA; FREITAG, 2008). O uso do termo
‘algumas’ é proposital, uma vez que sendo a arte contemporanea aquela produzida
nos dias vividos, isso ndo faz dela algo oriundo de um Unico estilo. Ao contrario, a faz

passivel de ser produzida sob a perspectiva de qualquer estilo.

O estilo ndo se refere s6 a uma determinada terminologia. Abrange
a maneira de pensar, de imaginar, de sonhar, de sentir, de se
comover, abrange a maneira de agir e reagir, a propria maneira de
o0 homem vivenciar o consciente e as incursdes ao inconsciente. O
estilo € forma de cultura. [...] Os estilos correspondem a visdes de
vida. Nelas confluem os conhecimentos e as técnicas disponiveis a
uma sociedade em um dado momento, 0os costumes, os ideais
(OSTROWER, 2008, p. 102).



Considerando que um artista dos dias atuais produza um trabalho cujo estilo
seja renascentista, por exemplo, isso néo faz dele menos contemporaneo, ao passo
que ser contemporaneo é, sobretudo, uma denotacdo temporal. O que determina
ou nado o fato de uma producdo artistica ser contemporanea ndo € o estilo ou a
técnica empregada, mas, o tempo em que € produzido, ainda que este tempo
possua algum(ns) estilo(s) recorrente(s) e/ou predominante(s).

Se a arte contemporanea estivesse condicionada a estilos X', 'y’ e ‘Z’, por
exemplo, produgdes que nao se ‘enquadrassem’ nas caracteristicas desses estilos
seriam denominadas ‘ndao contemporaneas’ ainda que elaboradas nos dias atuais.

Rouge (2003, p. 12, grifos da autora) explica que “cada época histérica
conheceu a sua <<arte contemporanea>> [...]. A arte dos artistas vivos suscita
sempre interrogacoes [...]".

Destarte, é por este motivo que julgo no minimo incoerente afirmar que os
sujeitos que me dediquei a investigar na minha trajetéria académica até aqui
percorrida simplesmente rejeitavam a ‘arte contemporanea’. Em verdade, eles
tinham insegurancga ao lidar com ‘certos tipos' de arte contemporanea, uma vez que,
segundo Rouge (2003, p. 11),

Da arte contemporanea, pode-se dizer tudo e oposto; em todo o
caso, ja se ouviu tudo. Nao ha nada para compreender, ndo se vé
nada, perdemo-nos em todos aqueles movimentos, é feita para
todos, é reservada a uma elite, € empenhada, € politica, é
desprovida de sentido, € engracada, é agressiva, € feia, da prazer,
incomoda, € subsidiada, é gratuita, é especulativa, pertence ao
mundo dos negociantes e dos conservadores que fazem a chuva e
0 bom tempo, perdeu o contacto com o seu publico, exige do seu
publico uma participagdo muito grande... a litania ndo tem fim.
Poder-se-ia dizer que todas essas criticas sdo justas nas suas
contradi¢cdes. Nao se pode reduzir a arte contemporanea a um estilo
ou um roétulo.

A autora enfatiza que “os historiadores dos tempos futuros terdo, em todo o
caso, grande dificuldade em definir um <<estilo>> caracteristico da arte atual,
porque, como ja vimos, hoje em dia tudo é possivel” (ROUGE, 2003, p. 79, grifos
da autora).

De acordo com estas questbes, Duarte Jr. (2003, p. 47, grifos do autor)

argumenta que
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Nao ha, assim, “regras gramaticais” ditando as leis de combinacédo
dos elementos estéticos. Se cada época possui uma certa maneira
de se expressar [...], isto, todavia, ndo se transforma em norma, em
lei. O artista ndo se escraviza a cédigos e, frequentemente, 0s
artistas inovadores sdo justamente aqueles que transgredem o
estilo preponderante de seu tempo.

Conforme as ideias de Duarte Jr. (2003) e Rouge (2003), € preciso ter
cuidado para néo reduzir a arte contemporanea — do tempo no qual vivemos — a
estilos X', 'y’ ou ‘Z’, uma vez que ela se distingue justamente pela pluralidade de
estilos possiveis.

Apesar disto, alguns estudiosos do tema apontam tendéncias recorrentes
nas pesquisas e exposicdes das artes visuais contemporaneas.

Canton (2000) sugere algumas tendéncias na producdo artistica
contemporénea que abrangem discursos sobre a fragilidade e
estranhezas do corpo, a identidade, a abordagem constante das
sutis fronteiras entre os espacos publicos e privados, 0 contexto
urbano, a diversidade cultural, do género, 0 uso de aparatos
tecnoldgicos e digitais em nossas vidas e a memdria dentro dos
guestionamentos frequentes de alguns artistas. Essas tendéncias
ndo podem ser vistas como possiveis parametros definidos que
orientem e caracterizem uma determinada producdo, como ocorria
frequentemente na Arte Moderna, apenas algumas pesquisas
frequentes ou tendéncias que circulam pela esfera artistica
(CANTON, 2000 apud OLIVEIRA; FREITAG, 2008, p. 120).

Neste contexto, a producdo artistica que tenho observado ser comumente
polemizada possui caracteristicas especificas que, via de regra, integram a
auséncia de necessidade do dominio de destrezas manuais por parte do artista, tal
como desenhar, pintar, esculpir e gravar, dentre outras habilidades técnicas.

O fato de a subjetividade do artista e o processo de trabalho se sobreporem
a ‘beleza’ da composicdo geralmente funciona como um ponto determinante para a
sensacao de inseguranca que ronda a pratica dos docentes que lidam com esse
ensino (figuras 1 e 2). A concepgéao de ‘beleza’ a que me refiro articula-se com os
ideais gregos, uma vez que muito do rechaco atribuido a parte da producéo de arte
contemporanea tem suas raizes fincadas na Antiguidade Classica, quando
figuragéo, proporgdo, simetria e harmonia constituiam elementos basilares a todo e

gualguer objeto de arte.
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Figura 1 — Dejunto

Maxin Malhado, 2003. Entulho
Fonte: FLAMBOYANT, 2003, p. 35

Figura 2 — Isto é arte pode pisar

Luciana Santos, 2000. Instalacdo - Capacho sintético
Fonte: FLAMBOYANT, 2006, p. 39

Embora as imagens referenciadas ndo contemplem todas as possibilidades
artisticas dos nossos dias —, algo praticamente impossivel — revelam a esséncia do
que € mais recorrente nos atuais espacos legitimados de exposicdo de arte
contemporanea, a exemplo das bienais, dos saldes e das mostras. Convém
mencionar, contudo, que o espaco da arte atual ndo se limita aos aqui citados. Ao
contrario, extrapola as paredes brancas dos museus e invade as ruas, o digital e
uma infinidade de lugares possiveis e até pouco tempo inimaginaveis, com
trabalhos envolvendo técnicas de toda ordem, tal como o grafite, a performance, a

instalacdo, a body art, dentre tantas outras modalidades.
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Figura 3 — Salvai nossas almas 1 — Série Césio

Siron Franco, 1999. Técnica mista
Disponivel em: <https://gabriela-loyola.squarespace.com/blog/2014/6/11/salvai-nossas-
almas-master-brasileiros-no-maj>
Acesso em: 17 dez 2019

Figura 4 — Space is the place

Doris Salcedo, 2010. Empilhamento de 1600 cadeiras
Disponivel em: <http://livedrealities.wordpress.com/2010/03/17/doris-salcedo-space-is-the-

place/>
Acesso em: 17 dez. 2019



https://gabriela-loyola.squarespace.com/blog/2014/6/11/salvai-nossas-almas-master-brasileiros-no-maj
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Nesta tessitura, as dimensfes que compdem uma imagem — altura e largura —
sao insuficientes a revelacéao de alguns objetos contemporaneos de arte. Isto porque
muitas producgdes requerem a interacao fisica do observador. Merleau-Ponty (2011)
corrobora esta questédo ao explicar que essas dimensdes séo abstratas e que néo
proporcionam, por si sé, a experiéncia promovida pelo corpo diante da arte.

Diante de tantas possibilidades — o que inclui objetos/materiais cotidianos
serem transformados em arte através do processo de deslocamento e criacdo do
artista —, hoje, o foco recai muito mais na questao ‘quando é arte?’ do que na a questao
‘0 que é arte?’, haja vista que, de acordo com Shusterman (2003, p. 129), “[...] a arte
€ um conceito historicamente mutavel [...]". Portanto, “o que ¢é arte ou nao, tornou-se
um assunto sempre polémico, as definicbes ndo cabem mais nas abordagens
existentes sobre ela” (ZIELINSKY, 2003, p. 10).

As teorias que definiram a arte até hoje séo todas insuficientes para abranger
a arte contemporanea. Até agora das definicbes encontradas, nenhuma consegue
definir de forma essencial a arte, acolhendo todo o tipo de arte até entdo realizada.
Por isso é tao dificil definir a arte; ela esta em constante mutacdo. E esse caréater de
indefinicdo e mutabilidade que torna a arte contemporanea um terreno fértil para a
construcdo de conceitos e producao de sentidos (TESCH; VERGARA, 2012, p. 8).

De fato, um extenso uso de variados suportes ganhou vez na arte, de tal
maneira que todo e qualquer material, ideia e conceito pode ser potencialmente
artistico (OLIVEIRA; FREITAG, 2008). As autoras lembram que

A partir do momento em que Duchamp desloca um objeto [um urinol;
figura 5] de seu ambiente cotidiano para outro legitimador (0 museu),
passa a questionar a propria natureza da arte, quem a produz, quem
a legitima. A ideia de que um objeto torna-se arte pela simples
denominacgao do artista de que “isso é arte”, mexe consideravelmente
com algumas estruturas reinantes e supostamente cristalizadas no
contexto de producao artistica da época (OLIVEIRA; FREITAG, 2008,
p. 120-121).

Esta produgdo constituiu um marco que deu origem a uma significativa
mudanca na historia ao incorporar a possibilidade de a arte ser concebida como
objeto, problematizando o lugar da ‘originalidade’ tdo cultuada em alguns dos periodos
anteriores e multiplicando as possibilidades de produgé&o visual e escrita da e sobre a
arte.
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Duchamp implodiu a légica do sistema artistico, introduzindo Ihe um objeto que
nao era pintura nem escultura, um objeto industrial, anénimo — um objeto apenas —;
com isso, demonstrou que a producdo de sentido, o interesse estético, € também
prerrogativa de quem olha e ndo necessariamente de quem faz (FARIAS, 2002, p.
17).

Figura 5 — Fountaine

Marcel Duchamp, 1917. Urinol de porcelana
Disponivel em: <http://www.tate.org.uk/art/artworks/duchamp-fountain-t07573>
Acesso em:17 dez 2019

Perante o exposto, apds a producdo de Duchamp, em 1917, um espaco até
entdo inexistente comecgou a se abrir para a arte. Hoje, ha muito o que possa ser arte,
porém ndo em qualquer contexto (OLIVEIRA; FREITAG, 2008; ROUGE, 2003;
ROSEMBERG, 1975; REY, 2006). Segundo Rey (2006, p. 3), “na arte contemporanea
os limites entre arte e ndo-arte sao fluidos” e por isto “[...] a questao dos critérios, das
normas, das convencdes, dos sistemas de legitimag&o do juizo estético ndo deve mais
ser posta” (JIMENEZ, 2003, p. 63-64).

A partir das ideias apresentadas por Rey (2006) e Jimenez (2003), é possivel
concluir que, em se tratando de artes visuais, hoje, a questao recai muito mais sobre
a ideia e o processo do que sobre o resultado/produto. Além disto, as autoras
mencionam que o contexto necessario para que um objeto/producéo seja considerado

arte efetiva-se ndo apenas na acolhida dessa producéo por parte de uma instituicao
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legitimadora, pois, conforme ja discutido, muitas producdes contemporaneas
independem dessa legitimacdo. O fator determinante para que esse contexto se dé
estabelece relagbes estreitas com a acao de quem produz arte e o encontro desta
com o seu publico — e vice-versa. E esta relacdo que alimenta o que denominamos

arte, ao passo que ela s6 se concretiza diante do publico.

Percepcgéo visual da arte contemporanea: o corpo como fonte do olhar

As artes visuais sédo concebidas neste estudo como expressdes artisticas que
nao podem estar dissociadas da experiéncia humana do corpo como um todo.

Destarte, em sintonia com Merleau-Ponty (1980), p. 278:

[...] meu corpo é ao mesmo tempo vidente e visivel. Ele, que olha todas
as coisas, também pode olhar a si e reconhecer no que esta vendo
entdo o ‘outro lado’ do seu poder vidente. Ele se vé vidente, toca-se
tateante, é visivel e sensivel por si mesmo.

Para o filésofo, a percepcdo esta em cheque quando tratamos do visual. Em
acordo com essa ideia, Araujo (2007, p. 17) complementa: “[...] o olho é o corpo e este
0 € na medida em que o corpo € o préprio ponto de vista sobre o mundo”.

Peixoto reitera esta discusséo ao explicar que:

[...] a percepcdo é entendida como o modo de a consciéncia
relacionar-se como o mundo exterior mediado pelo nosso corpo; o
modo como a consciéncia relaciona-se com as coisas enquanto
realidades qualitativas (forma, cor, luz, bela, feia, agradavel...) (2003,
p. 24-25, grifos do autor).

Assim, o recorte conceitual que considera o corpo humano e seus repertérios
como os ‘olhos’ do individuo é adotado nesta reflexdo e fundamenta a parcela ‘visual’
da arte aqui compreendida. Esta explicacao justifica o argumento de Merleau-Ponty
(1980, p. 299), ao defender que “a visdo é o encontro, como numa encruzilhada, de

todos os aspectos do Ser”. Além disto,

[...] as mais simples percepc¢des de fato que conhecemos, [...] versam
sobre relagcbes e ndo sobre termos absolutos. [...] Essa mancha
vermelha que vejo no tapete, ela sé é vermelha levando em conta uma
sombra que a perpassa, sua qualidade s6 aparece em relagdo com os
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jogos da luz e, portanto, como elemento de uma configuracéo espacial
(MERLEAU-PONTY, p. 24-25, 2011).

O corpo — assim como todas as caracteristicas qualitativas das coisas
mencionadas por Peixoto (2003, p. 25) em dialogo com Merleau-Ponty (2011):
‘forma, cor, luz, belo, feio, agradavel'... — s6 o é dada a existéncia do outro, o que
indica que esta € sempre uma questao relacional, pois “[...] decididamente ndo ha
receita do visivel e nem cor sozinha [...]".

Merleau-Ponty (2011; 2014), portanto, expde em seus estudos o lugar do corpo
no ato de os individuos perceberem o mundo, considerando que a viséo fisica, neste
cenario, é parte integrante de um todo (o corpo e o mundo). Esse corpo, que é vidente
e visivel, estd no mundo e o percebe em acordo com 0s seus repertorios. Sob esta
perspectiva, o fenbmeno do olhar ndo é apenas o resultado de um mecanismo
fisiolégico, pois denota um ato complexo, ao passo que envolve o fenbmeno da
interpretacdo (MERLEAU-PONTY, 2011). Se vemos com o0s repertérios que

carregamos, isto denota uma atividade integrada de sentidos.

Quem vai por isso na parede da casa?

A frase de abertura do topico em questdo parece ilustrar bem o ‘espirito’ da
reacdo a arte contemporanea aqui discutida... Trata-se da ‘fala’ de um dos
colaboradores com os quais me deparei nesses 15 anos de pesquisa, quando diante
de uma producao contemporanea de arte visual.

Com essa imersdo no campo, foi possivel observar que a arte atual
normalmente ndo é compreendida pelo publico geral porque costuma carregar
consigo uma maneira expressiva diferente da que é utilizada por estas pessoas,
culminando com a necessidade de uma reavaliacdo sobre os modos dos quais nos
utilizamos no processo de interpretacéo visual.

Esta reeducacédo do modo de ver, entretanto, ndo alude aquela que diz respeito
a ‘educacao visual' proposta por metodologias positivistas, sustentadas por um
conjunto de codigos passiveis de leitura, na expectativa de se estabelecer uma
universalidade no modo de olhar as artes visuais. Ao contrario, a reeducacao visual
referenciada quando tratamos do tipo de producdo artistica em pauta tange ao

exercicio do esvaziamento e suspensao de pré-conceitos humanos, para que, s6
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assim, a sensagao pura evocada por determinadas obras possam emergir nos
sujeitos.

Trata-se, em primeira instadncia, de um exercicio fenomenoldgico, logo,
filosofico, perante a arte. A escassez da arte visual contemporédnea na escola,
portanto, depde em igual medida sobre a escassez da atitude filoséfica perante o hoje.

O publico ainda ignora o fato de que ndo ha uma maneira correta de se
interpretar essa arte ‘diferente’, mas diferentes maneiras de se relacionar com a
mesma arte, ainda que o artista tenha uma intencéo. Dito de outro modo, trata-se de
fazer o caminho inverso daquele naturalizado academicamente, que pressupde a
‘decodificacéo de signos’ ou de uma ‘alfabetizacéo visual’ (PIGNATARI, 1976).

Observa-se, aqui, que esse tipo de relacdo proposta pela arte atual destoa
daquele praticado nos periodos historicos anteriores. Segundo Rajah (2003, p. 176,
grifos do autor), “O ‘FAVOR NAO TOCAR’ dos museus de arte é solapado na
conectividade ‘POR FAVOR INTERAJA™.

Assim, o significado desse tipo de arte ndo se encontra mais, exclusivamente,
nas intencdes do artista, mas, também, nas interpretacées do observador, de modo
qgue a producdo de significado esta localizada no processo dinAmico que integra
producao e interpretacdo. Dito de outro modo, a arte dos dias atuais ‘abre’ um espaco
de coautoria para o publico, o que faz dela uma dimenséo passivel de diferentes
interpretagdes no exercicio do olhar. E fato que este olhar, também, revela o ser que
o detém. Dai certamente deriva o rechaco de parte do publico com esse tipo de arte:
ela propde uma forma oposta de olhar em relacdo aquela preconizada pelos gregos
na Antiguidade Classica, onde a énfase desse processo ndo estava na relacéo
dindmica entre artista-producao-publico, mas na relacao direta. A surpresa ou rechaco
do publico quando se vé diante deste convite da arte contemporanea, ‘fala’, muito
certamente, do despreparo ou falta de familiaridade que carregamos em lidar com o
presente, com nGs mesmos.

Neste contexto, a escassez do ensino de artes visuais contemporaneas na
escola contribui significativamente com tal despreparo.

E importante destacar que o desafio de pensar a frequéncia do ensino de arte
visual contemporanea e suas implicagfes — ou seja, pensar o estado presente da arte,
a contemporaneidade — ndo se limita a esfera artistica. Conforme Eagleton (2005, p.
17):
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[...] Nao faz muito tempo, em algumas universidades tradicionalistas,
ainda ndo era permitido pesquisar sobre autores que estivessem
vivos. Isso resultava num grande incentivo para enfiar uma faca entre
as costelas de alguém numa noite de neblina, ou um notavel teste de
paciéncia se seu romancista predileto tivesse uma saude de ferro e
apenas 34 anos de idade. Vocé certamente ndo poderia pesquisar
gualquer coisa que visse a sua volta todos os dias, pois, por defini¢éo,
isso ndo merecia ser estudado [...].

Cabe, neste cenario, explorar esta maneira expressiva diferente da arte: ela é
0 que marca a diferenca especifica entre si mesma e a arte de outras épocas.

Afinal, é uma situacao totalmente plausivel nos dias atuais depararmo-nos com
uma producédo de arte que néo esta a venda, ndo serve para ‘colocar na parede’, nao
se enquadra na categoria ‘figurativo ou abstrato’, elaborada ‘ontem pela manha’, cujo
artista é ‘fulano de tal’ e o titulo da obra é ‘sem titulo’. Estamos preparados para lidar
com isto que nao consta e, muitas vezes, nao ‘cabe’ no formato de um livro,
pressupondo uma outra maneira de acesso e de inteiragao?

O termo ‘figurativo’ é problematizado por Merleau-Ponty (1980, p. 296) ao trazer
a tona um exemplo de que “ha duas folhas de azevinho pintadas por Klee da maneira
mais figurativa, que sdo rigorosamente indecifraveis a principio, e que permanecem
até o fim monstruosas, estranhas, fantasmaticas [...]” (grifos nossos).

O autor alerta com este trecho sobre o cuidado que € necessério tomar para
nao associar a figuracdo a evidéncia, sinalizando que as obras de arte, mesmo as
mais figurativas, podem nao evocarem o mesmo sentido por parte dos observadores.

Isto é sinal de que a relacédo figuracao-evidéncia pode constituir uma espécie
de ‘cilada’, pois, ainda que se associe a uma categoria de linguagem, os elementos
que integram uma imagem nao sao suficientes para que interpretacbes
universalizantes se estabelecam, conforme ocorre com um texto. A esse respeito,
Duarte Jr. (2003, p. 45) critica a expresséo ‘leitura de imagem’ porque se isto fosse
possivel, também o seria a “traducdo” de uma obra de arte em outra, “[...] encontrando-
Ihe ‘sinbnimos’ [...]°, como acontece com a escrita.

A instancia comunicativa da arte funciona, entdo, de uma maneira que muito se

difere da linguagem escrita.

Sempre souberam disso os pintores. Da Vinci invoca uma "ciéncia
pictural" que néo fala por palavras (e ainda muito menos por nUmeros),
e sim por obras que existem no visivel a maneira das coisas naturais,
e gue, no entanto, por elas se comunica "a todas as geragbes do
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universo". Esta ciéncia, que calada, que, conforme dirhd Rilke a
propésito de Rodin, faz passarem para a obra as formas das coisas
nao desseladas [...] (MERLEAU-PONTY, 1980, p. 298).

Obviamente, é impossivel lidar com a arte visual no mesmo sentido e por meio
do mesmo processo cognitivo com o qual se |é, stricto sensu, uma frase anotada num
caderno.

O desafio vivido pelas pessoas que se veem diante da arte visual
contemporanea revela, portanto, o desafio de se pensar o presente no momento em
que ele acontece e de se reconhecer na posi¢do de sujeito ativo desta acdo que é
tratada como um desafio porque nos tira da zona de conforto imposta pelo
distanciamento temporal que estamos acostumados a viver gquando buscamos
analisar os fendbmenos do passado.

E papel da educacéo, da escola, dos professores e de todos os envolvidos com
0 ensino de artes visuais viabilizar as condi¢cdes necessarias para que o interesse pela
expressao artistica dos dias vividos e pela discusséo do presente seja fomentado nos

sujeitos desde cedo.
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Resumo

O presente trabalho tem como objetivo geral sociabilizar uma reflexdo sobre o modo
como a gestdo publica escolar pode contribuir com o desenvolvimento da formacgéo
integral do aluno, ao articular objetivos de trabalho multidisciplinares em seu plano de
acao. Outrossim, o estudo aqui posto se fundamenta numa perspectiva de sujeito

omnilateral, prevista e desenvolvida na Rede Pubica Municipal de Ensino de Goiania3.

Objetivos e planejamento na gestéo publica escolar

A construcdo de um plano de trabalho de gestdo diretiva carrega como
premissa a responsabilidade de pensar a escola como um espaco dialdgico, articulado
a objetivos e concepcdes que compdem a rede na qual se insere, neste caso, a Rede
Municipal de Educacao e Esporte (RME) de Goiania. Numa perspectiva ‘macro’, isto
pressupde nao perder de vista o dialogo com a esfera aqui tratada. Em mesma
medida, numa perspectiva ‘micro’, implica em considerar a especificidade da realidade
e cotidiano vividos no chao da escola, no processo de gestao e trabalho pedagogico.

Tomando como base o fato de a estrutura organizacional adotada pela RME de
Goiania pautar-se na dinamica de Ciclos de Formacéo e Desenvolvimento Humano,
vivemos o0 constante desafio implicado numa concepcédo de formacéo de sujeitos
omnilateral, ou seja, que valoriza a formacdo humana na sua globalidade,
considerando o educando ndo apenas em dimensfes fisica, psiquica e cognitiva,

como também afetiva, ética, estética, social, emocional, dentre outras.

2 Mestre em Engenharia Urbana pela Universidade Federal da Paraiba (UFPB), Licenciado e
Bacharel em Geografia pela mesma Instituicdo. Atualmente € Diretor Escolar da Rede
Municipal de Educacéo e Esporte (RME) de Goiania, atuando na Escola Municipal de Tempo
Integral (EMTI) Ménica de Castro Carneiro.

3 Os resultados desse trabalho, bem como trechos do mesmo, também foram publicados na
Revista Educacao em Movimento, da Secretaria Municipal de Educacéo de Goiania, v. 6, n.
10. 2019. ISSN: 2237-9835.
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Nesta tessitura, os desafios que compdem o cotidiano pedagodgico estdo em
estreita sintonia com aqueles que extrapolam os muros da escola. Dito de outro modo,
a escola é o lugar onde o conhecimento se encontra com a vida e, como tal, pode ser
um problema, mas também pode ser uma solucdo. A escola precisa dar conta do
conhecimento produzido pela humanidade, mas também precisa formar o cidadao,
formar para a vida, para a familia, para o trabalho e para a sociedade. Um plano de

gestao voltado a esta realidade precisa, entdo, preconizar que o:

Planejamento é um processo de busca de equilibrio entre meios e fins,
entre recursos e objetivos, na busca da melhoria do funcionamento do
sistema educacional. Como processo o planejamento ndo corre em
um momento do ano, mas a cada dia. A realidade educacional é
dinamica (PADILHA, 2001, p. 30).

Complementando o pensamento de Padilha (2001), este contexto tao
desafiador que integra o campo de trabalho do profissional de educacéo publica no
Brasil requer de nés um olhar capaz de compreender que um plano de gestéo diretiva
nao comeca com a escrita deste documento e nem tdo pouco nele se encerra. Um
plano de gestéo carrega consigo a responsabilidade e o desafio de transformar a ideia
em acao.

A implementacdo de um plano gestor, portanto, depende dos sujeitos
envolvidos no processo que, segundo Lick (2003; 2016), articula principalmente os
pilares: pedagdgico, administrativo, financeiro, recursos humanos e comunicacdo. A

autora elucida o objetivo geral de uma gestéo escolar ao lembrar que:

A gestéo escolar aborda questdes concretas da rotina educacional e
busca garantir que as instituicdbes de ensino tenham as condi¢cdes
necessarias para cumprir seu papel principal: ensinar com qualidade
e formar cidaddos com as competéncias e habilidades indispensaveis
para sua vida pessoal e profissional (LUCK, 2016, p. 1).

A relevancia de um planejamento de acgdo diretiva, nessa tessitura, envolve o
exercicio de dar visibilidade as fundamentacdes e metas que amparam o trabalho
proposto. A sistematizacdo de todo esse arcabouco tem como finalidade sustentar o
motivo pelo qual se opta pelo exercicio da direcdo escolar. Destarte, o ‘porqué’ de um
plano de trabalho voltado & gestéo publica escolar, precisa explicitar a motivacao que
carrega 0 seu proponente diante dos recursos fisicos e humanos dispostos no

contexto de uma instituicdo municipal.
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Dito isto, a principal motivacdo do trabalho desenvolvido por um gestor
educacional precisa ser a valorizacao do aluno na construcéo do conhecimento, ainda
que a realidade cotidiana se defronte com o constante desafio da limitacdo de
investimentos. Destarte, o aluno de escola publica, na conjuntura que compde 0s
desafios e complexidades do nosso pais, com muita dificuldade ocupa um lugar de
protagonismo social. Deslocar esses jovens do que é possivel denominar como
'margem social' para o ‘centro’ é o papel que nds, gestores, professores e servidores
da educacao publica, buscamos desenvolver. Manter esta luta em vigor €, sem divida
alguma, uma das nossas principais missfes se considerarmos que o empoderamento
dos estudantes é pré-requisito para a construcdo de uma sociedade mais Ilcida e
cidada.

Diante do exposto, em sintonia com Alarcao (2001, p. 11):

[..] desejamos uma escola reflexiva, concebida como uma
organizacao que reflete na sua misséo social e na sua organizagéo
[...]- Nessa escola acredita-se que formar € organizar contextos de
aprendizagens, exigentes e estimulantes, isto €, ambientes formativos
gue favoregam o cultivo de atitudes saudaveis e o desabrochar das
capacidades de cada um com vistas ao desenvolvimento das
competéncias que lhes permitam viver em sociedade, ou seja, nela
conviver e intervir em interagdo com os outros cidad&os.

Tomando o pensamento da autora aqui citada, compreende-se que 0 processo
educativo é instrumento indispensavel na constru¢cdo da sociedade que queremos.
Outrossim, se o fendmeno da educacdo sO se concretiza diante de seu publico, ou
seja: 0 aluno, entdo o estudo em discussao justifica-se ao passo que coloca esse
sujeito como o centro do trabalho pedagégico realizado. Para tanto, os projetos de
trabalho sdo apresentados como uma possibilidade pedagdégica capaz de amparar a

acao de quem também visa os objetivos aqui lancados.

A dimensdo multidisciplinar dos projetos de trabalhos pedagdgicos: relacdes

com a proposta de Atividades Especificas da RME de Goiania

A expressao projetos de trabalho diz respeito ao desenvolvimento de
experiéncias, seja no ensino formal ou nao formal, que integram diferentes
componentes curriculares e dimensdes institucionais em torno de um tema comum
(HERNANDEZ,1998; 2000).
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O objetivo desse tipo de trabalho é tornar a experiéncia escolar significativa, ao
passo que visa promover a constru¢cao do conhecimento de modo a integrar saberes
que, com frequéncia, séo tratados de maneira dissociada no ambito escolar. Dito de
outro modo, trata-se de transcender a l6gica disciplinar ao viabilizar elos comuns entre
diferentes areas do conhecimento humano envolvidas, numa dimenséao
contextualizada de aprendizagem, auxiliando a formacéo integral do educando que é
tratado como agente ativo e transformador do seu meio.

O processo de ensino-aprendizagem nesta perspectiva de trabalho costuma
destoar de outras experiéncias pedagogicas por considerar os interesses e repertorios
dos professores tao relevantes quanto os dos alunos, que séo colocados num mesmo
patamar de importancia. Projetos de trabalho desta tessitura, buscam romper com a
dicotomia evidenciada em perspectivas positivistas, que promovem a fragmentacao
do conhecimento e a dualidade entre fenbmenos como teoria e pratica e ensino e
aprendizado.

Diante do exposto, a perspectiva em questao prevé a realizacao de etapas de
trabalho como: a problematizacdo de um tema que represente uma demanda atual e
relevante da realidade dos envolvidos, a elaboracédo de um projeto que se fundamente
na questdo adotada, o desenvolvimento do projeto no contexto selecionado e, por fim,
mas ndo menos importante, a avaliacdo do mesmo.

A dimenséo de trabalho aqui apresentada se articula com a Proposta Politico-
Pedagdgica para a Educacdo Fundamental da Infancia e da Adolescéncia, das
escolas de tempo integral da RME de Goiania, ao passo que lanca mao de

caracteristicas e objetivos bem semelhantes. Com efeito,

Para a materializagdo da Proposta Politico-Pedagégica da RME no
contexto da ampliacdo do tempo, as EMTI organizardo o trabalho
pedagdlgico a partir de atividades concernentes aos componentes
curriculares obrigatérios {e de atividades provenientes de outros
conhecimentos, compreendidos para além das barreiras
estabelecidas nas disciplinas escolares, denominadas Atividades
Especificas] [...] Com essas atividades, pretende-se compreender o
contelido, tema ou assunto, de modo a conhecer profundamente as
determinacgfes sociais, histdricas e culturais, bem como suas inter-
relacbes. As Atividades Especificas devem ser estruturadas e
sistematizadas seguindo-se as orientacdes [...]: escolha coletiva do
objeto de estudo; definicdo dos objetivos a serem alcancados;
definicdo das dimensdes e conteudos que se ramificam do objeto de
estudo; assunc¢do dos contetdos pelos professores, considerando a
formacdo, as vivéncias e as afinidades dos mesmos com 0 objeto de
estudo; determinacéo das Atividades Especificas que cada professor
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trabalhara no desenvolvimento dos contetdos assumidos; definicdo
do cronograma para alcancar os objetivos propostos; registro e
socializacdo das sinteses construidas no processo; avaliacdo do
processo (GOIANIA, 2016, p. 117-118, grifo nosso).

Nesta conjuntura, é inegavel que a construcdo do curriculo e organizacdo do
trabalho pedagdgico preconizado pela RME vai ao encontro da esséncia do que é
previsto nos projetos de trabalho: o objetivo de formagéo integral dos sujeitos.

Vale destacar que apesar de as atividades especificas em pauta serem uma
especificidade das escolas de tempo integral, como uma maneira de consolidar os
conhecimentos construidos nos componentes curriculares regulares/obrigatérios, é
possivel implementar projetos de trabalho em instituicdes cuja jornada escolar seja de
apenas um turno. Ainda que o desafio de administrar a jornada de tempo seja maior,
ha relatos cada vez mais crescentes de instituicdes brasileiras que estdo adotando
formas de trabalho pedagdgicos semelhantes.

Se compreendermos o curriculo escolar como um instrumento capaz de
abarcar a dimensdo das demandas que compdem o cotidiano local/global, logo
chegaremos a conclusao de que propostas multidisciplinares com as aqui tratadas, se
fazem sine qua nom a uma educac¢do mais engajada com o temo vivido. Com efeito,
a compreensao da vida cotidiana é condicdo primeira no exercicio de transformacéao

dos sujeitos e do mundo.

Para nao concluir...

Considerando a necessidade de dinamicidade no processo de planejamento da
gestdo escolar, convém destacar que o desenvolvimento do mesmo precisa carregar
o fenbmeno multidisciplinaridade como principal caracteristica. Com efeito, a
articulagcdo com diferentes areas e saberes em torno de objetivos comuns, € o fator
chave da busca por contribuir com um trabalho mais amplo, consistente e significativo.

Vale, contudo, elucidar que muito embora a ado¢&o dessa dindmica no contexto
escolar ndo seja garantia de trabalho bem sucedido, o poder de interesse que
perspectivas dessa natureza podem despertar nos educandos, também podem, por
isto mesmo, funcionar como uma estratégia pedagogica potencial, ja que propiciam
um ambiente em constante dialogo com necessidades do aluno, da comunidade

escolar como um todo e do tempo vivido.
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Cabe a todos os envolvidos com o processo educacional o papel de mediar o
planejamento, a implementacdo e a avaliacdo de um trabalho em prol de uma
sociedade mais llcida e cidada. O lugar do gestor diante desse tipo de possibilidade
constituiu um espaco de extrema responsabilidade. Afinal, seria um grande equivoco
pretender atribuir o sucesso ou fracasso de um trabalho pedagogico a presenca ou
auséncia de perspectivas ‘X’ ou ‘y’. Assim, a implementagao de projetos de trabalho
multidisciplinares nas instituicbes tanto pode contribuir com a formacgéo integral dos
sujeitos quanto atrapalhar... A mediacédo dos atores da educacéo, (0 que integra as
escolhas metodoldgicas, os planejamentos e o fazer pedagdgico), portanto, continua
sendo o fator determinante que cerceia todo o desenvolvimento de um trabalho

educativo.

Referéncias

ALARCAO, Isabel. Escola reflexiva e nova racionalidade. Porto Alegre: Artmed,
2001;

GOIANIA. Secretaria Municipal de Educacéo e Esporte. Proposta Politico-
Pedagodgica para a Educacdo Fundamental da Infancia e da Adolescéncia.
Secretaria Municipal de Educacéo e Esporte, Superintendéncia Pedagdgica e de
Esportes, Diretoria Pedagoégica, Geréncia da Educacdo Fundamental da Infancia e
da Adolescéncia. Goiania, 2016. 132 p.;

HERNANDEZ, Fernando. A organizacg&o do curriculo por projetos de trabalho. O
conhecimento € um caleidoscépio. Porto Alegre: Grupo a, 1998;

. Cultura visual, mudanca educativa e projeto de trabalho. Traducao:
Jussara Haubert Rodrigues. Porto Alegre: Artes Médicas, 2000;

LEITE, Lucia Helena Alvarez. Pedagogia de projetos: intervencdo no presente.
Presenca Pedagogica, Belo Horizonte: Dimenséao, 1996. p. 24-33,;

LEITE, Lucia Helena Alvarez; MENDEZ, Verbdnica. Os projetos de trabalho: um
espaco para viver a diversidade e a democracia na escola. Revista de Educacéo,
Porto Alegre: Projeto, ano 3, n. 4, p. 25-29, jan./jun. 2000;

LUCK, Heloisa. Metodologia de projetos: Uma ferramenta de planejamento e
gestao. 2. ed. Rio de Janeiro: Vozes, 2003;



28

LUCK, Heloisa. O que ¢ gestdo escolar? WPensar, Sdo Paulo, 2016. Secao
Administrativo. Disponivel em: <https://blog.wpensar.com.br/gestao-escolar/o-que-e-
gestao-escolar/>. Acesso em: 7 out. 2017;

MARTINS, Rachel. Projetos de ensino na préatica pedagogica do professor da
educacao basica. 2005. 145f. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo Tecnoldgica) —
Centro Federal de Educacao Tecnoldgica de Minas Gerais, Belo Horizonte, 2005;

MORIN, Edgar. A cabeca bem-feita. Rio de Janeiro: Bertrand Brasil, 2003;

PADILHA, R. Planejamento dial6gico: como construir o projeto politico pedagdgico
da escola. Sao Paulo: Cortez, 2001.



29

A potencializacdo do processo de ensino-aprendizado por meio de conceitos
como: interacdo, mediacao, formacado de conceitos e
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Resumo

O objetivo deste texto € apresentar os conceitos de interacdo, mediacao, formacédo de
conceitos e zona de desenvolvimento proximal como processos que potencializam o
ensino e a aprendizagem na perspectiva da psicologia histérico-cultural. Este € um
estudo tedrico que utilizou o método historico-dialético e a pesquisa bibliografica,
tendo como fonte principal as obras pautadas na psicologia histérico-cultural. Os
conceitos estudados no presente texto sintetizam a ideia de que a formacédo humana,
0 ensino e aprendizagem acontecem em uma direcdo que vai do externo ao interno,
a partir das relacdes sociais em que o individuo é colocado. Defendemos o espaco
escolar, seus conteados e o0 professor como elementos essenciais ao

desenvolvimento do aluno em suas possibilidades e potencialidades.

Sao diversas as analises, no campo educacional, sobre o processo de ensino-
aprendizagem. Para entendermos como tal processo ocorre e como podemos
potencializa-lo, partimos de uma concepcdo fundamentada na psicologia histérico-
cultural.

A psicologia historico-cultural foi formulada, inicialmente, por Vigotski, Leontiev
e Luria. Estes trés psicélogos formaram o que ficou conhecido como troika, palavra
de origem russa que significa grupo composto por trés pessoas. Fundamentando-se
no materialismo historico-dialético eles elaboraram uma inovadora explicacao acerca
do desenvolvimento dos processos psiquicos por meio da aquisicdo da experiéncia

cultural, contrapondo-se a psicologia tradicional da época.
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O pressuposto elementar do materialismo historico-dialético € o de que a
realidade existe, independentemente, do fato de o individuo ter consciéncia dela. Ja o
idealismo entende que a realidade so existe a partir do momento em que o individuo
toma consciéncia dela. Ao partir da primazia da realidade sobre a ideia, a psicologia
historico-cultural, apoiada no materialismo histérico-dialético, afirma que, em termos
de formacdo humana, € essencial que o individuo se aproprie da realidade existente
para promover seu desenvolvimento.

N&o por acaso, Vygotsky (1996) apresentou a lei genética geral do
desenvolvimento cultural, na qual compreende-se que o desenvolvimento humano
acontece na direcdo que vai do externo para o interno, ou do interpsiquico (que
corresponde as interacdes sociais mais amplas e também a interacdo entre professor
e aluno) para o intrapsiquico (que corresponde aquilo que a crianca se apropria e,
efetivamente, integra a sua individualidade). Por essa razéo, Vigotski (1996) se afasta
de andlises inatistas e empiristas, atestando a importancia das interacdes no processo
de ensino-aprendizagem, uma vez que é por meio do estabelecimento da relagdo com
o outro (familia, colegas e professor) e com os elementos culturais que este processo
é desencadeado.

Diretamente ligado ao conceito de interacdo esta o conceito de mediacdo. A
origem do conceito de mediacdo encontra-se na explicacdo advinda, mais uma vez,
do materialismo histérico-dialético. De acordo com esta perspectiva, toda a producdo
social se assenta sobre a base da atividade de trabalho. Para Marx (2011) trabalho é
a transformacao intencional do ser humano sobre a natureza, sendo esta acao de
carater teleoldgico a que distingue os seres humanos dos demais animais. Foi por
meio do trabalho que os seres humanos produziram instrumentos, isto €, produziram
mediagOes para satisfazer suas necessidades. Podemos dizer que a atividade
humana €, por exceléncia, uma atividade mediada entre o ser humano e a realidade.

A produgdo de instrumentos (mediagbes) provocou  significativas
transformacdes, tanto na natureza quanto nos proprios seres humanos. Segundo
Vigotski (1996), os primeiros instrumentos produzidos pelos seres humanos séo
chamados de instrumentos materiais por estarem vinculados a satisfacdo das
necessidades elementares para garantira sobrevivéncia e aos objetos em geral. Com
o tempo e a crescente complexidade de sua atividade, o ser humano passou a
produzir instrumentos mais elaborados que nao estavam umbilicalmente relacionados

ao dominio da natureza e aos elementos materiais, mas que agora se vinculavam aos
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préprios seres humanos. Esses instrumentos foram denominados como instrumentos
psicolégicos (signos) e, entre eles, temos a linguagem, os valores, as teorias e as
obras de arte.

Verificamos, pois, que os principios do materialismo historico-dialético e da
psicologia histérico-cultural trazem implicacdes e posicionamentos importantes acerca
da educacdo escolar. Primeiro porque entende que o processo de ensino-
aprendizagem € potencializado, ou seja, os individuos se desenvolvem na medida em
gue sdo colocados em interacdo com a cultura. Para Leontiev (1978), a formacéo
humana se constitui por meio da relacdo que o individuo estabelece com a cultura
material e ndo material que a humanidade produziu ao longo da historia.

Segundo porgue o contato do aluno com os elementos culturais é promovido
pelo adulto ou pelo professor que atuam como mediadores entre a crianga e o objeto
a ser ensinado, pois, assim como o ser humano necessitou produzir instrumentos para
se relacionar com o mundo e sobreviver, também o ensino, a aprendizagem e o0
desenvolvimento n&o acontecem de modo direto, mas de forma mediada.

A aprendizagem, ao inserir-se no processo do comportamento humano,
modifica de forma global a evolucéo e a estrutura das funcdes psiquicas superiores,
quais sejam:. sensacado, percepc¢do, atencdo, memdria, linguagem, pensamento,
imaginacdo, emocao e sentimento. A formacéo de conceitos é, pois, o resultado do
entrecruzamento de pensamento e linguagem. Mas, ndo se trata se qualquer
entrecruzamento. O desenvolvimento dos conceitos se da por meio da elaboracgéo e
aqguisicao dos significados das palavras. Os significados das palavras, por sua vez, se
constituem como a unidade entre a palavra e o pensamento, isto €, o conceito se
vincula com a palavra na qual ele esta contido e, ao mesmo tempo, com o0 pensamento
gue possibilita generaliza¢des, sendo um propulsor de significados. Temos, portanto,
uma relagéo indissociavel entre os polos pensamento e linguagem para formacéo dos
conceitos (VIGOTSKI, 2001).

Compreendemos que existem trés principais tipos de pensamento que estao
dialeticamente relacionados e integram o processo de desenvolvimento humano. O
primeiro tipo € o pensamento sincrético. Ele € tipico das criangas pequenas e se
caracteriza por uma ligagao difusa e nao direcionada do significado da palavra a uma
série de elementos, externamente, vinculados as impressfes da crianca.

O segundo tipo € o pensamento por complexos que se caracteriza por conduzir

ao estabelecimento de relacdes entre diferentes impressfes concretas, a unificagéo e
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a generalizacao de objetos particulares. O pensamento por complexos se baseia nos
vinculos factuais que se revelam na experiéncia imediata do sujeito e se formula como
uma generalizagcdo de objetos heterogéneos. O pensamento por complexos
compreende, ainda, cinco fases bésicas: o tipo associativo, 0 complexo (propriamente
dito), o complexo em cadeia, 0 complexo-colecdo e o pseudoconceito.

Cabe, no entanto, destacar que a evolucdo do pensamento por complexos nao
obedece a uma regra linear, mas se desenvolve dialeticamente chegando ao
pseudoconceito, forma mais desenvolvida do pensamento por complexo,
predominante na idade pré-escolar, mas que também pode ser encontrado em adultos
no transcorrer do seu pensamento cotidiano. O pseudoconceito € a raiz do
pensamento por conceitos.

Um exemplo do pseudoconceito é a ideia que a crianca pequena tem de
cachorro. Aparentemente, em seu contexto familiar imediato, a crianca identifica e
diferencia o cachorro das pessoas e demais objetos. Porém, as caracteristicas que
definem o cachorro sé&o generalizadas pela crianga para qualquer outro animal. Entéo,
a crianca ao ver um gato pela primeira vez pode chama-lo de cachorro, considerando
o fato dele ter quatro patas. Isso acontece porque a crianca domina o pseudoconceito
e ndo o conceito de cachorro, fazendo generalizacbes a partir da sua experiéncia
concreta e de uma caracteristica do objeto e ndo a partir do pensamento abstrato.

O pensamento por conceitos supde ndo sé a combinacdo de elementos
concretos da experiéncia, mas também a discriminagéo, a abstracdo e o isolamento
de determinados elementos fora do vinculo factual. Pensar por conceitos é pensar
abstratamente, construindo-se generalizacdes por si proprio, sem necessidade da
presenca de um elemento concreto.

Existem ainda dois tipos de conceitos: 0os espontaneos e os cientificos. Os
conceitos espontaneos se desenvolvem naturalmente na criangca, quando ela
consegue generalizar determinadas palavras concretizando um significado.

Os conceitos cientificos se desenvolvem nas criangas por meio do processo de
ensino-aprendizagem. A aprendizagem dos conceitos cientificos se inicia a partir
daquilo que néao foi desenvolvido nos conceitos espontaneos (VIGOTSKI, 1997). Isso
acontece pelo proprio processo de aprendizagem do conceito cientifico, que ndo é
acessado diretamente ao objeto, mas possui uma relagéo indireta, mediada com ele,
ao contrario do espontaneo, diretamente relacionado ao objeto. Os conceitos

cientificos exigem, portanto, generaliza¢6es, tomada de consciéncia e sistematizacao.
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A formacao de conceitos potencializa o ensino-aprendizagem das criancas e €
um dos objetivos da educac&o escolar. E essencial que os individuos alcancem niveis
de pensamento mais elaborados. Porém, tal desenvolvimento sé ocorrera, de fato, por
meio do estabelecimento de relagdes sociais que coloquem as criangas em situagdes
de aprendizagem, especialmente, no interior do ambiente escolar, caminhando na
direcdo da formacdo de um pensamento pautado por conceitos. Isso significa que é
por meio da apropriacdo dos elementos culturais realizado na escola, desde a mais
tenra idade, sejam cientificos, artisticos, ou filoséficos que as criangas avangam em
seu processo de desenvolvimento (DUARTE, 2016).

Neste ponto temos, como Vigotski (1996) sinalizou, os conceitos de zona de
desenvolvimento real que é aquilo que a crianga consegue fazer sozinha, de forma
totalmente independente e de zona de desenvolvimento proximal que é aquilo que a
crianca ndo consegue fazer sozinha, mas realiza mediado por outra pessoa que
domine o conceito.

O ensino, desde a educacéao infantil, deve ser planejado de forma a propor e
aprendizagens que auxiliem na passagem da zona de desenvolvimento proximal para
a zona de desenvolvimento real. A distancia entre a zona de desenvolvimento real e
a zona de desenvolvimento proximal € chamada de zona de desenvolvimento
potencial.

Vigotski (1996) destaca que, no geral, as criangas realizam as atividades com
a ajuda do professor e ndo sozinhas porque algumas fungdes nao estédo totalmente
desenvolvidas, mas estdo em desenvolvimento. Portanto, a aprendizagem que a
crianca faz, praticando esses aspectos juntamente com uma pessoa que domine o
conceito, € o que lhe permitira chegar a desenvolver algumas capacidades que podera
exercer sozinha mais adiante. E € por essa razao que 0S processos de ensino-
aprendizagem devem incidir sobre a zona de desenvolvimento potencial.

Assim, por exemplo, um menino de um ano pode colocar uma pega em cima
da outra e fazer uma torre somente se uma pessoa que domine o signo acompanhar
sua mao, bem como a criangca pode plantar uma muda na terra se o adulto mais
experiente propor tal momento de aprendizagem. Ou, entdo, uma menina de dois anos
podera desenvolver a motricidade com a danca a partir da mediacdo pedagogica. Ou,
ainda, um menino de trés anos podera aprender as cores e fazer seus primeiros
desenhos com tinta se o professor oferecer auxilio nessa tarefa. Ao trabalhar o

conceito cientifico em situacéo de sala de aula, o professor atua também na zona de
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desenvolvimento proximal, pois nesse momento, sdo elaboradas novas
generalizagcbes e sistematizacdes, potencializando o processo de ensino-
aprendizagem.

Em sintese, a concepcado histérico-cultural compreende a importancia da
educacdo e apresenta as suas especificidades. Essa abordagem atesta a funcéo
precipua do professor enquanto um mediador da aprendizagem do aluno que se da
via incorporagao dos elementos culturais, favorecendo a formacdo de conceitos e
atuando na zona de desenvolvimento proximal. Com o dominio desta perspectiva
podemos potencializar o processo de ensino-aprendizagem das criancas na direcao
de um desenvolvimento que atenda mais efetivamente as suas possibilidades e

potencialidades.
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Resumo

O ensino de Geografia tem um importante papel ao contribuir com a compreenséao de
diferentes fendbmenos do espaco geografico. Assim, o objetivo do presente trabalho
foi a busca pela compreensao de como a educacao geografica na escola quilombola
contribui (ou ndo) com a valorizacdo da identidade territorial e com o0 pertencimento
do lugar dos alunos quilombolas da regido amazonica. Neste contexto, uma pesquisa
de carater qualitativa foi realizada na Escola Municipal Quilombola Maria Lucia Ledo,
localizada na comunidade quilombola Vila Unido do municipio de Salvaterra, estado
do Pard. Os resultados deste estudo revelam novas propostas de ensino para as aulas

de Geografia do Ensino Fundamental nas comunidades quilombolas.®

O ensino de Geografia tem um papel essencial para o fortalecimento da
identidade territorial, haja vista que a territorialidade quilombola fortalecida esta
relacionada aos fatores sociais, politico-econébmicos e culturais. Diante disso, 0
cenario de investigacdo sobre a educacdo geografica na Educacdo Escolar
Quilombola, é a escola municipal de Ensino Fundamental Maria Lacia Ledo situada
na comunidade quilombola Vila Unido- Campina, localizada no municipio de
Salvaterra, estado do Para. Um fator importante na escolha do l6cus deu-se ao

processo de implementagcdo da educacgéo escolar quilombola no municipio que tem
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no curriculo e no conteudo de Geografia do ensino fundamental, a cartografia
quilombola, buscando atender o que solicita essa modalidade de ensino.

No caso da disciplina de Geografia destaco que os contedudos devem estar
relacionados aos principais conceitos geograficos. Por isso “tornam-se mais eficazes
no sentido de cumprir efetivamente com sua tarefa na escola, que € a de contribuir
para a formacao geral dos cidadédos” (CAVALCANTI, 2002, p.14).

Nesse caso, busquei como perspectiva a nocdo de que “o curriculo deve
considerar, na sua organizacdo e pratica, os contextos socioculturais, regionais e
territoriais das comunidades quilombolas em seus projetos de Educacdo Escolar
Quilombola” (BRASIL, 2012, p. 34). Dessa forma, entendo que 0s conceitos
geograficos estruturantes dos conteldos de ensino possibilitam aos alunos a
compreensao da dimenséao espacial do mundo, dos lugares, de sua realidade.

Para realizar esta pesquisa utilizei uma abordagem qualitativa do tipo
participante para coleta empirica dos dados e a concepcao fenomenoldgica-cultural
para interpretacdo do material final, fiz entrevista com duas professoras, uma que
ministra a disciplina Geografia e outra a disciplina Educagédo Quilombola, mediante
ao roteiro com perguntas abertas e observacdo de quinze aulas em duas turmas 6°
ano do Ensino Fundamental I, uma no ano de 2017 e outra no ano de 2018, com total
de quarenta alunos oriundos de comunidades quilombolas e outras localidades
proximas.

Desse modo, busco apresentar na discussao seguinte, qual a contribuicdo do
ensino de Geografia para a Educacdo Escolar Quilombola, modalidade de ensino
estabelecida na Resolucao 08/2012 e aprovada pelo Conselho Nacional de Educacéo
para a valorizacdo da identidade territorial e do pertencimento do lugar aos alunos

quilombolas na regidao amazonica.

O ensino de geografia na Escola Quilombola

Realizar o ensino de geografia sob diversos contextos sociais, € pratica-lo para
além da sala de aula, para a analise espacial em diferentes escalas (local, regional,
global). Entender que a geografia ensinada tem o papel de formar individuos que
desenvolvam um raciocinio espacial a partir da realidade que os cerca e das
mediacOes escalares existentes seja em comunidades ribeirinhas, territorios

quilombolas, indigenas, assentamentos rurais, dentre outros ambientes.
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A leitura geografica € essencial para compreenséao do cotidiano, da leitura de
mundo, isto porque, mais do que buscar maneiras de trabalhar os conteudos
geograficos em diferentes contextos escolares, os professores de Geografia devem
possibilitar aos alunos o entendimento espacial a partir seu cotidiano. No sentido, de
compreender que “ensinar Geografia é ensinar, por meio de temas e conteudos (fatos,
fendbmenos, informacdes), um modo de pensar geograficamente/espacialmente o
mundo” (CAVALCANTI, 2010, p. 7).

Além das bases teéricas que constituem a educacdo geografica para andlise
dos fenbmenos espaciais, existem praticas de ensino de Geografia acontecendo em
diversos locais, em diferentes modalidades de ensino, a exemplo da Educacéo
Escolar e suas multiplas possibilidades geogréficas.

Nesse caso, é preciso atentar-se para o cotidiano dos alunos, os lugares que
vivem e as relaces espaciais que realizam na sociedade. De modo, a entender qual
o lugar/papel da Geografia na escola quilombola? Quais trajetorias socioespaciais sao
compreendidas nesse ambiente escolar? Que conceitos geograficos estdo presentes
nas vivéncias e experiéncias dos alunos quilombolas?

Tais questdes estdo diretamente interligadas a realidade, as interpretacfes de
mundo e as praticas espaciais. Nesse sentido, a escola quilombola é mais do que um
espaco institucionalizado, de conhecimentos disciplinares, sua funcédo também foca-
se no reconhecimento do territério quilombola, das identidades historicamente
construidas e mobilizadas pelo saber local. Nesta relacdo do contetdo disciplinar com

a identidade quilombola aponta-se uma educacao escolar diferenciada. Desse modo,

O que demarca, entdo, educacdo escolar diferenciada? Um
argumento categorico é a localizacdo dessas escolas no territorio da
comunidade, a fim de intensificar a participagdo das comunidades nas
definicbes curriculares e a incorporacdo da cultura como saber
(MIRANDA, 2018, p. 204).

Entendo que o professor de Geografia ao abordar na escola, o espaco
vivenciado pelo aluno, necessita articula-lo aos instrumentos conceituais (conceitos)
do conhecimento geografico e a dimens&o tedrico-metodolégica da Geografia. E
fundamental estabelecer um exercicio critico sobre a realidade e os fenédmenos
espaciais, para nao cair no reducionismo geografico, em achar que a Geografia € a
propria realidade. Portanto, € preciso comprometimento, dominio e clareza dos

fundamentos da ciéncia geogréfica para realizar o ensino de Geografia em diferentes
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contextos e possibilitar o desenvolvimento do pensamento espacial dos alunos.
Concordo com Kaercher (1998) que:

Os conceitos e vivéncias espaciais (geograficas) sdo importantes, fazem parte da
nossa vida a todo instante. Em outras palavras: Geografia ndo é s6 o que esta no livro
ou o que o professor fala. Vocé a faz diariamente. Ao vir para a escola a pé, de carro
ou de Onibus, por exemplo, vocé mapeou, na sua cabeca, o trajeto. Em outras
palavras: o homem faz Geografia desde sempre. (p. 74).

Com essa perspectiva do autor ressalto na Educagdo Escolar Quilombola a
importancia de uma Geografia ensinada a partir de uma leitura geografica da vivéncia,
do territorio, das identidades, do pertencimento do grupo social e das relaces que se
articulam entre o contetido estabelecido e os elementos socioculturais das popula¢fes
quilombolas.

Desse modo, ao trabalhar um contetdo geogréafico em sala, o professor pode
potencializar a relacdo do conhecimento geogréafico com o saber local do aluno. O que
torna uma importante tarefa no trabalho geogréfico desenvolvido pelos professores de
Geografia das escolas quilombolas e na prépria implementacédo dessa modalidade de

ensino. Nesse aspecto, trago os seguintes relatos das professoras:

Educacado quilombola pra mim é quando nos trabalhamos contextos
gue estao inseridos, que estdo muito viviveis na comunidade, por
exemplo, aqui nos temos tracos dessa situacdo de raizes e ai teve
certo periodo que a escola nao trabalhava dessa forma e hoje gracas
a deus ja conseguimos inserir na proposta curricular para trabalhar
essas intervengfes inclusive sdo intervengbes muito boas, é boa
porque vem fazer com que o0s alunos se identifiquem com o lugar
porgue a gente tem essa resisténcia aqui na escola, entdo educacgéo
quilombola pra mim é resgatar realmente esse conhecimento dessas
raizes que nds temos na nossa comunidade. (Professora ISABELA,
pesquisa de campo 2017).

Eu compreendo como uma modalidade de educagdo ainda com
material muito escasso e aqui no municipio é muito dificil de trabalhar
a tematica. E um trabalho muito minucioso, ha conflitos enormes, mas,
nos temos tido resultados positivos e muito, porque havia uma rejeicdo
muito grande e hoje em dia j& conseguem aceitar melhor a modalidade
de educacao. (Professora ERLEN, pesquisa de campo 2017).

Nesse caso € fundamental articular a pratica docente e a cultura escolar ao
pertencimento étnico-cultural da comunidade. Mediante esse cenario, no ensino da
escola quilombola “é necessario inserir no projeto educativo os conteldos éticos,

morais, comportamentais, culturais, sociais [...] ndo os desvinculando dos conteldos
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de cada area de conhecimento ou de cada disciplina” (LARCHERT; OLIVEIRA, 2013,
p.53).

Diante disso, no decorrer da pesquisa foram observadas quinze aulas de
Geografia com duas turmas do 6° ano dos anos finais do ensino fundamental, nesse
momento busquei analisar o processo de ensino-aprendizagem dos conteudos
geograficos articulados ao cotidiano dos alunos quilombolas, as metodologias de
ensino, os recursos e materiais didaticos utilizados para o desenvolvimento do
pensamento geogréfico tendo o lugar do aluno como referéncia na educagéo escolar
quilombola. Com o intuito de discutir praticas de ensino de Geografia que trabalhem
essa perspectiva (relacéo contetdo geografico e vivéncia dos alunos), trago a analise
de duas aulas que aconteceram sob essa abordagem, uma do final ano de 2017 e
outra do inicio do ano 2018.

Dessa forma, a primeira aula a ser analisada aconteceu no més de novembro,
a professora estava trabalhando em sala o contetdo referente ao relevo, discutindo
os diferentes tipos de rocha, modelagem terrestre. Além da aula expositiva foi
realizado durante o periodo vespertino um trabalho de campo na praia do distrito de
Joanes, caracterizado como uma vila de pescadores e localizado a 15 km da sede do
municipio de Salvaterra (figura 1). Nesse caso, 0 objetivo dessa estratégia de ensino
em campo foi abordar esse componente fisico-natural a partir do contexto local dos

alunos.

Figura 1 — Chegada para o trabalho de campo na praia de Joanes - Salvaterra.

Fonte: Arquivo pessoal, 2017.
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A escolha do local para a atividade em campo foi devido a dimenséao espacial
desse componente que em Joanes € sempre estudado por pesquisadores da area de
Geologia, Arqueologia e Geografia Fisica da Universidade Federal do Para (UFPA).
Contudo, estudar esses temas Geomorfoldgicos na Educacdo Basica exige uma

compreensao que esta além da abordagem de conteddo em sala de aula. Assim,

Incorporado na dimenséo do vivido pelas praticas pedagdgicas nos
anos da educacao basica, avaliamos que ao relevo seja concedido um
efetivo significado social, 0 que pode contribuir para a compreensao e
ampliacdo dos conhecimentos geograficos como lentes que
possibilitam a leitura do real, tal como sugere Cavalcanti (2017).
(ASCENCAO; VALADAO, 2017, p.189).

O olhar geografico sobre esse conteudo e sua relagdo com o contexto local ndo
se caracteriza somente pelo entendimento dos conceitos e andlises fisico-naturais no
ensino como esclarece Morais (2011). Esta autora destaca que o0s aspectos sociais
do espaco geogréfico sdo indissociaveis do processo de formacgéo do relevo, ou seja,
percebe-se a paisagem constituida da acdo de agentes externos e internos na

superficie terrestre. Este contexto pode ser observado na figura 02.

Figura 2 — Alunos conversando com morador local e observando a forma de relevo.

Fonte: Arquivo pessoal, 2017.

Na aula em campo, além de analisar o relevo, coletar rochas os alunos
conversaram com morador local sobre atividade econémica desenvolvida na area e
observaram aspectos da modelagem na superficie terrestre dessa porcao leste do

municipio, cujo relevo segundo Bemerguy et al (2011, p. 5) é resultante do “desmonte
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das falésias, onde se desenvolve o perfil lateritico com feicbes colunares [...]
responsavel pela formacédo de terracos de abrasdo muito bem representados na
cidade de Joanes”. E, ao trabalhar esse contelido no ensino de Geografia sob o

contexto local, corroboro com Morais que:

A ideia de que as tematicas fisico-naturais do espaco geografico sao
conteudos importantes para a formag¢do dos alunos, visto que as
problematicas que as envolvem fazem parte do seu cotidiano de
diferentes formas, seja a partir de sua vivéncia imediata, seja a partir
dos meios de comunicagdo, da internet, etc. Na analise dessas
informacdes fica claro que mais do que entender a classificacdo do
relevo, saber identificar rochas e caracterizar os diferentes tipos de
solo, conhecer o perfil de um solo, embora tudo isso seja importante,
€ necessario que os alunos saibam que esses conhecimentos auxiliam
em sua formacéo e atuagéo cotidiana [...].(2013,p.29).

Para além da discussdo dos conteudos de Geografia Fisica abordados em
campo, foi possivel verificar com os alunos que o cenario geografico de Joanes ainda
traz uma relacdo com a origem das comunidades quilombolas da regido, algo que
remonta da antiga invasao e dominio dos europeus, onde “Por volta de 1820, a aldeia
de Joanes ja com nome de Monforte, contava com 130 domicilios cobertos de palha
e um contingente populacional de 652 pessoas, de varias etnias, assim distribuidos:
33 brancos, 31 mamelucos, 367 indios, 100 mesticos e 121 escravos.” (LISBOA, 2012,
p. 306). Por isso:

O conhecimento mais integrado do espaco de vivéncia requer, hoje
mais do que antes, instrumentos conceituais que tornem possivel
apreender essa complexidade. Assim, instrumentalizar o cidaddo para
a compreenséo do espaco tal como hoje ele esta produzido é o papel
da escola e da Geografia no ensino (CAVALCANTI, 2002, p.78).

No sentido de trabalhar essa vivéncia, experiéncias e conhecimentos que 0s
alunos possuem a respeito de seu cotidiano com os conteudos de Geografia, a
professora utilizou-se de outra aula campo realizada em diferentes areas do espaco
escolar quilombola (figuras 03 e 04) no inicio do ano letivo de 2018, para aprofundar
o conceito de lugar abordado em sala de aula, visto que, a escola esta inserida na
comunidade.

Essa relagédo da escola com o territorio quilombola esta diretamente interligado
ao contexto identitario dos alunos. Dessa forma, ao trabalhar a concepc¢ao de lugar,
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explorando o proprio ambiente escolar quilombola (figura 03) e ndo somente a
abordagem do conteudo geografico em sala, a professora buscou a partir das
observacdes e anotagcbes em campo compreender 0s sentidos que os alunos atribuem

ao lugar deles e como esses aspectos estéo relacionados a identidade quilombola.

Figura 3 — Professora de geografia e alunos caminhando pela area externa ao prédio
escolar na area de recreacdo da escola para anotagdes em campo.

Fonte: Arquivo pessoal, 2018.

Esse tipo de atividade no ensino de Geografia contribui de maneira significativa
no aprendizado dos alunos a medida que as informacfes geograficas presentes nos
conteudos conseguem potencializar as praticas sociais. Desse modo, a dimenséo do
vivido também esta no interior da escola, na relacdo dos saberes cientificos e
cotidianos. Entdo, cabe a Geografia escolar as orientacbes necessarias para a

realizacdo de uma efetiva andlise geografica pelo ensino. Nessa visao:

Ao trabalhar o estudo do Lugar com os estudantes cria-se a
possibilidade de discutir a vida cotidiana e as experiéncias da
sociedade em geral. Essa discussdo requer do professor o
conhecimento ndo apenas da realidade, mas fundamentalmente das
categorias de analise da sua ciéncia e dos principios pedagdgicos
para o seu ensino (CALLAI, 2009, p.180).

O ultimo momento do estudo em campo foi realizado na quadra da escola
(figura 04), espaco onde ocorrem além das atividades esportivas, eventos culturais
como os Jogos Escolares Internos, cuja ultima edi¢édo teve como tema “Quilombos de
Salvaterra: valorizando a nossa Diversidade e a Identidade”. No final da atividade os

alunos entregaram suas narrativas, que foram problematizadas em sala de aula.
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Figura 4 — Professora de geografia e alunos caminhando na quadra da escola.

Fonte: Arquivo pessoal, 2018.

Ao entender que a escola e o ensino de Geografia tém um importante papel na
formacdo dos individuos buscamos responder aos guestionamentos iniciais desse
topico, que o lugar da Geografia no espago escolar quilombola esta na forca das
praticas espaciais de alunos e professores que se lugarizam nesse ambiente
educacional, de suas experiéncias construidas na realidade que vivenciam e no
sentido que o mundo escolar e geografico possui na vida desses sujeitos.

Logo, “En este sentido que la educacién geografica emerge como um esbozo
de practicas pedagdgicas que pudierem sustentar la vinculacion efectiva del ser
humano com la tierra e desde alli com los grupos humanos.” (SEPULVEDA,2009, p.
97). Portanto, a escola pode ser um lugar da resisténcia, € o encontro de culturas e
saberes.

A andlise dessas ultimas praticas de ensino de Geografia realizadas na escola
quilombola me permitiu entender que antes dos alunos cartografarem seus lugares
era necessario que os mesmos conseguissem explorar suas dimensdes do vivido, que
0 processo cartografico a ser desenvolvido aqui ndo estd focado no aspecto
normativo, mas na relacdo que o sujeito tem com o lugar e na compreensao da

identidade territorial. Nesse aspecto:

Os estudantes precisam compreender o mundo tomando como
referéncia o seu lugar, que pode ser sua casa, sua rua, seu quintal,
seu bairro, sua cidade, seu pais, o mundo. O ensino de Geografia deve
levar o aluno a olhar o lugar a partir da relacdo de existéncia dele



44

mesmo, e compreender que o lugar contém nossa histéria, nossa
identidade, neles marcamos territorialidades de pertencimento.
Através do ensino de Geografia, 0os estudantes tornam-se capazes de
se reconhecerem no mundo enquanto sujeitos e dai reconhecer os
outros homens e lugares na sua diferenca e diversidade, percebendo
gue ndo sdo muros que nos dividem de forma material (NOGUEIRA,
2016, p. 198).

Concordo ainda que nessa perspectiva humanistica de ensinar Geografia, a
Cartografia “¢ um ato de comunicagéo intersubjetivo, € também uma maneira de se
colocar-se no mundo [...] trazer o la para aqui, tornar o espaco familiar, torna-lo um
lugar” (HOLZER, 2005, p.201). Por isso, busquei analisar como esse conhecimento
geografico trabalhado nas aulas e articulados a realidade dos alunos possibilitam o
desenvolvimento de uma linguagem que aborda o subjetivo junto ao contexto escolar.

Em vista disso, para a efetivacdo da pratica docente, a professora de Geografia
realiza pesquisas para trabalhar os contetudos e elabora materiais didaticos para
ensinar conceitos cartograficos aos alunos, relevando que nao se limita ao saber da
experiéncia, no sentido de entender que tanto o curriculo escolar quanto o principal
recurso didatico presente na escola (o livro didatico) sédo apenas parte do processo de
ensino. Desse modo, Martins (2015) enfatiza que:

A atuagdo na disciplina de Geografia exige, atualmente, sujeitos
autbnomos, capazes de dar conta dos desafios relacionados a
atividade docente. Essa autonomia colabora para que o docente possa
pensar a sua pratica, questionar as suas acdes, tomar decisdes e
organizar seu planejamento de acordo com a realidade em que esta
inserido (p. 262).

Essa compreensédo sobre a pratica docente no ensino de Geografia esta para
além da formacao inicial do professor, pois esta relacionada ao uso de diferentes
métodos, procedimentos, técnicas e linguagens para trabalhar os contetdos
geograficos na sala de aula.

Nesse aspecto, a educacdo geografica precisa estar articulada a Educacao
Escolar Quilombola no sentido de entender que “Uma proposta de educacéo
quilombola necessita fazer parte da construgédo de um curriculo escolar aberto, flexivel
e de carater interdisciplinar, elaborado de modo a articular o conhecimento escolar e
os conhecimentos construidos pelas comunidades quilombolas” (BRASIL, 2012,
p.16). Portanto, ao ensinar Geografia no espaco escolar quilombola, as praticas
pedagdgicas necessitam trabalhar o contexto sdcio historico e geografico dos alunos.
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Consideracfes Finais

A pretensao deste texto ndo foi apontar “formulas” para ensinar geografia, mas
trazer discussdes teoricas que abordem a importancia das questdes étnico-raciais
para a Geografia escolar, visto que, esse conhecimento deve ser ensinado de maneira
gue possa explorar as nocbes de raca, género, etnia, presentes nas trajetérias
socioespaciais dos sujeitos.

Tais fundamentos permitem propor algumas possibilidades para um ensino de
Geografia do quilombo, como: cartografias construidas pelos alunos quilombolas a
partir da interpretacdo de seus lugares e territérios, propostas metodoldgicas, como o
trabalho de campo, aos professores de Geografia que atuam em escolas quilombolas
no sentido de possibilitar aos alunos um fazer geogréfico do quilombo, construcdo e
utilizacado de materiais que abordem as questdes étnico-raciais na escola.

Portanto, o desafio é ultrapassar um saber geogréafico eurocéntrico e revelar
uma Geografia que contemple a Educacédo Escolar Quilombola, j& que os estudos que
abordam tal temética ainda sdo poucos, a exemplo de trabalhos sobre ensino de
geografia no Quilombo que ainda séo tao timidos, quando comparados a quantidade
de territorios quilombolas e suas escolas existentes no pais.

Desse modo, acredita-se que as escolas e seus curriculos possam promover o
respeito as diferencas, a promocéo dos direitos humanos, o0 ensino da histéria da
Africa, da historia e cultura afro-brasileira, que seja uma educacio da cidadania, das
espacialidades, dos saberes, das culturas, das resisténcias, das identidades e das

praticas coletivas.
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Resumo

O presente estudo se fundamenta numa perspectiva critica frente a construcéo da
ideia de corpo na modernidade e as normativas/padrdes de beleza contemporaneos.
De modo a considerar o corpo como um produto social, estético, politco, disciplinado,
puro e estruturado, o trabalho em pauta resulta de uma pesquisa empirica, onde
experiéncias de praticas pedagogicas foram articuladas nas aulas de Educacéo Fisica
escolar vivenciadas em turmas de 5° anos do Ensino Fundamental do Centro de
Ensino e Pesquisa Aplicada a Educacao (CEPAE), da Universidade Federal de Goias
(UFG). Nesta conjuntura, o objetivo do trabalho foi identificar as concepcdes de corpo
dos (as) estudantes, buscando responder a pergunta: como o cotidiano escolar reflete
(ou ndo) os padrées de beleza disseminados pelas midias contemporaneas? As
analises dos resultados construidos contribuiram para uma conclusao que considera
o0 processo de mediacdo educativa como uma possibilidade de humanizacdo dos
sujeitos. Por meio da construcdo do conhecimento foi possivel constatar a superacéo
de contradicbes que sustentam relacbes de preconceitos e discriminagdes

direcionados aqueles (as) que escapam as normativas sociais.
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Durante as aulas da disciplina curricular Educacdo Fisica, no segundo
semestre do ano letivo de 2019, no Centro de Ensino e Pesquisa Aplicada a Educacao
(CEPAE/UFG), foi realizada uma atividade de pesquisa nas turmas de 5° ano, isto é,
com estudantes de 10 a 13 anos, cuja proposta se deu pela constancia de
problematicas relacionadas a preconceitos, a ndo aceitagdo do outro e/ou auto
aceitacdo por meio da aparéncia corporal.

Sendo assim, para compreender a concepcao de corpo e ideal de beleza dos
(as) estudantes do 5° do CEPAE/UFG, foram feitos questionamento durantes as aulas
que perpassavam pelas seguintes perguntas: se vocé fosse uma pessoa famosa,
guem vocé gostaria de ser? O que seria uma pessoa bonita/bela para vocé? O que
vocé acha que é um corpo perfeito?

As respostas foram muito semelhantes entre as meninas e entre 0S meninos.
E o que chamou atencéo foi o quantitativo de meninas que apresentaram atrizes e
cantoras internacionais que seguem o padrdo hegemadnico de beleza ocidental, cujas
caracteristicas correspondem a pele branca, cabelos lisos, magreza e feminilidade.
Para tanto, entendendo que género € uma construcdo social (GOELLNER, 2004) e
gue a cultura constituiu e condiciona moldes e comportamentos entre homens e
mulheres, a questédo apresentada acima reflete aquilo que é esperado das mulheres
na sociedade, especificamente a brasileira, assim como as respostas dos meninos
foram vinculadas aos padrdes de masculinidade socialmente aceitos — jogadores de
futebol.

Com relacéo a concepcao de belo e aquilo o que eles entendiam como “corpo
perfeito”, as respostas foram bem semelhantes, voltando a expor as concepgdes do
ideario e padrao atual vigente: ser forte, “néo ter as pernas gordas, queria ter as penas
da minha colega que é bailarina, bem magrinha”, ter o cabelo liso, barriga chapada,
ser loira (0) dos olhos verdes. Os dados coletados utilizados nesta exposi¢éo acima
deslindam percursos de uma prética pedagogica norteada superagdo das
desigualdades que se atualizam na mediacdo do corpo, especialmente no contexto
escolar. Referem-se a 22 Escala (2° bimestre), ao conteudo de Ginastica de Circo e
Geral.

A acao educativa foi norteada para que os (as) estudantes compreendessem
na totalidade a constru¢cdo do corpo na modernidade e como 0s estere6tipos e a
propagacdo do preconceito socialmente instaurado se desembocam no cotidiano.

Para tanto, as discussbes dos elementos fundantes da ginastica, bem como a
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compreensao de como se deu a separacdo entre homens e mulheres no esporte de
alto rendimento, especificamente a ginastica, fizeram parte da proposta formativa e
entendimento das contradicbes atualmente estabelecidas — isto é — entender a
separacao das modalidades, equipamentos e objetivos dentro do esporte entre 0s (as)
ginastas.

A proposta das aulas buscou esse entendimento a medida que a ginastica
esportivizada foi dividida por masculino e feminino, onde tal divisdo se apresenta tanto
pelo comportamento socialmente esperados por homens e mulheres, forga e leveza,
respectivamente, quanto na constituicdo corporal dos sujeitos. E por meio de
exposicao de videos e discussfes, questdes que provocavam e buscavam superar 0S
marcadores sociais das diferencas foram tensionados a fim de compreender o porqué
alguns equipamentos da ginastica, tais como, cavalo com al¢cas e argolas eram
destinadas apenas aos homens, assim como a ginastica ritmica (movimentos
coreografados com balé, leveza e graciosidade) eram designados as mulheres.

E com a inteng&o de superar tais contradicdes que o ato educativo, busca, pelo
trabalho com a ginastica, esportes, lutas, dentre outros elementos da cultura corporal,
contribuir para compreensao critica dos fendmenos sociais, bem como ressaltar a
contemporaneidade e a relevancia social dos contetdos. Para nutrir as reflexbes a
seguir, toma-se como locus de pesquisa uma experiéncia com o trabalho com
Ginéstica, no CEPAE/UFG, conforme sera detalhado posteriormente.

De posse do que foi exposto acima, que ndo sdo incomuns no cotidiano escolar,
nessa oportunidade, foi identificado questdes recorrentes. Sendo a Educacédo Fisica
uma disciplina privilegiada no trato com o corpo, sendo talvez a Unica que o tome
como objeto especifico de estudos, reflexfes e elaborag¢do do saber escolar, seguem
as seguintes reflexdes relacionadas a esteredtipos, preconceitos, identidade, auto

aceitagao.

Padrdes de beleza e o cotidiano escolar

Entendendo a educagdo em sentido amplo, que em sua natureza e
especificidade se constitui pela necesséria humanizacao dos sujeitos, e que a escola,
na modernidade, € um dos espacos formais constituidos sob os auspicios de conduzir

este processo, é que se busca neste texto, desenvolver fundamentos historicos
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tributarios as tensdes pertinentes a constru¢cdo do corpo nos ventos modernos, nos
contornos especificos do trabalho pedagoégico (SAVIANI, 1991, p. 17).

Este trabalho busca, por meio de elementos da cultura corporal e da pratica
pedagdgica, elencar o conhecimento e acbes desenvolvidas que possibilitem o
desenvolvimento integral dos (as) estudantes em seus diversos sentidos/significados,
que dialoguem com a intencionalidade/objetivos do ser humano e as
intensbes/objetivos da sociedade. A perspectiva do trabalho pedagdgico em
Educacdo Fisica que estabeleca a cultura corporal como saber escolar desta
disciplina, “busca desenvolver uma reflexdo pedagdgica sobre o acervo de formas de
representacdo no mundo que o ser humano tem produzido no decorrer da histéria,
exteriorizado pela expresséo corporal como linguagem.” (SOARES, et al, 1992, p. 38).

Compreendendo, entéo, que a escola permite, em alguma medida, 0 acesso
ao conhecimento e que o cotidiano escolar reflete os processos sociais, tendo como
objetivo superar contradicbes por meio do trabalho educativo, este texto visa,
sobretudo, mediar o conhecimento por meio dos principios da totalidade e
transformacdo. E é nesse viés, balizado pelo ensino elaborado e voltado para a
formacdo humana, que se faz necessaria a sistematizacdo de uma educacao voltada
para o0 respeito a diversidade, dedicando-se a formacdo de sujeitos criticos,
transformadores, e conscientes da realidade social em que estdo inseridos,
respeitando assim os principios da igualdade.

Para Bourdieu (2002, p. 24), “é no corpo onde se firmam as disputas de poder”,
e neste viés, a construgcdo do corpo na modernidade foi instaurada, agente
influenciador e condicionante dos padrbes de beleza aos moldes atuais. Em meados
do século XIX, a Educacéo Fisica era vinculada estritamente ao militarismo e a area
meédica, com pressupostos e fungdes higiénicas, eugénicas e educacédo do fisico.
Aspectos como a docilizagao e a normalizacao dos corpos inserem-se na constituicéo
da entao chamada ginastica. Segundo Soares (2005, p.18) “o corpo reto e o porte
rigido comparecem nas introducfes dos estudos sobre a ginastica no século XIX”.
Presentemente, na sociedades ocidental, especificamente a brasileira, vivenciamos
resquicios dos modelos de corpos socialmente e historicamente construidos, que
desembocam em normativas e marcadores instituidos como belo, aceitavel, deixando
a margem aqueles e aquelas que ndo seguem o padrao de beleza vigente.

A educacao do corpo na escola, especificamente naquilo que se pode nomear

como “educacédo do fisico” propriamente dita, com deliberada intengdo de agir com
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um fim teleoldgico, se iniciou por meio dos procedimentos ginasticos que inicialmente
eram destinados aos homens para suportarem duras jornadas de trabalho, bem como
para serem aptos a defender a patria, e para mulheres as quais eram consideradas
responsaveis por gerar uma prole saudavel que atendesse as demandas da
sociedade.

Tais formas, condutas, corpos e as normas foram/sdo endossadas na vida do
ser humano desde o seu hascimento, isto €, determinacdes do “ser” que desembocam
papéis sociais a serem desenvolvidos marcados pelas diferencas de classes, cor da
pele, género, religido, etc.

As distincbes de género, perpassam por concepcdes impregnadas por
condutas normatizantes que intitulam grupos e os marcam como desiguais por suas
caracteristicas, penalizando-os quando estes fogem da norma. Segundo Jeffrey
Weeks (2000, p. 62) “uma norma talvez ndo necessite de uma definigcdo explicita; ela
se torna o quadro de referéncia que € tomado como dado para 0 modo como
pensamos; ela é parte do que respiramos”, e assim, os padrdes de beleza o seguem.

Discursos apontados como determinagdes/condicionantes sociais, se apoiam
em julgar segmentos que apresentam comportamentos e aparéncias distintas — que
por sua vez sdo designados como pertencentes ou ndo pertencentes a um
determinado grupo, de acordo com as condutas morais e especificidades préprias.
Atualmente, as midias sociais ditam o belo, o aceitavel, o desejavel — musculos,
auséncia de gordura, paixdo pela retiddo da pele, aversao ao velho — caracteristicas
estas que a construcao do corpo na modernidade alavancou enquanto ideal, padrao
e norma daquilo que é belo, almejado e pertencente ao universo de pretensdes do
sujeito no mundo atual, ocidental.

Segundo Eco (2015, p, 48), a expressao da beleza viva do corpo retratada na
antiguidade por esculturas revela a beleza apontada por Platdo que admirava as
partes harmonicas e proporcionais estudadas por Pitagoras, isto €, a beleza como
simetria e harmoniosa proporcéo das partes. Courtine (2005), traz os anos 80, como
um momento na histéria norte-americana, em que as técnicas de gerenciamento do
corpo entraram em ascensdo. Para ele, a obsessdao dos invélucros corporais

corresponde ao:

Desejo de obter uma tensdo maxima da pele; o amor pelo liso, pelo
esbelto, pelo jovem; ansiedade frente a tudo o que na aparéncia
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pareca relaxado, franzido, amarrotado, enrugado, pesado, amolecido
ou distendido; uma contencéo ativa das marcas do envelhecimento no
organismo (COURTINE, 2005, p. 86).

Com essa compreensdo do autor, pode-se interpretar que o projeto de
fabricacdo de corpos estad centrado em um modelo de jovialidade e, portanto, de
negacao do envelhecimento, ao passo que atende a proposi¢cao de uma aparéncia
saudavel e forte, ndo sO para homens, como também para mulheres, meninos e
meninas. Para Courtine (2005, p. 90), “[...] reformas higiénicas, atividades fisicas,
tratamentos em esténcias serdo, assim, um modo de lutar contra o ar viciado, os

”

costumes corrompidos [...]”. Nesse ambito, a definicdo de um estilo de vida,
notadamente nos Estados Unidos da América, no inicio dos anos 1980, atende a um
projeto de sociedade que se perfaz por meio do reforco a disciplinarizacdo dos corpos,
visando ao atendimento de uma genealogia que se assenta no tripé “religido-saude-
comercio”. Ora, esse tripé nada mais € do que o sustentaculo do modelo que origina
0 capitalismo calvinista norte-americano, como ja enfatizara Max Weber em seus
estudos sobre “A ética protestante e o espirito do Capitalismo” (WEBER, 1991).

No cotidiano escolar é perceptivel a constituicdo dos grupos de acordo com
esse projeto de construcdo corporal, onde o aceitavel é o belo, a auséncia de gordura,
a cor da pele, enfim, a aparéncia elencada como um elemento intrinseco do ser.

Compreendendo que os veiculos de informacéo, especificamente, as midias,
que circulam, produzem um discurso “moral corporal”’, e este é constituido por uma
determinada ordem social e, sobretudo, por uma politica sobre o corpo, que nao é
unissona, mas num certo sentido, se apresenta com pretensdao de universalidade.
Cupida e autorizada pela prépria racionalidade desta particularidade historica que |he
empresta todas as armas, isto que se nomeia como a moral corporal, segue tao firme
guanto o espirito de seu mundo faustiano.

A rigida rotina de exercicios e dietas atribuidas ao ideal atual de beleza, nao
expressam apenas uma determinada insatisfacdo materializada em seus corpos, mas
produz uma educacéao higiénica que “solicita de forma constante a presenga de
intervengdes disciplinares” (COSTA, 2004, p.15). Vinculados a um estilo de vida, com
fundamento numa proposta de ascese corporal, também se da pelos sinais corporais
como vestigios de sacrificio e disciplina, e que sao reforcados no grupo social do qual
fazem parte, tornando o alcance dos padrdes estabelecidos, circunscrito ao esforgo

pessoal.
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Atualiza e desenvolve um dos fundamentos da modernidade que € a
individualizacédo do sujeito, na medida em que o sucesso ou o fracasso pelo préprio
corpo nao encontra justificativa “racional” em qualquer outro lugar que n&o seja no
individuo; Unico responsavel por si, potente e invencivel, em constante competicdo
com o outro e, portanto, solitario.

Ainda que a sua realizacdo tenha como condicdo a existéncia do outro como
destino, e tdo somente no outro e com o outro o ideal de corpo se construa e se
encaminhe (seja como sucesso ou fracasso), o caminho dessa auto realizacdo se
apresenta na modernidade determinada pela forma do individuo.

Assim, o cuidar do préprio corpo — a destinacao e auto responsabilizacéo de si
enquanto estratégia social e governamental, enquanto projeto que culpabiliza os
individuos, retirando o papel do Estado enquanto mantenedor das condicdes
essenciais de vida — ilustram o cuidado com o “eu”, com a constituicao da identidade
gue se forma através do suplicio, da disciplina, da dietética, em que a imagem do belo
se faz diante do espelho e da superacéo dos limites corporais.

De acordo com Silva (1996), o retrato do corpo ideal é reforcado pelas midias
de maneira geral e € veiculado, sobretudo, por meio das campanhas publicitarias que
se utilizam das percepcdes de juventude, beleza, sensualidade e saude, na forma do
gue Matterlart (1992, p. 252) denomina de mercadoria simbdlica, para forjar o corpo
ideal.

Todo esse arranjo complexo, é compreendido aqui como interno ao processo
de desenvolvimento da industria cultural. Amplia-se o mercado das praticas corporais,
especialmente, aquelas que se dedicam a reiterar esse modelo de corpo e as
intervencdes sobre ele, conforme divulgado pela midia (SILVA, 1996, p. 249). Dessa
forma, para a autora, € com os meios de comunica¢ao de massa que esses modelos
estereotipados de corpo sdo amplamente divulgados, tornando-se um comércio de
objetificagdo corporal, consubstanciando o mercado de academias, suplementos
alimentares, vestimentas — uma cultura da valorizagao do “querer é poder”.

Na década de 20, submetidas as normas morais e padrées de como-a-mulher-
deveria-ser, os meios de comunicagao “ensinavam” as mulheres o que elas deveriam
aprender para serem de fato “mulheres de verdade”. Propagandas e revistas
reforcavam a vinculagdo das mulheres a um ideal feminino, atrelado a beleza

normatizada pela sociedade, assim como modelos estereotipados.
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Santann’a (2014) assevera que o ideal de beleza da mulher nessa época, era
uma associagao entre o0 comportamento imaculado, gracioso, delicado e o corpo fragil.
Assim, segundo a autora, os “conselhos” de beleza para as mulheres publicizados nas
revistas e propagandas, eram destinadas a serem delicadas e graciosas; ter uma voz
melodiosa; saber andar, dancar, sentar e conversar; saber usar talher; sorrir de
maneira contida; se comportar como uma “dama moderada”; ser servil; obediente;
recatada; conter exageros; ter gestos comedidos e leves; olhar e ter expressao doce,;
conter gritos, risos longos, e choro.

Para a autora, os conselhos de beleza para as mulheres eram justificados no
auxilio para ajuda-las a arrumar marido, de modo que 0s exageros e ndo cumprimento
dos padrbes poderiam deixa-las “solteiras para sempre”, e a solteirice, de acordo com
as normas sociais da época, poderia resultar em uma “tristeza sem fim”. Portanto, os
designios da beleza resultariam em leva-las ao altar e consequentemente, a um lar
feliz (SANTANN’A, 2014, p. 92).

Criadas para serem maes e donas de casa, as mulheres eram consideradas as
responsaveis pela providéncia moral das familias, de modo que suas profissdes eram
vinculadas a tarefas domésticas. Segundo Soares (2004, p. 42) no século XIX, era de
responsabilidade da mulher garantir o bem-estar e a harmonia em seus lares, pois
“[...] é a habitagao que Ihe permitira, enfim, tirar o homem das ruas, dos cabarés, do
vicio... moraliza-lo e afastar dele todos aqueles que forem estranhos ao ambiente
doméstico”. Deste modo, se as criancas preferissem as ruas e 0s homens a outras
mulheres, era porque as esposas hdo cumpriam com 0s suas tarefas de casa.

No tocante da constituicdo e disseminagdo de como 0s sujeitos deveriam ser,
Santann’a (2014) enfatiza que ha grande diferengca entre as expectativas e
comportamentos almejados e disciplinadores entre homens e mulheres. Segundo a
autora, em meados dos anos 40 aos anos 60, as matérias nas revistas femininas eram
direcionadas a tematica amor (roméantico), isto €, as revistas e propagandas
reforcavam um modo de ser mulher calcado no casamento, na fragilidade, delicadeza,
e no amor, de modo que a mulher deveria ser educada e educar-se para amar e servir
ao marido, em contrapartida, os homens eram norteados por uma educacéo para a
virilidade, destreza, forga, provedor da casa e conquista — o que “estimulava a
objetificacdo e submissdao da mulher’” (SANTANN’A, 2014, p. 96).

Atualmente, no Brasil, encontramos marcas de uma educacao diferente para

homens e mulheres, assim como uma educagédo separada de acordo com o0s
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marcadores sociais, onde ser mulher € um marcador fruto da opressao, inferiorizacao
e objetificacdo, e aos homens a contencdo das emocdes e virilidade/embrutecimento
nas acoes.

Se olharmos as construgées socio histéricas, acima mencionadas, é perceptivel
0 quao marcante a constituicdo do “eu” esta ligada ao socialmente aceito. A
constituicdo do aceitavel se da a partir de normas e valores hegemonicos cujo objetivo
€ a manutencdo da ordem dominante, onde criam-se a nogao de hierarquia apoiada
na intolerancia para com o diferente, legitimando assim a desigualdade que desloca e
afere ideais valorativo inferiores aqueles e aquelas considerados a margem da
sociedade.

Para Woodward (2000), a constituicdo e a compreensao que temos do nosso
“eu” sdo sugeridas pela subjetividade que esta atrelada aos significados constituidos
pelas relacdes socioculturais. As experiéncias que fazem parte do arcabouco da
construcao do “eu” de cada sujeito, sdo adquiridas através da sociabilidade, isto €, da
interacdo com o outro(a). E importante compreender que dentro do processo de
sociabilizacdo, regras e normas se forjam por meio de acles legitimadoras, e
condicionam quem pertence e quem nao pertence; pois sao elas que atribuem valores.
E preciso entender que sd0 essas regras sSociais que marcam e estigmatizam 0s
sujeitos (WOODWARD, 2000).

Nesse sentido, segundo Hall (2011, p. 39), parte do processo da construcao de
identidade também se da com fundamento na visdo do outro. E somente em
sociedade que o sujeito pode se isolar. As condi¢cdes e possibilidades de uma
sociedade na qual os sujeitos produzam a sua existéncia de forma interdependente e
ao mesmo tempo solitaria € a sociedade moderna. “O homem €&, no sentido mais
literal, um zoon politikon (animal politico); ndo é simplesmente um animal social, é
também um animal que sé na sociedade se pode individualizar” (MARX, 1985, p.25).

A individualizacdo é atualizada e desenvolvida progressivamente
acompanhando o aumento da complexidade da sociedade moderna, em sua
contraditoria relacao entre for¢as produtivas e relagdes de producéo. O obscurantismo
desta forma do sujeito é, portanto, o que se deve enfrentar na apreensdo da
construcéo do corpo na modernidade em suas determinantes pertinentes ao espaco
escolar.

Embora as relagbes sociais nos espacos publicos e privados pareca se

produzir tendo as garantias e a reserva subjetiva coroada pela forma do individuo, e
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esta apareca como resolucdo social da oposicdo entre individuo e sociedade, tal
resolucao reitera os limites de sua propria producédo. O individuo aparece como um
sujeito possuidor de liberdade, de escolhas, de propriedade, de autonomia etc. O
individuo “tudo pode”, e seus limites sdo aqueles provenientes do contrato social.
lluséria determinacédo, ndo resolve como promete, e pela prépria insignia, instaura a
patamares ulteriores a contraditoria e decrépita tensdo entre uma subjetividade
destituida de objeto tal como uma objetividade destituida de sujeito.

Atendo-se ao objeto deste trabalho, que é a reflexdo sobre a produc¢éo do corpo
no itinerario do trabalho com a cultura corporal, apresentam-se as seguintes
determinacdes: i) a pertenca a um determinado grupo; ii) o processo da producéo do
corpo na modernidade, e, iii) as formas como essas mediacdes se reproduzem, se
atualizam crivando o trabalho pedagdgico.

A experiéncia escolar é constituida por estes enfrentamentos, e as formas de
encaminhar os conflitos irradiados dessas tens@es produzidas pela materialidade
social sdo, em sua maioria, escapes individuais para questbes que sdo sociais.
Aparentemente, no aporte da nog¢do de individuo, as criancas ndo deveriam se
importar com o outro. Ndo raro em momentos de orientagcdes com as criancas sobre
diversos conflitos, vemos os argumentos de que “o outro, é responsabilidade dele, e
cada crianga deve se preocupar s6 com ela mesma”; ou ainda, “o que o outro pensa,
nao nos diz respeito, ndo devemos sofrer pelo que o outro pensa”’. Contudo, essas
premissas, que constituem em certa medida os costumes e a moral das instituicoes
sociais (escola, familia, religido, movimentos sociais, etc.), ndo passam de quimeras
guando arroladas pelas determinacdes desta particularidade histérica.

As criancgas sofrem, negam seus corpos, negam 0s corpos das outras criangas,
dependem do olhar do outro, da aprovacao e da aceitacdo alheia, se objetivam no
outro e sdo portanto o destino da falta do outro, um destino que nao possui lugar de
encontro, pois a falta que produz a busca no outro, encontra neste outro a mesma
falta que o faz sair de si em busca, também, de outro que possa lhe suprir essa
condicao de falta.

N&o raro estudantes se sentem na obrigacdo de “acompanhar” determinados
padrbes que séo colocados como referéncia pelo grupo a que pertencem. Condicdes
socioeconbmicas também crivam essas determinacdes, na medida em que algum
estudante ndo consiga se vestir com determinadas roupas, € num certo sentido, cabe

lembrar que nenhuma roupa, moda ou qualquer padrdo social, acima mencionado,
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surgem como brumas ao ar livre. Sdo tributarios aos processos complexos que na
falta e apeténcia do ser, demasiadamente humano, alcancam e constituem o corpo,
e, portanto, a identidade e os processos de identificagdo e reconhecimento do ser, no

outro e em Si.

Considerac0es finais

A preocupacgdo com o belo se apresenta da antiguidade a contemporaneidade.
Os ideais de beleza se dao de diferentes formas e modelos, a depender do momento
histéria e da cultura de cada sociedade, de modo que, segundo Santann’a (2005), os
discursos sobre beleza ao longo da histéria foram vinculados a medicina, moral
catdlica, higiene e moda. Para a autora, a beleza € um trunfo de quem a possui, “um
instrumento de poder, uma moeda de troca em diferentes sociedades” (SANTANN’A,
2014, p. 08).

O belo versus feio; bom versus mau — sao nogdes de dualidade presente na
construcdo do ideal de beleza. O belo é uma construcédo fruto de caracteristicas que
representam o que agrada, o que se deseja enquanto sinénimo de bom, puro e casto,
enguanto o feio é tratado como algo indesejavel, fruto de maus hébitos — anormal e
repugnante, de modo que podemos perceber que “a beleza estda quase sempre
associada a outras qualidades” (ECO, 2015, p. 37). Isso nos sugere que ha um
autogerenciamento por meio das pedagogias do corpo, mas também h& um partilhar
de regras sociais por meio do polimento e do ajustamento as normas.

Desse modo, ainda que em perspectivas mais ortodoxas, as instituicbes sociais
como escola, exeército e prisdes objetivem moldar o corpo do individuo no processo
de docilizacédo do sujeito, que se despe do controle e de sua vontade, acredita-se que
0 sujeito pode, dentro de um campo limitado, optar por escolher que projeto de
construcéo corporal pode exercer como parte de seus estilos de vida.

Tais crivos determinam toda a organizacéo do trabalho pedagogico na escola,
tanto em sua dimens&o na sala de aula, como na organizagdo da escola como um
todo. (FREITAS, 1995, p. 95). Tributaria as questfes sociais, a escola se constitui
numa instancia imprescindivel quando se pensa a possibilidade de produgédo de uma
realidade social pautada por relacgdes de igualdade substantiva (MESZAROS, 2003,
p. 77).
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Cada acdo humana deve ser tomada como objeto de reflexdo em seu sentido
social. As acdes entre as criancas, definicbes de grupos, amizades, relacdes de
rupturas e aproximagdes nao pairam no ar e ndo Sao ocasionais. Se imbricam,
internas as escolhas singulares e pessoais, a processos de internalizacdo da moral e
dos costumes que séo postos como validos e portanto, tomados como principio pelas
criancas. A industria cultural como categoria explicativa de um amplo processo social

que alcanca os corpos, havera, sempre, de ser enfrentada na escola.
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