UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESTADO DO RIO DE JANEIRO
CENTRO DE CIENCIAS HUMANAS E SOCIAIS
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM EDUCAGAO

LISI SALAZAR COUTINHO

IMAGEM DOS PROFESSORES NA PERSPECTIVA DE ESTUDANTES DO
COLEGIO ESTADUAL AMARO CAVALCANTI

RIO DE JANEIRO
2010



LISI SALAZAR COUTINHO

IMAGEM DOS PROFESSORES NA PERSPECTIVA DE ESTUDANTES DO
COLEGIO ESTADUAL AMARO CAVALCANTI

Dissertacdo apresentada ao Programa de Pods-
Graduagao em Educacado da Universidade Federal
do Estado do Rio de Janeiro, como requisito parcial
para a obtengao do titulo de Mestre em Educacao.

Orientador(a): Prof2. Dr®. Angela Maria Souza Martins

RIO DE JANEIRO
2010



LISI SALAZAR COUTINHO

Imagem dos professores na perspectiva de estudantes do Colégio Estadual
Amaro Cavalcanti

Dissertacdo apresentada ao Programa de Pods-
Graduagao em Educacado da Universidade Federal
do Estado do Rio de Janeiro, como requisito parcial
para a obtengao do titulo de Mestre em Educacao.

Aprovado pela Banca Examinadora

Rio de Janeiro, / /

Prof® Dr?. Angela Maria Souza Martins
Orientadora — UNIRIO

Prof? Dr2 Sandra Albernaz de Medeiros
Co-Orientadora UNIRIO

Prof? Dr2 Lucia de Mello e Souza Lehmann
UFF

Prof Dr? Ligia Martha C. da C. Coelho
UNIRIO



Dedico este trabalho a minha familia, amigos e

mestres.



AGRADECIMENTOS

Deixo registrado o sincero agradecimento a cada um que, de alguma forma, me
auxiliou neste processo. Mesmo nao sendo possivel nomear a todos, tem aqui o

meu “muito obrigada”.

Aos professores e equipe do Programa de Poés-Graduagdo em Educacgao,
especialmente as professoras Angela Maria Souza Martins e Sandra Albernaz de
Medeiros por sua disponibilidade e disposi¢cao para que fosse possivel a conclusao

desta pesquisa.

A todos os amigos e colegas da turma 2008 pelos preciosos momentos gerados em

NoOSSO convivio.

A Maurice por sempre acreditar em mim e pelo estimulo que me ofereceu para que

tentasse o mestrado.

Aos amigos queridos que me apoiaram e incentivaram nesta etapa, com especial
agradecimento a Clarissa, Maria Ana, Gabriela, Rodrigo, Hugo, Marcella entre

outros, para que eu seguisse até o fim.

Aos meus pais, Alba e José, meu irmao Davi e minha avo Teresa pelo amor,

motivagao e apoio.



A imaginagao € mais importante que o conhecimento
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RESUMO

A pesquisa investiga, partindo da perspectiva do imaginario, como estudantes do 1°
ano do Ensino Médio do Colégio Estadual Amaro Cavalcanti simbolizam, no
cotidiano da sala de aula, as agdes e relacdes com os seus professores. Trata-se de
um trabalho de cunho qualitativo, um estudo de caso. Para tanto, como heuristicas,
foram utilizados o teste do simbolismo de Marcel Postic, denominado Alegorias dos
Animais, entrevistas semi-estruturadas, desenhos orientados e redagdes. Os dados
foram analisados sobretudo a luz das ideias de Bruno Duborgel, no que se refere ao
Imaginario e as Imagens na escola. Teve também, como aporte tedrico, do ponto de
vista das relagdes, a Sociologia do Cotidiano de Michel Maffesoli. Entende-se como
imaginario o fundamento inicial sobre o qual se constroem as concepgbes de
homem, de mundo, de sociedade, que dao conta da relacdo individuo/sociedade e
natureza/cultura. Portanto, o problema que move esta pesquisa € como se da a
relagao estudante-professor, no ambito do processo educativo, envolvendo as acdes
e relagbes por eles estabelecidas através do imaginario e como essas agdes

contribuem para a formacgao destes estudantes.

Palavras-chave: Educacdo — Representacéo - Imaginario



ABSTRACT

This study investigates, from the perspective of the imaginary, how the first year
students from the Secondary school of Amaro Cavalcanti College relate in the daily
routine of the classroom, the actions and the relationships with their teachers. This
work has a qualitative nature, a case study. For this, as heuristics the following were
used: the Marcel Postic symbolism test, titled Allegories of the Animals, semi-
structured interviews, guided drawings and essays. The data was analyzed using
Bruno Duborgel's theories, in which he refers to the Imaginary and Images. The
Study also entails, as theoric contribution, from the viewpoint of relationships,
Sociology of the Quotidian by Michel Maffesoli. It is understood as the imaginary
initial foundation on which is built the concepts of man, world, society, that realizes
the relationship between individual/ society and nature / culture. Therefore, the
problem that drives this research paper is: how is the student-teacher relationship,
within the scope of the educational process, involving the actions and relationships
which they have established, and how these actions contribute to the development of

students.

Keywords: Education - Representation - Imaginary
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ANEXOS



INTRODUGAO

A pesquisa Imagem dos professores na perspectiva de estudantes do Colégio
Estadual Amaro Cavalcanti teve como ponto de origem, um momento anterior ao

préprio projeto.

Entre os anos de 2004 e 2005, tive a oportunidade de trabalhar na biblioteca
de uma escola da rede privada, situada na cidade do Rio de Janeiro. O publico da
instituicao era formado por jovens, com idades entre 14 e 18 anos (alunos do ensino

médio).

Com o passar do tempo, foi possivel observar que a biblioteca tornou-se um
ponto de encontro, principalmente no horario do recreio, sendo este espago usado
tanto para as consultas a bibliografia disponivel e realizagdo de trabalhos, quanto
para a conversa e troca de informacdes a respeito das aulas, dos professores e tudo

o que tinha referéncia ao cotidiano daquela escola.

Assim, percebi a necessidade de alguns estudantes, nessas horas de
descontragéo, representarem seus educadores por meio da imitagcdo de gestos ou
formas de falar. Estavam ali caracterizadas, maneiras de expor admiracio, raiva e
tantos outros sentimentos referentes as relacdes estabelecidas. Essa experiéncia
trouxe a vontade de ouvir melhor o que os jovens tém a dizer a respeito de seus

professores.

Algumas formas de abordagens foram pensadas para tratar a representacao
da figura docente na visdo dos estudantes, mas através da percepgao do imaginario,
sobretudo na perspectiva de Bruno Duborgel (1992) e na proposta da “Alegoria
Animal” de Marcel Postic (1993), reconhecemos significante embasamento para

auxiliar este trabalho.

A pesquisa teve como objetivo entender as algumas representagcdes

simbolicas que os estudantes construiram acerca de seus professores ao longo do



ensino fundamental até o presente momento, partindo do jogo que se estabelece
entre imagem e imaginario. Isto é, buscamos perceber como que nas relagbes
cotidianas dentro do espacgo escolar podem ocorrer as interagdes entre docentes e
discentes. Os sujeitos participantes deste estudo foram jovens do 1° ano do ensino
médio do Colégio Estadual Amaro Cavalcanti, localizado no Largo do Machado,

zona sul da cidade do Rio de Janeiro.

A opgao por esta instituicdo deveu-se a sua tradicdo em abarcar estudantes
de varias regides do municipio do Rio de Janeiro, bem como de cidades vizinhas.
Isso ocorre por sediar-se em um ponto compreendido como de facil acesso, que
conta com os sistemas de 6nibus, metré e vans, além de ser rico em servigos como
comeércio, bancos e feiras. Torna-se entdo uma regido que se estende como uma
‘ramificacdo” do patio escolar, pois os estudantes do Colégio Estadual Amaro
Cavalcanti, usam a praca como espacgo de “espera” para o proximo tempo de aula

ou mesmo, ponto de encontro com os colegas antes e depois dos turnos.

A escolha do publico-alvo residiu na ideia de que esses jovens ja puderam
vivenciar importantes transi¢cdes nas suas relagdes escolares, o que torna possivel
maior definigdo daquilo que projetam a respeito da figura docente. Para tanto, foram
utilizados protocolos (dinamica de ilustragdo e escrita de historia), divididos entre 4
turmas pesquisadas, que denominamos “A” ; “B” ; “C” e “D”. Entre os discentes que
participaram da dinamica e foram posteriormente entrevistados, selecionamos 4
protocolos cuja representatividade e riqueza de detalhes, tanto na parte grafica

quanto nas entrevistas, servem como amostragem para este trabalho.

A relevancia deste projeto, situa-se na percepgao e analise de uma possivel
forma de apreensdao do cotidiano da escola, isto &, teve como foco dar voz a
determinado grupo que faz parte do espaco escolar. E assim, buscamos responder
as questbes que surgiram como problemas: que tipo de representagdes os
estudantes conferem aos seus professores, a partir da imagem que atribuem a eles?

Como isso interfere no processo de interagao estudante-professor?

Para pensar as questdes acima, foi preciso delimitar objetivos especificos.



Assim, tornou-se necessario investigar quais os parametros concebidos pelos jovens
para que estabelecessem as imagens que possuem sobre cada educador escolhido
e verificar o tipo de influéncia que estes parametros assumem, no momento de

interacéo com o professor, dentro do espaco escolar.

Como abordagem metodoldgica de cunho qualitativo, foi utilizada a técnica
baseada na “Alegoria Animal” de Marcel Postic, que consiste em perceber os
elementos que orientam, por meio de uma acao simbdlica, a adaptagdo ao ambiente
escolar, permitindo neste caso, ao estudante, mostrar o significado que atribui aquilo
que esta a sua volta e como se relaciona com o0 mundo, com o0 outro e consigo

mesmo.

Coube pedir aos participantes que fizessem a ilustracdo de um animal que
representasse determinado(s) professor(es) e, posteriormente, escrevessem uma
histéria oferecendo caracteristicas ao animal que o(s) simboliza(m).
Preferencialmente, o estudante deveria colocar-se também nesta situacgao,
representando-se como um animal que interage com o(s) professor(es)

simbolizado(s).

Na etapa de ilustracdo e construgdo das histérias, foram utilizados como
instrumentos: folha fotocopiada em tamanho A4, contendo espaco para desenho e
pauta para texto; lapis ou lapiseira e caneta esferografica nas cores azul ou preta.

Na etapa de entrevista semi-estruturada, foi utilizado gravador de voz, com fita K7.

Concluida esta etapa, o préximo passo foi a analise dos tipos de situagdes

encontradas.

Este & um trabalho que repousa sob o viés da subjetividade e, desta maneira,
nao tem como intengdo esgotar ou racionalizar o assunto. Busca mostrar uma
possibilidade de compreender como se estabelece a relagdo de interacdo entre
estudante-professor no cotidiano escolar, partindo da perspectiva do imaginario. Isso
porque, compreendemos, em acordo com Santos (2006), que o conhecimento

cientifico € socialmente construido. Essa construcdo se da naquilo que o autor



denomina paradigma emergente e que atua na perspectiva de “um conhecimento

prudente para uma vida decente” (SANTOS, 2006, p. 60). Dessa maneira:

O conhecimento pds-moderno, sendo total, ndo ¢é
deterministico, sendo local, ndo é descritivista. E um
conhecimento sobre as condigdes de possibilidade. As
condi¢cbes de possibilidade da ac¢do humana projectada
no mundo a partir de um espago-tempo local. Um
conhecimento deste tipo é relativamente imetédico,
constitui-se a partir de uma pluralidade metodoldgica.
Cada método é uma linguagem e a realidade responde
na lingua em que é perguntada. (SANTOS, 2006. p. 77)

Cabe ressaltar que na pés-modernidade a ciéncia ndo segue um estilo unico,
facilmente identificavel. Ela constréi-se a partir de estilos que o critério subjetivo e a
imaginacdo encaminharao, oferecendo um movimento de maior personalizagao do

trabalho cientifico.

Para uma melhor compreensao da trajetoria percorrida pela nossa pesquisa,

apontamos a seguir o que foi analisado em cada capitulo.

No primeiro capitulo, tratamos das contribuigdes tedricas sobre o imaginario e
seu lugar no espaco escolar, isto €, como os estudantes se apropriam (ou nao se
apropriam) deste imaginario no momento de fazer uso e construgdo dos textos e
imagens plasticas. Para tanto, contamos com as contribuigbes de nosso principal
referencial, Bruno Duborgel (1992), além de Gilbert Durand (1988, 2002, 2004),

entre outros autores.

O segundo capitulo tem como debate as considerag¢des a respeito do uso do
imaginario no cotidiano e especificamente, na escola. Trouxemos a tona questdes
mais gerais, seguindo o referencial de Michel Maffesolli (1984; 1995) articulando-as

as concepgoes voltadas ao campo educacional, de Bruno Duborgel.

O terceiro capitulo tem como foco a pesquisa de campo, oferecendo a
metodologia do trabalho, baseada na “Alegoria Animal” de Marcel Postic, localizando

de onde surge a pesquisa e percebendo, para uma analise, as vozes dos



envolvidos: jovens estudantes do ensino médio.

Por fim, apontamos as consideragdes a respeito dos caminhos percorridos
neste trabalho, as ideias que dali pudemos extrair para que se alcance uma
educacgao nao apenas voltada para um futuro promissor, ou fincada nos alicerces do
passado, mas gerida para o presente que vivemos, que na giria da juventude atual
sugere o “ja-€”, isto €, aquilo que pode ser realizado a partir do momento que se

propoe.



Capitulo 1 - COMPREENSAO DO IMAGINARIO: ALGUMAS PERSPECTIVAS

“Pelo imaginario, voltamos as fontes de noés
mesmos; ao mesmo tempo, evadimo-nos de nos
para buscar nossa amarragdo no universo”. (Marcel
Postic)

Criar significado, modificar o que foi feito pela natureza, dar sentido ao mundo
em atividade é uma fungéo propria da mente, denominada imaginagéo. Para que o

ato de criar ocorra portanto, &€ necessario imaginar.

Segundo Jeanne Bernis (1987), ao longo dos anos, duas definicbes possiveis/
aceitas a respeito da imaginagédo foram mais difundidas: a primeira delas, relaciona
imaginagdo a simples reproducdo das sensagdes, na auséncia dos objetos que a
provocaram e/ou iniciaram. A segunda, relaciona-se a fantasia, isto é, sua esséncia
estd na emancipagao do mundo sensivel. Dessa forma, a imagem pode ser vista
tanto como copia fiel da sensagéo (dependente do corpo), como uma transposigéo
da sensagao a uma realidade que ja ndo € o mundo dos sentidos (mas que conserva

deste, as relagdes de situagao e qualidade).

O periodo historico da primeira metade do século XX retomou a importancia
das imagens simbdlicas na vida mental, gracas a patologia psicologica e a etnologia,
pois ambas revelaram ao sujeito “normal e civilizado” que parte de sua
representacdo estava limitada com as representagbes do “neurdtico, do delirio ou
dos ‘primitivos™ (DURAND, 1988, p. 41). Mesmo tratando o simbolismo de forma
redutora, foi este o marco, para os estudos acerca do imaginario como o0s

conhecemos atualmente.

Pitta (2005) nos lembra que hoje, no século XXI, as variadas criticas as
teorias classicas, a autocritica do Ocidente com relagao aos fatos histéricos como as
guerras e 0s progressos da Fisica, tornam impossivel estudar o ser humano como

‘objeto”. Ao contrario, preconiza que € necessario um estudo baseado na



observacao sensivel dos fatos. Desta maneira, é necessaria a personificacdo do
objeto, oferecendo uma critica a desvalorizagdo da imagem e do imaginario e, em
contrapartida, fazendo emergir a valorizacdo das representagdes mentais dos

sujeitos.

Assim, a intengdo nado estd em defender um direito de igualdade entre
imaginario e razao mas a integragcao entre ambos. Durand (1988; 2002; 2004)
defende a imagem como simbolo e o simbolismo por sua vez, como forma de

expressar o imaginario.

Desta maneira, o autor estabeleceu que a imaginagao se revela como fator
geral de equilibrio psicossocial, em que o simbdlico se confunde com todo o
desenvolvimento da cultura humana percorrendo entre aquilo que é eterno e
temporal. Entédo, o imaginario pode ser compreendido como alicerce sobre o qual se

constroem as concepgdes de homem, de mundo e sociedade.

“(...) o Imaginario - ou seja, o conjunto das imagens e
relacdes de imagens que constitui o capital pensado do
homo sapiens - aparece-nos como O grande
denominador fundamental onde se vém encontrar todas
as criagdes do pensamento humano. O Imaginario é esta
encruzilhada antropologica que permite esclarecer um
aspecto de que uma determinada ciéncia humana por um
outro aspecto de uma outra." (DURAND, 2002. p.18)

Para tanto, a consciéncia dispde de duas maneiras de representar o mundo.
Uma direta, que equivale dizer que a propria coisa parece estar presente na mente,
COmMoO Nna percepgao ou na sensagao e a outra, indireta, quando (por qualquer razao)
o objeto ndo pode se apresentar a sensibilidade em “carne e 0sso”, como por
exemplo, as lembrangcas de infancia. Neste caso, o objeto ausente ¢
‘re(a)presentado” a consciéncia por uma imagem, que deve ser entendida em

sentido amplo. Este signo longinquo caracteriza o proprio simbolo.

No estudo de simbolismo imaginario, € importante focar atencdo a

Antropologia, entendendo-a como a ciéncia que estuda o homo sapiens e € capaz



de dar conta da vivéncia humana seja do ponto de vista do individuo ou grupo, seja

do ponto de vista da reproducao histérica da espécie.

Lembramos que o simbolo é definido a priori como pertencente a categoria do
signo. O signo por sua vez, segundo Durand (1988), é uma representagao
‘economizada” de algo, que remete a um significado que poderia estar presente ou
ser verificado (assim como a palavra ou algoritmo, por exemplo). Os signos sao
meios de economizar as operagdes mentais, o0 que nao impede a aleatoriedade de

sua escolha.

Contudo, ha casos em que o signo é forgado a perder este carater aleatério.
Isso ocorre quando se remete a abstracdes, especialmente qualidades que Durand
chama de espirituais ou morais, que dificilmente seriam representadas de forma
palpavel, fisica. Para isso, € necessario recorrer a uma modalidade de signos
complexos, personagens que serao alegorias, cuja caracterizacao pode estar repleta

de informacgdes que o complementam.

Isso nos leva a imaginagao simbdlica propriamente dita, que ocorre quando o
significado ndo € mais absolutamente apresentavel e o signo s6 pode referir-se a um
sentido, ndo a um objeto sensivel. A “area predileta” do simbolismo é o “nao-
sensivel” em todas as suas formas: inconsciente; metafisica; sobrenatural e supra-

real.

Em algumas de suas formas imediatas, espontaneas, o simbolo aparece
como aquele que faz o reequilibrio vital. Da mesma forma, € pedagogicamente

utilizado para restabelecer o equilibrio psicossocial.

A parte as consideracdes simbdlicas no nivel psicofisioldgico, Durand (1988)
aponta a presenca de diferentes formadores para o simbolismo. Um deles, que nos
interessa, € uma derivagao do simbolismo chamada de “nivel pedagdgico”, pois se

refere a educacao da crianga/jovem, no ambiente escolar.

Neste nivel & possivel constatar que o simbolismo se subdivide (em maior ou



menor grau), em uma fase /[udica, onde a crianga/jovem mais ou menos
desvinculada de seu ambiente familiar, constitui com seus semelhantes (colegas de
escola), uma “pseudo-sociedade” (Durand, 1988, p. 84) que reside na busca por um

pertencimento grupal.

Como Pitta (2005) ressalta, o ato de se simbolizar faz parte da condigao
humana, pois nada é insignificante e dar significado faz parte da criacdo de

esquemas organizacionais dentro dos diversos grupos sociais existentes.

1.1. O LUGAR DO IMAGINARIO

Aludindo ao inicio deste capitulo, reforcamos que € necessario um
reencaminhamento as ciéncias e especificamente, a educacéo, no século XXI. Uma
vez que se pense em tentativas emancipatérias tanto para a razao quando para o
imaginario, abre-se espacgo para o poder humano da criagdo. A partir disso, Bruno
Duborgel (1992) tragou alguns pontos relevantes a respeito do tipo de educagao que
“se produz” versus ao tipo de educacido que “se pretende”. Essas contribuicdes

serviram para o embasamento tedrico deste trabalho.

A importancia da imaginagdo no campo educacional reside na necessidade
em percebé-la ndo como subalterna ou secundaria, mas sim, como fator que esta no
centro do sistema educativo e que por si revela, deste campo, suas tendéncias, seus
funcionamentos, identificando os modelos de “homem” e de “saber” que o molde
educativo pretende e que também se apresentam em outras situagdes, mais

complexas, como o proprio cotidiano, por exemplo.

A imaginagao, quando problematizada na escola, leva a repensar 0 nosso
saber. Ela evidencia tipos de articulacdo, subordinagdo e proximidade, isto é, nos
mostra como no sistema educativo sao estabelecidas as relacbes entre os campos
do imaginario, as atividades do “sujeito imaginante” e o pensamento racional,
positivista e ainda auxilia na percepcao dos valores que sao afetados durante a vida

escolar do sujeito.



Portanto, a escola pode ser compreendida como instituicdo privilegiada, ja
que € nela onde, desde a primeira infancia e ao longo do processo neste sistema,
sao “instituidas” as formas gerais do “estar nas coisas, nas palavras e nas imagens,
as escalas de valor em que se encontram ordenadas as situagdes respectivamente
da razdo e da imaginacao” (DUBORGEL,1992. p.14) que permite a escola ser
percebida simultaneamente como um espelho que tanto revela as marcas de uma
cultura, quanto é “instituidora” destas marcas. A escola € duplamente questionada,

pois € entendida como “reprodutora”, isto €, aquela que redunda e produz.

Em sua pesquisa, que muito nos ajudou a pensar esta dissertagao, Duborgel
delineou quatro grandes pontos de abordagem sob o viés do imaginario no ambito
escolar, levando em consideragdo as multiplas relagdes da escola com a imaginagao
e com o estudante. Vamos nos ater a alguns destes pontos que servem de estrutura

para a compreensao a respeito da dinAmica oferecida aos jovens pesquisados.

A imaginagédo pode ser interpretada como a mais cientifica das faculdades,
por compreender a analogia universal e nesta perspectiva, ndo poderia ser colocada
em plano secundario, por seu grau de relevancia. Ela é o importante poder humano
de retomar o universo colocando-o sob novas formas de representacao e recriagao
como totalidade e unidade. Dessa maneira, a representagdo do mundo por parte dos
sujeitos, especificamente, por parte dos estudantes do primeiro ano do ensino
médio, deve ser remetida ndo para o modelo que busca um homo rationalis, mas

para um outro paradigma, do homo symbolicus.

A imaginagcdo € um dérgédo de reconciliagdo, através do qual o homem
representa a si mesmo, quando elabora figuras como “deuses mitolégicos”, “herdis”,
ou voltando a esta pesquisa, “alegorias”. Tais figuras que a imaginagao faz
manifestar sao criagbes que permitem nos situarmos, conhecermos e
reconhecermos, pois ela é criadora de homens e das narragcbes de historias que

falam sobre nés.

Portanto, a imaginagcado tem o poder de ordenar os homens e os dados da

realidade, organizando os lugares e os elementos que nos cercam, isso porque é



uma forma de relagdo que se estabelece numa narrativa capaz de ligar cada sujeito,

cada grupo humano, tanto aos arquétipos como a outros caracteres identitarios.

Abrir a escola para a vida é abri-la ao imaginario, ao repertério dos simbolos
(tanto os iconograficos quanto os mitoldgicos), trabalhando assim o homo
symbolicus, ao difundir a capacidade inventiva do psiquismo imaginante. A
pedagogia imaginaria ndo da razao nem a iconoclastia imposta, nem ao né&o-
intervencionismo a respeito do uso da imaginacdo. Ambos os casos, apesar de
parecerem opostos, convergem ao extrair da imaginacdo Os recursos para seu
desenvolvimento. Ao contrario, a pedagogia do imaginario € aquela voltada a
recursos que levem os sujeitos a meditacdo e produgdo daquilo que desejam
construir ao longo de sua escolaridade, “do jardim de infancia até a universidade®.
(DUBORGEL, 1992, p. 300)

A imaginagao pretende que a escola seja locus de onirismo, onde sonhos e
consciéncia humana dialoguem. Este espago entdo deve transformar-se e ampliar-
se até a dimensdo de um imaginario, onde as narrativas, leituras e imagens,
alimentem o psiquismo lembrando que o espago escolar ja é por si, um local de

abundancia de imagens, como afirma Duborgel (1992):

Se por um lado é verdade que, como o vimos, que a imaginagao €
representacdo simbdlica do sentido, e producéo - através dos actos
especificos do sujeito de oneirismo, de correspondéncias, de ligagao,
de ‘pensamento indirecto’ (...) é para interpretar este sentido e para
reviver os actos da sua elaboracédo que uma pedagogia do imaginario
deve convidar. (p. 302)

A pratica do imaginario € constituida a partir de uma imagem, uma narrativa,
um objeto e € um treino para exercitar os simbolos, exprimindo materialmente suas
conotagdes. Essas atividades evitam a escolha de uma nova iconoclastia escolar
voltada apenas para as semioticas formais. Para isso, € necessario desejar que o
educador se beneficie de uma formagdo que inclua a andlise da linguagem do
imaginario, percebendo sua dimensdo semantica e ali encontre um motivo para

pesquisas além dos reducionismos vigentes.



A exploracéo do imaginario favorece a produgéo de narrativas e/ou desenhos,
que, para Duborgel, reproduzem e ilustram cadeias simbolicas descobertas e
interpretadas percebendo-as como codigos vivos. As produgdes dos estudantes
deixam de estar fechadas em si mesmas, ou para uma exposi¢ao estatica, abrindo-

se para o imaginario que as alimenta e auxilia.

Para tanto, as dinamicas entre a imaginagdo e o sujeito “usuario” do
pensamento cientifico necessitam de uma constante atividade de vigilancia
pedagdgica, pois entrar no ambito da imaginacdo é, a principio, sair do real
apreendido de maneira mediocre, lembrando que a imagem percebida nada tem a
ver com a imagem imaginada ou criada, pois a imaginagcdo €& a “aventura” da

percepgao.

Desta forma, “enquanto monitor do psiquismo imaginante” (DUBORGEL,
1992, p.308), o pedagogo nédo podera ser um reprodutor das coisas, nem limitar-se a
dar as fungdes das coisas, mas sim, deve revelar e redescobri-las, mostrando o real
a ser corrigido pela imaginacdo (e nado o contrario), para que ‘o mundo se
amplifique” (Idem) e o estudante comece junto com seu educador, a fazer a projecao
do invisivel e maravilhoso, no visivel e cotidiano. O ver ultrapassa o mostrar dentro
da escola, superando-se. “Uma pedagogia da imaginagdo sonhadora € inseparavel
de uma pratica bem sucedida do universo e das matérias”. (DUBORGEL, 1992, p.
311).

Em oposicao a pratica escolar atribuida as producdes realistas enfeitadas, o
imaginario conduz ao produzir-imaginar e a audacia das produgdes entre docentes e
discentes, que faz com que ocorra nao mais um temor as normas académicas, mas

uma dinamica através da qual se esbocem indugdes verbais genuinas.

1.2. O USO DO TEXTO, DA IMAGEM E DO IMAGINARIO PELOS ESTUDANTES

Partiremos, a seguir, para a analise acerca do uso dos textos e das imagens

plasticas produzidas pelos estudantes, com a finalidade de obter um auxilio na



reflexdo sobre os casos encontrados na pesquisa de campo, isto porque, segundo a
proposta desta dissertacdo, pretende-se por meio das ilustracbes e narrativas
oferecidas aos pesquisados, perceber como sido construidas, no campo do

imaginario, por meio de alegorias, as representacdes da imagem docente.

Para chegarmos a este patamar contudo, antes, carecemos de um retorno
mais especifico a teoria de Duborgel, que nos mostre como as instituicbes de ensino
investem nestes mecanismos (textos e imagens) de representagdo/construgdo do

mundo. O imaginario tem seu espago garantido?

Iniciaremos esta investigagao partindo da linguagem. Até que ponto o jovem
“produtor” de linguagem é conduzido, por meio das mais diversas formas, praticas e
habitos institucionais que regimentam o campo da escrita, a cultivar ou reprimir em si
suas vontades/sonhos e a escrita destas vontades/sonhos? Nesta mesma
perspectiva, quanto de imaginagao o jovem estudante investe nesta escrita e que
tipo de imaginagao? Até que ponto afinal, o estudante se sente estimulado a

produzir sua imaginagdo no ambiente escolar?

Nao s6 na infancia, como pontua Duborgel, mas na juventude, temos que nos
preocupar e perceber como ocorrem duas praticas referentes a “linguagem”: a das
“‘palavras” (textos, narrativas, imagens da imaginacéo literaria) e das “imagens

plasticas” (imagens de todo tipo, da iconografia e na forma plastica).

Cabe pois indagar: qual tipo de imagem da imaginagdo se sobressai nos
estudantes? Aquela passivel de representar ou reforcar uma vontade, diminuindo as
bondades do ser imaginativo, ou agugcando-as? Duborgel utiliza uma justificativa que

nos auxilia nestas questoes:

Mas é certo que a divulgagédo dos obstaculos, do seu sistema e dos
seus principios, leva directamente a revelagdo das condicbes
necessarias para que esses ferrolhos sejam removidos, nao deixa de
ser necessario tentar ir ainda mais longe, ou seja, balizar e abrir as
vias fundamentais (mesmo que utdpicas) requeridas para o
estabelecimento das renovagdes ou das mutagdes desejadas, sem
as teorizar em qualquer sistema fechado ou que se assuma como



definitivo. E sobre esta exigéncia em formular ‘positivamente’ as
condi¢cbes tedricas de um ‘novo espirito pedagodgico’ - passivel de
engendrar e de englobar uma eficaz educacdo do ser imaginativo
redefinido - que a (...) reflexdo (...) se debrugara. (DUBORGEL, 1992,

p.17)

Para que cheguemos as constru¢des imaginarias dos jovens através do uso
de alegorias (na forma de ilustragcdes), vale um retorno a infancia e aos primeiros

contatos com a imagem plastica, sobretudo no ambiente escolar.

Segundo Duborgel (1992), um exemplo disso podem ser livros de imagens,
que oferecem a crianga este primeiro contato com o universo das imagens plasticas
e toda a selecdo de objetos que vivem em seu entorno, em que cada objeto
apresenta uma representacdo especifica desse universo. E o que o autor chama de
“‘baptismo de imagens”, isto €, a andlise das representagdes iniciais, bem como de
suas funcgbes, sdo atribuidas com o intuito de estabelecer alguns aspectos e
significados que a escola ou a casa querem conferir a crianga como parte de um
ritual. Criam-se aqui estratégias de utilizagdo da imagem em fungdo de uma ou outra

intencao.

Desta maneira, numa percepgao da representacao deste tipo de obra para as
criangas, € notavel que o educador e a crianga estabelecam, por conta disso, uma
referéncia em comum, em que se distribui a relagdo mundo-livro e imagens-objetos.
A crianca responde ao educador através daquilo que o educador Ihe ofereceu

anteriormente, como em um jogo de espelhos.

Valem, contudo, as seguintes perguntas: mesmo desdobrado de diversas
formas na imagem que a ele é oferecida, o objeto ja estaria por si mesmo explicado?
Concordamos que uma imagem serve apenas para reproduzir o0 mundo que nos
cerca? Se um objeto esta hermeticamente representado pela imagem/linguagem
objetivas, ele ndo estd problematizado e desta forma, o que se encontra é a

desvitalizagao e a neutralizacdo do imaginario em fungao de um significado.

“As imagens despojadas de subjetividade, de emocgéo, de ilusdo, de ‘erros’ e



de imaginacédo, s&o definicdes refeitas e recoloridas em linguagem plastica”.
(DUBORGEL, 1992, p. 30)

Desde cedo somos convidados a conhecer as narrativas em imagens e texto,
com destaque para as histérias de animais que se tornam a dissimulagdo do
cotidiano através da encenacdo de personagens-bicho. A sensagdo € que este
recurso acaba nao ligado a uma necessidade literaria (como uma alegoria, recurso
que utilizamos nesta pesquisa), mas antes de tudo ao que Duborgel nomeia como
sendo uma “estratégia” pedagdgica para chamar a ateng¢ao de algo que nem remete
o estudante ao cotidiano contado (de forma ludica), nem a uma expressdo do
imaginario. Basta-se como uma simples cena, como € o caso das antigas cartilhas
que iniciam um grupo de palavras cuja primeira letra € a mesma. As imagens, neste
caso, estdo totalmente wvoltadas as ordens de uma aprendizagem

descontextualizada.

O que acontece com as imagens € que se tornam “textos em imagens”, pois
nada mais sao do que formas de preparar a crianga para terem acesso ao texto e
abandonarem as imagens. No inicio, o texto curto € apoiado pela imagem, que
quase o substitui em sua funcdo. E o que Duborgel chama de “trampolim” para o
texto, até que haja uma inversdo completa dos papéis, e a imagem acabe querendo
dizer menos e o texto, mais. E ao chegar ao ensino médio, as imagens ja sao quase
por completo retiradas do contexto escolar, pois a palavra escrita ja4 obteve sua

forma mais aceita e ndo precisa de subterfugios para apoiar-se.

Espera-se, portanto, que a imagem utilizada seja conivente com o texto,
primando pelo carater documental e informatico que a escrita possui. Desta maneira,
a funcao da leitura fica voltada apenas para a transmissao de conteudos do saber
cientifico, enquanto a imagem ou narrativa “imaginaria” passa a ser alvo da
desconfianca, pois se relaciona apenas ao campo do recreativo, do irracional ou

supersticioso.

Contudo, a imagem quando utilizada, ndo é entendida como um instrumento

de devaneio, como fonte de ligagdo do estudante consigo mesmo. Seu “siléncio”



incomoda ao ponto de fazer-se necessario liga-la a textos e verbalizagbes, para que
a imaginacdo, a fantasia, o sonho, ndo escapem do controle. E 0 medo que faz a

educacao validar a representacao escrita antes de todas as outras.

A imagem plastica é subjugada ao texto, por conta de sua abertura simbdlica,
que pode ser desencadeadora de multiplos atos da imaginagao. Para tanto, teria que
despir-se de um sentido apontado por Duborgel: a mediocridade, a mera negagao de
si mesma em favor do texto, restringindo o ato de imaginar, pois € neste abandono
que as imagens plasticas estendem o esquecimento também aos textos e
linguagens simbdlicas, oniricas e poéticas, entendidas como “menores” se
comparadas aos textos “formais”. Atrelada a esta ideia cresce nas criangas e jovens
0 espirito positivo contra o imaginario, temido por carregar consigo ambiguidades e

interrogacdes referentes a propria pesquisa do saber e seus sentidos.

Como ocorre com a escrita dos contos, a produgao da escrita infantil e juvenil
deveria estar cativada pelo enredo, para que, sem que se déem conta, seu
inconsciente seja educado, é o que Duborgel (1992) denomina “socializagdo do
inconsciente”. Comunicar-se com as imagens plasticas € um desafio complexo, na
medida que as potencialidades imaginativas, sensiveis e intuitivas do leitor sao

acionadas.

Para servir de engrenagem da fantasia ou do préprio imaginario, a imagem
deve conter uma dimensao onirica, uma amplitude simbodlica e complexidade
plastica. Nao vale aqui o velho argumento de que as criangas e jovens nao vao
compreender, pois ndo se trata de compreender, mas de sentir. Impor resisténcia
aos processos imaginarios que possuem as imagens, traduz-se em desejar que 0s

estudantes esquecam de sua busca natural pelo saber.

Se for proveniente de um sonho que exprime e enuncia, a imagem plastica
abre-se ao simbolismo por meio de significacbes variadas sobre os seres e as
coisas, sobre o real e a vida. E a passagem da imagem denotativa para uma
imagem capaz de fomentar no ser imaginante as analogias que necessitar,

brincando com a realidade, atravessando-a, reconstruindo-a ou mesmo expurgando-



a. A transformacao da imagem plastica, com relagdo a si e a seus “leitores”, se da

por passar a ser reconhecida como conotativa. Duborgel afirmou portanto que:

A imagem é o baile de mascaras do real; € ai que o real e
nomeadamente a realidade humana acontece, se esconde, se torna
aparentemente irreconhecivel... e contudo, se revela, palpita, se
manifesta e se desvenda. (DUBORGEL, 1992, p.81)

Fazer a leitura de imagens € comunicar-se com suas propostas de beleza, de
jogo, prazer visual, analogias, conotagao, perspectivas do cotidiano, da realidade e
da vida, entre tantas outras sensacdes. Uma vez feita tal abertura simbdlica a
imagem, é possivel uni-la ao préprio texto, pois, todos os espagos e desvios acabam
por tornar-se fornecedores de atos de imaginagdo, o que implica em uma relagéo

com o texto, que o leitor deve fazer, isto €, apropriacao pessoal.

Importante destacar também, um argumento muito vigente ainda nos dias
atuais, no qual narrativas maravilhosas, como as proprias alegorias, sdo mais
adequados as criangas pequenas e nao mais aos jovens. A reducao destes tipos de
linguagem ao uso psicopedagodgico ajustado apenas as criangas pequenas,
configura preconceito. Mas ainda assim, raramente esta visao restrita é transposta, e
os textos destes géneros expressam na juventude e vida adulta, algo que é descrito
quase como um objeto vergonhoso. O estranhamento dos jovens da pesquisa traduz
um pouco deste “rango”. Muitos quando perguntados sobre o que acharam da
experiéncia de se representarem e representarem seus professores como animais,

ofereceram como resposta “achei estranho”, “diferente”.

A justificativa para o uso da escrita de textos dos jovens para esta pesquisa &

oferecida nestas palavras:

Um texto € um tecido linguistico, no qual podemos analisar as
estruturas formais de funcionamento, os tipos de enunciado, os
modelos (...) ou figuras de retorica (...) que revela. Um texto é
igualmente - e € essencialmente nesta perspectiva deliberada que o
examinamos - uma significagdo que se exprime, um sentido que
tenteia e balbucia, um sonho que surge, uma imagem que se abre,
uma utopia que se perfila, um simbolo que se esboga. Um texto é,



nos diversos niveis do sintoma e/ou do simbolo, uma imagem que se
esboca e se manifesta, um desejo que se exprime, uma nostalgia
que se objetiva, uma obsessdo que se repisa, uma cronica que nega
ja o tempo ao re-toma-lo e ao re-dizé-lo pela escrita. (DUBORGEL,
1992, p. 116)

O campo da escrita pode ser definido globalmente, através de objetos ou
situacbes praticadas. Este € o foco que nos permite investigar as relacoes
estabelecidas a respeito daquilo que os estudantes possuem como percepgao
alegdrica de seus educadores. Isso porque as situagdes praticadas se criam no seio
do familiar (compreendido no seu sentido mais amplo, de convivéncia entre pares),
do vivido, do apercebido. Seja por aquilo que é retomado, no nivel que for, importa
saber que se escreve sobre a vida real. Duborgel destaca como um “Convite ou
incitamento para traduzir, em textos, os conhecimentos do objeto, sendo mesmo os
objetos do conhecimento”. (DUBORGEL, 1992, p. 153)

Contudo, geralmente, o que se percebe é que as palavras acabam destinadas
nao a uma invengao, mas a observagéo da realidade para dela fazer uma descri¢éao.
Este, por sinal, € um discurso pedagdgico que aparece com frequéncia nos debates
relacionados com a lingua e escrita. Podemos concluir, que o privilégio concedido ao
realismo descritivo-explicativo, enfim, a tudo o que se converte em um espelho entre
as palavras e os objetos, mostra um retorno a linguagem cientifica, afastando o
escritor da linguagem de seu imaginario, trazida pela polissemia ou pelas analogias,

por exemplo.

Propor aos estudantes temas que pertencem a “fantasia”, com o pretexto de
desenvolver neste ato sua imaginacédo, segundo Duborgel “é prestar-lhes um mal
servico” (DUBORGEL, 1992, p. 156). Isso porque a pratica da imaginagao e da
fantasia na escrita acabam sendo rapidamente associadas a um comportamento
leviano. Cria-se portanto, a necessidade de refrear as palavras ao invés de deixa-las
em liberdade. Este ponto de vista, no inicio do século XX, era o mais aceito entre os
pedagogos. Nada de temas de “pura imaginagdo”, era 0 que se propagava. A

dicotomia entre imaginario e o real, perpassava por um sistema de valoragao



associando o global versus o inutil.

Contudo, as relagdes entre escrever e imaginar estao organizadas através de
outros pontos que ndo sdo apenas 0s principios de exclusdo e separacado entre

ambas.

Os textos “livres” nao podem ser praticados sendo em “doses moderadas”
(DUBORGEL, 1992), numa visdo conservadora a respeito do imaginario na escrita,
pois nao se pode correr o risco de um esquecimento das normas que devem ser
adotadas. E feito um caminho que leva & nocdo de que a melhor maneira de
desenvolver a imaginagao € desvia-la da fantasia em beneficio dos “fatos”, da

“memoadria” e “raciocinio”.

Mesmo assim, vale ressaltar que, no mesmo século XX, ja iniciava-se um
certo abandono destas perspectivas negativas das relagbes da escrita com a

imaginagéo, quando se trata de textos livres.

Encontram-se na escrita uma série de sinais que sdo inversos entre si. O
imaginario dos textos tem como tendéncia ceder lugar do “pitoresco” e “fantasioso” a
uma encenagao empobrecida do “verossimil” e “real”, diluindo-se em uma crénica da
realidade ou lugar-comum. O lugar-comum neste caso, percebido como repetigao
daquilo que é usado em conteudos fechados, pré-ditos. Contudo, o lugar-comum
também opera como independéncia das palavras relativas a realidade, na medida
que é entendido como “sigla admitida de alguma coisa” (DUBORGEL, 1992, p. 168).
E a conversdo da realidade, em um formato aceitavel e desta maneira, que tem

lugar no processo de imaginacao, de transformacéao desta realidade.

Cabe também apontar que o lugar-comum pode até levar a um pensamento
profundo, ser psicologicamente reinventado e desta maneira poderia até mesmo dar
lugar a agao pedagdgica que desbloquearia as imagens postas de lado. Contudo,
encontra-se muito mais numa filosofia geral e institucional, do que em uma
metamorfose que levaria aos simbolos, arquétipos e tudo aquilo referenciado como

de ordem do imaginario.



Assim, a linguagem escrita esta a todo instante monitorada e submetida, nas
instituicdes de ensino, a uma censura de carater especial que limita qualquer

aprendiz e a propria vida literaria.

Na perspectiva do uso das imagens plasticas vale ressaltar que, sem a
intencdo de abandona-las, a escola integra e modifica suas fungdes, moldando-as
aos seus objetivos, ligando-as primordialmente ao “saber”, sendo este ndo so
vinculado ao campo cientifico, mas também ao campo das ideias e dos valores. Até
ha uma compreensdo de que os estudantes provém um imaginario, contudo este
imaginario deveria estar “de acordo” com determinada forma de viver, de adaptar-se,
de pensar, um imaginario que seja propulsor de um afastamento da visdo critica a
sua volta. Por isso, a questdo pedagodgica das imagens € pensada e problematizada
nao em funcao delas, mas de uma possivel utilidade para a formagao do homem
denominado “positivo” (DUBORGEL, 1992).

Desta forma, a imagem é compreendida como didatica de imposi¢cao e ndo de

exploragao.

Ha por parte da Pedagogia uma pratica que valoriza a percepgdo em
detrimento da imaginacdo. Na pratica pedagdgica das imagens, estas sao
exploradas na sua perspectiva positiva de avaliagdo e abordagem. Elas tornam-se
ponto de partida de um assunto e ficam impedidas portanto, de denominar algo que
ndo esteja claro. Ao contrario disso, se as imagens forem entendidas como porta de
entrada simbdlica do imaginario, oferecem um convite a outros atos encadeados da
prépria imaginagdo, convidando o jovem a reflexdo e produgdo simbodlica mais

significativa para si.

Pelas reflexdes que realizamos neste primeiro capitulo, tdo caras a este
trabalho é importante repensarmos nossas praticas diarias na forma de perceber
como conduzimos as producgdes textuais e imagéticas dos estudantes que, no
ensino médio, ja se sentem tolhidos de uma possibilidade mais libertadora de

usufruir destes mecanismos. Como exemplo, oferecemos o préprio campo de



pesquisa que utilizamos e seus sujeitos envolvidos. Para que os estudantes
iniciassem suas construgdes textuais (narrativas) e imagéticas (ilustracdo em forma
de alegoria) foi necessario antes, ultrapassar uma espécie de barreira invisivel do
“‘eu desenho como?”, “posso escrever tudo o que quero?”. O que ficou bem claro &
qgue o controle sobre aquilo que se produz no ambiente escolar esta mais enraizado
e germinado do que a propria euforia e expectativa em poder construir algo que saia
diretamente de uma espontaneidade, uma vontade e criatividade, tdo caros a uma

educacdo que usa o imaginario como ponto de partida.



Capitulo 2 — COTIDIANO, ESCOLA E IMAGINARIO

A fungdo imaginal ndo é essa ‘oucura da
imaginagdo’, sequndo a expresséo classica, da qual
€ preciso se proteger ou, 0 que seria a mesma
coisa, valorizar e abstrair, mas uma fungdo onde
melhor se exprime a imbricagdo organica do banal e
do fantastico, do cotidiano e do ficcional. (Michel
Maffesoli)

Pensamos no cotidiano para esta segunda parte do trabalho,
compreendendo-o como lugar e momento onde ocorrem as transformagdes sociais
de todas as propor¢des. Numa leitura restrita do termo, ele apenas apresenta-se
como uma sequéncia de fatos numa rotina. Contudo, vale pensarmos para além de
definicbes redutoras e simplistas, pois s6 assim podemos compreender melhor as
estruturas que comportam as ligagdes sociais que se configuram diariamente. Para
tanto, as contribuicbes de Michel Maffesoli (1984; 1995; 2009) foram utilizadas

juntamente com nosso referencial tedrico mais significativo - Bruno Duborgel (1992).

Antes disso porém, € importante entendermos a ligagao do imaginario com a
vida social, para que possamos perceber como as estruturas que ambos

estabelecem entre si influenciam o cotidiano presente neste estudo: o escolar.

Recordando o que mostramos no primeiro capitulo, antes de pensarmos
conscientemente, imaginamos. Desta maneira, nosso primeiro contato com o mundo
se estabelece pela imaginagdo. O imaginario portanto, é fruto de uma articulagéao
entre o biopsiquico e o sociocultural, que se unem epistemologicamente pelo

simbolo.

O imaginario ndo se relaciona com o mundo objetivo, racional, por oposigao,
mas incorporando-o a sua prépria dindmica, uma vez que, segundo Porto (2010, p.
22), “o objetivo s6 pode ser apreendido em sua relagdo com o subjetivo”. Entéo,

imaginacao e realidade nao podem ser dicotomizadas, ja que ambas sao criagdes



do imaginario e “coexistem na dimens&o simbdlica inerente ao ser humano”. (Idem)

O imaginario ultrapassa uma visdo determinista e causal da vida social
porque percebe que é no trajeto antropologico que ocorre um continuo fluxo entre os
saberes inatos do sujeito e as varias representagdes do meio social onde ele esta

inserido.

Portanto, o imaginario ndo € um simples conjunto de imagens que
vagueiam livremente na memoéria e na imaginagdo, mas uma carta
com a qual lemos o cosmo, pois o real € uma construgao imaginaria
sobre o mundo que vemos. (PORTO, 2010, p. 22)

Contudo, ainda na pos-modernidade ocidental na qual estamos inseridos, é
perceptivel que alguns aspectos da realidade continuam reduzidos a categorias

simplificadoras e racionalizadas, o que inclui a nogcédo de educacao.

Assim, a educacdo perde a perspectiva de constituir-se em um processo
amplo e essencial aos sujeitos e seus grupos, passando a ser restrita ao papel de
instrucdo e instrumentalizagdo concentrada numa instituicdo social (a escola), que

por sua vez precisou, para isso, ser reinventada.

Educar € uma agao simbdlica essencial, porque congrega as demais praticas
sociais, que por serem sociais, sao simbdlicas. E neste sentido, ndo pode ser restrita
ao ato de instruir e ensinar, mas também deve ser capaz de realizar a harmonia e
integracdo entre o ser humano e o universo polarizado no qual esta inserido, pois
este sujeito ndo esta em apenas uma instancia, ao contrario, possui duas dimensdes

essenciais, ele é individual e social.

Trabalhar a educacéo para as polaridades sob a perspectiva do imaginario é
trabalhar a permanente relagdo de complementaridade e antagonismo sujeito-
sociedade, totalidade-unicidade (PORTO, 2010).



2.1. COTIDIANO VIVIDO E COTIDIANO IMAGINADO

Maffesoli (1984) propbe o debate acerca da vida cotidiana, entendendo-a ndo

como conteudo preciso, mas sim, como uma perspectiva dos fendbmenos sociais.

Estes fenbmenos sociais podem ser compreendidos a partir de trés pontos
essenciais: 0 sujeito deve reconhecer que € participante da vida social e ndo apenas
aquele que dita (em alguns casos, de forma dominante) o que "deve ser" a
sociedade; como consequéncia, deve existir o ressurgimento da experiéncia nas
praticas sociais e nas analises, insistindo na sociabilidade, isto é, a marca pos-
moderna que aplica conceitos como "tribalismo", oferecendo um misto de
sentimentos que levam a relativizar as certezas ja estabelecidas, remetendo a uma
multiplicidade de experiéncias coletivas e por fim, uma audacia do pensamento para
romper com a légica fechada em si, nas analises a respeito das sociedades. Isso faz
reconhecer que certas dimensdes ja ndo sao unicamente o “motor essencial” da vida

social.

Assim, a tematica do cotidiano nédo € uma redug¢ao ao individual, nem um
retorno ao narcisismo mas: “Trata-se de uma facilidade de analise ou mais
exatamente, de uma incompreensao das novas estruturacbes societais que se
esbogcam.” (MAFFESOLI, 1984, p.8)

E justamente nesta pdés-modernidade e era comunicacional & possivel um
reencantamento do mundo, mais especificamente por meio do imaginario. Este
processo € o grande desafio do cotidiano. Afinal, a procura que temos, ndo mais
reside na explicacdo do mundo, mas na implicagcdo do mundo. (MAFFESOLI, 1984;
2009)

Perceber o cotidiano nesta visao reencantada e disposta a voltar-se para as
subjetividades dos envolvidos nos oferece um retorno as ideias simples (diferente
das ideias simplistas, que sdo redutoras de pensamento), a uma ética tribal, que tem

como ligagéao o sentimento de pertencimento grupal. O importante € o momento que



estamos com o outro, porque com o outro compartilhamos.

A integracado das paixdes leva em conta o onirico, o emocional e nos faz
chegar aos sujeitos desta pesquisa, uma vez que, segundo Maffesoli (2009 -

informacgao verbal)', tudo isso esta no cerne das praticas juvenis.

Quando propde uma socialidade, se pensarmos nos jovens estudantes,
podemos entender como para eles a organizagédo cotidiana esta voltada ndo mais
para o individuo, mas para os sujeitos>. Assim, o que ocorre € uma sinestesia do

corpo social, pois as “tribos” ajustam-se umas as outras.

Obviamente, nem todos os ajustes sao tao faceis assim. Para que os grupos
se percebam em convivéncia cotidiana, muitas vezes o primeiro passo é a
resisténcia, sendo ela explicita ou camuflada. A este estudo importa saber como os
estudantes estabelecem essas relagdes cotidianas com seus educadores, a partir

das representacdes simbdlicas a eles atribuidas.

Desta maneira, a vida cotidiana apresenta-se apenas de forma analégica pelo
proprio fato de escapar dessas visbes herméticas, objetivas e possuir todas as

obscuridades, redundancias e incongruéncias do simbalico.

Maffesoli (1995) compreendeu que a racionalidade nao percebe as nuances
do cotidiano, pois este € lugar de ambiguidade, onde os sujeitos variados buscam

formas de sobrevivéncia e confronto com as durezas institucionais.

Partindo do pressuposto de que a construcdo do conhecimento humano é
fruto do que nos cerca, do que nos deixamos induzir para ver ou do que puramente
vemos em dada realidade, podemos concluir que se trata de um ato complexo, pois

vai muito além de proposigbes fechadas. Reside em possibilidades infinitas e

1 Informaggo fornecida pelo prof> Michel Maffesoli, na palestra “Da moral moderna as éticas-p6s modernas”, na
Universidade Candido Mendes, Rio de Janeiro, em 26 de junho de 2009.
2 Ha inclusive uma distingdo para Maffesoli (2009) entre individuo, que significa um(a) e sujeito, que & a pessoa

“no plural”, isto €, aquele que existe por causa do olhar do outro.



mudancas constantes e por isso mesmo deve abrir seu espacgo para as instancias do

imaginario que estao, por exemplo, nas analogias e metaforas.

Assim, a fala de nossos sujeitos de pesquisa ndao so expressa opinides, mas
sdo fundamentais para o processo de construgao da pesquisa. Isso se caracteriza
ainda mais se o estudo no cotidiano escolar for entendido como aquele que surge

em um campo de ritualidades, onde a rotina € um elemento das atividades sociais.

Para articular e organizar os conhecimentos e reconhecer e conhecer os
problemas do mundo € necessaria a reforma do pensamento dos sujeitos
envolvidos. Tal reforma é paradigmatica e ndo programatica. Neste ponto, se insere
a questao fundamental da Educacao, pois € nela que se pressupde a capacitacdo da
aptiddo humana para pensar a respeito do conhecimento e seu movimento

constante.

No entanto, o proprio sistema educacional encontra problemas para conseguir
isso, pois existe uma inadequacao cada vez mais profunda onde de um lado, estao
os saberes desunidos e de outro, estdo as realidades ou questbes cada vez mais

gerais.

Portanto, a fragmentacdo do que € ser humano na escola ndo leva a uma
educacao para a compreensdo. Ao contrario, gera a incompreensao sobre aquilo
que é diferente, sem que se perceba que o diferente também reside no mesmo

espaco global.

Esta fragmentacdo que ainda ocorre no seio das sociedades e no ambiente
escolar, possui como forma de estratégia a divulgacdo de um sistema escolar que se
mostra inseparavel da cultura. Nesta percepgdo a escola constitui-se num lugar
essencial que tem como marca a reproducgao, instituicdo e reinvencao daquilo que

permeia a sociedade e seu cotidiano.

Duborgel (1992) propés fazer um levantamento dos pontos de nossa cultura

que inspiram o que podemos denominar de iconoclastia escolar.



A domesticagdo pedagdgica da imaginagdo € estimulada a partir de um
complexo poder institucional. Complexo porque as estratégias e formas da
iconoclastia escolar sdo diferentes e se manifestam nos diversos niveis da gestao da
escrita e da utilizagdo das imagens plasticas, utilizadas, recebidas e produzidas

pelos estudantes e afirmadas nos discursos pedagdgicos.

As estratégias daquilo que Duborgel denomina “colonizagdo da imaginagéao”
(DUBORGEL, 1992) acabam por sedimentar-se em determinado campo, nas
microrrelagdes, oferecendo simultaneamente causa e efeito que transformam a
variada realidade escolar em algo homogéneo na forma proposta para o
funcionamento, buscando uma “sintonia” forcada de pontos que por si sdo diversos
no ambiente escolar. As identidades de cada sujeito que fazem parte da

escola,terminam associadas ao funcionamento da instituicao.

Contudo, vale ressaltar que a negagao da imaginacéo escolar ndo se produz
de uma forma explicita, “através da censura directa” (DUBORGEL, 1992, p. 268),
mas de forma mais astuta, ao trabalhar no préprio campo da imaginagdo. E um
poder que auxilia na produ¢ao de uma realidade que se pretende (e é reconhecida)

como a mais aceitavel e vigente.

O psiquismo do estudante, por sua vez, tende a interiorizar e assimilar esses
procedimentos de controle, de domesticagao, de exclusado e de disciplinarizagao da
imaginagdo em seu cotidiano, que sdo ao mesmo tempo promovidos e escondidos

pelo universo escolar e consequentemente para a vida social.

2.2. O USO DO IMAGINARIO NA ROTINA ESCOLAR: A PERSPECTIVA DOS
ESTUDANTES

Como ja fora destacado, segundo Duborgel (1992), os textos das criangas, a
medida que avangam de escolaridade, tendem a ser mais descritivos e informativos.
A narracgéo fantastica passa a ser substituida pela narragdo verossimil que € seguida

pelo tipo de narragao realista.



Ainda que se procure apelar para a criatividade no cotidiano escolar, ha o
temor de que o estudante ndo “domine” sua criacdo e assim, acabam sendo

fornecidos limites para canaliza-la, racionaliza-la.

Alguma demonstragao de interesse ou rejeicao que o professor dirija, pode ter
para o0 jovem repercussdées que o0 levem a se aproximar ou se afastar deste
processo criativo e do préprio educador, no plano do imaginario. Isso porque os
professores sido representacdes simbdlicas que para o estudante, encarnam forgas
das mais variadas formas e suas condutas despertam necessidades que chegam a
fusdo de sentimentos variados. Isso traz inclusive, um remanejamento desta relacéo.
Da mesma maneira, o significado e repercussdo de uma experiéncia vivida na
escola dependem de outras experiéncias vividas pelo estudante fora deste

ambiente, nas suas outras praticas sociais.

Na juventude, variadas organizagdes interpessoais surgem e Sao
provenientes da necessidade da maturagéo, por conta de novas exigéncias sociais.
O eu participa da organizagao das produgdes imaginarias, pois o imaginario pode
ser tdo estruturado quanto o universo cognitivo. Ganha uma nova dimensao a
representacdo que o estudante faz a respeito do educador, influenciando sua
maneira de percebé-lo e situar-se em relacdo a ele. H4 uma mistura de aspectos

cognitivos e afetivos.

Na escola, ao mesmo tempo em que nao € possivel escapar a rede social, o
tempo cronoldgico a regula, controla. Ali estdo presentes grupos dos mais variados
tipos. Porém, a figura de representante da “lei” acaba vinculando-se ao professor e
este professor, por sua vez, esta subordinado a “lei” da instituicdo escolar. Por isso,
ao configurar-se como um local de aprendizagem social, a escola deixa vir a tona o
conjunto de papéis que cada um assume (estudantes, educadores e todos os

envolvidos), inserindo-os no contexto esperado pela instituicdo e pela sociedade.

Foi possivel perceber com a pesquisa de campo, que predomina na fala,

escrita e ilustracbes dos jovens pesquisados, a referéncia a preocupagdes como



repetir de ano, tirar boas notas, ter um determinado tipo de comportamento.
Demonstram para tanto, uma inquietacao latente que podemos vincular diretamente
as relagoes e afetividades estabelecidas no seio escolar, com destaque para a

relagao construida com seus professores.

Ao longo de suas trajetdrias escolares, recordadas na dindmica e entrevistas,
ficam evidentes descricdes que remontam aos fracassos e sucessos obtidos, as
condutas mutaveis e imutaveis, entendidas como tragos de personalidade, valorando

ao fim, os niveis de qualidade que estabelecem com os outros na vida escolar.

Entre os jovens, cabe pontuar que o género de narrativa predominante &
aquele que volta-se a uma linguagem verossimil, dentro do imaginario, pois mesmo
alegoricamente colocando-se e narrando outros personagens, é muito mais
representativo o estilo em retratar fatos passados, o real, do que uma literatura

fantastica. Segundo Duborgel:

Esta tendéncia, nomeadamente no que diz respeito a substituicao do
espaco maravilhoso e filiado no espaco dos contos por um espaco
muito mais verossimil, € acompanhada por uma multiplicidade de
adjetivos mais precisos e escolhidos em fun¢do das exigéncias de
uma descricdo mais ‘objetiva’. E, gradualmente, a partir e para além
desta passagem para a narrativa verossimil, é efectuada uma
passagem para a narrativa ‘realista’ (...) O texto fica, entédo, de tal
modo ‘aderente’ a um assunto (...) que tende para um estatuto de
linguagem ‘clara’. (1992, p.142)

Ao tratar da imaginacdo no discurso psicopedagdgico, Duborgel faz a
distincdo entre “imaginacado reprodutora” e “imaginacédo criativa”. Tal distingdo
proporcionou ao discurso pedagogico seu posicionamento a respeito da imaginagao.
A imaginagao reprodutora ou representativa € vista como uma forma inferior pela
Psicologia. No entanto, esta mesma variante € concebida pela Pedagogia como a

mais solicitada.

Na sua forma “superior’, a imaginagado pode ser compreendida como acgao,
criagao, invencao e até recebe elogios académicos. Contudo em seu uso cotidiano,

pedagdgico, ela necessita de vigilancia, pois ainda é percebida como valvula de



escape, oposta a razdo. Sua utilidade limita-se, ao ser submetida aos imperativos da
realidade, nao sendo considerada uma faculdade pedagdgica do mesmo nivel que o
raciocinio ou a memoria. Muitas vezes, acaba percebida como “embelezamento do
quotidiano” (DUBORGEL, 1992, p. 239) e por isso, é vista como perigosa exigindo

da Pedagogia um trabalho de assegurar sua supervisao e ndo sua promogao.

Para que tenha uma roupagem licita, a imaginagao deve incorporar os ideais

que lhe foram oferecidos, obedecendo-os.

A vida escolar sempre enfatiza os possiveis perigos da imaginagdo. Desta
maneira, a imaginacao para os estudantes acaba opondo-se a “virtude” escolar da

atencgao e faz parte dos perigos que trazem o entusiasmo e a espontaneidade.

Imaginar recebe o roétulo de afastar-se dos “bons modos” escolares de
docilidade e as condutas e objetivos esperados durante o ato pedagogico. Espera-se
uma “imaginacdo bem educada” (DUBORGEL, 1992, p. 240), reprimida, vigiada e
anulada. Recorre-se a uma educacao que ofereca o dominio de nés mesmos, como

se a imaginacgao precisasse ser fratada para fazer parte do mundo escolar.

A imaginagdo € pensada como fator a ser combatido através de
transformacgdes sucessivas caminhando para a logica. Em linhas gerais, porque
funciona como critério de infantilidade, sendo necessario “adultiza-la” (DUBORGEL,
1992, p.244), para que torne-se, quem sabe, auxiliar da razdo, da memoria, da

moral, servindo apenas de aparato estético a estes pontos.

A educacgao, enquanto missédo de regulamentacao e de subordinagéo
da imaginagao, deve ajudar a ‘virilizar’, a tornar a infancia racional,
ou seja, a conduzi-la para o estado adulto (...) (DUBORGEL, 1992. p.
245)

A propria escola, por gerir e orientar o psiquismo dos estudantes, oferece
como reflexo “o rosto” de cada escolha e subordinagao cultural que ela reproduz e
naturaliza. Dessa maneira, o ser imaginante esta direcionado a desaparecer em prol
da “tradicional perspectivacédo da evolugéo do individuo” (DUBORGEL, 1992, p.248).



Esta forma de representacdo conduz a uma pedagogia da vigilancia e a retirada do

ser imaginante.

Oficialmente, os discursos pedagdgicos sobre a imaginagdo organizam-se em
torno da observacédo, uma vez que compreende-se este ato como forma de exercicio
necessario a cada uma das disciplinas lecionadas, destacando seu “mérito central
paradigmatico para todo o ensino” (DUBORGEL, 1992, p.252).

E com a capacidade de observagdo que o paradigma pedagdgico busca
retirar do cenario escolar a imaginagao, concebida nesta vertente, como obstaculo

ao conhecimento cientifico. E assim:

E a razdo pela qual a pedagogia da observacdo, longe de se limitar
as ‘licobes de observacao’, tende a fazer de toda a actividade
pedagogica uma forma de observacdo. E € também a razao pela
qual (...) ela perpassa tdo consistentemente na pedagogia da
expressao (quer se trate da linguagem, do desenho, etc.) e a modela
a sua imagem, tanto quanto as didacticas com objetivos ‘cientificos’.
(DUBORGEL,1992. p. 253)

Assim, podemos perceber um discurso que se propde a “subentender’ a
imaginacao. Pensar a respeito do desenvolvimento da imaginacao é fazé-la passar
por um “exorcismo” daquilo que seus excessos poderiam trazer a tona. Ela deve ser

controlada a partir de diferentes dispositivos de regulagéo.

De acordo com esta concepgao, espera-se que o educador oriente 0 jovem
estudante a tornar-se um adulto que substitui, ao menos de forma relativa, a
imaginagdo pela razdo por meio de atividades cognitivas que propiciem uma
“exploragao experimental do mundo” (DUBORGEL, 1992, p.257).

Portanto, n&o é fornecido um equilibrio ao desenvolvimento do raciocinio e da
imaginagao porque este fendmeno é visto de diversas maneiras e surge a partir das
condicbes impostas pela sociedade e pela instituicdo escolar. Tais condigdes

geralmente estdo associadas aos programas de aulas e aos horarios a cumprir.



Duborgel (1992), aponta que tudo isso exige que os professores dediquem
muito tempo as atividades de raciocinio. E mostra que os educadores culpam as
estruturas rigidas da escola e as exigéncias sociais, que cobram o ensino de
grandes quantidades de conhecimento por meio de programas “pesados”, o que
oferece mudancas inclusive no proprio ritmo da relacdo que estabelecem com os

estudantes.



Capitulo 3 - AAPREENSAO DO IMAGINARIO EM ESTUDANTES DO 1° ANO DO
ENSINO MEDIO

Nenhum homem podera revelar-vos nada sendo o que ja esta
meio adormecido na aurora do vosso entendimento. O mestre
(...) verdadeiramente sabio, ndo vos convidara a entrar na
mansdo de seu saber, mas antes vos conduzird ao limiar de
vossa propria mente. (Gibran Khalil Gibran)

Este capitulo final tem como proposta apresentar a pesquisa de campo. Desta
forma, iniciarda com algumas premissas, a fim que de que seja apresentada a teoria
de Marcel Postic (1993), abordando o método por ele utilizado, denominado Alegoria
Animal, referéncia metodologica para a analise no Colégio Estadual Amaro
Cavalcanti, com jovens estudantes do 1° ano do ensino médio. Contamos também
com o auxilio de autores como Duborgel (1992) e Chevalier (2009) para este

processo.

Para tanto, é necessario pensarmos a respeito do fazer pesquisa no campo
educacional, com a inteng¢do de trabalhar uma vertente ainda pouco explorada pelos
estudiosos do meio académico: o imaginario nas relagbes cotidianas dentro da

escola.

Oliveira (2006) aponta que, ao pesquisar as relagbes sociais no cotidiano
escolar, é possivel conseguir uma série de informagdes partindo ndo sé daquilo que
é explicitamente expresso pelos sujeitos participantes, mas também pelos gestos e

siléncios.

Partindo desta perspectiva, apresentamos o teste da Alegoria Animal de
Marcel Postic (1993) que marca a intengdo de detectar por meio do simbolismo, as
relagbes que se estabelecem no ambiente escolar, oferecendo a possibilidade do

estudante representar e dar significado a tudo aquilo que o cerca.

Essa forma de simbolizagéo faz parte da relagdo pedagogica, na medida em

que O jovem evoca personagens e situagbes que fazem vir a tona suas formas de



manifestar sentimentos e angustias.

Em linhas gerais, o estudante “encara” ou “sobrevive” ao fato de que em sua
jornada escolar tera que conviver com os mais variados perfis docentes. A cada

especialista, corresponde um tipo de saber focado na(s) matéria(s) que leciona.

Assim:
(...) tipos de saber correspondem a tipos de professores, com
caracteristicas pessoais. O grupo dos colegas de classe funciona
como repercutidor e ampliador das impressées que cada aluno
experimenta. (POSTIC, 1993, p.9)
O “nao dito” pelos estudantes pode ser entendido como elemento do
imaginario.

A entrada dos jovens no “jogo” de sala de aula traz, portanto, regras implicitas
de relacionamento. Alguns dos caminhos possiveis tragados por eles estdo em
‘entrar no jogo” para se sentirem ouvidos por seus professores ou “ndo entrarem”
para ndo se sentirem manipulados. Neste ultimo caso, a agressividade pode surgir
com o medo de serem “seduzidos” e por isso, entrar no jogo de relagdes manifesta-
se como uma forma de obter espaco diante do educador minimizando o medo da

perda da autonomia, da perda do “eu’.

Seguimos nesta perspectiva aquilo que Postic (1993) aponta como Imagem
fantasmatica. Isto é, vem do conceito de fantasia, atrelado a idealizagdo que um
estudante pode fazer sobre determinada matéria ou professor, durante o jogo

relacional que se estabelece.

Da mesma maneira, as vontades/ desejos do professor em comunicar o seu
saber, ou a sua resisténcia em tentar fazé-lo esta ligada as forgas inconscientes que
o estimulam, isto pode levar ou ndo ao éxito de sua atividade escolar. Em
contrapartida, aos olhos dos estudantes, a representagao sobre o professor pode ou

nao auxilia-lo a atingir o éxito escolar. Assim, surgem no estudante, também no



plano do inconsciente, processos de abertura ou de protecgao.

Dentro de um sistema fluido, a relagdo do estudante com o educador pode

passar da aceitacéo para a rejeicdo em curto espaco de tempo. Para Postic:

No caso positivo, o professor, no imaginario do aluno, é
quem intervém como mediador no meio escolar e,
sobretudo, quem possui o poder - de ordem magica - de
estabelecer vinculos entre ele e o0 mundo, e com a
cultura. E quem comunica significados ao que é
apreendido, sentido, vivido, que da uma unidade ao
mundo. Dai provém as desilusées, quando os
professores nado conseguem corresponder a essa
expectativa. (POSTIC, 1993, p. 11)

Como aponta o autor, na relagdo pedagdgica, a matéria ensinada é o

elemento simbdlico de troca entre docente e discente.

Para tanto, desenhar, narrar um fato, sdo formas de ag¢dao, que modelam o
proprio real. Ao fazer isso, por meio dos jogos da linguagem e/ou formas, o sujeito

chega ao patamar da criagéo.

O jovem pelo imaginario pode descobrir-se e ver a relagdo com o outro.
Elabora seu eu ideal, sob o estimulo do meio (hostil ou favoravel) que o cerca. Desta
maneira, consegue tomar consciéncia do que é possivel, medindo a diferenca entre
real e imaginario. E imaginar € penetrar e explorar fatos dos quais se obtém uma
visdo que por sua vez s6 podera ser comunicada ao outro através de simbolos que
estabelecem uma comunh&o. Entdo, a imaginagdo se processa em espiral e

aumenta seu espacgo conquistando novos territérios.

Pelo imaginario, tanto a crianga quanto o jovem encontram vinculos entre eles
e 0 mundo, interiorizando significados. “O imaginario se cultiva® (POSTIC, 1993, p.
20) e por isso entdo, toda historia sé se cultiva e age no sujeito, se houver um

registro em seu mundo interior apontando inclusive, suas angustias e necessidades.

Sendo assim, vale destacar que, em referéncia aos métodos empregados por



Postic, esta investigagdo tem uma abordagem que propde perceber “vieses que

pdem em destaque certos comportamentos” (POSTIC, 1993, p. 39)

3.1. VOZES DA PESQUISA: DE ONDE FALAMOS, COM QUEM FALAMOS

Escrever sobre as vozes da pesquisa é situar os sujeitos envolvidos no
contexto do campo de trabalho. Para tanto, € preciso perceber a historia que ecoa
entre os muros da instituigdo de ensino escolhida, a fim de que percebamos nao
somente com quem falamos, mas localizemos também, o lugar de onde estes

sujeitos falam.

Foi com contentamento que recebemos o aval da Secretaria Estadual de
Educacado do Rio de Janeiro e da direcdo da instituicdo, para darmos entrada no
Colégio Estadual Amaro Cavalcanti e propormos a alguns estudantes do 1° ano do

ensino meédio do turno da tarde, sua participagao nesta pesquisa.

Contamos com dados a respeito da escola, obtidos tanto por meio de
pesquisa bibliografica, quanto por meio de seminario sobre as escolas centenarias
estaduais do Rio de Janeiro e entrevista com uma funcionaria da instituicdo. Neste
ultimo caso, para preservar a identidade da entrevistada, que é inspetora, utilizamos

um pseuddnimo, “Maria”.

Segundo textos histéricos, a inauguragdo do prédio onde hoje funciona o
Colégio Estadual Amaro Cavalcanti ocorreu em 10 de abril de 1875, conforme
publicou o “Jornal do Commercio” na época. O prédio, inicialmente destinado ao
ensino primario foi projetado pelo arquiteto Francisco Bittencourt da Silva em estilo
arquitetdnico eclético, com predominancia renascentista. Moreira Azevedo o

descreveu assim:

Um prédio com trés corpos e dois pavimentos, o central recuado,
com patio ajardinado e contando com mais de 2000m? de area
construida (...) com seu primeiro pavimento revestido de cantaria,
afastado do chéo (...) e, o segundo (...) com um entablamento
ornamentado, coroado por atico com vasos etruscos nos cantos e



interrompido no centro da fachada por um frontéo, tendo no nicho as
Armas Imperiais em relevo, nos lados 4 estatuas (produzidas nas
fundicbes de Val D’Osne, na Franga) representando as Letras, as
Artes, o Comércio e a Industria e, por debaixo do entablamento, o
distico: ‘Viam sapientiae monstrabo tibi’. (AZEVEDO. In: CREP, 2005,
p. 30)

Nesta perspectiva, a construgao possuia duas escolas: uma para meninos e
outra para meninas, além de uma biblioteca popular e habitagdes para professores.
Contava também com uma sala para celebracdes, sessdes e conferéncias literarias

e um local para funcionamento de posto de vacinagéo.

A instituicdo, segundo Cavalcanti (2010 — informagéo verbal), foi pensada
seguindo os moldes de uma época onde os preceitos de controle higiénico e
Pedagogia caminhavam juntos, por isso, o pé direito da construgao alto, para que
houvesse circulagdo de ar adequada, evitando enfermidades entre estudantes,

professores e funcionarios.

A proposito da forma de organizar o espacgo escolar neste periodo, que data
da segunda metade do século XIX, havia um aspecto que incomodava os
professores desta e de outras instituicbes naquela época: a vigilancia constante de
suas praticas, personificada na figura dos inspetores da Corte, 0s quais 0s préprios
educadores denominavam “feitores”, ja que se sentiam como “escravos” com a

constante observacao sobre seus trabalhos.

Ja no século XX, na sua primeira metade, a instituigdo agora denominada
Escola de Comércio Amaro Cavalcanti foi a primeira a passar por transformacoes

gue congregavam o ensino geral a escola técnica.

Ainda na década de 1930, segundo Coelho (2010 — informagao verbal)!, a

diretora Maria Junqueira Schmidt ofereceu uma gestao de participagao e foi alvo de

3 Informagéo fornecida pelo prof° Daniel Lemos Cavalcanti, no seminario “Olhares para as escolas centenarias
estaduais do Rio de Janeiro”, na Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, em 21 de outubro de 2010.
4 Informagio fornecida pela prof* Patricia Coelho, no seminério “Olhares para as escolas centenarias estaduais do

Rio de Janeiro”, na Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, em 21 de outubro de 2010.



criticas naquele periodo. Isso porque, tendo um numero proximo a mil estudantes,
as turmas eram socialmente “heterogéneas” e os trés turnos em funcionamento
causaram espanto na elite ao “misturar classes”, proibindo por parte das “meninas
vindas de Copacabana” o uso de adornos como colares, para nao haver distingao
entre elas e outras estudantes que, em alguns casos, precisavam de doagbes de
roupas e calgados para frequentar a escola. Foi uma maneira que Schmidt buscou

para diminuir as fronteiras sociais dentro do espaco escolar.

Nesta época abriu-se a instituicdo tanto como espaco para a educagao de
homens e mulheres trabalhadores, oferecendo o curso de contabilidade, quanto para

as jovens de familias abastadas.

Apenas em 16 de fevereiro de 1963, através do Decreto n° 1522, a instituicdo
passou a denominar-se Colégio Estadual Amaro Cavalcanti, nome que permanece

atualmente.

Sua fachada conta até hoje com a seguinte frase: “Ao Povo o Governo” e em
seu interior, ha ainda a placa com a inscrigao: “No reinado de S.M. o imperador Sr.
D. Pedro Il, o Ministro de estado dos Negdcios do Império, Conselheiro Jodo Alfredo
Corréa de Oliveira, mandou fazer esta obra — 1874.” Além disso, possui estatuetas

no alto, dois ledes de juba cacheada, que ornamentam a entrada da escola.

O Colégio Estadual Amaro Cavalcanti € ainda um dos mais procurados
estabelecimentos de ensino médio do Rio de Janeiro, devido a sua localizagao, no
bairro do Catete, mais especificamente no Largo do Machado, local privilegiado por
amplo sistema de servigos e comércios, que conta também com o funcionamento de

metrd e variadas empresas de 6nibus e vans em seu entorno.

Seu hino® faz referéncia ao ensino a que se propde, voltado ao mercado de
trabalho, numa espécie de convocagdo para a juventude esforgar-se em seus
estudos. Com musica e letra do professor Roberto Lobo:

Cancao Escolar Amaro Cavalcanti

5 Acervo da Biblioteca Amaro Cavalcanti. Consultado em: maio de 2010.



Esta escola ao trabalho nos chama
Mais vigor a peleja nos traz
Se é dia o calor nos inflama

Se é noite, o frescor nos refaz

Mocidade, valor supremo
A beleza, o amor, tudo enfim.
A escola empenhamos com prazer

Pelos frutos e louros a colher.

Como as aves que almejam alturas
Nossas forgas desejam crescer
S&o as asas de gldria futura

O estudo, o trabalho, o saber

Para o alto, feliz revoada
A conquista do prémio além
A escola é manancial de luz

Que o futuro melhor nos conduz

O retorno histérico € importante para pensarmos na instituicdo ontem e
vermos como hoje interagem os sujeitos que dela fazem parte. Isso nos auxilia a
uma percepgao mais ampla dos processos relacionais entre discentes e docentes.
Para tanto, utilizamos a entrevista aberta, com a inspetora a quem chamaremos

“Maria”, na intengcao de conhecermos ainda mais sobre o lugar da pesquisa.

Iniciamos a entrevista com uma interlocutora timida, que aos poucos se sentiu
a vontade para falar, nos conduzindo a uma volta ao tempo, quando relembrou

alguns pontos da histoéria da escola.

Em sua jornada como funcionaria (mais ou menos trés décadas na
instituicdo), disse que tudo mudou muito. Ressaltou que antigamente “os estudantes

respeitavam mais” e que antes, para entrar na escola, era necessario fazer uma



prova de admisséo cuja fila para inscricdo “dobrava a rua”, no Largo do Machado.
Destacou que o Colégio Estadual Amaro Cavalcanti era um dos mais concorridos

junto com o Instituto de Educacgao e o Colégio Pedro |I.

Disse que antes, as estudantes usavam saia azul marinho, “trés dedos abaixo
do joelho” e blusa de manga na cor caqui. Os rapazes usavam calga azul marinho,
sapato e meias pretas e blusa de manga também na cor caqui. “Nao era como hoje

em dia que eles vem fantasiados”, disse.

Pontuou que até hoje, “ndo € uma escola violenta”. Se ha algum estudante
que a desrespeita ou briga, manda-o para a sala da diregédo, porém, ressalta que a
maioria dos estudantes gosta dela e a respeitam. Lembra ainda que antigamente, “a
palavra de um inspetor de alunos era forte, tanto quanto do professor. Era uma
autoridade”. Acha contudo, que hoje em dia “esta mais livre”, os estudantes

respeitam menos, mas que “ainda tem muitos bons jovens”.

Ao longo de nossa entrevista fomos interrompidas trés vezes. Foram
momentos interessantes para percebermos esta relacdo que a inspetora “Maria”
contava. Na primeira interrupgao, um estudante pediu licenga e falou: “Tia eu vou la
fora (para além dos limites da escola) mas é rapido” e ela permitiu. Na segunda,
outra jovem foi aborda-la “Oi tia!” e pegou sua mao para tomar bengdo. “Maria”
elogiou o cabelo da estudante e quando a jovem se foi, nossa entrevistada virou
sorridente e disse: “E isso que faz valer a pena”. Por fim, a Gltima abordagem foi de
outra jovem que Ihe apresentou um papel consentindo sua saida da escola para que

pudesse trocar uma camisa (em uma loja) e logo voltaria.

“Maria” é idosa, esta aposentada, mas disse que nao quer deixar de trabalhar
porque “quando a gente para, depois de tanto tempo trabalhando, entra em

depressao”. Contou que gosta do que faz e que se sente bem por trabalhar ainda.

Para chegarmos aos jovens estudantes com quem dialogamos durante este
trabalho, tivemos antes de tudo, o primeiro contato com o diretor geral da instituicdo

que apoOs aceitacdo da entrada na escola para pesquisa, nos encaminhou a



coordenacgao do turno da tarde com a finalidade de um direcionamento as turmas a

serem pesquisadas, de acordo com a disponibilidade de horario de cada uma delas.

Importante notar que, até o momento de nossa entrada, a escola né&o
dispunha de um numero exato de estudantes por turma, sendo estabelecida uma
meédia, segundo a coordenagdo de turno, de 30 alunos em cada classe.
Posteriormente foi possivel constatar que havia uma oscilagao diaria neste dado,

devido ao grande numero de faltosos.

Trabalhamos com 4 turmas, as quais denominamos para fins de pesquisa,
turmas “A”, “B”, “C”, e “D”, tendo para cada uma a respectiva amostragem de

participantes cujos trabalhos corresponderam a proposta da pesquisa:

NUMERO DE NUMERO DE
TURMA PARTICIPANTES ENTREVISTADOS
Turma A 8 3
Turma B 8 5
Turma C 11 7
Turma D 12 5
Total 39 20

Do total dos 20 estudantes que tiveram participacédo plena na pesquisa, isto é,
que além de terem produzido nos protocolos, foram também entrevistados,
oferecendo maior detalhamento a respeito daquilo que representaram, selecionamos
para analise, 01 (hum) exemplo de cada turma. O critério de selegdo baseou-se nas
seguintes premissas: riqueza de detalhes da ilustragdo e narracdo e continuidade

destas ideias durante a entrevista.

Estes estudantes foram nomeados no momento da analise, de acordo com o

animal escolhido para representar a si préprio nos protocolos.

Lembramos que a participacdo na pesquisa teve carater voluntario, e portanto

autorizado pelos participantes. Por isso, os numeros por turma oferecem um grau de



oscilacdo maior. Trata-se de um estudo de caso, onde apresentamos uma entre
variadas perspectivas de abordagem metodoldgica para tratar sobre o tema deste

estudo.

A abertura para a tomada de decisdo de cada sujeito da turma em fazer parte
ou nao deste trabalho foi o passo metodoldgico inicial dentro do que nos propomos,
pois nao acreditamos que o imaginario se manifeste sob pressées e imposic¢oes,
mas pelo contrario, como ja descrevemos, € um ato de criagdo, e para tanto, precisa
de liberdade.

3.2. O USO DA “ALEGORIA ANIMAL” E A REPRESENTACAO DOCENTE
OFERECIDA PELOS ESTUDANTES

O imaginario comega onde a realidade pde, sendo rejeicdo, a0 menos
resisténcia permitindo uma esperanga, embora velada. Desta maneira podemos
entender que: “A alegoria € a tradugao concreta de uma idéia dificil de se atingir ou
exprimir de forma simples. Os signos alegdéricos sempre contém um elemento
concreto ou exemplar do significado”. (DURAND, 1988, p. 13) Assim, distinguem-se,
pelo menos em teoria, dois tipos de signos: os signos arbitrarios, puramente
indicativos, que remetem a uma realidade palpavel ou, ao menos, representavel e os

signos alegoricos, que remetem a uma realidade dificilmente apresentavel.

Em pesquisa sobre o produto textual na infancia, Duborgel (1992) fez um
levantamento sobre os temas mais descritos pelos pequenos e tratar de “animais”
ficou em primeiro lugar nas produgdes de 200 criangas, tendo 25,8% na frequéncia
de “aparicdes”. O autor em sua analise encontrou dez palavras que apareceram na

metade dos casos, nesta ordem: “cao”, “gato”, “cavalo”, “passaro”, “peixe”, “coelho”,

“elefante”, “animais”, “macaco” e “vaca”.

E ainda mostra que no bestiario dos contos, do folclore ou da literatura,
podem ser destacadas trés grandes categorias: os “animais de lenda” (burro,
carneiro, cabra, lobo); os “animais de encantamento” (peixe, pombo, cisne, pato) e

os “animais de estimagado” (gato, coelho, cdo). No texto infantil, predomina a



aparicao dos “animais de estimacao”.

Portanto, o tema “animal”, segundo Duborgel, induz a uma representacéo
mais ou menos mitica de relagdes boas e naturais. Trata-se da metafora de um
universo em sintonia consigo mesmo, formando uma série de encenagdes que
conduzem & imaginacéo. E na relacdo homem com animal que a crianca constitui

um sonho muito atraente para si.

O imaginario da relagdo dos jovens com o0s animais, de maneira similar ao
que ocorre com as criangas, reproduz, em sua maioria, a nocao de relagcdo que
propde afetividade e proximidade. O animal na natureza é retratado de duas formas
bastante antagbnicas: ou como amigo, companheiro, confidente, ou como inimigo,
empecilho, predador. Quando postos em relagdes mais voltadas a familiaridade, os
animais que representam os professores, ganham como carater um enquadramento

maternal/paternal.

Assim, em acordo com Duborgel (1992), percebemos que as narrativas de
polaridade positiva (tonalidade maternal e de tranquilidade), sobrepbéem-se entre os

jovens aquelas de polaridade negativa (tonalidades de tristeza, luta, agressividade).

Ressaltamos também nesta pesquisa, 0 cenario que encontramos nos
desenhos feitos pelos estudantes e que nos ajudam a compreender a complexa rede
imaginaria ali tecida por meio de simbolismos inconscientes. Como designagao
majoritaria sobre a natureza, como imagem emblematica, encontramos representada

a figura da arvore.

Ela pode ser descrita com termos que remetem ao lugar de onde se fala: “la-
em-cima” ou “aqui-em-baixo”, como se fosse pontos cardeais. A arvore traduz a
totalidade pois é vertical e celeste ao mesmo tempo em que é ramificada, terrestre,

mutavel e permanente, unindo o homem ao cosmos.

Ja a flor, outro elemento que podemos destacar nos cenarios oferecidos pelos

jovens em suas ilustragdes, segue com o carater de especificar e isolar, fragilizar e



miniaturizar, ao mesmo tempo em que oferece exuberancia e embelezamento.

As nuvens sdo a vida do céu, pois se fazem, desfazem e refazem,
fluidamente. O céu é o ponto de referéncia do “la-em-cima” e leva a nogéo de

infinito. Sua imensidao, assim como a da floresta € animada, mutavel.

A natureza portanto, constitui um simbolo da vida e do movimento. Nas
representacdes graficas dos estudantes, oferece mais o viés pacifico, isento de seus

horrores e perigos.

Segundo Duborgel (1992) a imaginagao costuma ser mais usada em prol de
uma natureza unificante, amistosa, maternal. Pela maioria dos casos apresentados
na pesquisa, este cenario proporciona a perspectiva de encontros e reunides
tornando-se local de jogo, de movimento dos corpos, como enroscar-se na arvore,

encontrar-se com alguém, ou mesmo disputar territorio.

Ao contrario disso, a representacdo da escola como cenario, foi resumida a
sala que é compreendida como espago de regulacdo e forga. Local que deixa os

jovens, segundo suas representagoes, longe de expressarem o que gostariam.

O contraste entre escola e natureza leva ao confronto inevitavel entre espaco

compartimentado e espaco livre.

Para efetuar a pesquisa, solicitamos aos estudantes que elaborassem um

texto e um desenho livremente.

Reconhecemos que a liberdade para se expressar ndo necessariamente
representa privilégio de independéncia do jovem face as pressdes de ordens
diversas (como socioldgicas, pedagogicas e psicologicas). Por outro lado, também
sabemos que ao orienta-los nessas tarefas, ndao impedimos que eles manifestem a
capacidade afetiva e criativa em seus desenhos.

Percebemos em alguns desenhos que os elementos: “céu” e “terra” s&o

recorrentes nas ilustracbes espontaneas. Tais paisagens podem representar



estruturas espaciais com a seguinte caracteristica: preponderancia da dimensao de
verticalidade, como se houvesse uma linha divisoria entre o “em cima” e “em baixo”,
indisponibilizando uma profundidade horizontal. Nestes desenhos, os seres e os
objetos ficam na faixa inferior do espacgo grafico. A relagao espacial entre os seres
mostra uns ao lado dos outros e n&o atras (o autor chama de relagdo de
justaposicdo). Nesta forma, a geometria ndo esta separada do espago simbdlico.
Este eixo “alto-baixo” descreve um contexto onde se articulam e se opbéem ao

mesmo tempo, o céu e a terra.

Outros desenhos apresentam uma estrutura com um modelo mais geral, que
tem como marca o contraste ou inversdo dos sinais distintivos da estrutura anterior.
As caracteristicas “em cima” e “em baixo” ddo lugar ao aperfeicoamento do “de
perto” e “de longe”. Céu e terra ganham profundidade e tocam-se. Esta
transformacao no espago grafico corresponde a um novo estatuto das coisas ali
representadas: os objetos perdem sua desproporgcdo e ganham perspectiva. As

formas recebem volume e certo relevo, ocupando uma profundidade horizontal.

A transigdo da primeira estrutura para a segunda, nao constitui simplesmente
a passagem de uma estrutura geomeétrica para outra mais complexa, mas tal
complexidade dos desenhos acompanha o abandono do espacgo simbdlico. O viés
racional da segunda estrutura oferece ao desenho um carater muito mais “realista”,

“admissivel” e “racional”.

O sujeito “imaginante-desenhador” (DUBORGEL, 1992, p. 212) afasta-se
cada vez mais de sua produgéo inicialmente regida pelo simbdlico e transforma-se
em sujeito observador, cuja fungdo estd em construir uma imagem da natureza tal

como ela é.

A segunda estrutura, para Duborgel, € do tipo “espago da extenséo”, definido
aos moldes cartesianos de “coordenadas”, “equivaléncias” e dirige-se a um
“‘observador’ e ndao a um “habitante”. Ao contrario disso, a primeira estrutura esta
mais proxima de um espaco profundo, adquirido pela pessoa la em sua infancia,

pois torna o eu, o “centro do mundo” (DUBORGEL, 1992, p. 218) Este ultimo espago



€ apreendido pela imaginagao porque é vivido.

O realismo, a perspectiva, a geometria e a observagao sao termos que a
escola oferece em seu discurso pedagogico quando se trata de desenhos. O ato
plastico esta monopolizado pela observacao, pelo intelecto e pela nocédo de espaco
real. O que se espera na escola € “discernir nos objetos 0 que é essencial e
caracteristico” (DUBORGEL, 1992, p. 221), sendo o desenho fruto do pensamento
definidor, que a Pedagogia permite, ndo privilegiando em seu lugar o exercicio da
imaginagdo espacial e da transcricdo onirica do representado nas ilustragdes dos

estudantes.

Frequentemente os modelos pedagogicos fazem as imagens perderem sua
caracteristica simbdlica, tornando-se apenas um “banal espelho da realidade”
(DUBORGEL, 1992, p.225). A prépria nogao de uma “arte adulta” é confundida com
a arte classica, pois € vista sob o angulo das suas relagcbes com a perspectiva
racional. Tudo isso funciona com a forma estética que se espera incutir no estudante

definindo seu destino como futuro cidadao “positivo”.

No sentido de incentivar outra postura estética, Duborgel propde que o sujeito
no processo criativo “imagina-anima” (DUBORGEL, 1992, p.228) o mundo, ele € um
ser imaginante e ndo apenas um ser puramente racional. Assim, assume a ideia de
um duplo desenvolvimento, que € “paralelo e inverso, destes dois modos de estar no
mundo e destes dois modos de tradugao do mundo”. (DUBORGEL, 1992, p. 228)

Desta mesma maneira, a nogao de realismo na imagem plastica, seria apenas
mais uma forma de enxerga-la, assim como outras modalidades de percepgao,
incluindo o préprio ato da imaginagao. Isso oferece outras tantas potencialidades a

serem desenvolvidas e ndo mais a serem postas de lado ou modificadas.

Assim a cultura do sujeito imaginante pode voltar a tona, ressurgir, como nos
tempos iniciais da infancia. O sujeito subjetivo, passa entdo a nao ser mais
condenado pelo sujeito da objetividade. Ha lugar para ambos, pois cada um passa a

desenvolver-se em seu “terreno”, ao invés de diminuirem-se mutuamente.



Esta prévia explicacdo nos auxilia a entender os caminhos que buscou Postic
(1993), com o método denominado “Alegoria Animal”’, na intengdo de iniciar uma
forma de leitura do imaginario que n&o esteja presa a estruturas fechadas, mas que
oferecam ao leitor uma percepgdo a respeito das mensagens que se manifestam

nas ilustracdes e textos escolares.

Para esta proxima etapa, apresentamos por turma, os desenhos, as
construcdes textuais e parte das entrevistas feitas com os estudantes. Em seguida,
serao analisadas, de acordo com Durand (2002), Chevalier (2009) e Postic (1993) as

alegorias que aparecem nos desenhos.

Turma A



Estudante: Borboleta
Idade: 16 anos
Local onde mora: Bonsucesso — Rio de Janeiro

Série escolar a qual faz referéncia: 1° ano do ensino médio

llustragao:

Construcgao textual:

Bom! Eu sou igual a uma borboleta livie e o professor de Geografia é um
verdadeiro rato, ele quer me prender dentro da sala. Quer impor ordem, como se
fosse meu pai, eu ndo gosto dele, acho ele um rato. Ja o meu professor de Histéria
é um amor, mas é muito estranho. Ele parece um flamingo, ele é muito fora de
oOrbita.

A minha professora de Redag¢ao parece uma porquinha, ndo s6 na aparéncia, como
no jeito de agir. Ja minha professora de Sociologia parece um peixe, é muito feia.

Entrevista:



A respeito das ilustracdes, a estudante declarou:

O professor de Geografia eu coloquei como se fosse um rato porque nédo gosto de
rato e também néo gosto do professor e foi muito bom! Eu ndo posso falar coisas,
porque ele é meu professor, dai tenho que respeita-lo. Desenhar me aliviou
bastante. Ja o professor de Histéria eu desenhei como um flamingo, porque é um
animal que eu acho estranho, o modo dele agir, ele é muito esquisito. Ele faz
brincadeiras, que ndo tem nada a ver. A minha professora de Sociologia parece um
peixe, ela tem um olho muito grande, a cara dela é igual a de um peixe. A minha
professora de Redagdo é baixinha, gordinha, entdo assim... Ela parece uma
porquinha, é o que todo mundo diz e eu concordo, por uma parte, entdo assim... Foi
bom ter desenhado isso? Foi! Porque tem coisas que a gente ndo pode falar por
respeito, porque é um professor, mas vocé se expressar em um desenho, vocé se
expressa de todo jeito, entdo € uma coisa que eu estou me expressando, sem medo

nenhum.

Solicitada a explicar o que motivou a desenhar a si prépria como borboleta, a jovem

assim se pronunciou:

Sou uma menina assim, bem livre, gosto de liberdade, de me expressar, o que tem
que ser eu falo, ndo gosto de esconder nada. Se eu gostar de uma pessoa eu vou
falar, se eu ndo gostar também eu vou falar. Se eu nao gostar de alguma atitude que
ela fizer eu vou chegar e vou conversar com ela. Entdo assim, eu acho que sou

assim, uma pessoa bem livre, espontanea, para expressar o que eu Ssinto.

Na relacao estudante-professor, afirmou:

N&o expresso o que eu sinto por eles. Assim, respeito porque sédo professores,
mas assim, ndo vou dizer também que eu gosto, que eu vou estar mentindo para

mim mesma. Eu sempre tento assim... respeitar, manter a ordem na aula.

Analisando a histéria narrada, o desenho efetuado e a entrevista, podemos



observar os seguintes aspectos: a ilustragdo apresenta-se com o0s animais
desenhados de forma clara, detalhada. O rato tem orelhas grandes, pélos, olhos,
nariz, dentes e 6culos, falando “ja chega!”. Entre a figura do rato e da porca, ha o
flamingo desenhado, também, com detalhes e em tamanho maior que os outros
animais. A fala do flamingo é “Deus Abencgoe”. Tem as patas no ch&o e o olhar para
a direcao do rato. Assim como o rato, apenas o focinho da porca foi desenhado, mas
com todos os detalhes expressa: “é sério”. O peixe com escamas, barbatanas,

olhos, guelras traz a fala “ja, ja".

Percebe-se, no espaco destinado ao desenho, como os animais estéo
situados de modo estanque, fragmentado, representando assim, a inexisténcia da
interdisciplinaridade. O desenho é linear, embora com riqueza de detalhes no traco
dos animais, mas sem nada que pudesse desvelar o lado dos sentimentos, da

emocao da estudante, como sol, arvores, flores.

Em nenhum momento as alegorias utilizadas nesse protocolo demonstram
uma relagdo pedagogica agradavel. Apenas o professor de Histéria “é um amor”,

mas ao mesmo tempo se mostra apatico, distante.

No que se refere ao simbolismo dos animais, pode-se afirmar que o rato,
segundo Durand (2002) no simbolismo animal, representa um simbolo teriomérfico,
esfomeado, noturno, uma criatura temivel, infernal (CHEVALIER, 2009). “Rouba” do
estudante a sua liberdade, a vontade de ser livre, de ndo ter as amarras,

relacionando-o a uma figura paterna que se expressa na for¢a da frase “ja chega”.

Para a jovem é um ser sorrateiro porque |he faz cobrangas, “roubando” sua
liberdade de expor ideias em sala de aula. Quando afirma que n&o pode falar
“coisas” pois ele € o professor e ela tem que respeita-lo, oferece no siléncio sua

insatisfacdo com esta relagao estudante-professor.

O flamingo, grande passaro rosado, representa a ave boa, que pede auxilio a
Deus para que abencoe. E um simbolo ascensional, de elevacéo, de verticalidade,

que segundo Chevalier (2009, p. 434) “surge como um dos simbolos da alma



migrante das trevas a luz”. No caso desse protocolo € o oposto de todos os demais

professores, por ser “um amor”.

Este é o unico professor que recebeu da estudante alguma demonstragcéo
afetuosa, porém contrabalancada ao status de “esquisito”, “estranho”. Ndo se trata

de uma relacao focada na amizade, mas ha empatia neste caso.

Outro animal que também é caracterizado como alguém nas nuvens, diferente
e por isso, talvez ndo seja compreendido, para quem se sente rodeado de porcos e
ratos, € o peixe. Isso ndo deixa clara sua capacidade de mergulhos profundos, que
convida com um “a, ja” os estudantes para compreensdo do mundo social em que
vivem. Segundo Durand (2002), o peixe é a confirmagdo natural do esquema
“‘engolidor engolido”, remetendo a um arquétipo ciclico, que nos leva a refletir que

simboliza uma reabilitagcdo de nossas agoes.

Contudo vale ressaltar que mesmo n&o sendo criticada em sua pratica, ha
uma caracteristica do peixe que é apontada pela estudante como um ponto de
rejeicdo. Nao ha beleza na representagdo, assim como para a jovem nao é
percebida esta caracteristica em sua professora: “A minha professora de Sociologia

parece um peixe, ela tem um olho muito grande, a cara dela é igual a de um peixe”.

Ao fim, foi caracterizada como porca, uma professora cuja forma de
representacdo esta marcada pela frase “é sério”. De acordo com Chevalier (2009),
embora o porco seja um animal geralmente considerado o mais impuro de todos, a
porca em contrapartida, foi divinizada como simbolo de fecundidade, abundancia.
Aquela que cuida dos filhotes, alimenta-os, sendo alternadamente a zelosa e a que

deixa partir.

Ha nesta representacdo elementos que se opdem, pois se percebermos a
porca na fala da estudante, o termo no diminutivo induz a interpretacao inicial em
nao tornar a imagem da porca, algo pejorativo. Contudo, a concordancia com a
opinido dos demais colegas remonta a uma n&o proximidade, oferecendo

novamente a figura da porca suas caracteristicas mais negativas, aquela cuja



proximidade causa desconforto e a aparéncia é rechagada: “é baixinha, gordinha,
entdo assim... Ela parece uma porquinha, é o que todo mundo diz e eu concordo,

por uma parte, entdo assim...”

Turma B



Estudante: Urso Panda
Idade: 15 anos
Local onde mora: Botafogo — Rio de Janeiro

Série escolar a qual faz referéncia: 9° ano do ensino fundamental

llustracéao:

Construgao textual:

O dia depois de amanha

Era uma vez uma panda feliz que tinha os melhores amigos do mundo. Tudo corria
bem, menos pelo lado dos dias, em que passava todos os dias, em frente a uma
casa abandonada que depois de alguns dias a tal casa passou a ser habitada por
moradores nunca vistos. A panda coitada, sentia calafrios toda vez que passava por

la. Mas ao mesmo tempo ndo podia conter a curiosidade de ver quem teria o



coracdo tdo sombrio ou frio o suficiente para morar naquele fim de mundo.

No dia seguinte, a panda respirou fundo e tocou a campainha quando saiu uma pata
branquinha acompanhada de uma serpente com oOculos um pouco assustadores.
Apo6s um minuto de surpresa, eles conversaram e se sentiram a vontade, 0s dois
eram tdo gentis que nem a panda acreditava no que via.

Se tornaram grandes amigos e até hoje se falam, ndo com tanta freqiiéncia.

Resumo: nunca julgue o livro pela capa.

Entrevista:

A respeito das ilustragdes, a estudante declarou:

Hum...estava na 82 série. Eu escolhi a minha professora de Matematica e o meu
professor de Educacdo Fisica. Eu escolhi a professora de Matematica como um
pato porque... ah, sei la, de longe é assim meio estranha, mas depois eu conheci ela
melhor, ela € meio meiga entendeu? Entdo eu achei o pato mais a cara dela. E o
meu professor de Educagéo Fisica, é a serpente porque eu ndo gosto de cobra e

néo gosto de Educacgéo Fisica. Ai eu juntei os dois.

Solicitada a explicar o que motivou a desenhar si propria como urso panda, a jovem

assim se pronunciou:

Porque eu gosto de ursos. E que eu gosto de todo o mundo!

Na relacao estudante-professor, afirmou:

Eu pensava que ele (professor simbolizado como serpente) ndo ia com a minha
cara. Ele via que muita gente ndo gostava de fazer Educacéao Fisica ai, “enchia o
saco” para a gente fazer, que ia contar no boletim. Ai eu fazia porque ele mandava,
mas eu nunca gostei de Educacgéo Fisica.

A professora como pato...no comego eu sempre achei dificil Matematica, né? Mas
depois que eu conheci ela melhor, ela explicando cada vez melhor, ai eu vi que ela

néo era como eu pensei que era. O jeito dela explicar também ajudou, ficou uma



coisa mais facil.

Ao analisarmos a histéria narrada, o desenho efetuado e a entrevista,
observamos que assim como no primeiro caso, a ilustragdo apresenta-se com o0s
animais desenhados de forma clara e também com detalhes que remetem aos

sujeitos representados.

A representacdo do urso panda, que € a estudante, vem acompanhada de
laco no topo da cabeca, sorriso e bragos abertos, oferecendo caracteristicas de
jovialidade e receptividade. A segunda figura, do meio, representa a pata, que é a
unica que n&o possui caracteristicas tdo marcantes, é apenas “uma pata
branquinha”, mas deixa clara a placidez da figura representada. A serpente, terceira
figura representada, apesar dos “Oculos um pouco assustadores”, aparece como
uma figura risonha. Listrada, possui na ilustragdo um guizo na ponta de seu corpo.
Seus dentes, a principio amedrontadores, parecem querer ferir a panda. Porém, a
sensacgao diminui (mesmo que nao tenha desaparecido), a medida que ocorre uma

proximidade entre os personagens.

Em equivaléncia ao primeiro desenho analisado, este também aparece com
0s animais situados de modo estanque, porém menos fragmentado, pois oferece
uma sensacgao de movimento e interatividade, sobretudo entre a serpente com o
sorriso e o corpo voltado para esquerda e o urso panda que mostra os bragos
abertos e receptividade. Ambos os casos na ilustragdo antecipam o que o final da

narrativa propde quando a estudante afirma: “Se tornaram grandes amigos”.

As alegorias utilizadas nesse protocolo oferecem uma relagédo pedagodgica
inicialmente tensa, “A panda coitada, sentia calafrios toda vez que passava por la.
Mas ao mesmo tempo ndo podia conter a curiosidade de ver quem teria o coragdo
tdo sombrio ou frio o suficiente para morar naquele fim de mundo.”, que aos poucos
foi se construindo numa relacdo amigavel e respeitosa “Se tornaram grandes
amigos e até hoje se falam, ndo com tanta freqiiéncia”, incluindo ao final, uma frase
de ensinamento, “nunca julgue o livro pela capa”, que remete o leitor a uma fabula.

Mais uma vez temos uma amostra de desenho linear, que possui riqueza de



detalhes. A primeira vista o que se percebe olhando os dentes da serpente é uma
situacdo de ameaca contra o urso panda, pois 0 que se espera € que “dé o bote”,
paralisando-o com seu veneno. Isso pode ser confirmado nas palavras da estudante
durante a entrevista quando afirma que o professor “enchia o saco’ para a gente
fazer, que ia contar no boletim. Ai eu fazia porque ele mandava, mas eu nunca
gostei de Educagéo Fisica”. Isto é, a ameaga que a serpente traz esta justamente
vinculada a impossibilidade de uma escolha que o urso a principio gostaria de ter.
Porém, ha um ponto de equilibrio para este fator, quando ela conta na narrativa o

quao feliz ficou em poder fazer amizade com a serpente e a pata.

Quanto ao simbolismo dos animais podemos dizer que: o urso panda, em
sua representagao geral, remonta a pelucia, a infancia. Opde-se justamente a
serpente e pode ser entendido como um animal lunar, portanto noturno, ligado a
terra que encarna duas faces: pode ser monstro ou vitima, sacrificador ou
sacrificado. A representacao feita pela estudante lembra o urso domesticado, habil,
quando afirma “(...) eu gosto de ursos. E que eu gosto de todo o mundo!” E um
animal cuja sobrevivéncia atual se da no cativeiro, longe de seu habitat natural, uma
alusdo a estudante que por ndo querer assistir aulas de Educagao Fisica, mas
participando mesmo assim por valer nota, se sente domesticada, restrita.

A pata, segundo a estudante, é “(...) de longe é assim meio estranha, mas
depois eu conheci ela melhor, ela é meio meiga (...)”. A simbologia em torno desta
representacdo remete ao que Chevalier (2009), nos apresenta a respeito deste
animal, quando afirma que € simbolo de unido, sendo “um guia infalivel” conferindo
carater simbalico de harmonia, percebido na afirmacgao “A professora como pato...no
comego eu sempre achei dificil Matematica, né? Mas depois que eu conheci ela

melhor (...) O jeito dela explicar também ajudou, ficou uma coisa mais facil.”

A representagdo conferida pela estudante remonta ao carater agregador que
possui a pata. E aquela que leva os filhotes para aprenderem a nadar, auxiliando-os
neste processo. A professora representada tem esta caracteristica por demonstrar
interesse em ajudar a estudante panda a superar suas dificuldades com a

Matematica e seguir seu caminho com mais facilidade no processo de



aprendizagem.

A serpente foi a representacdo mais plena de simbolismo que percebemos
tanto na ilustragcéo (os 6culos, o sorriso, os dentes) quanto no texto e na entrevista. A
estudante inicia sua narrativa a respeito do docente simbolizado como serpente da
seguinte forma: “E o meu professor de Educacgéo Fisica, é a serpente porque eu nao

gosto de cobra e ndo gosto de Educagéo Fisica. Ai eu juntei os dois”.

Nesta etapa, a serpente que se apresenta € aquela que segundo Chevalier
(2009), é uma criatura fria, sem patas, sem pélos, sem plumas, um oposto ao ser
humano e por isso, sua rival. No entanto, por ser um dos simbolos mais importantes
da imaginagcdo humana, a serpente passa por transformagdes pois, segundo Durand
(2002) é um animal que muda, que muda de pele ao mesmo tempo em que
permanece ele mesmo. Esta mudanga acontece numa comparacédo da fala com o
texto produzido: “Eu pensava que ele (professor simbolizado como serpente) nao ia
com a minha cara” e “0s dois (professores) eram tdo gentis que nem a panda
acreditava no que via”. Seu lado positivo apresenta-se na medida em que sai o
carater traidor, sorrateiro, pronto a machuca-la e entra em cena um ser que passa a
simbolizar uma possivel amizade, mesmo com a ressalva de que assustou o0 urso

panda em algum momento.

Turma C



Estudante: Borboleta

Idade: 15 anos

Local onde mora: Botafogo — Rio de Janeiro

Série escolar a qual faz referéncia: 8° ano do ensino fundamental

llustracéao:

Construgao textual:

Um certo dia, estava uma linda borboleta, em cima de uma pedra, no bosque.

A coelha estava atras da arvore, a observar. E de repente chega o ledo e disse a
linda borboleta:

_ Borboleta, ja te ensinei que pra voar, vocé tem que tentar e tentar e tentar, néo
desista, pois a maior virtude de um vencedor é nunca desistir.

E a borboleta responde:

_ Eu néo consigo, eu sou uma perdedora, eu ndo consigo, eu ndo consigo...



O leéo disse:

__Eu confio em vocé, vocé é capaz, bate as asas mais forte e voa junto ao vento.
Entéo diz a coelha:

_Ja néo ouviu ledo, que ela ndo consegue? Ela ndo é capaz. Eu ouvi tudo o que
vocés conversaram, vocés ndo me viram, mas ela é uma perdedora, eu ndo confio
nela. Desista, assim como eu desisti e ngo ligue para ela.

O leéo respondeu:

__Ja disse nédo, ndo e ndo. Eu confio em vocé borboleta. Vai e ndo olha para tras.

E ela foi, e confiou no ledo e conseguiu voar melhor e mais longe.

Entrevista:

A respeito das ilustragdes, a estudante declarou:

Eu escolhi estes professores porque eu acho que um me deu uma ligdo de vida por
acreditar muito em mim e a outra por pensar que eu acreditava nela e ela néo
acreditava em mim. No caso, o meu professor de Matematica é o ledo. E a minha
professora de Espanhol, a coelha. O ledo foi professor da 72 série e a coelha foi

professora também da 72 série.

Solicitada a explicar o que motivou a desenhar si prépria como borboleta, a jovem

assim se pronunciou:

Eu me pensei como uma borboleta, porque a borboleta, eu acho que ela é livre, livre
pra voar. E muito dificil vocé ver cagador e tal. Ela nunca estéd em extingdo. Eu acho
que a borboleta é um animal lindo, assim como eu sou. E diferente!

Pretendo estudar, pretendo fazer faculdade de Arquitetura, que é o meu sonho
Na relacao estudante-professor, afirmou:
A minha relagdo com ele (professor de Matematica) era um pouco tensa, porque eu

vim da 62 série como... minha matéria favorita sempre foi a Matematica, entdo

sempre fui muito boa em Matematica. Mas s6 que na matéria dele, eu fui péssima.



Eu sempre tirava notas ruins, entdo ele dizia que eu ndo sabia Matematica de
verdade. Mas depois que eu mostrei para ele que eu sabia que eu queria aprender
mais e mais, ele me ajudou. Sempre foi insistente, acreditou em mim. Ja a minha
professora de Espanhol, ndo. Ela sempre falava que eu néo ia conseguir, que era
para ele (professor de Matematica) me “deixar de mé&o”, alguma coisa assim
parecida. Mas ele, nunca desistiu de mim. Por isso que ele foi um professor que
marcou a minha vida e hoje em dia eu sempre vou lembrar dele.

Ele me lembra o ledo, por que o ledo tem uma garra, ele procura sempre o melhor
para sua familia, ele protege, ele da sempre uma assisténcia maior. E 0 meu
professor representa isso.

Eu acho que esse professor me ajudou, porque se eu chegar até hoje e perguntar
para ele “Professor, o senhor pode me dar uma ajuda?” ele me ajuda de bragos
abertos e hoje em dia ele acredita em mim.

Ela me lembra o coelho, porque é um animal muito medroso assim...qualquer
barulho ele sai correndo. Mas ele esta sempre a observar, a orelha sempre esta de
pé. Presta atengcdo em tudo, fala de tudo. Ela (professora de Espanhol) era muito

observadora, mas era muito falsa.

Ao analisar a histéria narrada pela estudante, percebemos que o desenho
apresenta-se com riqueza de detalhes, tanto dos animais, quanto do cenario
projetado. Trata-se de um bosque, repleto de pedras, sol, gaivotas, nuvens, flores,
arvore e os trés personagens (coelha, borboleta e ledo) dispostos em uma simetria
espacial. A coelha esconde-se atras da arvore em atitude de observagao, ficando
visivel apenas sua cabeca. Tem as orelhas em pé, prontas a ouvir 0 que os outros
personagens conversam. A borboleta tem longas e pontiagudas asas. Repousa
sobre uma pedra, como afirma a estudante: “Um certo dia, estava uma linda
borboleta, em cima de uma pedra, no bosque”. O ledo aparece como animal risonho,

alegre, com sua farta juba e bigodes longos.

O espaco destinado ao desenho é todo preenchido, ndo apenas com os
personagens-chave da histéria, mas com riquezas de detalhes que remetem a uma
analise ainda mais profunda sobre seu significado.

A arvore esconderijo da coelha, que aqui exerce uma fungao negativa, recebe



uma interpretacdo simbodlica especifica. Trata-se de uma macieira “carregada”, e
pela floragao, frutificacdo, pela futura caducidade de suas folhas, pode incitar,
segundo Durand (2002), um ciclo, um sonho, sempre com devir dramatico. Mas ao
mesmo tempo, ha um otimismo neste arquétipo, por conta de sua verticalidade que
orienta, de maneira irreversivel o devir. A exemplo disso, a personagem da coelha,
ao sair de tras da arvore aponta para a agao que sucedeu o espreitar, a espera. No
primeiro momento: “A coelha estava atras da arvore, a observar”. Depois: “Eu ouvi

tudo o que vocés conversaram, vocés nédo me viram (...)".

A pedra onde repousa a borboleta, animal que representa a estudante,
oferece refugio a uma personagem que prefere manter-se estatica, por acreditar nao
conseguir voar. Este simbolo € o reforgco de um comportamento que é antagbnico ao
préprio significado do animal escolhido (borboleta), por representar a imobilidade, o

terreno, que remete a uma pratica sabatica.

As gaivotas, incorporadas a paisagem e nao como personagens da alegoria,
vinculam-se muito mais a forma das asas do que ao animal com penas, patas e bico.
As asas para este contexto significam, segundo Durand (2002), um instrumento
ascensional por natureza, uma extrapolagdo da postura vertical, sendo a
representacdo mais profunda de uma motivacdo das fantasias do voar, que
simbolicamente representam o desejo de realizagdes que devem ser justificadas e
mesmo, racionalizadas. Assim, o que resulta € que o passaro nao é visto neste caso

como um animal, mas como mero acessorio da asa.

A flor como ja apontamos, segundo Duborgel (1992), tem o papel de
especificar e isolar, fragilizando e miniaturizando o cenario ao mesmo tempo em que
o embeleza. A estudante espalhou de forma harmdnica, quatro flores pelo bosque
desenhado, oferecendo a algumas delas inclusive, o formato de coragdo no lugar
das pétalas. Em concordancia a isso, Chevalier (2009, p. 497) nos aponta que:
“‘Embora cada flor possua, pelo menos secundariamente, um simbolo préprio, nem

por isso a flor deixa de ser, de maneira geral, simbolo do principio passivo”.

As nuvens estdo dispostas paralelamente e sdo intercaladas pelas aves



possuindo indefinicdes quanto a forma portanto, formam o simbolo da metamorfose

viva, ndo so6 por sua caracteristica, mas em virtude de seu proéprio vir-a-ser.

Ao fim, o sol, que na ilustragdo aparece como radiante, em tamanho grande,
despontando do canto direito da folha de ilustragdo. E a fonte de luz, de calor, de
vida, cujos raios sédo a representacdo do celestial recebido pela terra. Nesta forma
alternadamente retilinea e ondulada que mostra o desenho, os raios simbolizam a
luz e o calor ao mesmo tempo que o brilho vivificante, manifestando os personagens

ao torna-los perceptiveis “no bosque”.

As alegorias utilizadas oferecem uma relagéo pedagogica de contradigdes. De
um lado uma professora representada como coelha, cujas caracteristicas de
interagcdo com a estudante sao percebidas da seguinte maneira: “Ela sempre falava
que eu ndo ia conseguir (...) Ela me lembra o coelho, porque é um animal muito
medroso assim...qualquer barulho ele sai correndo. Mas ele esta sempre a observar,
a orelha sempre esta de pé. Presta atencdo em tudo, fala de tudo. Ela era muito
observadora, mas era muito falsa”. Isto é, apesar de ser uma observadora, para a
estudante, este tragco ndo ofereceu a professora um aspecto positivo, pois ndo era
usado para auxiliar no processo de aprendizagem, apenas para criticar posturas

indesejadas.

Ja o professor representado como ledo, também possui caracteristicas
opostas, porém em um “balanco final’, segundo a estudante, prevalecem suas
caracteristicas positivas. Nota-se na seguinte passagem da entrevista: “A minha
relacdo com ele era um pouco tensa, porque eu vim da 62 série como... minha
matéria favorita sempre foi a Matematica, entdo sempre fui muito boa em
Matematica. Mas s6 que na matéria dele, eu fui péssima. Eu sempre tirava notas
ruins, entdo ele dizia que eu ndo sabia Matematica de verdade. Mas depois que eu
mostrei para ele que eu sabia que eu queria aprender mais e mais, ele me ajudou.

Sempre foi insistente, acreditou em mim”.

Tais caracteristicas oferecidas a cada professor refletem diretamente o que a

jovem quis representar. No simbolismo dos animais, na perspectiva oferecida na



narrativa, no desenho e na entrevista, a coelha € percebida como ser lunar por ter a
capacidade de “dormir” (numa alusao a observar) quando necessario, saindo “aos
pulos quando acordada” (numa aluséo a criticar), tendo a capacidade de aparecer e

desaparecer com o siléncio e a eficacia das sombras.

A borboleta, auto-representacdo da estudante, foi escolhida porque: “...) a
borboleta, eu acho que ela é livre, livre pra voar. E muito dificil vocé ver cagador e
tal. Ela nunca esta em extingdo. Eu acho que a borboleta € um animal lindo, assim
como eu sou. E diferente!” Isso confere simbolicamente a este animal o desejo
dindmico de elevagdo, sublimagdo. Segundo Chevalier (2009), gracas a sua
ligeireza, pode ser considerada um simbolo da mulher. E ainda conferindo outra
caracteristica cara a esta interpretacdo, € um animal que se fundamenta nas suas
metamorfoses. Para o autor, “a crisalida € o ovo que contém a potencialidade do ser;

a borboleta que sai dele é um simbolo de ressurrei¢ao”. (CHEVALIER, 2009, p. 138)

O leao representa o professor, pois segundo a estudante: “Ele me lembra o
ledo, porque o ledo tem uma garra, ele procura sempre o melhor para sua familia,
ele protege, ele da sempre uma assisténcia maior”, Durand (2002), nos mostra que
este animal desempenha o papel de rei por possuir uma onipoténcia temida.
Portanto, poderoso e soberano, esta imbuido tanto de qualidades quanto de defeitos
inerentes a sua categoria. Segundo Chevalier (2009) e em concordancia aos
apontamentos da estudante, o ledo pode ser entendido como a propria encarnagao

da sabedoria e da justica, sendo simbolo do mestre.

Turma D



Estudante: Leado
Idade: 15 anos
Local onde mora: Catete — Rio de Janeiro

Série escolar a qual faz referéncia: 8° e 9° ano do ensino fundamental

llustracéao:

Construgao textual:

Um professor que eu odiava que eu aturei dois anos, 8° e 9° ano. Chamo ele de
gorila e eu de ledo. O gorila chegava na selva que comegava a chatice. Todo mundo
calado e ele falando que tinha barulho, ndo deixava ninguém dizer sua opinido sobre
o jeito dele. Ele na classe parecia o “King-Kong”, se achava o superior na selva,
agredia verbalmente os alunos mais ‘lezados”, que nédo tinham como se defender.
Parecendo o rei da selva e eu “na minha”, cheio de raiva dele. Um erro sequer no
trabalho para ele se gabar, dizendo: “Vocés nunca vao para frente, seu bando de

lezados’, imbecis, dementes e etc.” E ainda falava da condi¢do de vida dele falando:



“Eu recebo tanto, tanto, tanto, tenho muito mais coisas que sua familia junta.” E eu
com vontade de avancar nele como um ledo arranha, morde aquela cara dele. Ele
parecia que tinha duas caras, selvagem e doécil. Chegava na selva falando bem, as
vezes, quando estava de bom humor. Mas as vezes chegava com raiva na selva,
muito chato, falando muitas coisas grosseiras. E isso foi o que aconteceu durante

esses dois anos, do 8° e 9° ano.

Entrevista:

A respeito das ilustracdes, o estudante declarou:

E meio estranho, né? Porque tem que pensar na selva, em varios animais, ai é meio

esquisito, né? Mas eu consegui me sentir a vontade.

Solicitado a explicar o que motivou a desenhar si como ledo, o jovem assim se

pronunciou:

Porque ledo é assim selvagem, mas quando esta em paz, alimentado, fica quieto.

Mas também quando n&o esta, avanga nos outros. Eu sou assim.

Na relacao estudante-professor, afirmou:

Eu citei um professor aqui, é o (...) ele era meio estranho, ele dava aula em muitas
escolas, ai ele ficava se gabando que ganhava salario maior do que o dos pais dos
alunos, varios negocios. Ai ficava la... ai, assim...tudo o que o pessoal falava errado,
ele ficava chateado, ficava “bolado™. Ele era de Portugués, do 8° e 9° no ano. Eu
fiquei dois anos com ele. Eu vi que nem todos os professores sdo como a gente

quer, cada um tem o seu tipo, o seu jeito que varias coisas.

O estudante narra uma historia tdo rica em detalhes quanto a ilustragcdo. Na
narrativa ele mescla momentos de representagao animal com as figuras humanas

propriamente ditas. Apresenta um volume de detalhes parecido com a estudante da

6 Giria carioca para indignado; chateado.



turma “C”, porém o cenario projetado é mais agressivo, trata-se de uma selva,
repleta de arvores, algumas parecidas com coqueiros ou palmeiras, montanhas,

além do sol.

Os dois personagens (gorila e ledo) sao projetados frente-a-frente, tendo o
gorila um aspecto placido, apesar de sua extrema forga (representada por
musculatura nos bragos e barriga). Como apontou o estudante, o professor
representado possuia a seguinte caracteristica: “Ele parecia que tinha duas caras,
selvagem e docil. Chegava na selva falando bem, as vezes, quando estava de bom
humor. Mas as vezes chegava com raiva na selva, muito chato, falando muitas
coisas grosseiras”. O ledo por sua vez, tem a aparéncia feroz, raivosa, pronto a
atacar: “E eu com vontade de avancgar nele como um ledo arranha, morde aquela

cara dele”.

Mais uma vez, percebemos um espacgo destinado ao desenho totalmente
preenchido, tanto com os personagens principais, quanto com um cenario rico em

detalhes que nos auxiliam nesta analise.

A arvore aqui é utilizada como um dos pontos principais da ilustragao, estando
nivelada tanto ao gorila, quanto ao ledo. Possui um protagonismo na cena, mesmo
desenhada de forma mais suave. Nao é uma arvore que oferece frutos ou flores,
mas que nos projeta uma agao, pois parece ter sido dela que surgiu 0 personagem
gorila, que esta pronto para um confronto com o ledo. Segundo Durand (2002), uma
arvore representa um ciclo, um sonho, sempre com devir dramatico. Ja o conjunto
de arvores (que se parecem com coqueiros ou palmeiras) ao fundo do desenho, tem
um significado distinto. Trata-se de parte constitutiva da vida daquela selva
desenhada. E o plano de fundo que identifica o cenario como tal. Segundo Chevalier
(2009), a arvore é simbolo da vida, em perpétua evolugdo e em ascenséo ao céu,
evocando todo simbolismo de verticalidade. Por isso é simbolo de comunicacao

entre a terra e o céu.

O sol, que aparece pequeno, porém brilhante, desponta do canto direito da

folha de ilustragdo. Mais uma vez lembramos que este simbolo remete a fonte de



luz, calor, vida, cujos raios representam o celestial recebido pela terra. Neste caso,
os raios apresentam-se apenas na forma retilinea manifestando o brilho vivificante,
que torna visiveis as plantas, montanhas e animais. Na iminéncia de um combate
entre dois animais da selva, o sol pode também nos mostrar sua outra face,

relacionada a alternancia vida-morte-renascimento, simbolizada por seu ciclo.

As montanhas, representadas nesta ilustragcdo em grande quantidade, situam-
se no plano de fundo e chamam atencédo por seu detalhe no topo e linearidade.
Segundo Durand (2002), a montanha € o refugio do sagrado, onde para quem vai
em busca de seus sonhos na natureza, encontra lugar la. Segundo Chevalier (2009),
vale notar que seu simbolismo pode ser multiplpo, pois ao mesmo tempo em que se
projeta a altura, prende-se ao centro. Neste caso, o estudante projetou uma cadeia
de altas montanhas, que levam a um simbolismo de transcendéncia, a uma

proximidade com o céu, cujo objetivo é a ascensao.

As alegorias utilizadas oferecem uma relagdo pedagdgica de agressividade e
desentendimento. De um lado um professor representado como gorila, cuja
interacdo com o estudante é vivenciada da seguinte forma: “Todo mundo calado e
ele falando que tinha barulho, ndo deixava ninguém dizer sua opinido sobre o jeito
dele. Ele na classe parecia o ‘King-Kong’, se achava o superior na selva, agredia
verbalmente os alunos mais ‘lezados’, que n&o tinham como se defender.
Parecendo o rei da selva e eu ‘na minha’, cheio de raiva dele. Um erro sequer no
trabalho para ele se gabar, dizendo: ‘Vocés nunca vao para frente, seu bando de
lezados’, imbecis, dementes e etc.’ E ainda falava da condicdo de vida dele falando:

1

‘Eu recebo tanto, tanto, tanto, tenho muito mais coisas que sua familia junta’”. Para o
estudante, ndo foi vivenciada uma situagao sequer onde pudesse destacar algum
aspecto positivo, pois a postura do professor impedia qualquer relagcdo amigavel,
criando uma barreira hierarquica n&o saudavel. A voz dominante em sala era apenas

a do professor e os estudantes deveriam segui-la sem argumentacéo.

Contudo vale destacar: esta € uma relacdo que paira sobre a contradicao,

pois ao mesmo tempo em que o professor era “(...) meio estranho, ele dava aula em



muitas escolas, ai ele ficava se gabando que ganhava salario maior do que o dos
pais dos alunos, varios negoécios.”, o estudante pondera ao afirmar: “Eu vi que nem
todos os professores sdo como a gente quer, cada um tem o seu tipo, o seu jeito
(-..)”. Isso nos leva perceber que mesmo numa relagéo baseada na falta de interagao
entra estudante-professor, ha a percepgao a respeito do que o outro significa como

individuo.

A partir do simbolismo dos animais, no desenho e na narrativa, podemos
perceber que o gorila é visto como ser agressivo, que reflete sentimentos
poderosos. Pode ser interpretado, assim como os babuinos, como brigdo ao mesmo
tempo em que é desajeitado, neste caso especifico, com as palavras, “Vocés nunca
vdo para frente, seu bando de ‘fezados’, imbecis, dementes e etc.” Sua
agressividade é representada pelo grito que ecoa, de temperamento ardente ou
mesmo incontinente (CHEVALIER, 2009).

O leao que representa o estudante, € o animal acuado, que busca por justica
e tornar-se juiz quando afirma: “E eu com vontade de avangar nele como um ledo
arranha, morde aquela cara dele”. Paira entre a forca e a coragem: “Porque ledo é
assim selvagem”; docilidade, protecao: “quando esta em paz, alimentado, fica
quieto”; e ignorancia, animalidade: “Mas também quando nédo esta (em paz), avanga

nos outros”.

Partimos agora para um segundo momento, a luz da teoria de Postic (1993).

Faremos uma analise do conteudo relacional das narragdes. Segundo o autor, esta



etapa é importante pois:

“(...) as narragbes podem ser consideradas como transposicdes de
situacdes relacionais e de um sistema de posicoes e de papéis dos
diferentes parceiros da relacdo pedagogica — conjunto estrutural
vivido por analogia no plano imaginario — € possivel estabelecer um
levantamento das categorias das situacdes (...). Nas situagoes,
destaca-se o sistema de relacdes entre as diversas personagens,
seus papéis, seu comportamento e o desfecho de suas atividades.”
(POSTIC, 1993, p. 63)

Para tanto, Postic ofereceu uma lista das categorias de situagdes que

serviram como referéncia para este trabalho. Destacamos para tanto, 7 categorias,

que percebemos durante a pesquisa.

Lista de situacoes encontradas

Categoria 1 Associagao e Cooperagao

Categoria 2 Perigo (menos agressao fisica)

Categoria 3 Conflito — Agresséao

Categoria 4 Controle dos Fatos e Gestos (vigilancia e controle de
atividades)

Categoria 5 Reconhecimento/ Gratidao

Categoria 6 Tomada de Resolugéo

Categoria 7 Coexisténcia Pacifica Afrmada

A partir das categorias encontradas, destacamos como os estudantes

selecionados para esta analise, das turmas “A”, “B”, “C” e “D”, nos mostram as

situacdes narradas.

Na categoria 1 temos um destaque, referente a turma “C”, a estudante que se

representou como borboleta escreveu: “Borboleta ja te ensinei que pra voar vocé

tem que tentar e tentar e tentar, ndo desista, pois a maior virtude de um vencedor é

nunca desistir.” e “O ledo responde: ‘Ja disse ndo, ndo, e nédo, eu confio em vocé

borboleta. Vai e ndo olhe para tras”.

Esta categoria que se relaciona a situagdo de Associacaéo e Cooperagao, fica

explicita a tentativa do “ledo” (professor de Matematica) em estabelecer uma

colaboracéo e orientagdo a estudante “borboleta” com a finalidade de ela realizar




algo que até o momento ndo tinha motivagao para ser feito.

Na categoria 2, que se refere a Situacao de Perigo (com excegao de agressao
fisica) temos os destaques das estudantes das turmas “A” e “B”. Na turma “A”, a
jovem que se representou como borboleta escreveu: “(...) o professor de Geografia
€ um verdadeiro rato e quer me prender dentro da sala, quer impor ordem como se
fosse meu pai e eu ndo gosto dele, acho ele um rato”. Da turma “B”, estudante que
se representou como urso panda narrou: ‘passava todos os dias (...) naquele fim de

mundo”.

Nesta categoria encontram-se todas as situagdes de perigo do tipo material,
como ficar preso em algum lugar ou passar por um local que ndo gosta. Segundo

Postic (1993), nesta categoria estao as situacbes ameagadoras.

Quanto a categoria 3, temos as narrativas dos estudantes das turmas “A”, “C”
e “D”. Segundo Postic (1993), na categorizacdo do tipo Situagdo de Conflito —

Agresséao estao presentes tanto as agressdes de cunho verbal, quanto fisico.

Nas historias analisadas, encontramos conflitos apenas do primeiro tipo
(verbal), que destacamos nas narrativas dos estudantes das turmas “A” (borboleta);
“‘C” (também borboleta) e “D” (ledo), respectivamente: “(...) é muito estranho
(professor de Historia), ele parece um flamingo. Ele é muito fora de orbita. (...) A
minha professora de Sociologia parece um peixe, é muito feia”. ; “E entdo diz a
coelha (professora de Espanhol): ‘Ja ndo ouviu ledo (professor de Matematica), que
ela ndo consegue, ela ndo é capaz (...) ela é uma perdedora, eu ndo confio nela.
Desista, assim como eu desisti. Nao ligue para ela.” ; “Um professor que eu odiava,
que eu aturei dois anos, 8° e 9° ano. (...) Ele na classe parecia o King Kong, se
achava superior na selva, agredia verbalmente os alunos (...) E eu com vontade de

avancgar nele como um ledo arranha, morde aquela cara dele”.

Nestes casos de agressao verbal, o animal que é agente ativo (seja o
estudante ou o professor) tem como intengédo, dentro da narrativa, colocar o outro

animal referido em situacdes de critica, repreensao, depreciagao ou ameaca.



Para a categoria 4, encontramos a Situagcdo de Controle dos Fatos e Gestos
isto €, uma vigilancia e controle das atividades dos personagens narrados. Neste
caso, temos trechos das histérias da estudante urso panda (turma “B”) e borboleta
(“turma C”), respectivamente: ‘passava todos os dias em frente a uma casa” ; “A

coelha estava atras da arvore a observar’.

Esta categoria mostra situagcbes em que um animal-personagem exerce
conduta de vigilancia e controle de atividades. Em ambas as situa¢des, ha uma
situacao de controlador e ndo de controlado. Para o primeiro caso, a situacao de
controle do urso panda (estudante) Ihe trouxe sucesso posterior, quando entra na
casa e tem uma agradavel surpresa: “conversaram e se sentiram a vontade. Os dois
(personagem pata e personagem serpente) eram tdo gentis que nem a panda
acreditava no que via”. J& o segundo caso, mostra uma coelha (professora de
Espanhol), que fracassa frente a sua tentativa de controlar, pois ao revelar-se na
histéria, encontra uma oposi¢cdo sistematica de outro personagem-animal (o
professor de Matematica) quando este afirma a borboleta (estudante) desacreditada:

“(...) eu confio em vocé borboleta, vai e ndo olhe para tras”.

Portanto, o papel de controle ndo é fechado nem no sucesso, nem no
fracasso do personagem que o utiliza, isso dependera do sujeito controlado que
pode ter ou ndo conhecimento de seu estado, tipicamente utilizado em narrativas

onde ha situagdes que Postic (1993) denomina “de espionagem”.

A categoria 5, de Situacdo de Reconhecimento/ Gratiddo, sdo situagdes em
que um animal-personagem agradece a outro ou recebe um agradecimento. Para
este caso, temos o caso da estudante borboleta da turma “C”, quando narra: “E ela
foi e confiou no ledo (professor de Matematica) e conseguiu voar melhor e mais

longe’.

Na categoria 6, encontramos a Situagcao de Tomada de Resolugéo. De acordo
com Postic (1993), isso implica que o animal-personagem ¢é levado a tomar uma

resolucdo em consequéncia de um fracasso seu na realizagdo de alguma tarefa



(seja por pressado exterior, que provém de algum animal-personagem, seja por

ordem das circunstancias).

Para esta categoria temos como destaque a narrativa da estudante da turma
“B” (urso panda): “...) respirou fundo e tocou a campainha”, como consequéncia de

sua curiosidade misturada ao medo que sentia.

Por fim, destacamos a categoria 7 que trata das Situagbes de Coexisténcia
Pacifica Afirmada. Aqui encontramos a narrativa das estudantes das turmas “A”
(borboleta) e “B” (urso panda), nesta ordem: “Ja o meu professor de Histéria é um
amor” ; “(...) apés um minuto de surpresa, eles conversaram e se sentiram a
vontade, os dois eram tdo gentis que nem a panda acreditava no que via. Se

tornaram grandes amigos e até hoje se falam, ndo com tanta freqiiéncia.”

Neste tipo de situagdo, os animais-personagens estdo voltados para o
objetivo de tornarem-se amigos, seja declarando compartilharem os mesmos

lugares, elogiando-se ou demonstrando um clima de admiragéo reciproca.

Por tudo isso, podemos perceber que os animais desempenham um papel de
grande importancia no simbolismo tanto por suas qualidades, atividades, formas e
cores, como por conta de sua relagdo com o homem. Recordemos que a posicédo do
animal no campo simbdlico, vinculada as mais diversas situacdes e atitudes em que
apareceram foram essenciais para que pudéssemos ver as nuances imaginarias dos

sujeitos ali representados.

Segundo Cirlot (1984) isso serve para percebermos, que enquanto 0 homem
€ um ser equivoco (mascarado), o animal é seu inverso, um ser univoco, com
qualidades positivas ou negativas constantes, que permitem uma forma de
relaciona-lo a um modo de manifestagcdo considerada “césmica”, por oferecer em

seu grau de complexidade e evolugao, uma hierarquia dos instintos.

Em acordo com Postic (1993), podemos ressaltar que as diversas situagdes

criadas por estudantes do 1° ano do ensino médio do Colégio Estadual Amaro



Cavalcanti, em que animais representam professores (sejam eles do ensino
fundamental, sejam do ensino médio), permitiram uma analise de suas estratégias
coexistenciais, partindo de uma perspectiva onde o imaginario possui 0

protagonismo das situagoes.

A partir daquilo que Postic (1993, p. 72) denomina “modalidades concretas de
acao” de uma personagem sobre a outra percebemos os rétulos/papéis que Ihes sao
atribuidos, pontuando as relacdes de dependéncia ou de inferioridade, os fracassos

OU sucessos e as responsabilidades de cada um nestas etapas.

A forma como o estudante aborda o professor, seja neutralizando-o, seja com
ou contra ele, seja apenas como observador, nos informa sobre as relagbes de
convivéncias que se geram no imaginario e ao fim sdo adotadas como posturas na

relagcao estudante-professor.

A analise partindo da Alegoria Animal, associada a entrevista, nos oferece
dados interessantes para conhecermos certos comportamentos na escola,
sobretudo naquilo que Postic (1993) apontou como “inibi¢ao intelectual ou escolar”:
sdo os conflitos familiares que na escola encontram uma reproducdo em escala
grupal (quando, por exemplo, a aluna borboleta, da turma “A” afirma: “Quer impor
ordem, como se fosse meu pai, eu ndo gosto dele (...)” para referir-se ao seu
professor de Geografia. Neste caso, o que se percebe é a transferéncia para o

professor da oposi¢ao ao pai, oferecendo a atualizagdo de uma angustia.

Da mesma forma, esta abordagem serve para analisarmos o tipo de reagéo
especifica que cada jovem tem nas situagcdes escolares mais rotineiras, seu modo
de agir diante de reprimendas ou mesmo humilhagées. Oferecem tanto sentimento
de inferioridade e desanimo (quando a jovem “C”, que se representa como
borboleta, afirma: “Eu ndo consigo, eu sou uma perdedora, eu ndo consigo, eu hdo
consigo...”), ou ao contrario, impeto de idéias de vinganga, de rejeicdo ou rebelido
contra o professor (é o caso do estudante “D”, representado por um ledo, sobre seu
professor de Portugués: “Parecendo o rei da selva e eu ‘na minha’, cheio de raiva

dele. (...) E eu com vontade de avancar nele como um ledo arranha, morde aquela



cara dele”).

A partir destas leituras € possivel uma intervengao junto aos jovens para que
na sua forma de expressido possam amenizar ou mesmo terminar com reagoes de

desgaste nesta relagdo com seus docentes, levando-os a comportamentos positivos.

Por meio deste tipo de analise, buscamos a organizagdo, a estrutura das
relacbes e as ligagbes com conflitos do passado para percebermos que tipos de

comportamentos estao ali representados.
Portanto, as Alegorias Animais sao tanto o simbolo de continuidade do

caodtico, em constante transformacao, quanto de superacao de formas estanques,

sendo por isso, relevantes sistemas de projecéo.

CONSIDERAGOES FINAIS

Segundo Araujo (2010, p. 31), a Histéria da Educagao desenvolveu-se em

torno de trés eixos: “as idéias pedagodgicas, as praticas escolares e as instituicbes



escolares”. No entanto, a cultura escolar privilegia saberes e praticas pedagdgicas
que usam a racionalidade como técnica na forma de conduzir suas atividades,
oferecendo o principio da uniformidade “das normas, dos espagos, dos tempos, dos
alunos, dos professores, dos saberes e dos processos” (ldem), administrando ao
fim, a subalternizacdo do estudante e do professor, quando exige formalidade nos

procedimentos.

Lembremos que a cultura escolar € apenas um ponto de vista que faz parte
de um universo maior, da cultura geral, mas que possui conhecimentos préprios e
praticas discursivas e atitudes comportamentais que se adquirem “na e pela escola”

(ARAUJO, 2010, p. 32) e que se transmitem por seus meios.

Portanto, a cultura escolar, compreendida de modo mais completo, refere-se a
tudo aquilo que as instituicbes de ensino, em variados aspectos, oferecem e
esperam explicita ou implicitamente, tanto do corpo docente, quanto dos discentes.
Tudo isso se insere dentro dos discursos pedagodgicos e para compreendé-los &

necessario saber sua natureza.

Percebemos que, no momento do discurso, a educagao confere mais
relevancia a certos aspectos em detrimento de outros, buscando com isso,
estabelecer um regime de verdades que se realizam na ordem pratica. Mas, as
verdades postuladas, necessariamente servem para os sujeitos envolvidos nesta
cultura, no decorrer do cotidiano escolar? Ou apenas categorizam cada envolvido,

suprimindo o imaginario?

Um modo interessante de percebermos como as relagdes escolares e, mais
especificamente a relacdo estudante-professor se estabelece € por meio do que

Atihé (2010) denomina como “rotulos”.

Segundo a autora, juntamente aos valores ditos, explicitados na palavra,
seguem os valores nao ditos, que sao oferecidos aos sujeitos como atributos do
imaginario que determina o discurso. Trata-se de dar, ao outro, caracteristicas como

se fossem produtos. “Enformados e acondicionados pela sociedade e suas



instituicbes, somos, por fim, metidos em embalagens que, por sua vez, recebem
rétulos favoraveis ou desfavoraveis, adequados ou inadequados, justos ou injustos”
(ATIHE, 2010, p. 69).

A autora convida-nos inclusive a um desafio importante para refletirmos:

Que atire a primeira pedra aquele que, envolvido na encenagéo do
drama escolar nosso de cada dia, ndo tenha cometido o pecado da
rotulacdo. E que atire a segunda, aquele que (...) ndo perdeu a fé, ao
menos uma vez, nas iniciativas moralistas (...) e politicamente
corretas com as quais a escola procura simplesmente conter as
manifestacées da sombra e de seu ego institucional, ensinando, (...)
as novas geragdes a dissimularem a aparéncia do bem, para evitar
entrar no cerne das questdes concretas que a pressionam de dentro
para fora. (...) portanto, proponho que nos identifiquemos com
rotuladores e rotulados, em idéntica medida. (ATIHE, 2010, p. 70)

O discurso oficial da escola, muitas vezes busca a manutengéo da “persona
escolar modelar” (ATIHE, 2010), como uma imagem que pretende projetar no
mundo. Assim, a propria instituicdo de ensino carrega rétulos, sejam eles bons ou
ruins, verdadeiros ou falsos, pois como toda organizacédo social, € dotada de um
ego, uma identidade coletiva e acaba por colocar mais em evidéncia sua faceta

favoravel.

Porém, ha na “sombra” componentes que esta instituicdo considera
inadequados e incOmodos, sendo rejeitados (mas nao retirados) e que por isso,
procuram outros meios de manifestar-se, subjugando este ego. Surge no lugar de
uma consciéncia defensiva, a consciéncia criativa que € “permeavel ao inconsciente
e disposta a fecundar-se com os conteudos resgatados da sombra, devidamente

mediados pela dimens&o simbdlica”. (ATIHE, 2010, p. 72)
Desta maneira, percebemos com a pesquisa, que trabalhamos com os rétulos
de um imaginario latente, pressionado ininterruptamente pela escola, para ser

reprimido pela consciéncia légica que o “dobra” as suas necessidades.

Ao invadir o espaco “dominante” da escola, aquilo que foi descartado, quando



tem a oportunidade de manifestar-se, atua com violéncia na busca por desfazer as
formas vazias da cultura patente e desorganizar o “ego” unilateral da escola. Assim,
surge a renovacgao, que caminha em direcao a um acerto de contas do sentimento e

imaginacgéo, que estdo na sombra escolar.

Mesmo excluido do territério do pensamento formal da escola, o sentimento
atua no nivel das subjetividades que “ndo podem ser desligadas ao soar do sinal”
(ATIHE, 2010, p. 74) Os rétulos s&o “bipolares” (ATIHE, 2010), em que diferentes
contextos podem conferir-lhes valores opostos. Portanto, designar uma pessoa por
palavras ou desenhos € pratica tdo antiga quanto o préprio ser humano, o que nos
oferece a possibilidade de dar voz as fantasias e projecdes que existem e aparecem

por tras dos limites da dimensao objetiva do real.

Sendo mais especifico, o que entdo se espera do educador? Qual
representatividade ele deve oferecer que o coletivo ja pressupde? Sera mesmo que
é possivel prever “o Bravo, o Silencioso, a Generosa, o Astuto” (ATHIE, 2010 p.75) e
esperar que passem a vida agindo de acordo com estas (e outras) expectativas

construidas?

Neste sentido, a manifestagcdo a respeito do outro mostra muito mais um
enquadramento simbdlico daquilo que ele representa para o “eu”, sobretudo se
pensarmos nos sujeitos pesquisados, pois a juventude é a etapa da vida onde o
julgamento do grupo € tudo o que importa e por isso mesmo o rotulo é a designagao
do coletivo ao individuo, uma manifestacdo de poder do grupo sobre o sujeito (seja

ele o colega de classe, ou o professor).

Desta maneira, a escola nao € apenas o lugar do universo asséptico e
ordenado, mais que isso, € uma instancia que reflete e constréi os valores da
sociedade na qual esta inserida. Distante de ser perfeita, € onde a sociedade se

espelha e reproduz em seus melhores e piores aspectos.

Como sugere Atihé, ndo ha professores “santos”, uma vez que estes se

defendem como podem do “outro ameacador”’, essa “esfinge cada vez mais



impenetravel chamada estudante, a questionar sua autoridade, despertar sua
insegurancga, resistir ao seu gesto formador” (2010, p. 80). Neste processo nada
pacifico que é viver e conviver, toda forma de manifestagdo simbdlica constitui-se
em experiéncia inevitavel que pode tornar-se pedagogica para todos os envolvidos,

dependendo da forma como a vivenciam.

Saber lidar com os roétulos que o coletivo nos atribui certamente € um
aprendizado de grande valor que cabe a escola transmitir, mesmo
porque eles continuardo a aparecer pela vida afora (...) A vida escolar
€ tdo somente um ensaio, por vezes bem realista, por vezes
completamente fantasioso, do que vira depois. E esta é (...) uma das
funcdes sociais mais relevantes da escola enquanto organizagao
social e comunidade de seres humanos. (ATIHE, 2010, p. 80)

No momento em que a escola estimular a cooperagao e o entendimento com
a mesma dedicacao que investe numa formacao ao espirito critico e ao raciocinio, o
imaginario que emerge ganhara forga no cotidiano dentro e fora do espago escolar,

enfraquecendo os rétulos negativos e fortalecendo a convivéncia.

Paramos de rotular quando nos dispomos a libertar o outro do esteredtipo

imposto, nos propomos a conhecé-lo e nos reconhecermos nele.

Um rétulo equivocado e, no mais das vezes, ofensivo (...) sobrevive
mal a uma relagdo consistente; todavia, uma relagdo consistente
pode até mesmo revelar avesso do roétulo, no plano da realidade.
Quem, afinal, ndo viveu a experiéncia de comegar o ano odiando (e
rotulando) um professor ou um aluno, para aprender, pouco a
pouco,a admira-lo, reconhecendo também seu proprio erro de
julgamento? (ATIHE, 2010, p. 82)

Estudantes e educadores devem ser convidados, portanto, a identificar os
principios culturais da iconoclastia escolar, com a finalidade de orientarem-se a uma
pratica da educacao para a imaginagao mais eficiente, o0 que auxilia na percepgao

do outro de uma maneira menos estereotipante e mais liberta.

Assim, é possivel compreender sobre o outro e com o outro dentro do espago

escolar, cotidianamente trabalhando na redefinigdo ou integragao desta imaginacao,



ao perceberem que as variadas formas das gestdes escolares como a escrita e as
imagens podem ser recebidas ou produzidas sem a necessidade de “cddigos de (...)
estratégia (...) convergente e operadora de uma exclusao-disciplinamento da
imaginagcdo” (DUBORGEL, 1992, p. 322) mas, ao contrario, levando o psiquismo dos

jovens a gerir criativamente, sem a necessidade de um controle e domesticagao.
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ANEXOS

Anexo 1 — Quadro geral - Estudantes



Auto-representagao: animais que simbolizaram os estudantes*
(Na ordem de maior para menor incidéncia)

Animais N° de vezes

N

Gato

Cachorro

Borboleta

Rato

Urso

Coelha

Nl N| W] W] W] &

Bicho-
preguica

Ledo

Passaro

Peixe

Aguia

Veado

Macaco

Onca

Al )l al 21 NI

Urso
Panda

Joaninha

Papagaio

Cobra

—_— ] A -

Cavalo

| Total | 39 |

* Para este levantamento contamos com o total de protocolos da pesquisa, incluindo
aqueles que foram analisados neste trabalho.

Anexo 2 — Quadro geral — Professores




Representagao docente: animais que
os estudantes escolheram para
simbolizar os professores**

(Na ordem de maior para menor
incidéncia/ Ambos os sexos/ Todas as
disciplinas)

Animais N° de vezes
Gato 7
Ledo
Coelho
Urso
Cobra
Cachorro
Rato
Porco
Mosca
Macaco
Tartaruga
Coruja
Flamingo
Girafa
Peixe
Pato
Joaninha
Raposa
Vaca
Gorila
Veado
Golfinho
Elefante
Cisne

Alalalalalalalalalal=]=INININ NI Wl wlwlwl D

** Para este levantamento contamos com o total de protocolos da pesquisa,
incluindo aqueles que foram analisados neste trabalho.

Anexo 3 — Quadro por turma

Turma A:



Numero de estudantes participantes: 8

Numero de estudantes entrevistados : 3

Representagao docente: animais que os estudantes da turma “A” usaram para
simbolizar os professores

Incidéncia de professores por sexo, matéria, série e animal

Mulher Homem
Matéria Série Animal Matéria Série Animal
Redacao 1°ano do Porca Geografia 1°ano do Rato/
ensino Ensino Médio Coelho
médio
Sociologia 1°ano do Peixe Histéria 1°ano do Flamingo
ensino Ensino Médio
médio
Espanhol 8° ano do Gata Quimica 9° ano do Urso
ensino Ensino
fundamental Fundamental
Matematica 5° ano do Gata Matematica 9° ano do Girafa
e Portugués ensino Ensino
fundamental Fundamental
Todas as 4° ano do Cachorra
matérias ensino - - -
fundamental
Todas as 2°e 3% ano Ursa
matérias do ensino - - -
fundamental

Total de representagoes docentes:
ambos os sexos/ todas as matérias

Rato

1

Coelho

1

Flamingo

1




Urso
Girafa

Porco

Peixe
Gato
Cachorro

=10 DN = = =2l

Auto-representagao: animais que os estudantes da turma “A” usaram para
simbolizar a si mesmos

Incidéncia de estudantes por sexo e animal

N° de meninas Animal N° de meninos Animal
2 Borboleta 2 Gato (filhote)
2 Rato -
1 Cachorra -
1 Onca -
Turma B

Numero de estudantes participantes: 8

Numero de estudantes entrevistados : 5

Representagao docente: animais que os estudantes da turma “B” usaram para
simbolizar os professores



Incidéncia de professores por sexo, matéria, série e animal

Mulher Homem
Matéria Série Animal Matéria Série Animal
Matematica 9° ano do Pato Educacao 9° ano do Cobra
ensino Fisica ensino
fundamental fundamental
Educacéao 5°ao0 9° ano Gata Matematica 8° e 9°ano Urso
Fisica do ensino do ensino
fundamental fundamental
Histéria 9° ano do Joaninha Matematica 9° ano do Gato
ensino ensino
fundamental fundamental
Portugués 1° ano do Gata
ensino - - -
médio
Educacéao 1° ano do Raposa
Fisica ensino - - -
meédio
Biologia 1° ano do Mosca
ensino - - -
médio

Total de representagoes docentes:
ambos os sexos/ todas as matérias

Raposa

Cobra 1
Urso 1
Gato 3
Pato 1
Joaninha 1

2




Mosca 2

Auto-representagao: animais que os estudantes da turma “B” usaram para
simbolizar a si mesmos

Incidéncia de estudantes por sexo e animal
N° de meninas Animal N° de meninos Animal
1 Urso Panda 1 Gato (filhote)
1 Coelha 1 Cachorro
1 Bicho-preguica 1 Papagaio
1 Gata - -
1 Joaninha - -
Turma C

Numero de estudantes participantes: 11

Numero de estudantes entrevistados : 7

Representagao docente: animais que os estudantes da turma “C” usaram para
simbolizar os professores



Incidéncia de professores por sexo, matéria, série e animal

Mulher Homem
Matéria Série Animal Matéria Série Animal
Espanhol 8° ano do Coelho Matematica 8° ano do Ledo
ensino ensino
fundamental fundamental
Matematica 7° ano do Vaca Espanhol 9° ano do Macaco
ensino ensino
fundamental fundamental
Ciéncias 9° ano do Cachorro Educacao 9° ano do Cachorro
ensino Fisica ensino
fundamental fundamental
Portugués 9° ano do Coruja Matematica 5° ano do Gato
ensino ensino
fundamental fundamental
Histéria 9° ano do Coelho Histéria 6°, 8°e 9° Ledo
ensino ano do
fundamental ensino
fundamental
Matematica 9° ano do Gata
ensino - - -
fundamental
Portugués 9° ano do Macaco
ensino - - -
fundamental
Total de representacoes docentes:
ambos os sexos/ todas as matérias
Ledo 2
Macaco 2
Cachorro 2
Gato 2
Coelho 2




Vaca

Coruja

Auto-representagao: animais que os estudantes da turma “C” usaram para
simbolizar a si mesmos

Incidéncia de estudantes por sexo e animal
N° de meninas Animal N° de meninos Animal
1 Borboleta 1 Cobra
1 Aguia 1 Urso
1 Coelha 1 Rato
1 Veado 1 Leédo
1 Macaco 1 Passarinho
1 Gata - -
Turma D

Numero de participantes: 12

Numero e entrevistados : 5

Representagao docente: animais que os estudantes da turma “D” usaram para
simbolizar os professores

Incidéncia de professores por sexo, matéria, série e animal

Mulher

Homem

Matéria

Série

Animal

Matéria

Série

Animal



Geografia 8° ano do Cobra Portugués 8°e 9° ano Gorila
ensino do ensino
fundamental fundamental
Matematica 8° ano do Coruja Historia 9° ano do Rato/
ensino ensino Urso
fundamental fundamental
Portugués 5°ao 9°ano | Porco/Tartaruga Matematica 1° ano do Tartaruga
do ensino ensino
fundamental médio
Portugués 9° ano do Cobra/ Elefante Projeto 1°ano do Ledo
ensino ensino
fundamental médio
Matematica 4° e 5° ano Cisne Portugués 6° ano do Veado
do ensino ensino
fundamental fundamental
Ciéncias 9° ano do Golfinho
- - - ensino
fundamental
Matematica 9° ano do Ledo
- - - ensino
fundamental
Total de representagoes docentes:
ambos os sexos/ todas as matérias
Gorila 1
Rato 1
Tartaruga 2
Ledo 2
Veado 1
Golfinho 1




Auto-representagao: animais que os estudantes da turma “D” usaram para

Cobra

Coruja

Porco

Elefante

Cisne

L\ QENIL NG QNI § e N\

simbolizar a si mesmos

Incidéncia de estudantes por sexo e animal

N° de meninas Animal N° de meninos Animal
2 Gata 1 Leado
2 Peixe Passaro
1 Cachorra Cachorro
- - Urso

Bicho-preguica

= =2l DN =] -

Cavalo




