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EDUCAGAO BRASIL

PREFACIO

EDUCACAO NO BRASIL:
UNIDADE NA DIVERSIDADE

Educagao ¢ algo sério, nao se faz de forma improvisada, espontinea, nem de
qualquer jeito. E preciso método, conhecimento, didlogo entre os sujeitos que se
envolvem com ela, como um processo em que todos crescem em comunhao.

Independentemente se estamos tratando de formacao inicial de educadores na
universidade ou se falamos sobre a préxis pedagdgica dos professores na sala de aula de
uma escola, seja de uma capital de um estado brasileiro ou dos mais longinquos recantos
do interior do pais, tanto num lugar, quanto no outro, o processo educacional precisa
valorizar o contexto local, mas sempre com um olhar global. Pés no chdo, mas cabeca
aberta para a totalidade.

Esta obra que tens em maos, ¢ uma uniao de esfor¢os e de partilhas de vérios
educadores e vdrias educadoras que fizeram o esforco de sintetizar suas leituras e
praticas em artigos académicos para dialogar - mesmo a distincia - e através das
paginas deste livro, com os leitores e leitoras. Vocé ¢ convidado/a a fazer esta
experiéncia. Ao mesmo tempo que se debruga sobre a leitura terd que imaginar quem
escreveu estas palavras pra vocé. E um didlogo em potencial... pense assim... vocé pensa
sobre o texto porque houve alguém que o escreveu. E a pessoa que escreveu, também o
fez porque sabia que haveria quem leria suas linhas. E lindo imaginar esse movimento
intencional de ambos os lados.

Esse movimento serd feito sobre os mais variados temas que os artigos desta
coletanea propoe. Deste os debates sobre a Base Nacional Comum Curricular - BNCC,
como se fosse 0 “tema da moda” na educagao brasileira, ha espaco para outros olhares,
outros debates, outras miradas... Questdes ligadas a educacdo ambiental (tema tao
presente nos dias atuais), a educagdo inclusiva que trata dos estudantes com
necessidades especiais e que merecem todo um tratamento diferenciado das educadoras
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que se preparam para as mais diversas experiéncias com eles/elas na sala de aula, a
alfabetizagdo dos nossos meninos pequenos e meninas pequenas, as metodologias ativas
ou a ativagdo das metodologias com o teatro, a danga, o trabalho de grupo, as séries das
plataformas streaming, os videos do YouTube, as pesquisas com o Google, as redes
sociais, aplicativos de mensagens instantaneas, entre tantas outras maneiras de fazer
educagio, sdo reflexdes presentes nos diversos textos da Cole¢do Educacio Brasil.

Assim ¢ a educagio brasileira: diversa, multifacetada, repleta de pluralidades de
vivéncias e de experiéncias. Por isso, pensamos essa coletanea, para possibilitar aos
leitores e leitoras da educacdo no pais, conhecer um pouco do que se pensa e faz na
escola, na faculdade, na universidade, na educagao popular e nos mais diversificados
espacos/tempos educativos.

E muito importante manter os olhos sobre as novidades no campo da
educacio. E elas se manifestam na escrita de quem faz e pensa a educacdo. Entao, ter
acesso e participar de uma coletinea como esta é um privilégio e um compromisso. Um
privilégio porque nos coloca no meio onde pouquissimas pessoas estdo, no lugar de
quem escreve e, assim, produz conhecimento organizado. E é um compromisso porque
nao podemos escrever de qualquer jeito, precisamos ser rigorosos sobre nossa produgio
e sobre nosso texto. Ha nele um imperativo ético de sermos o mais claro e eficiente
possivel para oportunizar a quem lé, um avango em sua capacidade de atuar enquanto
educador e educadora.

Esperamos que cada um e cada uma consiga, a partir dos relatos e reflexdes dos
textos, aprender como dinamizar sua praxis, melhorar sua atuagdo como educador e
educadora - e até mesmo como estudante — visto que o discurso dos outros sempre tem
0 que nos ensinar.

Entdo, agora é com vocé! Boa leitura!

Ivo Dickmann e Ivanio Dickmann
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POESIA MARGINAL: A IMPORTANCIA DA
LITERATURA NA PRATICA DOCENTE

Aline Santos Pereira Rodrigues

Introdugio

Ao se deparar com um texto, essencialmente literario, o leitor, em um
primeiro momento, ndo questiona sobre a posi¢do da produ¢do como cénone.
Muitas vezes, o ledor é atraido pelo preficio da obra, por ela ser produgio
contemporanea ou ainda pela simplicidade e delicadeza da capa do livro; o fato é que
apenas uma minoria reflete sobre a literariedade contida, ou nao, nos capitulos
almejados a leitura. Segundo Eagleton (2006, p. 1), “se a teoria literaria existe, parece
obvio que haja alguma coisa chamada literatura, sobre a qual se teoriza. Podemos
comegar, entdo, por levantar a questdo: o que ¢ literatura?”. A resposta para esse
questionamento advém de Compagnon (1999, p. 46):

A literatura ¢ uma inevitavel peti¢do de principio. Literatura ¢ literatura, aquilo que as
autoridades (os professores, os editores) incluem na literatura. Seus limites as vezes se
alteram, lentamente, moderadamente [...], mas ¢ impossivel passar de sua extensio a sua
compreensdo, do canone a esséncia.

A partir desses estudiosos ¢ possivel admitir a Literatura, e seu ensino,
como algo complexo e digno de atengao, uma vez que essa se relaciona com
contextos sociais e d4 margem a infinitas leituras e interpretacdes. Considerando
Literatura como algo possivel de mindcias, um labirinto de ramificagdes e expressoes
artisticas, o presente relato se propde a dissertar acerca da Literatura Marginal, sendo
a Poesia Marginal foco da discussao.

Segundo Hollanda (1988 apud Jinior 2014, p. 4):

Hé uma poesia que desce agora da torre do prestigio literdrio e aparece com uma
atuagdo que, restabelecendo o elo entre poesia e vida, restabelece o nexo entre poesia e
publico. Dentro da precariedade de seu alcance, esta poesia chega na rua, opondo-se a
politica cultural que sempre dificultou o acesso do publico ao livro de literatura e ao
sistema editorial que barra a veiculagdo de manifestagoes ndo legitimadas pela critica
oficial.

O relato de experiéncia aqui exposto articula-se com base em um projeto de
docéncia desenvolvido no primeiro semestre de 2015 em um colégio da rede estadual
de Curitiba por meio do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia
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(PIBID). Este projeto foi vinculado a disciplina de Lingua Portuguesa e desenvolvido
por um grupo de cinco académicos' do curso de Letras Portugués e Inglés,
apresentando planos de aula em constante didlogo com o tema Poesia Marginal,
sendo o publico-alvo alunos do 8° ano do Ensino Fundamental II. A proposta foi
acompanhada por uma professora orientadora da institui¢ao universitaria, a qual os
académicos estavam vinculados, e da Professora S., docente do colégio estadual tido
em questdo. Dessa maneira, sdo propostos neste trabalho, reflexdo sobre o ensino da
Literatura Marginal no Ensino Fundamental II, interpretacdes articuladas pelos
alunos participantes no desenvolvimento da proposta, experiéncia e aprendizado dos
académicos envolvidos, além da construcdo do conhecimento social e literario.

Poesia Marginal: identidade do género literario

Considerando a Literatura Marginal, inicialmente atentando-se ao termo
“marginal”, é possivel afirmar que falsas interpretagdes foram e ainda sdo tecidas
sobre as produgoes desse ambito, por essas serem julgadas de maneiras incorretas e
ligadas a conceitos depreciativos e preconceituosos. E necessario ressaltar o real
sentido dessa denominagéo, a qual esta contextualizada sob olhares da década de 70,
século XX, uma vez que produgdes desse movimento adotaram caracteristicas
especiais e diversas dos canones, elas tornaram-se & margem do que era considerado
Literatura. “Numa acepgio estritamente artistica, marginais sdo as produgdes que
afrontam o cinone, rompendo com as normas e os paradigmas estéticos vigentes”
(OLIVEIRA, 2011, p. 1).

Ligada a critica sobre a ordem do sistema, a Literatura Marginal, em
especial a Poesia Marginal, revela, em meio ao teor artistico, visdes sobre o social, a
maneira como o individuo é visto e posto em sociedade, suas interconexdes € o
respeito pela diversidade e autenticidade de cada ser, sendo a construgdo identitaria
fortalecida, também, pelo meio social. Pereira (1981, p. 14) defende: “a literatura me
interessava, ndo enquanto fendmeno especificamente literdrio, mas sim enquanto
uma determinada faceta do fenémeno cultural”. Ao preconceito desenvolvido sobre
essas produgoes, muito se assemelha ao preconceito linguistico que, muitas vezes, se
articula de maneira intensa sobre uma lingua. Dessa maneira, é possivel aferir que
tanto o preconceito literdrio quanto o linguistico estdo ligados a questdes sociais.
Aludindo a Bagno (2011, p. 56) pode-se interpretar essa comparagdo: “o preconceito
linguistico se baseia na cren¢a de que so existe [...] uma tunica lingua portuguesa
digna deste nome e que seria a lingua ensinada nas escolas, explicada nas gramaticas
e catalogada nos diciondrios”. Assim também acontece na Literatura, visto que tudo

' O nome dos académicos, bem como das institui¢des de ensino (colégio estadual e a universidade) e o
nome das professoras (orientadora e supervisora) serdo mantidos em anonimato, entretanto, a titulo de
esclarecimento, é possivel pontuar que uma das académicas envolvidas é a autora deste relato.
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o que foge aos padrdes esperados e espelhados nos canones nio é digno de ser
estudado, acepgdo errénea e de cunho preconceituoso, considerando a mobilidade
dos conceitos de literariedade e da crescente diversidade de produg¢des no campo
literario. Segundo as Diretrizes Curriculares da Lingua Portuguesa (2008, p. 57 e 58):

A literatura, como produgdo humana, estd intrinsecamente ligada a vida social. O
entendimento do que seja o produto literdrio estd sujeito a modificagdes historicas,
portanto, ndo pode ser apreensivel somente em sua constitui¢do, mas em suas relagoes
dial6gicas com outros textos e sua articulagio com outros campos: o contexto de
produgao, a critica literaria, a linguagem, a cultura, a histéria, a economia, entre outros.
[...] Aquele que 1¢ amplia seu universo, mas amplia também o universo da obra a partir
da sua experiéncia.

Logo, é possivel afirmar que o ensino da Literatura Marginal proporciona
ao aluno novas interpretagdes sobre identidade cultural, é por meio da fruicdo
estética de textos desse movimento que hé a construgio de um leitor critico e apto a
leitura minuciosa com olhar atento ao contexto. Ao que se refere a relacao
estabelecida entre autor-obra-leitor, especialmente obras que referenciam a Poesia
Marginal, é possivel estabelecer vinculo entre o aluno e o poeta, sendo o poema
ponte para essa liga¢do. Uma vez que o aluno/leitor se depara com um poema de
estrutura diferente e com critica e contextos envolvidos em versos e estrofes, ele
inicia um processo de reconhecimento da voz do autor, desejos, esperangas,
sentimentos que o poeta inspira em seu texto. O aluno toma para si o sujeito poeta e
aceita um novo olhar sobre aquele individuo. O momento da leitura ¢, para aqueles
que se deixam envolver, um dos 4pices da hibridiza¢io cultural, pois o autor/poeta
deixa um pouco de si, de sua identidade, na obra produzida; o aluno/leitor, por sua
vez, num movimento de alteridade, admite o outro e as aspiragbes que esse
demonstra. Esses individuos nio sdo mais os mesmos, suas identidades foram, de
certa maneira, agregadas uma a outra e interpretadas em todo o jogo literério.

A respeito da linguagem poética e sua importancia educacional, Coelho
(2000, p. 267) afirma que “o poema deve nascer de um olhar inaugural, de um ver
diferente algo ja conhecido ou descobrir algo ainda desconhecido”, a estudiosa
projeta o didlogo entre o imagindrio criador e a razdo, aspectos que permeiam o
espirito humano, logo, é possivel estabelecer uma linha continua entre fruigio e
compreensio de um poema e a leitura de mundo construida pelo ledor, uma vez que,
compreendida a situacio/critica estabelecida no entrelagar dos versos, o leitor
interpreta situagoes histdricas e atuais com olhos diferentes.

“A leitura é uma atividade mental e sensorial bastante complexa que exige
exercicios gradativos de acordo com o nivel e desenvolvimento global do educando”
(COELHO, 2000, p. 268), assim no processo de edificagao do leitor fluente e critico,
hé destaque para fatores como a leitura de mundo pré-concebida no estudante; a
maneira como ele se relaciona com o cédigo verbal do texto, sua interpretacao a
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partir da estrutura grafica do poema; a maneira como o aluno atribui significado ao
c6digo projetado nas estrofes, sua interpretagéo além da estrutura grafica; por fim,
quéo significativo se estabelece o grau de interacdo entre o sujeito e o poema. As
experiéncias da leitura, Jouve (p. 109, 2002) confirma:

Essa interiorizagdo do outro - ¢ facil admiti-lo — perturba tanto quanto fascina. Ser
quem ndo somos (mesmo para um tempo relativamente circunscrito) tem algo de
desestabilizante. O leitor, transformado em suporte, em uma tela na qual se realiza uma
experiéncia outra, vé mudar as marcas de sua identidade.

Uma vez estabelecida essa relagdo autor-obra-leitor, a leitura, segundo
Perissé (2005), possibilita fruir nas dimensées funcional, recreativa, reflexiva,
inspiradora e formativa. Interligadas, essas abordagens desenvolvem um postura
critica do leitor perante o texto literario e possibilitam ao mesmo compreender o
outro - autor - em diversas interpretacdes. A leitura funcional corresponde a
primeira leitura que o aluno/leitor se dispde a fazer, o primeiro contato com o texto,
um decifrar de novos signos, do universo que estaria pronto a se abrir para os olhos
do ledor. No que se refere as leituras recreativa e reflexiva, essas se constituem no
momento em que o aluno inicia o processo de fruigio estética; ao se deleitar com os
versos do poema, ele também reconhece a reflexdo que é possivel tecer a partir do
texto e faz, mesmo inconsciente; o leitor confronta-se com suas interpretagdes e
contextualiza seus pensamentos. Como o préprio termo sugere, a leitura inspiradora
referencia 0 momento em que o aluno, como leitor critico, traz para si a voz do poeta
e se inspira nela, tal sentimento reflete em possibilidades como: o desejo do
estudante em continuar suas leituras, a aspiragdo em tornar-se um escritor, maneira
como ele interpreta outras obras, ou mesmo a mudanca sobre a visdo de sociedade.
Dessa maneira, o apice, segundo Perissé (2005), constitui-se na leitura formativa, de
modo que esta expressa o quio o individuo leitor modifica sua identidade a partir do
outro - autor. H4, nesse estigio de leitura, a formagdo do eu perante o outro, a
hibridiza¢do de aspectos culturais. O poema torna-se o entre-lugar comum a esses
sujeitos.

A partir da leitura formativa, é possivel depreender, também, que ao
trabalhar a Poesia Marginal podem-se inserir os Direitos Humanos na
aprendizagem. Sacavino (2009, p. 240), “aponta a perspectiva histérico-critica como
um dos enfoques da Educagdo em Direitos Humanos, sobre o qual se idealiza um
modelo social igualitario sustentavel e plural”. Esse construto privilegia os
individuos da vida social comprometidos com a transformacio do meio em que
estdo inseridos, e assim, promovem a valoracdo de grupos sociais e culturais
marginalizados e discriminados. O projeto, o qual se relaciona com o presente relato
de experiéncia, apresentou prética permeada pela cultura em Direitos Humanos, na
qual se sustentam dinimicas organizacionais e atos da vida cotidiana que sdo
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transformadoras tanto para alunos envolvidos no projeto, académicos, quanto para a
institui¢do educativa.

Considerando o projeto citado, sob a referéncia contextual construida,
mostrou-se necessario assinalar conceitos norteadores para as praticas estabelecidas.
Magdenzo (2005), especialista em educagédo, sugere alguns principios orientadores
de praticas educacionais em Direitos Humanos, dentre os quais h4 destaque para o
principio da vida cotidiana e o principio da construgéo coletiva do conhecimento. A
partir do primeiro, é possivel conceber o fato de que a vida cotidiana oferece
indmeras situagdes relacionadas com Direitos Humanos, essas propiciam o resgate
de histérias de vida dos estudantes. Sob essa 6tica objetivou-se ressignificar os
acontecimentos vividos pelos discentes pautados nos seus proprios direitos, o que
caracteriza componente bésico para o entendimento acerca dos Direitos Humanos.

Em relagio ao segundo principio, como orientadores no processo de
aprendizado, os académicos, desde o inicio da pratica docente, estimularam a pratica
de uma atitude ativa dos estudantes no processo de construgdo do conhecimento.
Assim sendo, buscou-se estimular a autonomia ao propor debates, sistematizar
didlogos, entre outras praticas participativas e de a¢édo conjunta. Nao tomando os
discentes como receptores passivos do conhecimento, mas entendendo que
atividades, como as propostas, sdo parte do compromisso com a transformacio
social e politica. Apresentando, no fim do processo, a intersubjetividade vivenciada,
a qual ¢ agente da construgdo de sujeitos de direito.

Metodologia

Considerando que a leitura “é uma atividade de acesso ao conhecimento
produzido, ao prazer estético e, ainda, uma atividade de acesso as especificidades da
escrita” (Antunes, 2003, p. 70), faz-se necessario que o ambiente escolar propicie ao
aluno espaco para que o mesmo se desenvolva como leitor critico e auténomo, além
de oferecer-lhe oportunidades para vislumbrar mecanismos relacionados a agéo
interpretativa, envolvendo o reconhecimento do uso real das construcoes
gramaticais da Lingua Portuguesa, sua variedade lexical, bem como o propdsito
comunicativo pretendido pelo autor/texto.

E valido ressaltar que este projeto esteve também em conformidade com
Schneuwly e Dolz (2004), uma vez que esses estudiosos afirmam que a finalidade do
género ¢ gerar no discente a capacidade de comunicagio em diferentes contextos e
situagOes discursivas, ou seja, o ultimo precisa aprender a exercitar a escrita com
base em andlises das caracteristicas do género, levando em consideragio a
linguagem, o destinatario e o veiculo de comunicagao em que o texto estard inserido.
Foram desenvolvidas sequéncias didaticas com a tematica relacionada a Literatura
Marginal - género poesia — e contexto das produgdes, além de contextualiza¢bes
elencando topicos acerca dos Direitos Humanos, e didlogo comparado entre
preconceito linguistico e literdrio.
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O projeto em destaque teve desenvolvimento com a seguinte sequéncia:
leitura do material produzido pelos académicos em relagdo ao tema; exposi¢ido
dialogada do tema com os alunos participantes do projeto; aplicagdo de atividade e
avaliacdo dos resultados. A avaliagdo das atividades aplicadas foi de cunho
formativo. Em conformidade com Antunes (2003, p. 155):

Nio teria sentido avaliar o que néo foi objeto de ensino, como nao teria sentido também
avaliar sem que os resultados dessa avaliagdo se refletissem nas proximas atuagdes de
ensino. Assim, um alimenta o outro - tudo, ¢ claro, em fungdo de se conseguir realizar o
objetivo maior que ¢ desenvolver competéncias nos campos que elegemos.

A vpartir disso, o processo avaliativo foi construido de modo a ser
desenvolvido de maneira continua por observagio dos académicos, e cumulativa do
desempenho do aluno, considerando e priorizando os aspectos qualitativos sobre os
quantitativos. A mesma constituiu peso na nota bimestral atribuida pela Professora
S. E necessédrio ressaltar que, “o professor avalia o aluno para também, de certa
forma, avaliar seu trabalho e projetar os jeitos de continuar”™ (ANTUNES, 2003, p.
158), logo, a avaliacdo se mostrou expressiva, também, para os académicos. Ao se
autoanalisarem, puderam compreender seus proprios avangos como futuros
docentes regentes, além de interpretarem e repararem possiveis equivocos cometidos
no desenvolvimento do projeto em sala de aula para, assim, edificar novos
conhecimentos.

Resultados e discussoes

Segundo Candido (1972, apud Diretrizes Curriculares da Lingua
Portuguesa, 2008, p. 57), “a literatura é vista como arte que transforma/humaniza o
homem e a sociedade”. Durante as aulas ministradas pelos académicos foram
trabalhados conceitos acerca da Literatura Marginal, fatores histdricos e sociais,
identificagdo do tema e reconhecimento do veiculo utilizado inicialmente para suas
publicagbes. O tema foi proposto como produto literdrio de cunho artistico que
transforma e humaniza os sujeitos, levando em conta o meio social no qual o
individuo estd inserido.

Este projeto contou com o desenvolvimento e aplicagdo de trés aulas. Na
primeira aula ministrada foi exemplificado o tema Literatura Marginal, apontando
fatores histdricos e a relevincia sobre o estudo do assunto. Com supervisio da
Professora S., o material didatico produzido pelos académicos foi entregue aos
alunos do 8°no. A partir de uma leitura em conjunto acerca do conceito de Poesia
Marginal e de alguns poemas selecionados, estabeleceu-se didlogo sobre o género
literdrio. Visto isso, foi possivel notar que surgiram certas davidas, sanadas naquele
momento. Notou-se, ainda, que os estudantes tiveram aversdo ao termo “marginal”.
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Os académicos explicitaram a etimologia da palavra, trazendo o contexto artistico
em pauta, uma vez que, sob o olhar contextual, textos marginais sdo produgdes que
afrontam o cénone, ou seja, rompem com as normas e paradigmas vigentes na
sociedade literdria. Apoés este primeiro momento, os discentes do Ensino
Fundamental II foram questionados, por exemplo, sobre “Qual o sentido do termo
marginal no contexto apresentado?”, “Como ¢ visto o individuo na Poesia
Marginal?”, “E possivel afirmar que a Poesia Marginal sobre preconceito? Por qué?”.
As respostas dadas aos académicos foram muito enriquecedoras e mostraram que a
consciéncia critica sobre o tema trabalhado ja estava sendo desenvolvida. A titulo de
exemplificagdo, segue-se trés dos seis poemas trabalhados em sala de aula. A selecdo
destes poemas para este relato levou em consideragio as produgdes literdrias que
mais chamaram a ateng¢do dos discentes durante as reflexdes e didlogos obtidos na
aula aplicada:

Rapido e rasteiro”

Vai ter uma festa
que eu vou dangar
até o sapato pedir pra parar.

af eu paro
tiro o sapato
e dango o resto da vida.

Cogito®

eu sou Como eu sou
pronome

pessoal intransferivel

do homem que iniciei

na medida do impossivel

eu sou Como eu sou

agora

sem grandes segredos dantes
sem novos secretos dentes
nesta hora

eu sou como eu sou

? Poema de Chacal, disponivel no site: <https://www.escritas.org/pt/t/5322/rapido-e-rasteiro>.
? Poema de Torquato Neto. Disponivel em: <https://www.escritas.org/pt/t/48143/cogito>.
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presente

desferrolhado indecente
feito um pedago de mim
eu sou como eu sou
vidente

e vivo tranquilamente
todas as horas do fim

Soneto*

Pergunto aqui se sou louca
Quem quer saberd dizer
Pergunto mais, se sou si

E ainda mais, se sou eu

Que uso o viés pra amar
E finjo fingir que finjo
Adorar o fingimento
Fingindo que sou fingida

Pergunto aqui meus senhores
quem ¢ a loura donzela
que se chama Ana Cristina

E que se diz ser alguém
E um fendmeno mor
Ou é um lapso sutil?

Na segunda aula, os académicos iniciaram atividade preparatéria para o
produto final do projeto, foram entregues aos alunos poemas da Literatura Brasileira
de ordem canonica, escritos por autores consagrados no meio literdrio, a proposta
foi pautada na reestilizagdo de determinado poema com foco nas caracteristicas da
Poesia Marginal, os estudantes deveriam produzir nova versio para o poema
recebido. A fim de orientar os estudantes, os académicos trouxeram o poema Cangdo
do exilio, de Golgalves Dias, e a produgéo Jogos florais, de Cacaso, considerando a
ligagdo entre esses dois poemas (produgdo candnica e produgdo marginal) e
tomando o primeiro como inspira¢do do segundo, discutiu-se ainda mais sobre o
processo de reestilizacio proposto. E nitida a presenca de Dias em Cacaso,
entretanto, é possivel pontuar que em cada um dos textos ha a critica concebida por
cada um dos autores. A fim de elucidar essa comparagio, tem-se:

* Poema de Ana Cristina Cesar. Disponivel em: <https://www.revistaprosaversoearte.com/ana-cristina-
cesar-poemas/>.
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Cangio do Exilio®

Minha terra tem palmeiras,
Onde canta o Sabid;

As aves, que aqui gorjeiam,
Naio gorjeiam como la.

Nosso céu tem mais estrelas,
Nossas varzeas tém mais flores,
Nossos bosques tém mais vida,
Nossa vida mais amores.

Em cismar, sozinho, a noite,
Mais prazer encontro eu l4;
Minha terra tem palmeiras,
Onde canta o Sabi4.

Minha terra tem primores,

Que tais ndo encontro eu ca;

Em cismar — sozinho, a noite —
Mais prazer encontro eu l3;
Minha terra tem palmeiras,
Onde canta o Sabia.

Nao permita Deus que eu morra,
Sem que eu volte para l3;

Sem que desfrute os primores
Que néo encontro por cé;

Sem qu'inda aviste as palmeiras,
Onde canta o Sabia.

Jogos florais®

Minha terra tem palmeiras
onde canta o tico-tico.
Enquanto isso o sabia
vive comendo o meu fuba.

® Poema de Gongalves Dias, disponivel em: <http://www.vidaempoesia.com.br/goncalvesdias.htm>.
® Poema de Cacaso, disponivel em: <https://www.revistabula.com/65-0s-10-maiores-poema/>.
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Ficou moderno o Brasil
ficou moderno o milagre:
a dgua ja ndo vira vinho,
vira direto vinagre.

Minha terra tem Palmares
memoria cala-te ja.

Peco licenga poética

Belém capital Para.

Bem, meus prezados senhores
dado o avangado da hora
errata e efeitos do vinho

o0 poeta sai de fininho.

(serd mesmo com dois esses
que se escreve pagarinho?)

Dada a escrita da primeira versio dessa producdo, os académicos a
corrigiram, dialogaram com os alunos sobre pequenos equivocos. Na terceira e
ultima aula, houve a consolidagdo do produto final, uma vez que os estudantes
puderam escrever seus trabalhos em cartolinas, decorando-as e expondo-as pelo
colégio, efetivando o vinculo comunicativo com a comunidade escolar, previsto no
projeto docente.

Consideragdes Finais

Considerando o projeto ao qual este artigo estd relacionado, reflexdo teérica
e a metodologia aplicada em sala de aula, é possivel afirmar que o trabalho com a
Poesia Marginal no contexto escolar ainda apresenta questdes que envolvem o valor
estético, cultural e linguistico do género, mesmo havendo enfoques que defendam a
legitimidade dessa poesia e a apresentem como meio de aproximagio entre
realidades sociais e instituicoes educacionais.

Entretanto, ao escolher esse tema que, como assinalado anteriormente,
pode causar certa aversio inicial, hd a possibilidade da desmistificacido do esteredtipo
presente desde o termo marginal & intengdo pretendida pelos textos que compdem o
movimento literdrio. Logo, hd a quebra de certo paradigma, oportunidade que se
cria pela construgdo coletiva de uma nova interpretacido acerca das produgdes,
fazendo com que o entendimento seja maximizado, pois o aluno inicia seu papel
como leitor critico, estabelecendo vinculo com a obra/autor, de modo que as
especificidades da leitura se tornam, a partir da fruigdo estética, componentes que
estabelecem didlogo com a formagdo literdria do discente.
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E necessdrio destacar o quanto os alunos participantes do projeto
referenciado se mostraram ativos no desenvolvimento da proposta, uma vez que a
concep¢do do género poemas apresentada pelas turmas se limitava a apenas
estruturas canonicas. No inicio, os discentes do Ensino Fundamental II
questionaram sobre a veracidade literaria dos textos apresentados, julgando-os sob a
otica dos cinones, porém, ao se desenvolverem as atividades, as interpretagdes sobre
o género se delinearam de forma efetiva, os alunos compreenderam a critica
estabelecida nos poemas discutidos e se mostraram atentos aos aspectos que
diferenciavam esses textos.

Por fim, a respeito do produto final, as turmas o desenvolveram com éxito e
empenho, mesmo aqueles que, a principio, ndo se interessavam pelo género poesia,
construiram trabalhos criticos. Além disso, foi possivel notar a eficicia no que se
refere a0 meio no qual os trabalhos finais foram veiculados (cartazes), uma vez que
os estudantes puderam apreciar seus proprios trabalhos e, também, as produg¢oes de
seus colegas.
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A CRONICA COMO INSTRUMENTO PARA APRIMORAR
A LEITURA E A ESCRITA DOS ALUNOS DO ENSINO MEDIO

José Ailton Alves Moreira
Introdugio

As discussoes a respeito das dificuldades dos alunos, tanto na leitura quanto
na escrita, sdo frequentes e necessdrias. A partir dos debates e reflexdes sobre esse
problema, as aulas de lingua materna precisam de reformulagoes, o que as Diretrizes
Curriculares ja enfocam, bem como apontam horizontes em sua perspectiva teérica
e orientagdes praticas, e afirmam que, em virtude

[d]a situagdo de analfabetismo funcional, de dificuldade de leitura compreensiva e
produgdo de textos apresentada pelos alunos - segundo os resultados de avaliagoes em
larga escala e, mesmo, de pesquisas académicas — as Diretrizes Curriculares Estaduais de
Lingua Portuguesa requerem, neste momento histérico, novos posicionamentos em
relagio as préticas de ensino. (PARANA, 2009: 47)

Ou seja, ao educando precisam ser apresentadas situagdes de leitura e de
escrita, para além do pouco que tem sido feito, e atividades planejadas e organizadas
para esse fim precisam ser levadas a efeito.

Contudo, apreender tais orientages é que se faz urgente para que o ensino
da lingua materna atinja as metas a que se propde, quais sejam, propiciar ao aluno
dominio efetivo da leitura e da escrita nas situacdes em que delas necessite.

No que tange a leitura na escola, as deficiéncias tém origem na falta de
gosto, prazer e habito de ler dos educandos. Por mais que se apregoe, nas salas de
aulas e fora delas, sua importincia e necessidade, dia ap6s dia vé-se que mais e mais
outras atividades, como jogos eletronicos, internet, televisdo e até mesmo o écio
ganham terreno, relegando a segundo plano a pratica da leitura. Além disso (ou
antes disso), por muito tempo se vivenciou a prética do simples aprender a ler e o
aluno néo foi estimulado a dar continuidade ao ato de ler. A escola ainda, em alguma
medida, “respondendo as elites, alfabetiza sem tornar possivel uma politica de
‘leiturizacao’.” (GERALDI, 2002: 104)

Em relagdo a escrita, embora se tenha por certo que se aprende a escrever
escrevendo, situagdes para a pratica de escrita que tenham efetiva fun¢io social sdo
quase inexistentes no Ambito escolar. Na maioria das vezes, o aluno escreve unica e
exclusivamente para o professor e, simplesmente, com o intuito de conseguir uma
nota.
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Portanto, ¢ preciso trazer a leitura para dentro da escola, como algo que se
principie pelo contato, gere o gosto, possibilite o prazer e se constitua em hébito para
toda a vida. Também se faz necessdrio organizar praticas de escrita com efetiva
fungdo, em que o interlocutor possa ser outro, ou melhor, outros, além de
meramente o professor.

Torna-se, pois, tarefa primordial do profissional que atua com o ensino de
lingua materna a busca do estabelecimento de situagdes concretas de uso da leitura e,
principalmente, da escrita na escola.

Ainda no tocante ao aprimoramento da escrita e o consequente dominio da
norma padrio para esse fim, os exercicios de analise precisam deixar de ser focados
em fragmentos de textos e frases ¢ serem voltados para seu uso no texto integral.

Do ponto de vista da construgéo do texto, ¢ importante que o professor, ao
realizar com os alunos a analise dos recursos lingliisticos, se fixe “nas condicdes de
seus usos e nos efeitos discursivos possibilitados pelo recurso a uma ou a outra
regra.” (ANTUNES apud PARANA, 2009: 60)

Assim, o trabalho com a leitura e producéo de cronicas buscou resgatar a
ideia de que pode ser viavel criar condi¢ées de leitura e produgio de texto na escola,
superando as dificuldades que existem, como a de escrever um trabalho sem vida e
sem uma fungio efetiva, estabelecendo uma meta e apresentando um caminho para
isso.

Tomou-se como objetivo resgatar ou suscitar no aluno o gosto, prazer e
hébito’ da leitura e, consequentemente, criar condi¢des para que ele se sentisse
estimulado a produzir textos na escola, por meio do género textual cronica. Além
disso, procurou-se ampliar o acervo de leitura dos alunos do Ensino Médio do
Colégio Estadual Jodo Paulo II e proporcionar situagdes de producio de textos que
tivessem fun¢do social e interlocutores reais. E ainda, apresentar um levantamento
bibliografico sobre o tema, proporcionando aos alunos a leitura de uma variedade de
textos do género textual cronica que permitisse relacionar as caracteristicas
constituintes do género e organizar um conjunto de textos a serem lidos e
apreciados, antes de produzir textos pessoais do género em questao.

A opgio pela Cronica

Tomar o género discursivo cronica como instrumento para desenvolver a
leitura e a escrita na escola adquire maior significado na perspectiva de que

7 Diferenciacio apresentada por Dagoberto Buim Arena em Atuagdo de Professores: propostas para
agao reflexiva no ensino fundamental (2003: 53-61): “O livro e o ato de ler devem primeiramente causar
satisfagdo (prazer), gradualmente tornar-se uma inclinagio (gosto) e por fim virar uma disposi¢io
duradoura (hébito).”
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a riqueza e a variedade dos géneros do discurso sdo infinitas, pois a variedade da
atividade humana ¢é inesgotavel e cada esfera dessa atividade comporta um repertério de
géneros do discurso que vai diferenciando-se e ampliando-se & medida que a prépria
esfera se desenvolve e fica mais complexa. (BAKHTIN, 1992: 279)

Assim, pode-se inferir que esse género, talvez até mais que outros, engendre
uma gama de possibilidades que ampliard o resultado do trabalho, reunindo, numa
abordagem ampla, a jun¢fo de nuances de outros géneros.

Do ponto de vista da leitura literaria, a cronica traz a possibilidade de
fruigdo capaz de ser realizada no decorrer de uma aula, visto que, um romance, por
exemplo, ja nfo se adequaria a isso.

Neste aspecto, a relevincia do texto literdrio vem ao encontro de uma
necessidade urgente na escola, e mesmo fora dela, de criar situagées que estimulem a
leitura por parte dos alunos. O ato de ler tem sido tema central de debates
incansaveis, alvo de comparagdes com outros paises, além de figurar nas analises das
provas de vestibulares, de avaliagées do governo sobre o ensino e mesmo na
constatacdo cotidiana dos professores nas salas de aula. Muitos projetos e programas
sdo criados, incentivados e premiados para que se avance na solugio desta
problematica. Desse modo, esta proposta seguiu o0 mesmo caminho, no sentido de
estabelecer como uma de suas metas a de propiciar aos alunos participantes uma
incursdo pela leitura, por meio do encontro com a cronica.

Quando se refere ao ler, levam-se em conta os seus continuos, o interpretar
e o compreender um determinado texto. Aqui se considerou esse ato com a seguinte
compreensao:

Interpretar ¢ atribuir, explicar sentido, ao passo que compreender é saber como
produzir sentido, é perceber as intengdes. Ao considerarmos o sujeito inserido em
formacdes discursivas que sdo determinadas socio-historicamente, entendemos que
sujeito e sentido se constituem reciprocamente. Assim, para interpretar e compreender,
acionamos outros discursos, buscamos outras vozes, contamos com outros textos,
mobilizamos diferentes posigoes ideoldgicas, conhecemos diferentes géneros textuais. O
que estamos defendendo é que ler ndo se resume a decodificar e buscar informagdes.
(CRISTOVAO & NASCIMENTO, 2005: 46)

Por outro lado, considerando o aspecto da produgio, a abordagem da
croénica permite uma incursio pela escrita, passando pela observagdo do dia-a-dia,
permitindo transcrever um fato como um flash de sua ocorréncia.

Faz-se necessdrio considerar ainda que, embora haja, no ambito das
discussées académicas, diferentes definicdes para o que seja cronica, em relagdo ao
conto e & reportagem, por exemplo, considerou-se cronica aquele texto cujo
“conteudo tematico, estilo e organizagio composicional constroem o todo que
constitui o enunciado, que é marcado pela especificidade de uma esfera de agao.”
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(FIORIN, 2006: 62) Mais especificamente, tomou-se os que sdo organizados em
coletaneas ou antologias e/ou publicados em secgées de periddicos destinados a esse
fim.

A opgio pelo género discursivo, e por buscar o desenvolvimento da leitura e
da escrita, remete-se ao fato de que um trabalho que tenha como inten¢io aprimorar
estas habilidades no educando “deve fundar-se na consciéncia prética dos atores e
visar a desenvolver sua consciéncia ou competéncia discursiva, que é também uma
competéncia reflexiva e criativa.” (BRONCKART, 2004 apud CRISTOVAO &
NASCIMENTO, 2005: 46)

Ainda que se tenha proposto a produgio de texto seguindo o género
discursivo cronica, estabelecido como obra de cunho literario, compreendeu-se que
o trabalho do aluno é uma espécie de ensaio e que se leva em conta todo seu
referencial de leitura e seu estado inicial de escritor. Considerou-se ainda que o
essencial é que

o ensino de linguas deve formar o aluno para a maestria em relagdo aos modelos
preexistentes, mas também deve progressivamente, e explorando a reflexividade dos
alunos, desenvolver suas capacidades de deslocamento, de transformagao dos modelos
adquiridos. (idem)

Portanto, era previsto que, em alguns casos os alunos pudessem se
desprender um pouco modelo proposto, mas que o exercicio de se manter na meta
estabelecida fosse uma constante no trabalho.

A sequéncia didatica como forma de abordagem

Como metodologia de trabalho com a leitura e a escrita, tomou-se a
“sequéncia didatica” como forma de aplicagio da proposta, segundo a exposigio de
Schneuwly e Dolz:

... um conjunto de atividades escolares organizadas, de maneira sistemdtica, em torno de
um género textual oral ou escrito. (..) Uma sequéncia diddtica tem, precisamente, a
finalidade de ajudar o aluno a dominar melhor um género de texto, permitindo-lhe,
assim, escrever ou falar de uma maneira mais adequada numa dada situagao de
comunicagao. (2010: 82-83)

A sequéncia didética obedece a uma estrutura regular com os seguintes
passos esquemadticos: apresentagdo da situagdo, produgdo inicial, mddulos e
produgéo final.

O primeiro passo tem como objetivo apresentar ao aluno o género com o
qual serd trabalhado. Nesta etapa ¢é elaborado o projeto de trabalho e sao discutidas
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as fases que virdo a seguir. Cada um deve compreender o papel que desempenhara
nas atividades e compreender as metas estabelecidas.

A produgéo inicial é o primeiro exercicio de experimenta¢io e que servird
de pardmetro de comparagio em relagdo ao género apresentado e as conquistas que
forem sendo feitas pelos alunos.

Nos médulos, a primeira produgio sera avaliada e discutida, bem como
outras produg¢des do género véo sendo apresentadas, a fim de ir aparando as arestas
do que ficou a desejar na primeira produgdo. E o momento da superacio e dos
esforcos pela melhoria do desempenho. Vao sendo apontadas as dificuldades e
criando situagdes e formas de solugio para cada problema apresentado.

Na producio final o aluno apresentard o resultado de todo o trabalho
desenvolvido desde o inicio e o professor podera avaliar os avangos conquistados no
aprendizado do género em questao.

Cronicas: primeiras leituras

A apresentagdo da proposta de trabalho para os alunos criou um
sentimento positivo de expectativa que deu um ar de novidade ao inicio das aulas na
escola. Junto da exposicido do cronograma de atividades e do assunto a ser estudado,
o texto de abertura do projeto de intervengdo sobre o género serviu de guia e de
estudo para uma compreensao inicial do que se entende por cronica na atualidade e
como o termo se construiu historicamente.

Apresentou-se aos alunos também a ideia de como, no processo de
formagdo escolar como estudantes e no amadurecimento do papel de cidadao, eles se
deparam com o dominio de duas praticas que sdo fundamentais para que possam
evoluir com eficiéncia: a leitura e a escrita. Fez-se o convite para adentrar, a quem
ainda ndo houvesse descoberto o caminho, ou de ampliar o acervo daqueles que jd
houvessem percorrido uma boa parte dele, a0 mundo de um género bem atual e com
o qual poderiam se divertir e aprender: o mundo da crénica.

Num primeiro momento, apresentou-se o género, sua génese, suas
caracteristicas e a possibilidade de se familiarizar com ele por meio da leitura de um
conjunto de textos selecionados para esse fim. Mais tarde, procurou-se enveredar
pelo campo da produgdo da cronica, procurando descobrir em cada aluno um
cronista em potencial.

Para inicio, propds-se conhecer um pouco mais detalhadamente esse
género, entendendo que a cronica padece de uma certa dificuldade de definigéo, pois
muitas tentativas de explicagdo do que ela é esbarram em detalhes que também
configuram outros géneros textuais, como é o caso do conto, do ensaio, da noticia,
do artigo, entre outros.

Discutiu-se a ligacdo histérica e composicional da crénica com o texto
jornalistico, uma vez que surgiu como um texto cujo objetivo era ser publicado no
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jornal, e que, dessa origem, colheu sua aproximagdo com a noticia e dela costuma
tomar como assunto as cenas do cotidiano.

Concluiu-se, contudo, que o cronista, ao lidar com a palavra, o faz de um
modo peculiar, distanciando-se do mero noticiar, colorindo seu texto com tons de
lirismo, fantasia, critica, humor, ironia, reflexéo filoséfica, recheando seu trabalho de
elementos ficcionais que dao a sua produgéo um toque literdrio, no qual comegam a
ficar espagos abertos que serdo preenchidos pelo leitor, trilhando caminho diferente
daquilo que seria meramente uma noticia, uma informagao.

Uma incursdo pelo campo tedrico da producdo do género crémica deu
suporte ao aluno para conhecer, avaliar, valorizar e se apropriar das produg¢des
realizadas no terreno da critica literaria.

Nesse ponto, procurou-se por o aluno em contato com a cronica em suas
multiplas facetas, as quais levam os autores a envolverem os leitores “com reflexdes
sobre a vida social, politica e econdmica, por vezes de forma humoristica, outras de
modo mais sério, outras com jeito poético e magico que indica o pertencimento do
género a literatura.” (AMARAL, 2008: 13)

Feita uma apresenta¢do um tanto quanto tedrica do género, a primeira
cronica lida chamou bastante a atengao dos alunos, uma vez que o tema, a linguagem
e o tratamento dado pelo autor ao texto sdo bastante irreverentes e proximos dos
adolescentes. Acho que tou, de Luis Fernando Verrisimo, que faz parte do livro Mais
comédias para ler na escola, conquistou os alunos, que sentiram-se atraidos pelo
texto, tanto que o tema que ocuparia uma aula acabou se desdobrando em trés
proveitosos encontros com outros textos do mesmo autor trazidos para a sala de
aula.

Para orientar a leitura do texto foram propostos os seguintes
questionamentos:

A leitura foi agraddvel, empolgante, instigante? Convida para a leitura
de um texto semelhante?

O titulo tem algo de especial, diferente? Por qué?

O assunto da cronica poderia ser pensado a partir do titulo? Ele, por si
s6, jd insinua algo?

O texto nos surpreende de alguma forma?

Podemos dizer que hd um tom humoristico? Como isso é obtido?

Que comportamento é ressaltado?

Das caracteristicas apresentadas nas defini¢des, quais poderiam ser
atribuidas a essa crénica?

Da discusséo oral sobre as questdes chegou-se a uma caracterizagdo do
género, que ficou agrupada da seguinte forma:
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e Produgio ligada a vida cotidiana;

e Narrativa informal, familiar, intimista;

e  Oralidade na escrita: linguagem coloquial;

e Sensibilidade no contato com a realidade;

e Sintese;

e Fato como meio ou pretexto para o artista exercer seu estilo e
criatividade;

e Dose de lirismo;

e Natureza ensaistica;

e Leveza;

e Afirmacoes sérias por meio de uma aparente conversa fiada;

e Presenca do humor;

e Brevidade.

Classificou-se a cronica, portanto, como uma produ¢do moderna: sujeita a
rapida transformacdo e a fugacidade da vida moderna.

Uma biografia do autor deu aos alunos a oportunidade de conhecé-lo
melhor e ter uma lista de obras que pudessem procurar na biblioteca da escola ou em
outra que tivessem acesso.

Para uma maior compreensio das caracteristicas do género, apresentou-se
aos alunos a cronica de Paulo Bloise O tempo das cronicas, cuja reflexdo
metalinguistica possibilitou, além da diversdo com a leitura, uma caracterizagio feita
pelo préprio cronista.

Observou-se a composi¢do de um outro estilo, uma abordagem mais
argumentativa, entretanto, conduzindo o tema com um tom menos académico e
mais despretensioso e coloquial, como uma conversa entre amigos.

Para a andlise desse texto, foi solicitado aos alunos que registrassem as
respostas para as seguintes questoes:

Como foi a leitura: Dificil? Facil?

Ficou algum trecho que vocé ndo compreendeu?

O que vocé acha que o escritor com quem a amiga do narrador mantém
contato considera “fic¢bes malfeitas™?

As crénicas sdo realmente “ficcoes malfeitas”™?

Com o que vocé ja sabe até agora, explique por que o género cronica é
comparado pelo narrador a fotografia.

O que acha de aproveitar a dica do narrador e ler “A sombra das
chuteiras imortais”, disponivel em:
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http://angelogirotto.blogspot.com/2007/05/queridos-amigos-devido-
uma-enxurrada-de.html ¢
Qual sua compreensdo da frase: “a maneira certa de se comegar uma
cronica é por uma trivialidade™?

O que, segundo o narrador, separa a crénica da noticia de jornal?

As respostas deram conta das reflexdes necessarias sobre o assunto e a
forma do texto.

Cronicas: um mundo a conhecer

A partir da experiéncia de conhecer um pouco mais esse tipo de texto, seja

pela leitura dos dois anteriormente apresentados, seja pelas caracteristicas
observadas e discutidas, foi feito aos alunos um interessante desafio: com o que ja
sabiam sobre a cronica, fazer uma tentativa de escrever um texto desse género e ver
como ¢ que ficaria.
Iniciou-se estabelecendo um publico leitor com o qual cada um deveria se preocupar
na hora de planejar seu trabalho e de pensar a forma de seu texto. Outro detalhe
importante seria ter um espago 0 mais proximo possivel do seu dia-a-dia. Para o
exercicio, delimitou-se o espa¢o escolar como lugar de observagio das cenas e dos
acontecimentos que poderiam suscitar uma cronica. Considerando que esta primeira
escrita fosse ainda um ensaio, a primeira incursdo no género, seria necessario apenas
se dedicar a elaboragdo, tentando se aproximar o maximo possivel do que ja haviam
visto até aquele momento sobre o género.

Duas dicas foram apresentadas como importantes:

e Considerar para o tema: o espago escolar;

e Pensar sobre o tom que desejariam imprimir ao texto;

Para esse primeiro trabalho, foram levados em conta como interlocutores os
colegas, os professores e os funciondrios da escola.

Com o resultado da primeira produgdo, procurou-se ver como foi a
experiéncia e como se poderia melhorar o trabalho. Aqueles que se sentiram a
vontade pediram aos colegas que lessem seus textos e opinassem com o méximo de
sinceridade, com o intuito de colaborar para que ficasse o mais préximo possivel da
meta estabelecida. Elegeu-se um texto que foi transcrito no quadro e avaliado em
conjunto. Isso ajudou todos a compreenderem um pouco mais sobre como fazer
melhor da préxima vez. Sempre ¢ bom lembrar que a pratica da escrita se desenvolve
com a reescrita, agdo que, em alguns casos, deve ser feita inimeras vezes.

Para dar continuidade ao estudo do género, um outro aspecto foi abordado:
o humor.
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Humor, reflexdo e uma andlise sutil dos relacionamentos humanos é o que
faz Fernando Sabino, um grande cronista brasileiro, em seus textos inteligentes e
emocionantes. E este mote foi o que se observou em sua crénica Hora de dormir.

Acompanhadas de uma biografia e de uma lista dos livros desse autor
disponiveis na biblioteca da escola, foram apresentadas algumas questdes para que se
refletisse sobre o texto:

Antes da leitura, apenas pelo titulo, é possivel fazer uma hipétese do que
vai acontecer?
Na maioria das vezes o titulo de um texto é atribuido depois dele estar
pronto. Jd pensou em fazer isso quando for escrever?
Quais elementos ddo o tom bem humorado ao texto?

Vocé jd vivenciou uma situagdo parecida com a que é retratada na crénica?

Neste ponto do desenvolvimento das atividades, alguns fatos interessantes
comegaram a aparecer: trés alunos, que em quase todas as disciplinas eram
considerados desatentos, com problemas de aprendizagem e desinteressados nas
atividades escolares, apresentaram seus depoimentos numa roda de leitura,
afirmando que o livro de cronicas era o primeiro que haviam lido integralmente
desde que haviam aprendido a ler.

Para que conhecessem um pouco mais, foi solicitado que fizessem uma
pesquisa em jornais, na biblioteca da escola (especialmente os titulos: O novo
manifesto, Pipocas, As eternas coincidéncias, Olhar de descoberta, entre outros, que
rednem cronicas de varios autores), e na internet, selecionando algumas cronicas
para fazerem uma roda de leitura na sala de aula. Deveriam fazer uma busca também
por dados do autor, se possivel.

Durante a roda de leitura, poderiam também apresentar algumas
informagdes como: por que o texto chamou a atencido e quais caracteristicas do que
foi discutido sobre a crénica o texto apresentava.

Em especial foi solicitado que considerassem:

e  Assunto;

e Tom: critico, irdnico, lirico, argumentativo;

e  Personagens;

e Foco narrativo (o autor presencia a cena ou atua nela?);
e Linguagem - atual, antiga;

Na aula seguinte, cada um, espontaneamente, foi apresentando o texto que

trouxe, como foi combinado, caracterizando-o, dentro dos aspectos que haviam sido
solicitados.
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Dos trinta e dois alunos, apenas trés nio quiseram apresentar as suas
contribuigoes e preferiram somente ler a cronica selecionada.

O que surpreendeu foi o fato de que, mesmo sendo possibilitada a busca de
textos na internet, a grande maioria trouxe livros para a sala de aula, contrariando as
expectativas que eram de que optassem por buscar o texto eletrdnico.

A medida que as leituras foram suscitando interferéncias, foram retomadas
discussdes acerca das temdticas paralelas, aproximagdes e distanciamentos entre
autores, caracteristicas no uso da linguagem. As leituras dos alunos foram
apresentadas em forma de contribuices orais e de intervengdes dirigidas, nas rodas
de leitura.

Paralelamente as andlises do conteddo veiculado pelas cronicas selecionadas
para as leituras, foram tendo lugar a andlise do uso dos recursos linguisticos que
configuram o uso da norma padrdo nos textos. Neste aspecto, também a produgio
dos alunos foi objeto de analise, para aprimoramento de sua escrita.

E interessante observar que o aluno vai se dando conta de que se ha um
interlocutor para além do professor, ele precisa aprimorar seu texto, evitando
passagens obscuras e ficar atento & obediéncia de norma padrio, caso contrario ele
pode ndo ser entendido por seu leitor. Vale notar que todas as vezes em que o
professor propde uma corregio de texto é esse objetivo que estda proposto,
entretanto, como ndo hd uma efetiva fungdo para a produgéo, o aluno parece que se
convence de que € preciso ter erros para que haja a corregéo do professor.

Numa outra crénica, de linguagem breve, simples e direta o leitor é levado a
pensar nas dores e alegrias da vida. Por meio dessa leitura os alunos puderam
conhecer o trabalho de Moacyr Scliar, um cronista que observa o seu cotidiano e
dele tira flashes bem humorados que encantam seus leitores, mas também tem o seu
lado critico ou lirico-filosofico. Menino chorando, moga rindo, foi e refletido a luz
destas questdes:

Como foi a leitura do texto? De fdcil compreensdo? Emotiva? Fez
pensar? Foi rdpida?

Da observagdo, constatagdo e descri¢do da cena o narrador se dirige ao
leitor num dado momento. Transcreva o trecho em que isso ocorre.
Observe o uso de termos contrdrios, palavras de sentidos opostos,
antdénimas: menino-moga, bem vestido-malvestida, bem nutrido-pobre,
chorando-rindo. Conhecem esse recurso? Se ninguém conhece, vamos
pesquisar: Figuras de linguagem.

A pesquisa com figuras de linguagem movimentou a aula seguinte, criando

um espago de discussdo da literariedade da crénica. Alguns alunos comentaram que
seus primeiros trabalhos poderiam agora ser melhorados com o acréscimo desse
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recurso e que na proxima produgio langariam mio dele para dar um toque pessoal
ao trabalho.

No intuito de que conhecessem um estilo mais “descolado”, foi apresentado
texto Felicidade pega de Danuza Ledo, cronista do jornal Folha de Sdo Paulo, que
presenteia os leitores com textos deliciosos em sua coluna semanal.

Abordando fatos que viraram noticia, aproveitando datas comemorativas
ou mesmo pegos da memoria, em lembrangas que fazem as pessoas chegarem a
pensar que é um puro desabafo, a autora encanta e fascina com seu jeito peculiar de
escrever.

E para uma compreensido mais apurada do texto, as seguintes questoes
foram apresentadas para um pequeno debate:

A leitura da crénica despertou que sentimentos ou emogdes?

Como € a atuagdo do narrador, segundo o que foi estudado sobre esse
aspecto? Observe os verbos.

A crénica descreve situagbes que acontecem com o leitor com certa
frequéncia? O qué?

A narradora dd uma espécie de conselho. Qual é?

De certo modo ela defende esse ponto de vista no texto. Vocé concorda
com ele?

Com o desenrolar das aulas, a cada semana criava-se uma expectativa sobre qual
seria o autor e o texto escolhido para o “mergulho” nas cronicas.

Para encerrar a viagem, foi proposto um retorno no tempo, para perceber a
atemporalidade da crénica literaria. Com O Novo Manifesto de Lima Barreto os
alunos puderam verificar que a critica irbénica e inteligente também ganhou espago
na cronica desde muito cedo. Colada, como nasceu, ao texto jornalistico, conviveu
com as noticias da politica brasileira e internacional. Assim, ndo ¢ surpresa que, sutil
ou abertamente, nela aparecam alfinetadas nos homens publicos, ocupantes de
cargos eletivos, tema que transcende o tempo e o espaco, mantendo-se sempre atual.

Para uma ultima reflexdo dirigida, antes da produgéo final, levantou-se os
seguintes questionamentos:

O que torna o assunto desta cronica atual?

Como vocé pode perceber que, embora atual no assunto, esse texto ndo é da
nossa época?

Transcreva um trecho em que o autor deixa seu cardter irdnico evidente.

A quem o cronista dirige sua critica?

Ha trechos em que o narrador se dirige ao leitor. Aponte-os.

Anote alguns termos que sdo usados pelo autor para realgar o texto,
passando de uma mera informagdo a um estilo, dando literariedade ao texto.

Nesse ponto, dificil foi conter a ansiedade de cada um dar seu parecer sobre a leitura.
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Um grupo de alunos sugeriu a leitura dramatica de algumas cronicas lidas e
discutidas em sala. Alguns voluntérios se apresentaram e com uns poucos ensaios
pediram autorizagdo ao diretor para fazer uma pequena apresentagio durante o
intervalo das aulas na sala dos professores. A apresentacio fez sucesso e foi repetida
inimeras vezes. Mais tarde, foi estendida para as salas de aula, com apresentagdes
para todas as turmas do periodo da manha.

Produzindo cronica

A escrita encontrou, entdo, campo de aplicagdo na proposta de que os alunos se
espelhassem nos cronistas e iniciassem a observacido do cotidiano da escola, da
familia, do bairro, da cidade e experimentassem o exercicio de produgdo de suas
“cronicas” pessoais, que teriam como interlocutores os sujeitos da comunidade
escolar: colegas, professores, funciondrios e pais.

Como ja haviam tido a oportunidade de ler uma série de cronica de varios
autores e estilos, foi sugerido que retomassem o texto produzido na primeira etapa
de escrita e partissem para a produgio definitiva.

Alguns acharam que valia a pena reformular o primeiro trabalho, pois ja
haviam apontado para a temdtica apontada agora.

Inicialmente era preciso observar novamente ao seu entorno, com a atencéo
e o olhar do cronista que estavam se propondo ser, e escolher uma cena merecedora
de uma cronica.

A produgéo de texto precisava de um planejamento. J4 havia sido definido o
género cronica como meta. Era observar o cotidiano e escolher o fato. Para melhor
organizar o trabalho foram levantados alguns outros aspectos importantes:

e Qual seria o tom? (irdnico, critico, filosofico-reflexivo, lirico,
humoristico)

e E o foco narrativo? (seria em terceira pessoa, em primeira, com
participa¢do ou ndo do narrador na cena)

e  Um bom titulo poderia cativar mais o leitor, portanto, era preciso
dar uma atencéo especial a esse item.

Ficou combinado um tempo de 30 minutos para a elabora¢do da redagédo
propriamente dita que, muito provavelmente, ja estava iniciada na imaginacio de
cada um. Esse tempo nao significava um engessamento, mas demarcava o momento
para que comegassem a tirar possiveis ddvidas que fossem surgindo.
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As produgdes

Uma dificuldade que os professores vém encontrando quando dio
orientagdes para que se faga qualquer trabalho escolar ¢ a de que um grupo grande
de alunos deixam de realizd-lo e ndo haja assim a possibilidade de se avaliar o
desempenho deles. Nesta atividade, todos os alunos envolvidos participaram
efetivamente e entregaram seus textos dentro do prazo estabelecido.

Enfoques mais pessoais, outros mais gerais sobre o dia-a-dia da escola
foram apresentados nos textos, demonstrando um grau satisfatério de apreensao das
caracteristicas do género. Nos temas, nem o sono do motorista do énibus escolar e o
celular em sala de aula escaparam das alfinetadas dos cronistas de plantao.

A versdo final teve a avaliagdo do professor, porém, antes disso, os proprios
alunos realizaram uma revisdo dos seus textos segundo critérios, discutidos durante
o percurso. Foi sugerido que os seguintes itens fossem verificados:

e  Escrita correta das palavras (acentuagdo, ortografia), pontuagio,
concordancia;

e  Frases e paragrafos coerentes e compreensiveis;

e Elaboracio criativa do titulo;

e Uso de didlogos, observando a pontuagdo proépria;

e Linguagem simples, clara, como num bate-papo com o leitor;

e  Estabelecimento de um tom (irdnico, lirico, critico, reflexivo);

e Ambientagio no espago escolar;

e Niao ¢ apenas uma narrativa, mas apresenta caracteristicas que
demarcam o estilo do autor.

Houve a troca de textos, leitura e comentdrios por parte dos colegas,
reconhecimento de aproximacdes com os autores lidos e da qualidade de algumas
produgbes com estilos proprios e marcas pessoais.

Os textos revisados e reescritos, depois de corrigidos, foram objetos de
leitura e discussdo durante duas aulas.

Por fim, mesmo os alunos com mais dificuldade puderam ver seus trabalhos
serem apreciados pelos colegas.

Divulgando os trabalhos

Como sugerido na apresentagéo da proposta, foi confeccionado um mural
no patio interno do colégio, com o titulo “A cronica nossa de cada dia” e, como
sugestdo dos alunos, foi afixada primeiramente a cronica Acho que tou de Luis
Fernando Verissimo. No dia seguinte e nos subsequentes, comegaram a ser expostos
trés textos dos alunos por dia, sendo que, no primeiro dia, nao eram apresentados os
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nomes dos autores. Estes s eram revelados no dia seguinte, quando novos textos
incognitos eram afixados.

Foi uma estratégia interessante, pois agucava a curiosidade dos alunos-
leitores para saber de quem era o trabalho que ali estava.

Uma apresentacdo mais formal das produgdes dos alunos foi propiciada
com a realiza¢do de um evento na escola, com a participagio dos pais, que puderam
conhecer o trabalho dos filhos e dos colegas deles, e ainda ouvir os relatos da
participagdo nas atividades. Puderam também apreciar a leitura dramatica de textos
de autores consagrados, lidos nas oficinas, e textos dos préprios alunos da escola,
lidos por colegas no palco do salao de atividades artisticas.

Consideragdes finais

O ensino da leitura e da escrita na escola tem sofrido um desgaste
significativo, tanto pelo desinteresse dos alunos, quanto pelas politicas de baixo
investimento no ensino. Nesse segundo aspecto as perspectivas ndo sio nada boas,
uma vez que, com um ndmero grande de alunos em sala de aula, ¢ muito dificil fazer
um trabalho realmente eficaz e que dé resultados satisfatorios.

No que se refere ao desestimulo dos alunos, o trabalho do professor pode
promover uma mudanga de atitude.

Estratégias de produc¢do de texto com funcdo social concreta podem, como
se observou no desenvolvimento dessa proposta, conquistar o estudante para que
este se posicione como sujeito de sua producio, reconheca-se e seja reconhecido
como capaz de elaborar um trabalho que demonstre que aprendeu e domina os
elementos necessdrios para se fazer entender pela escrita, indo além do escrever por
escrever, mas efetivamente dizer algo ao seu interlocutor.

Também a promocio da leitura, que tem sido objeto de uma luta incessante
dos educadores para que se efetive no ambiente escolar, com uma boa iniciativa
pode chegar a muito bons resultados.

Mas toda e qualquer proposta precisa considerar todo o conjunto que
compde o entorno do aluno e do qual ele, seu comportamento e sua disposi¢do para
questdes escolares sdo consequéncia. Escola, familia e sociedade precisam almejar
horizontes comuns, porque esforcos unilaterais sdo tentativas vas de sanar essas
dificuldades.

Constatou-se, na aplicagdo desta proposta, que as cronicas podem se
constituir num importante caminho para o contato inicial e para o desenvolvimento
e aprimoramento da leitura na escola. O convite & escrita nos moldes da cronica
também possibilita o crescimento na produgio de texto pelo aluno. Além disso,
langar mao da sequéncia didatica como forma de encaminhamento também ¢é um
meio de se chegar mais eficientemente aos objetivos propostos.
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Mas ¢é preciso ter claro que ha muitos problemas que envolvem o processo
de ensino-aprendizagem na escola que nao podem ser resolvidos simplesmente com
iniciativas como as que aqui se apresentaram.
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DESCRICAO DE UM PROCESSO DE DESENVOLVIMENTO DE MATERAIS E
REFERENCIAL DE CONTEUDOS CURRICULARES PARA O ENSINO DE LINGUAS
ESTRANGEIRAS MODERNAS

Luci Gohl

Introdugio

Este trabalho apresenta a descri¢do de um processo de desenvolvimento de
materiais didaticos para o ensino de Linguas Estrangeiras Modernas (LEM), no
CELEM- Centro de Linguas Estrangeiras Modernas, das Escolas Estaduais, da
Secretaria de Estado da Educagio do Parana®. A descricdo do processo remete-se ao
contexto de educagdo continuada dos professores de linguas estrangeiras modernas
que atuam no CELEM, para preencher as necessidades de aperfeicoamentos e
adequagoes de abordagens metodolodgicas, em consondncia com as DCE- Diretrizes
Curriculares Orientadoras da Educa¢io Basica para a Rede Estadual de Ensino de
Lingua Estrangeira Moderna, 2008.

A motivagdo para a iniciativa de buscar professores- autores nasceu de uma
perspectiva de “valorizagdo dos profissionais da area de LEM, para a construgio de
conhecimentos e compartilhamento de saberes capazes de produzir materiais para o
ensino de linguas estrangeiras”, (GOHL, 2013), como suporte didatico - pedagégico
para os cursos ofertados, no CELEM.

O Referencial de Contetiddos Curriculares (RCC), descrito nesse trabalho,
foi desenvolvido com o objetivo de oferecer suporte as praticas pedagogicas no
ensino de linguas estrangeiras modernas, nas nove linguas ofertadas no CELEM.

O quadro orientador traz caracteristicas e elementos com base nas unidades
de trabalho elaboradas no volume 1 e volume 2 dos livros didéticos desenvolvidos,
com os seguintes componentes estruturantes: a) conteudos bésicos (DCE, 2008), b)
os contetdos especificos, ¢) a abordagem tedrico-metodolégica, d) a avaliagdo e d) o
desenvolvimento de atividades (SD), as quais compdem as unidades de trabalho
sugeridas para LEM 1 e LEM 2. Para cada unidade de trabalho foram elaboradas as

8 Este trabalho se relaciona a um artigo escrito para um relato de experiéncia no XI Congresso Nacional de
Educagao, Educere, 2013. Desse modo, o tema “Descrigio de um Processo de Desenvolvimento de
Materiais e Referencial de Contetidos Curriculares para o Ensino de Linguas Estrangeiras”, descrito nesse
trabalho ja apresentado (oral), em evento cientifico e publicado em anais desse mesmo evento,
reapresenta o processo de desenvolvimento de materiais e apresenta a descrigado do RCC- Referencial de
Contetdos Curriculares, elaborado com base nos temas e géneros textuais abordados nos materiais
didaticos desenvolvidos anteriormente.
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sugestoes de desenvolvimento de sequéncias didaticas, para as praticas discursivas de
leitura, oralidade e escrita, com base nos temas e géneros textuais previamente
abordados nos materiais didaticos desenvolvidos, como descritos nesse trabalho.

Descri¢io do Processo de Desenvolvimento dos Materiais Didaticos

Este trabalho apresenta a descrigdo do processo de desenvolvimento de
materiais para ensino de LEM, incluindo a formacio dos professores-autores e as
aces para a elaboragido do material didatico, ao longo do periodo de 2009 a 2011,
como consta na Tabela 1, descrita em Gohl (2013, p. 2 e 3), a saber:

Tabela 1 - Cronograma do Desenvolvimento dos Trabalhos de Elaboragao dos Materiais Didaticos

Periodo ‘ Descricdo das Ac¢des
1e. Solicitagdo de Unidades de Trabalho/atividades de ensino de
Semestre LEM (inglés, francés, espanhol) inicial;
2009 Recebimento das Unidades solicitadas, produzidas pelos

Professores;

2.
Semestre
2009
1e, Trabalho presencial (40hs) com consultoria das IES: UEL,
Semestre USP, UFSM para formagdo, orientagdes e adequagdes,
2010 primeira revisdo; encaminhamentos para elaboragio das

unidades do P1 (Vol. 1);
Orientagdes e revisdes para adequagdes, reelaboragdes do P1 e
da primeira versdo do P2 (Vol. 2), via eletronica;

20,
Semestre
2010
1e, Trabalho presencial (40hs) para discussoes,
Semestre redirecionamentos, reitera¢cdes dos encaminhamentos te6rico-
2011 metodologicos, corregdes e feedbacks;
Revisio das unidades do P2, adequagbes e formatagio das
unidades de P1 e P2, via eletronica (e-mail e dropbox).
20,
Semestre
2011

Fonte: Documento de Orientagdo Material Diddtico, CELEM- SEED-PR, apud GOHL, 2013.
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O processo de desenvolvimento dos livros didaticos envolveu a
Coordena¢io do CELEM-SEED (2007-2014), a Consultoria Académica dos
Profissionais da Area de Linguistica Aplicada das Instituicdes de Ensino Superior
UEL, USP, UFSM e IFRS e o Grupo de Professores- Autores, composto por 06 (seis)
professores de Lingua Inglesa, 05 (cinco) professores de Lingua Francesa e 08 (oito)
professores de Lingua Espanhola.

A descri¢do do processo de desenvolvimento de materiais, aqui
apresentado traz: a) a fundamentagio tedrica- metodoldgica para o
desenvolvimento do material didatico, para trés linguas (Inglés, Francés,
Espanhol); b) descri¢do do processo de orientagio para formatacido das unidades, o
desenvolvimento da estrutura interna e periférica das unidades; e ¢) a descri¢do do
processo final de elaboragéo do livro didético desenvolvido.

Fundamentacio Tedrico - Metodoldgica para a Elaboracio do Material
Didatico

O processo de desenvolvimento das unidades didaticas que compdem o
material, para o ensino de Lingua Inglesa, Francesa e Espanhola, no CELEM, foi
embasado nas DCE- Diretrizes Curriculares Orientadoras da Educagao Bésica para
a Rede Estadual de Ensino de Lingua Estrangeira Moderna, 2008; na
fundamentagdo tedrica que subsidia a abordagem de géneros textuais, suas
caracteristicas e elementos ensindveis em linguas estrangeiras, para a sua
didatizagdo e transposi¢do didatica; nos estudos e andlises de géneros textuais,
realizados pela Equipe de Pesquisa “Linguagem e Educagdo™, da Universidade
Estadual de Londrina, (CRISTOVAO, 2007-2008); e sob a consultoria e orientacdo
da Prof.* Dra. Vera Lucia Cristévio (UEL) e Prof.* Dra. Desirée Motta Roth
(UFSM), para o Grupo de Professores-autores do Material de Lingua Inglesa, Prof.
Dra. Eliane Gouvéa Lousada (USP), para Lingua Francesa, Prof.» Mestra Natalia
Labella-Sanchez, (IFRS) e Prof.2 Dra. Claudia Cristina Ferreira (UEL), para o grupo
de Professores-autores de Lingua Espanhola.

O aprofundamento de conhecimentos conceituais sobre géneros e o
ensino de LEM, e o estudo e concep¢bes que fundamentaram o trabalho de
desenvolvimento de materiais receberam embasamento nas defini¢oes e adequagdes
de conceitos tedricos sobre géneros. Cristovao et al. (2007, p. 106) apresentam em
seus estudos, “o que Bakhtin e Bronckart postulam sobre género. O género é
tratado como uma forma de articulagio das praticas de linguagem”, que segundo

> O Grupo de Pesquisa “Linguagem e Educagdo”, sob a coordenagdo da Prof* Dra. Vera L. L. Cristévdo
desde 2002 retne pesquisadores de diferentes universidades e alunos em nivel de doutorado e mestrado
no Programa de P6s-Graduagao em Estudos da Linguagem, e alunos da graduagdo em Letras Estrangeiras
Modernas da UEL.
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Schneuwly e Dolz (1999, p.6 ) “é através dos géneros que as praticas de linguagem
encarnam-se na aprendizagem dos aprendizes”. E, que devido ao desenvolvimento
de diferentes atividades sociais, ao longo da historia, houve a necessidade de
“produgao de diversos tipos de textos a elas adequados”. Segundo Cristévao (2007,
p. 104):

Esses variados tipos de textos identificam o que Bakhtin (1979/1992) chama de géneros
do discurso, tipos relativamente estaveis de enunciados caracterizados por um contetido
temdtico, um estilo (estruturagdo linguistica) e uma construgdo composicional
(organizagdo textual e relagao entre locutor e interlocutor.

Para a elaboragao das unidades de trabalho do material didatico realizou-
se o “tratamento do género como articulagdes de praticas de linguagem”. Foram
realizadas transposi¢coes didaticas dos contetdos dos géneros textuais abordados
nas unidades do material didatico, fundamentadas pelos “modelos didaticos”
sugeridos por Dolz e Schneuwly (2004) e modelados por Machado (2007), como
orientagao para a elaboragdo das atividades, considerando os seguintes elementos,
de acordo com Machado (2007 p.VII, VIII apud Cristovao, 2007):

a) as caracteristicas da situagdo de produgdo: quem ¢é o emissor, em que papel social se
encontra; a quem se dirige; em que papel se encontra o receptor; em que local é
produzido, em qual institui¢do social se produz e circula, em que momento, em qual
suporte, com qual objetivo, em que tipo de linguagem, qual ¢é a atividade ndo verbal a
que se relaciona, qual o valor social que lhe ¢é atribuido; b) os contetidos tipicos do
género; c) as diferentes formas de mobilizar esses contetdos; d) a construgio
composicional caracteristicas do género, ou seja, o plano global mais comum que
organiza seus conteudos; e) o seu estilo particular, ou em outras palavras: as
configuragoes especificas de unidades de linguagem que se constituem como tragos da
posi¢do enunciativa do enunciador; presenca/auséncia de pronomes pessoais de
primeira e segunda pessoa, déiticos, tempos verbais, modalizadores, inser¢io de vozes;
as sequéncias textuais e os tipos de discurso predominantes e subordinados que
caracterizam o género; as caracteristicas dos mecanismos de coesdo nominal e verbal; as
caracteristicas dos mecanismos de conexio; as caracteristicas lexicais.

O componente tedrico que permeia o trabalho com textos e elaboragéo de
sequéncias didaticas (SD), a partir das caracteristicas composicionais dos géneros
textuais, levou em consideragdo que “a compreensio e produgdo de textos
demanda a aprendizagem de capacidades de linguagem” (CRISTOVAO, 2007, p.
107), segundo Dolz, Pasquier e Bronckart (1993) e Dolz e Schneuwly (1998), citado
por Cristévao (2007, p.107):
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As capacidades de agdo (grifo da autora) referem-se ao reconhecimento do género, onde
o sentido é buscado através das relagoes e representacdes dos elementos do contexto de
produgdo e mobilizagdo de contetdos. As capacidades discursivas (grifo da autora)
referem-se ao reconhecimento do plano textual geral de cada género, os tipos de
discurso e de sequéncias mobilizados, isto ¢é, as caracteristicas proprias do género a ser
abordado através da planificagao global do texto. As capacidades linguistico - discursivas
referem-se ao reconhecimento e utilizagio das unidades linguistico-discursivas
inerentes a cada género para a construgio do significado global do texto, isto ¢, as
unidades linguisticas das frases e sentengas centradas na microestrutura do texto.

Apés a selecdo dos géneros textuais, buscando atender caracteristicas do
contexto de ensino, as sequéncias didaticas (SD) foram elaboradas, por meio da
sistematizagdo de praticas de linguagem, praticas discursivas contextualizadas e
configuradas através do género selecionado. Reapresentamos aqui a defini¢do de SD-
sequéncia didatica, que de acordo com Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), sdo
procedimentos que organizam as atividades para as praticas discursivas,
apresentando os passos a serem realizados em sala de aula. Machado (2000, p. 7)
descreve SD, como sendo:

(...) uma unidade de trabalho escolar, constituida por um conjunto de atividades que
apresentam um ndamero limitado e preciso de objetivos e que sdo organizadas no quadro
de um projeto de apropriacdo de dimensdes constitutivas de um género de texto, com o
objetivo de estruturar as atividades particulares em uma atividade englobante, de tal
forma que essas atividades tenham um sentido para os aprendizes.

A construgdo de conhecimentos para a elaboragdo do material didatico
levou em consideragdo os subsidios tedrico-metodolégicos acima mencionados,
como fundamentos que permearam o processo, como descrito em Gohl (2013, p.3-
5), como:

As caracteristicas das unidades didaticas desenvolvidas, a partir do trabalho com
géneros textuais, por meio de sequéncias didaticas (SD), levando em consideragio o
desenvolvimento das capacidades de linguagem e o aprofundamento da compreensao,
interpretagdo e uso comunicativo da lingua a ser adquirida.

Descri¢do do Processo de Orientacio para Formatagio das Unidades

As unidades de trabalho, em cada volume do material didatico
desenvolvido, perpassaram trés etapas: a) a orientagéo inicial, para a elaboragio de
uma unidade para compor o material (Inglés, Francés e Espanhol); b) as orientagées
para a estrutura interna e a escolha dos géneros textuais abordados nas unidades; e ¢)
a formatagao periférica e interna das unidades.
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A estrutura de cada unidade recebeu, segundo Gohl (2013, p.5) a orientacio
ancorada nas seguintes caracteristicas:

a) unidade a ser elaborada para 16 horas/aulas por unidade; b) organizagio em torno de
uma produgio que permitisse aos alunos estudarem a lingua estrangeira considerando
um contexto e um objetivo especifico de comunicagio; ¢) utilizacio de sites de dominio
publico da internet: (http://www.dominiopublico.gov.br/pesquisa/ PesquisaObraForm;
http://www. diaadia.pr.gov.br/tvpendrive; http://www.sxc.hu; e outros), para buscar
textos e imagens; livros, revistas, jornais; d) utilizagdo de textos auténticos, com citagao
da fonte (impressos, virtuais); e) indicagoes de uso de videos nas aulas utilizando
materiais de dominio publico da internet; f) a pesquisa dos géneros de textos para
compor a unidade, trazendo textos de diferentes fontes; diferentes partes do mundo;
textos que circulam em diferentes meios; textos que tenham diferentes eixos, ou seja,
narrar, relatar, expor, descrever e argumentar.

Gohl (2013, p.6) indica que a presente descri¢ao aborda as caracteristicas da
estrutura interna das unidades, como, a saber:

a) estabelecimento dos objetivos da unidade para os alunos; b) introducdo da unidade e
seu tema; c) selegdo de géneros textuais em consondncia com os temas; d) exploragao da
temdtica e conteidos dos géneros selecionados; e) integragio das habilidades de
desenvolvimento da lingua alvo, ler e falar, ler e escrever, escutar e falar, escutar e
escrever as atividades de interpretagdo e compreensao textual.

Acrescenta-se a descri¢do, que as unidades foram formatadas a partir da
escolha dos géneros textuais, abordados em cada unidade didatica para o volume 1
(P1) e para o volume 2 (P2), atuais LEM 1 e LEM 2, na nova estrutura do Celem-
SEED-PR. Para as escolhas foram levadas em consideracio a esfera social de
circulagdo do género textual, suas fun¢des sociocomunicativas e o contexto de
ensino, sendo selecionados os textos, temas e praticas discursivas de leitura,
oralidade e escrita, e os objetivos de ensino e aprendizagem da lingua estrangeira.
Apos a selegao, foram realizadas as transposi¢oes didaticas e o desenvolvimento das
SD - sequéncias didéticas, compondo as unidades.

Para a descri¢do da estrutura periférica da organizacido de cada unidade,
Gohl (2013, p.6) destaca a distribuicao dos seguintes itens estruturadores:

a) conhecimento prévio tanto sobre a situagdo de produgao do género textual abordado
quanto sobre o tema; b) primeiro contato com o género textual: questdes voltadas para a
situagdo de producido do texto, compreensdo, aspectos discursivos e questoes sobre os
aspectos linguistico-discursivos; c) elaboragdo de SD (atividades) com abordagem dos
aspectos discursivos e linguistico-discursivos; d) produgéo textual; e) ficha de avaliagao
e autoavaliacdo por pares, produgio escrita e oral; f) reescrita do texto - produgio final.
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A composicio interna das unidades foi ancorada da seguinte forma, Gohl
(2013, p. 6):

a) a escolha do género textual, em produgao, em cada unidade; b) a inclusdo de outros
textos, pertencentes a outros géneros afins, para relagdes de saberes (ativagio de
conhecimento de mundo), contextualizagbes e enriquecimento da variedade das
atividades; c) elaboragdo de pequenas produgdes ao longo da unidade, preparagio da
produgdo final; d) inclusdo de atividades ludicas para trabalhar alguns aspectos da
unidade; e) elaboragdo das atividades na lingua alvo; f) previsio de atividades que
envolvam o aluno em agires, isto é, fazer e agir.

No relato de experiéncias (Educere, 2013) colocou-se em destaque a
relevincia do trabalho, que “exigiu disciplina e coordena¢do harmoénica entre os
envolvidos no processo”. Os professores-autores mantiveram a comunicagao
constante com as orientadoras e com os participantes do mesmo grupo de trabalho,
durante todo o processo de desenvolvimento das SD, que compuseram cada
unidade, do material didatico.

Descrigdo do Processo Final de Elaboragio do Material Didatico

O processo final de formatagdo do material didatico trouxe dois volumes
(Volume 1 e Volume 2), compostos por 08 (oito) unidades cada um dos livros, para
o ensino de Lingua Inglesa, Francesa e Espanhola. O Livro Didatico do Volume 1,
com o tema “Identidade (o sujeito) e Alteridade (o outro) ” e o Volume 2,
“Sociedade Contemporanea”. A tabela 2 descrita abaixo traz o sumario de cada livro
didético, apresentando o material com os seguintes componentes: “a) os agires
sociais e 0s aspectos contextuais; b) o género textual abordado; c) a atividade prdtica
para as produgdes orais e escritas; d) os aspectos criticos; €) os aspectos tipolégicos e f)
os aspectos léxico-gramaticais (grifos da autora)”. E, as etapas a seguir, descrevem a
elaboragio final do processo de organizacao do material, Gohl (2013, p.7)

Formatagdo da organizagdo global da unidade, atividades abordadas e o nimero de
péginas a serem trabalhadas no periodo de quatro semanas, com 16h/a de trabalho; b)
verificagdo das fontes das citagdes, imagens e referéncias; c) unificagio dos icones
indicativos de atividades; d) elaboragao da versdo da unidade para o professor, com a
formatagdo da “conversa com o professor”, sugestdes de abordagens e desenvolvimento
do trabalho em sala de aula e as chaves de respostas; e) revisio das unidades, onde cada
unidade teve a releitura e revisdo intensiva, realizada pelo proprio professor-autor; de
cada unidade, de cada um dos participantes do mesmo grupo e pelas orientadoras, junto
a todo. Este processo foi essencial para a verificagdo dos elementos de coesdo e coeréncia
interna e externa através de cada unidade individualmente e de cada unidade na
composicio do livro-didatico, nos trés idiomas.
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Tabela 2 - Descrigao do Sumario, Livros Didaticos de Lingua Inglesa, Francesa e Espanhola

Livro Didatico de Lingua Inglesa, Vol.1 e Vol. 2

Agir social e aspectos
conceituais
Géneros Textuais

Atividade Pratica

Aspectos criticos

Aspectos tipoldgicos
Aspectos léxico-
gramaticais

Descri¢do das agdes sociais e os aspectos contextuais
correspondentes aos géneros abordados;

Volume 1: Formuldrio de aplicagdo e Biodata; Perfil
eletrénico e depoimento; Guia turistico online; Quiz;
Tirinhas, HQs e charges; games, regras e receitas;
Anuncios Institucionais e de servicos; Lendas urbanas
(grifo autora);

Volume 2: Coluna de conselho, Carta Resposta, Muisica
de Protesto e Jingles, Resenha Critica, Cartazes e Trailers,
Poema, Comentdrio, Noticias Virtuais, Entrevista,
Romance grdfico, Artigo de Opinido;

Produgoes e socializagdes de atividades orais e escritas,
postagens de produgdes, resolucdes e
produgoes/refacgdes de atividades;

Reflex6es acerca da fung¢do sociocomunicativa do género
textual estudado: reconhecer, refletir, desenvolver
consciéncia sobre, perceber.

Descrever, descrever e argumentar, narrar e informar,
seguir, dar instrugdes, argumentar, persuadir, narrar e
descrever;

Léxico, fungbes gramaticais nos textos (aspecto
fonolégicos, sintaticos e semanticos) modalizadores.

Livro Didatico de Lingua Francesa, Vol.1 e Vol. 2

Géneros
Textuais

Volume 1: Ficha de assinatura, Forum, Cartdo de visita,
Agenda de telefone, Hordscopo, Testemunho, Anuncio,
Biografia, Sinopses, Critica de filme;
Volume 2: Receita, Resumo (Romance), Brochura (turismo),
Previsdo de Tempo, Poema, Peca de Teatro, Contos e estérias,
Critica de filme, Artigo de Opinido.

Livro Didatico de Lingua Espanhola, Vol.1 e Vol. 2
Géneros Volume 1: Documento Nacional de Identidade, Correio
Textuais Eletrénico, Agenda, Biografia, Declaragdo, Receita, Carta;
Volume 2: SMS, Cartdo Postal, Literatura de Cordel, Tiras,
Infogrdfico, Antincio Publicitdrio, Artigo de Opinido, Leis.

Fonte: Livros Didaticos de Lingua Inglesa, Francesa e Espanhola. Sumério- Versao Preliminar/ 2011

(GOHL, 2013).
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Processo de Desenvolvimento do Referencial de Conteudos
Curriculares (RCC), LEM 1 ¢ LEM 2, para o Celem, SEED-PR

Este trabalho traz a descri¢do da elaboragdo do quadro do Referencial de
Conteudos Curriculares (RCC), para LEM 1 e LEM 2, do CELEM, com base no
material didatico desenvolvido previamente, de acordo com a descri¢ao apresentada
na tabela 2.

A composi¢do dos Referenciais, para LEM 1 e LEM 2 tem por objetivo
estabelecer um parametro de abordagem dos contetdos basicos dos cursos de LEM,
no CELEM, e oferecer suporte tedrico-pratico aos profissionais da drea, com a
flexibilidade de abordagem de géneros textuais sugeridos ou afins, para atender as
especificidades de ensino de cada lingua e as necessidades locais e/ou especificas dos
estudantes.

A abordagem de cada unidade de trabalho descrita no quadro do RCC traz
os contetidos bdsicos (DCE, 2008), como suporte estrutural, que orienta o trabalho
com os géneros textuais; os contetidos especificos, com aprofundamento dos
conceitos e descrigio dos elementos composicionais dos géneros de textos, para
subsidiar a fundamentag¢éo dos conteddos a serem abordados; a abordagem tedrica-
metodologica; a avaliagdo, e o suporte e sugestbes prdticas para a elaboragdo das
sequéncias diddticas (SD), com atividades para as praticas discursivas de leitura,
oralidade e escrita.

Os contetudos e as orientacdes para o desenvolvimento das sequéncias
didéticas estdo fundamentados na andlise de textos de BRONCKART (1999) e de
construgao de modelos didaticos de géneros textuais de DOLZ e SCHENEUWLY
(1998-2004), sob o constructo tedrico do ISD- Interacionismo Socio-Discursivo
(CRISTOVAQ, 2004-2011).

A selecdo de géneros textuais e a descri¢do das atividades abordadas no
referencial, para LEM 1 e¢ LEM 2, segue o modelo de sequéncias didaticas
desenvolvidas por um grupo de professores das LEM, Espanhol, Francés e Inglés
atuantes no Celem (2009-2012), sob a consultoria, encontros de capacitagdo e
orientagio de profissionais da Area de Linguistica Aplicada das Instituigdes de
Ensino Superior (UEL, USP, UFSM, e IFRS), responsaveis pelos encaminhamentos
tedrico-metodolodgicos e orientagdes para a elaboragéo das atividades.

Descri¢io da composicio do Referencial de Contetdos Curriculares
paraLEM 1 e LEM 2

O RCC- Referencial de Contetidos Curriculares, para LEM 1 é composto
por oito unidades de trabalho, abordando os seguintes géneros textuais, a saber: a)
formuldrio de aplicagdo e biodata, b) perfil de rede social e comentdrio virtual, c) guia
turistico online, d) quiz (habitos alimentares saudaveis), e) tirinhas, HQs e charges, f)
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receitas e regras de jogos, g) anuncios institucionais e de servigos, h) lendas urbano-
contempordneas.

Para LEM 2, o RCC traz a mesma composi¢io de oito unidades de trabalho,
por meio dos géneros textuais: a) carta de pedido de conselho (coluna de conselho:
carta de aconselhamento e carta resposta), b) muisicas de protesto e jingles, c) resenha
critica, cartazes e trailers de filmes, d) poemas e comentdrio, e) noticia virtual -
manchete e comentdrio digital, f) entrevista de audiéncia e entrevista de emprego, g)
romance grdfico, e h) artigo de opinido e debate.

O Referencial de Conteddos Curriculares (RCC) organiza as orientagdes
para a abordagem de trabalho, por meio de espagos indicadores que apresentam e
descrevem o quadro, de acordo com a seguinte descri¢do: a) o primeiro espago
indica o nivel, o tema, o conteido estruturante, a unidade de trabalho, o género
textual, e a carga hordria semanal perfazendo dezesseis (16) horas em cada unidade,
para quarenta (40) semanas anuais; b) o segundo espaco traz os conteiidos bdsicos, de
acordo com os documentos orientadores (DCE, 2008, LDB, 1996, BNCC, 2017) para
o ensino de Linguas Estrangeiras; ¢) o terceiro espacgo traz os conteidos especificos
com descri¢des, defini¢oes, conceitos e embasamento tedrico para a abordagem
textual; d) o quarto espaco descreve a abordagem tedrico- metodolégica com as
orientagdes de ‘o que fazermos e ‘como fazermos’ o que esta indicado como
contetidos bdsicos e especificos; €) o quinto espago de indicagéo traz a avaliagdo, com
os objetivos que pretendemos alcancar e o que esperamos como resultado de
aprendizagem, correspondente a cada conteudo trabalhado e praticado pelos alunos;
f) o sexto espago indica o suporte e sugestdes prdticas para a realizagio das atividades,
com sugestdes de abordagem metodolégica e técnica, para o ensino de LEM, para as
praticas discursivas de leitura, oralidade ¢ escrita em cada unidade de trabalho.

O suporte e sugestoes para a abordagem das atividades que compdem as
sequéncias didaticas orienta a abordagem textual, por meio de estdgios de praticas
discursivas, em consonéncia com as orientagdes metodoldgicas descritas no RCC, a
saber: a) textos/contexto comunicativo (géneros textuais selecionados para cada
unidade de trabalho) e atividades modelo para leitura, audigdo, fala, e escrita, em
estdgios de pré-leitura, durante e pds- leitura; pré-compreensdo oral, compreensio e
pos- compreensdo; pré- escrita, escrita e pds-escrita; b) estratégias de ensino indicando
a sugestdo de realizagdo das atividades professor-estudantes, estudantes-estudantes,
atividades colaborativas e atividades individuais, pares, pequenos grupos, e grande
grupo.

Os materiais sugeridos sdo indicados, por meio de fontes para acesso a
paginas online, sites como exemplos e sites especificos para as linguas ensinadas no
Celem. As atividades sugeridas buscam a consonéncia com as orientagbes para o
desenvolvimento das competéncias gerais e especificas, e as habilidades propostas
pela BNCC- Base Comum Curricular (BRASIL, 2017) e o Referencial Curricular do
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Parand: Principios, Direitos e Orientagdes (PARANA, 2018, p. 490-527), para o
desenvolvimento da linguagem e aprendizagem de linguas estrangeiras. As fontes
sugeridas no RCC trazem as caracteristicas de textos auténticos (verbais e ndo
verbais/verbo-visuais), propostos para a abordagem da “lingua em uso”, em
diferentes esferas sociais, enfatizando o “multiletramento nas praticas sociais do
mundo digital” (BRASIL, 2017, p.240), a diversidade e a interculturalidade.

O RCC- Referencial de Contetddos Curriculares LEM 1 e LEM 2, para o
CELEM, também propdem um formato de elementos de apoio didético pedagdgico
e formador, para o professor, e traz um glossdrio de terminologias, no final das
orienta¢des das unidades de trabalho, para subsidiar o professor com termos, jargdes
e conceitos das areas de linguagem e ensino de linguas estrangeiras.

Consideragdes finais

As descri¢bes apresentadas nesse trabalho resumem o processo de
desenvolvimento de materiais didaticos para o ensino de Lingua Inglesa, Lingua
Francesa e Lingua Espanhola, no Centro de Linguas Estrangeiras Modernas da
Secretaria de Estado da Educagdo (CELEM). Essa segunda abordagem sobre o
processo, oferece suporte a descri¢do do processo de elabora¢do do Referencial de
Contetdos Curriculares, (RCC - CELEM), com base no material ja desenvolvido.
Desta feita, foram reapresentadas as descricoes dos fundamentos tedricos e
metodoldgicos que subsidiaram a construcio de conhecimentos para o
desenvolvimento do material didético; a fundamentagdo para a elaboragdo de
sequéncias didaticas (SD) e os elementos para a composi¢do das unidades de
trabalho, no formato de livros didaticos.

A abordagem do desenvolvimento do Referencial de Contetdos
Curriculares, (RCC - CELEM), para o ensino das nove linguas estrangeiras
modernas ensinadas no CELEM, traduz-se como mais uma iniciativa de oferecer
apoio didético-pedagégico para os profissionais que atuam no CELEM. Esse
referencial orienta a abordagem dos conteudos basicos orientados pelos documentos
oficiais, (DCE, 2008), expandindo as orientagdes, por meio dos conteidos
especificos e, com o acréscimo das orientagées metodoldgicas para a abordagem das
habilidades de leitura, oralidade e escrita; a avaliagdo e, o ‘fazer pedagégico’ (grifo da
autora), por meio do suporte e sugestdes para a elaboracio das sequéncias didaticas
(SD), nas unidades de trabalho, para LEM 1 e LEM 2.

A relevancia e os desafios do ensino e aprendizagem de linguas
estrangeiras, assim como das necessidades de interagdes sociais, da comunicagao, e
da vivéncia multicultural, instigam e motivam pesquisadores e profissionais da area
de Linguistica Aplicada e de LEM, no exercicio constante da pesquisa e do estudo,
buscando estratégias de formacio significativa.
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INTERDISCIPLINARIDADE DA EDUCACAO AMBIENTALE A
FORMACAO DE PROFESSORES DE BIOLOGIA

Carla Estrambek Natal Cabral
Introdugio

O presente artigo é resultado de um levantamento bibliografico de carater
exploratério para verificar a verdadeira importancia e relevancia que ¢ utilizado o
tema hoje nas escolas. Uma reflexdo sobre o conhecimento dos docentes em relagio
a educagdo ambiental e a interdisciplinaridade acontece na formagio continuada.
Trazendo como objetivo analisar como os professores nas formagdes de biologia
vém utilizando Educagdo Ambiental como interdisciplinaridade em suas disciplinas,
como trabalho de um tema transversal.

A Educagio Ambiental (EA) em conjunto com a Educagio, tem um
atrelamento para desenvolver um trabalho interdisciplinar entre as disciplinas do
curriculo escolar. Entre as disciplinas do curriculo nota-se uma diversidade de
formagoes, sendo que a disciplina de biologia tende a ter mais facilidade de inclui-la
em suas aulas, podendo também contribuir para que cada professor com a sua
diversidade possa estar montando maneiras diferentes de incluir a EA nas aulas.

Por ser um tema que ndo é uma disciplina especifica, possibilita ser
trabalhada em diversas formas e diferentes contextos. De acordo com os Parametros
Curriculares Nacionais - PCN (2014, p. 182): “a Educagdo Ambiental estd longe de
ser uma atividade tranquilamente aceita e desenvolvida, porque ela implica
mobiliza¢do por melhorias profundas do ambiente, e nada indcuas.” Ao contrario,
quando bem realizada, a Educacdo Ambiental leva a mudancas de comportamento
pessoal, atitudes e valores de cidadania que podem ter importantes consequéncias
sociais. Desse modo a EA mostra contribuir tanto para o enriquecido do docente
como dos discentes que participam da atividade, podendo ocorrer mudancas tanto
no lado social, comportamental e promove a valoriza¢ao do cuidado social.

Desta forma através desde conhecimento pode se fazer com que os alunos
pensem e reflitam, causando um entendimento em caracteristicas especificas da EA,
promovendo também o lado pratico da sua aplicagdo em campo.

Metodologia
O método utilizado na presente pesquisa foi o levantamento com pesquisas
bibliograficas para a apreensdo e compreensao do contexto sobre a EA, visto que o

contexto é rico em referéncias, com autores de renome.
De acordo com Moreira (1996, p. 19):
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[..] mostra o verdadeiro sentindo da investigagdo, mostrando que os principais
paradigmas que estruturam e organizam a pesquisa contemporanea e desenvolvam a
sensibilidade para o fato de que diferentes abordagens provavelmente produziram
diferentes formas de conhecimento.

De fato, esta pesquisa busca uma reflexdo para a aplicagdo das metodologias
utilizando a Educagdo Ambiental em sala de aula e fora dela. Sendo que este ensino
possibilita, que os proprios pdem em agio, suas capacidades e criem novas visoes e
formas da aplicagdo da EA para as mudangas no contexto ambiental. Mostrando que
a teoria e pratica trabalham juntas.

Conceitos de educagiao ambiental

Para a EA encontramos vérias defini¢oes ao longo da sua evolu¢io, mais de
qualquer forma o conceito de EA estd reduzido exclusivamente a seus aspectos
naturais nao sendo permitido admirar as interdependéncias, nem a contribuicao das
ciéncias sociais 4 compreensao e melhoria do meio ambiente humano (DIAS, 1995).
Entretanto, Dias (1995, p. 26) define a EA de acordo com a Conferéncia de Tbilisi,
sendo esta valida até hoje:

[..] como uma dimensdo ao conteiddo e a pratica da educagdo, orientada para a
resolugdo dos problemas concretos do meio ambiente, orientada para a resolugio dos
problemas concretos do meio através de enfoques interdisciplinares e de uma
participagao ativa e responsavel de cada individuo e da coletividade.

Mostrando que a EA s6 adquiriu forga a partir das suas evolugdes com o
passar dos tempos e com as preocupacbes cada vez mais constantes para a melhoria
da qualidade de vida de cada individuo e para o bem do coletivo. De acordo com a
Lei n.© 9.795/99, Art. 13° (BRASIL, 1999):

Entendem-se por educagido ambiental os processos por meio dos quais o individuo e a
coletividade constroem valores sociais, conhecimentos, habilidades, atitudes e
competéncias voltadas para a conservagio do meio ambiente, bem de uso comum do
povo, essencial a sadia qualidade de vida e sua sustentabilidade.

Ja segundo Marcondes (1991, p. 7) “a Educagdo Ambiental é o
desenvolvimento da capacidade intelectual do ser humano no tocante aos assuntos
ecolégicos, visando a sua participagdo na preservacao do ambiente”.
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Surgimento e principios da educacio ambiental

Segundo Cascino (1999, p.30) “o movimento ambientalista nasce na década de
60”. Ja Dias (1995, p.20) acredita que:

[...] entre as décadas de 50/60, impulsionado por avangos tecnoldgicos, o homem
ampliou a sua capacidade de produzir alteragdes no ambiente natural, notadamente nos
paises desenvolvidos, e na década seguinte os efeitos negativos ja eram evidentes.

Sendo que os sinais e efeitos que o homem estava causando ja estavam bem
evidentes, reconhecendo que EA é um elemento critico para o combate a crise
ambiental no mundo, e enfatizou a urgéncia da necessidade de reordenar
prioridades (DIAS, 1995).

Mas o primeiro grande marco da EA para a sua expansdo foi o texto a
respeito das questbes ambientais e dos limites para o desenvolvimento humano
publicado em Roma em 1968, intitulado Os limites do crescimento. Através dele
pode-se fazer um amplo estudo sobre o consumo e as reservas dos recursos minerais
e naturais e os limites de suporte/capacidade ambiental, ou a capacidade de o planeta
suportar desgastes e crescimento populacional que vem ocorrendo nos ultimos anos
(CASCINO, 1999).

Logo em 1972, em Estocolmo, na Suécia, realizou-se a Primeira Conferéncia
Mundial sobre o Meio Ambiente Humano e Desenvolvimento, que adotou,
mediante a Declaragdo de Estocolmo, um conjunto de principios para o manejo
ecologicamente racional do meio ambiente (CASCINO, 1999).

De acordo com Grun (1996, p.16) a “Educacdo Ambiental ganha o status de
assunto oficial” na pauta dos organismos internacionais. Continuando pela histdria,
em 1977, realizou em Thbilisi, na Geérgia, exemplo — Unifio Soviética, o Primeiro
Congresso Mundial de Educa¢do Ambiental.

Conforme Grun (apud DIAS, 1991, p.7) a “Conferéncia das Na¢des Unidas
sobre o Meio Ambiente e o Desenvolvimento, deixava-se absolutamente clara a
necessidade de se considerar os aspectos sociais, econdmicos, culturais, politicos,
éticos etc. quando fossem tratadas as questdes ambientais”.

Dez anos depois, ocorreu em Moscou o Segundo Congresso de Educagédo
Ambiental. Logo apds, mais precisamente em dezembro de 1983, a primeira ministra
Sra. GroBrundland, iniciou com um grupo de experts, a redagdo do relatério
mundial, analisando as principais questbes sobre o meio ambiente e
desenvolvimento (CASCINO, 1999). Dois conceitos importantes sdo cunhados no
trabalho de GroBrundland, o “desenvolvimento sustentado” e a “nova ordem
mundial” (GRUN, 1996, p. 18). Sendo somente publicado em 1987, com o titulo
Nosso futuro comum, passando a ser referéncia para os debates sobre o Meio
Ambiente, a serem consolidados com realiza¢do da Conferéncia das Na¢oes Unidas

57



EDUCAGAO BRASIL

sobre o Meio Ambiente e 0 Desenvolvimento, também chamada RIO-92 ou ECO-92
(CASCINO, 1999).

A partir de 1992, apés esta Conferéncia o Planeta passou a ser mais visto, e
de maneira diferente expandindo a idéia de desenvolvimento sustentavel, nessa
jornada de EA, foi elaborado o Tratado de Educagio Ambiental para Sociedade
Sustentdveis e Responsabilidade Global, onde pretendeu mostrar os principios
estabelecidos em Thbilisi (1977). Logo apds, continuando essa linha de publicagdes,
surge um grupo de intelectuais, que se autodenominou “Grupo de Lisboa”,
produzindo o excelente Os limites da competividade, sendo uma reflexdo e analise
das questbes econdOmicas-ambientais que tocam o mundo contemporineo
(CASCINQ, 1999).

De alguma maneira Cascino (1999, p.49) cita que:

Esses documentos poderiam cumprir uma tarefa, urgente e necessaria, de ampliar e
aprofundar o debate, sobre a sobrevivéncia do ser humano sobre a Terra, avaliando seu
papel de agente explorador dos recursos naturais, a0 mesmo tempo em que alia a essa
questdo o papel da justica social como eixo fundamental do debate ambiental.

Dessa forma consideramos atualmente que as praticas da educagio
ambiental sdo conforme Cascino (1999, p.59) menciona:

[...] possui objeto — os eventos ambientais, campo - o enfrentamento as condigdes
estritas de desequilibrio mediante formas organizadas de praticas educacionais, e
método — as maneiras que esta forma de educagdo vem sendo praticados aos longos dos
ultimos vinte anos, revelando-se, portanto, como estrutura disciplinar.

Dias (1995, p. 166) expde:

A EA pode ser trabalhada de uma forma interdisciplinar; por lidar com a realidade; por
adotar; uma abordagem que considera todos os aspectos que compdem a questio
ambiental - socioculturais, politicos, cientifico - tecnoldgicos, éticos, ecoldgicos etc.; por
achar que a escola ndo pode ser amontoado de gente trabalhando com outro amontado
de papel; por ser catalisadora de uma educagio para a cidadania consciente, pode e deve
ser o agente otimizador de novos processos educativos que conduzam as pessoas por
caminhos onde se vislumbre a possibilidade de mudanga e melhoria do seu ambiente
total de qualidade da experiéncia humana.

A EA tem um papel muito importante para a sociedade, principalmente na
escola podemos desenvolver varias formas de conscientizagdo, para dar verdadeira
importancia e valor
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Sendo, que a EA tem um papel importante tanto para a sociedade, como na
escola podendo desenvolver por meio dela essa conscientizagdo para que todos
saibam a verdadeira importancia da EA nos dias atuais. Através de Tristdo (2004),
pode-se perceber o importante papel que as praticas pedagégicas da EA podem
desempenhar. Nos dias atuais a pratica do desenvolvimento sustentavel, apresenta
grandes desafios e dificuldades a serem superadas, visto que, sdo propostas a longo
alcance.

Além disso, uma outra questio muito importante a ser considerada em
relacao a EA é que ela representa uma possibilidade de manter o desenvolvimento da
consciéncia ecoldgica, considerando os efeitos do processo econémico globalizado,
que cada vez mais aumenta a polui¢do, desmatamento e geracdo de residuos e
poluentes no nosso planeta, e com exagero no padrdo de consumo atual,
especialmente os paises mais industrializados, dos impactos sobre a diversidade
biolégica, social e cultural.

Isso mostra cada vez mais como se deve fazer a conscientizagao do meio
ambiente para que as préximas gerag¢oes continuem a viver, em um espago onde se
tenha uma boa qualidade de vida.

A vpartir do momento que aprendemos e entendermos seus reais
significados nos deparamos, de um modo geral, com uma fungdo essencial de
propiciar o desenvolvimento sustentavel das sociedades em transicao, de uma forma
geral e ter uma conscientiza¢do melhor sobre a sustentabilidade e conscientizagéo
ecolégicas, pois ¢é através destas informacdes e conhecimentos que a sociedade atual
terd uma conscientizagdo melhor em relagio aos cuidados de preservacio.

De acordo com Tristdo, (2004, p. 65):

[...] o papel da escola ¢ construir valores e estratégias que possibilitem aos/ as estudantes
determinarem que é melhor conversarem com sua heranga cultural, natural e
econdmica para se alcancar um nivel de sustentabilidade na comunidade local que
contribui, a0 mesmo tempo, com os objetivos em escalas nacional e global.

Por meio desses aspectos e concepgdes da EA conseguimos avaliar e dar a
importancia nas praticas sociais nos dias atuais, e mostrar a importancia do trabalho
interdisciplinar da EA como forma de conscientizacio e melhoria da qualidade de
vida para promover o futuro melhor.

Conceitos da interdisciplinaridade
A interdisciplinaridade cada vez mais vem ganhando seu espago e

mostrando a sua real importincia e valor para agregar conhecimento no trabalho
escolar.
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De acordo com Japiassu (1976, p. 39), o dominio do interdisciplinar é
“vasto e complexo”.

Fazenda acredita que é “impossivel a constru¢do de uma unica, absoluta e
geral teoria da interdisciplinaridade” (FAZENDA, 1994, p. 13).

Desse modo:

[...]Ja interdisciplinaridade se define e se elabora por uma critica de fronteiras das
disciplinas, de sua compartimentagdo, proporcionando uma grande esperanca de
renovacio e de mudanga no dominio da metodologia das ciéncias humanas (JAPIASSU,
1976, p.54).

Considerando os estudos de Fazenda (1994, p. 28), pode-se sintetizar (?) a
interdisciplinaridade mostrando os seus objetivos na escola, mais significativos:

- a atitude interdisciplinar ndo seria apenas resultado de uma simples sintese, mas de
sintese imaginativas e audazes.

- interdisciplinaridade nao ¢ a categoria de conhecimento, mas de agao.

- a interdisciplinaridade nos conduz a um exercicio de conhecimento: o perguntar e o
duvidar.

- entre as disciplinas e a interdisciplinaridade existe uma diferenca de categoria.
-interdisciplinaridade ¢ a arte do tecido que nunca deixa ocorrer o divércio entre seus
elementos, entretanto, de um tecido bem trangado e flexivel.

- a interdisciplinaridade se desenvolve a partir do desenvolvimento das préprias
disciplinas.

As conclusoes de Fazenda (1994, p. 45) nos permite esclarecer relagbes
sobre o professor e o progresso social, para ampliagdo dos conhecimentos.

Além de mostrar que o professor precisa ser o condutor do processo, mas ¢ necessario
adquirir a sabedoria da espera, o saber ver no aluno aquilo que nem o préprio aluno
havia lido nele mesmo, ou em suas produgdes.

Dai a importancia do trabalho interdisciplinar, como traz Japiassa (1976),
a tarefa é de realizar entre as disciplinas “operantes” ou “cooperantes”, quer dizer,
entre as ciéncias que as constroem, a0 mesmo tempo em que constroem o mundo.

Entre varias consideragbes o trabalho interdisciplinar requer um
pressuposto uma atitude especial ante o conhecimento, que se evidenciam no
reconhecimento das competéncias, incompeténcias, possibilidades e limites da
prépria disciplina e de seus agentes, manifestando uma liberdade cientifica,
alicerca-se no didlogo e na colaboragio, funda-se no desejo de inovar, de criar, de ir
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além, e exercita-se na arte pesquisar, desenvolvendo a capacidade criativa de
transformar a concreta realidade (FAZENDA, 1976).

Através das trocas e construgdes pode-se transformar em uma didatica
transformadora estimulando tanto estudantes quanto professores a cada vez mais o
autoconhecimento sobre as préticas utilizadas em sala de aula, contribuindo para a
formagio e compreensdo de um objetivo, uma necessidade de a¢do. De acordo com
entendimento de Oliveira (1993, p.29):

[...] a diddtica focaliza sua atengdo sobre a aula, mas entende-a como uma manifestagio
do ensino ou do trabalho didatico, procurando captar o que ela revela e o que encobre a
luz da totalidade maior do fenémeno educativo definido como uma pratica social numa
sociedade de classes.

Fazenda (1998, p. 51) mostra uma intera¢do entre estas disciplinas
cientificas do curriculo que se é uma abordagem relacional, ampliativa e radial
(Quadro 01).

QUADRO 1 - Trés concepgoes epistemoldgicas da funcgdo da interdisciplinaridade

Opgoes .
Pg - Caracteristicas
epistemoldgicas
Abordagem Estabelecer liga¢cdes (complementaridade convergéncias,
relacional interconexoes, etc)
Abordagem Preencher o vazio observado entre duas ciéncias existentes
ampliativa (emergéncia de novas disciplinas cientificas).
. Substituir uma outra estruturagio que a estrutura¢do
Abordagem radical o a0 d ¢
disciplinar.

Fonte: (FAZENDA, 1998, p.51)

A interdisciplinaridade nao tem a pretensdo de criar novas disciplinas ou
saberes, mas de utilizar os conhecimentos de varias disciplinas para resolver um
problema concreto ou compreender um determinado fendmeno sob diferentes
pontos de vista. Pois até mesmo essa “interdisciplinaridade singela” é importante
para que os alunos aprendam a olhar 0 mesmo objeto sob perspectivas diferentes
(BRASIL, 2000).

Assim sendo, pode ser formada por multiplas teméticas com um ntcleo
comum, onde todos que estdo envolvidos ensinam, aprendem e sentem a
necessidade de dar conta do tema, visto que é de grande relevéincia.
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Interdisciplinaridades na educagio ambiental

O trabalho interdisciplinar na educagdo ¢ feito por meio de trocas e
construgdes, onde se pode transformar em interdisciplinaridade, estimulando pelo
autoconhecimento sobre as praticas utilizadas de cada um, contribuindo para a
formacio e compreensio de um objetivo, uma necessidade de a¢éo (figura 01).

Figura 1 - Organizagéo da Interdisciplinaridade

b ¥

INTERDISCIPLINARIDADE [___]
diass . | 4
/

Fonte: http://organizacaocurricularept.wordpress.com

Na atualidade percebemos que cada vez mais a interdisciplinaridade esta
presente nas praticas disciplinares da Educagio, no contexto abordamos a EA, onde
pode ser trabalhar em diversas formagdes docentes (Figura 02), optei pela escolha
da disciplina biologia, visto que o tema apresentando se adequa mais a ela e esta
forma de ser trabalhada varia de acordo com cada professor, ele é livre para
inventar, criar e promover o aprendizado através dessa pratica, de acordo com os
pensamentos de Caiado pode-se dizer que o ensino e pesquisa andam juntos,
contribuindo para o aprendizado e pesquisa.

Figura 02 - Abordagem interdisciplinar na escola

PORTUGUES MATEMATICA

HISTORIA

GEOGRAFIA

QuimIcA

Fonte: https://educador.brasilescola.uol.com.br/orientacoes/promovendo-
interdisciplinaridade-na-escola.htm
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Conforme relatos de Caiado (2011, s/n):

[..] concorda-se que os objetivos da metodologia interdisciplinar ¢ integrar os
conteudos; passar de uma concep¢do fragmentdria para uma concepgdo unitdria do
conhecimento; superar a dicotomia entre ensino e pesquisa, considerando o estudo e a
pesquisa a partir da contribuicdo das diversas ciéncias; ter o ensino — aprendizagem
centrado numa visdo de que aprendemos ao longo de toda a vida, entre outros.

A aglo pedagogica através da interdisciplinaridade propicia a construgido de
uma escola participativa e decisiva na formagio social do individuo, bem como uma
pratica coletiva [...] um projeto interdisciplinar de educagio devera ser marcado por
uma visio geral da educagao, num sentindo progressista e libertador (Caiado, 2014).
Ajudando no trabalho pedagégico e melhorando o contexto social e geral como um
todo.

Formagao docente em biologia: analise e reflexdes

A EA hoje em dia é uma das grandes tematicas que pode ser trabalhada
entre diversas formagoes docentes por ser um tema bastante atual e com um vasto
campo de trabalho, podendo ter um envolvimento entre todas as disciplinas do
curriculo, em especial na disciplina de biologia, visto que tem varias formas. Mas
como se pode utilizar essa diversidade de formacdo docente aliada a Educacéo
Ambiental?

Para respondermos a essa pergunta podemos citar autores. Pode-se
analisar que hoje em dia sdo poucos os professores que utilizam EA na sua
disciplina, por mais que todos achem o tema com suma importancia e relevancia.

Como Dias (1995, p.26) menciona:

[...] a Educagdo Ambiental é orientar para a resolu¢do de problemas concretos do meio
ambiente, através de enfoques interdisciplinares e de uma participagdo ativa e
responsavel de cada individuo e da coletividade.

O professor pode utilizar o tema da EA de forma interdisciplinar, na forma
de projeto com outras disciplinas do curriculo (Figura 03), o que entrelaca um
pouco o desenvolvimento do contexto, muitos professores tém pouco tempo agir
para integracdo dos mesmos. Visto que nido adianta trabalhar somente o tema da EA
s6 com a sua disciplina. A interdisciplinaridade néo ¢ feita entre a EA e a disciplina
do professor somente, mais entre as disciplinas num trabalho em conjunto, se
percebe que a disciplina de biologia, sem deixar de citar geografia, tem certa
facilidade em trabalhar o tema visto que sdo conteudos aplicados em suas matérias,
mas exige um enfoque um pouco maior, para geral um bom desenvolvimento do
tema e contextualizacdo com os alunos.
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Figura 03: Enfoque do trabalho interdisciplinar da Educagdo Ambiental
Ciéncias

\ / Historia

Portugués 4—— E A —p Educagio Religiosa

«

Educagiio Artistica Geografia

Educagio Fisica

Matemdtica

ELABORADO A PARTIR DE HUNGERFORD, PEYTON (1992, p. §)
Fonte:http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0104-
40602006000100008

Nota-se que ainda o tema é pouco abrangido, por nio ser feito um trabalho
em conjunto entre as disciplinas, seu desenvolvimento ou até mesmo o seu trabalho.
Por ser um tema transversal e um dever de todos busca abrange-lo, em suas
disciplinas, ja que ela ndo ¢ uma disciplina especifica, este tema estd nas méios de
todos (Figura 04).

Figura 04: PCN meio ambiente.

Fonte: http://www.cpt.com.br/cursos-educacao-infantil/artigos/pcn-o-ensino-
fundamental-ii-e-os-temas-transversais
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Como cita Tristdo (2004) o trabalho em geral, ndo é bem aceito pelos
professores jé que possuem uma sobrecarga de trabalho. Hoje cada vez menos, os
professores se submetem facilmente as ideias elaboradas por outros. Mostrando uma
desculpa para nio ser feito os trabalhos e desenvolvimentos de atividades fora do seu
contexto. Nota-se que o trabalho interdisciplinar da EA, acaba ndo saindo do papel
para muitos docentes, ndo de uma forma geral, mas had muitos educadores que
trabalham em prol ao desenvolvimento e preserva¢ido do meio ambiente, sendo que
esta ideia tem que ser transmitida aos estudantes de uma forma que eles mudem,
pensem, reflita e tenha esta visdo de preservacio e cuidado com o nosso planeta.

De acordo com Cosme (2011, p. 27) nota-se uma conotagio onde, “vivemos
num tempo em que a dificuldade de construirmos consensos suficientes s6lidos
acerca da intervencdo educativa dos professores e das suas responsabilidades
profissionais é conivente” em relacdo a efetivacdo de praticas efetivas de EA no
contexto escolar. Mostrando que este mundo de incertezas torna este trabalho um
pouco mais dificil.

A relagdo de trabalho do professor traz um sentido em ter uma grande
influéncia educativa entre os alunos, o que facilita a sua disseminagdo de
conhecimento sobre a EA. Definida como a relagdo subordinante da reflexdo “[...].
Trata-se de uma decisio que decorre das opg¢oes ideoldgicas distintas que se
assumem, quer acerca do que se entende por finalidades sociais, culturais e
educativas da Escola” (Cosme, 2011, p. 30). Cosme também cita o trabalho do
professor com varias atividades, mas que se pode encontrar um tempo para este
trabalho interdisciplinar envolve a EA.

Consideragdes finais

Tem como objetivo explicar a histéria e como a formagdo de Biologia
utiliza a Educagdo Ambiental como trabalho interdisciplinar. Sendo escolhida pela
afinidade com o os contetidos e tema apresentado. Pelos levantamentos, sabe-se que
os professores conhecem a real importincia do tema da EA, sé que ha um receio
referente ao tema. Visto que é um assunto transversal como diferentes formas de
abordagem.

A consciéncia sobre a sustentabilidade e 0 que chamar a atengdo de todos
para os problemas ambientais do mundo, para a preservagdo do ambiente. Mas, ao
mesmo tempo em que ao trabalhar a EA na disciplina que os professores tém
formacdo pode apresentar certa dificuldade ou mais um aumento de trabalho, visto
que tem que fazer pesquisas e buscar materiais alternativos para a inclusdo deste
assunto no trabalho. Acredita-se que é importante o trabalho interdisciplinar, que
promova a consciéncia sobre a sustentabilidade e que chame a atengdo de todos
para os problemas ambientais do mundo, para a preservagio do ambiente.

Conclui-se que os professores com suas diferentes formacdes
ocasionalmente desenvolvem a temdtica EA em suas disciplinas de forma
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interdisciplinar, entretanto, percebe-se que os professores tém algum conhecimento
sobre o assunto. E mostrar a importincia do trabalho interdisciplinar, explicando
um pouco mais sobre a EA, visto que ela ndo é uma disciplina do curriculo, ela pode
ser inserida com grande relevancia nas aulas, por se tratar de um tema atual e
transversal.
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REVISAO BIBLIOGRAFICA SOBRE EDUCACAO AMBIENTAL

Ana Carolina Rubini Trovdo
Maria Arlete Rosa

Introdugio

Este artigo reflete sobre a educagdo ambiental e enfoca algumas das
correntes de pensamento que orientam suas andlises e praticas. Trata-se de uma
revisdo bibliografica que investiga o estado do campo da educa¢do ambiental na
perspectiva de buscar respostas para as questdes socioambientais contemporaneas.

A analise se construiu principalmente a partir da producao de autores como
Lucie Sauvé, Gustavo Ferreira da Costa Lima e Philippe Pomier Layrargues. O artigo
dialoga, também, com outros autores como tais como David Harvey e Ulrich Beck.
Juntos, eles, contribuem para constru¢ao de uma narrativa que demonstre o carater
democrético, emancipador e critico que a educacio ambiental tem.

Para compreender a emergéncia da educacio ambiental é preciso
considerar que na segunda metade do século XX aconteceram fatos importantes que
tem influenciado as formas de perceber, compreender, agir, produzir e reproduzir
das sociedades desde entdo.

No que se refere as questdes socioambientais destacam-se: as
transformacdes técnico-cientificas que pretendem a maximizac¢do da produgio de
bens e favorecem o consumo; a emergéncia da consciéncia acerca dos impactos
sociais e ambientais que as pressdes antrépicas exercem sobre o meio ambiente e
uma virada epistemolégica que coloca em tensdo os que acreditam que o
conhecimento técnico-cientifico dara respostas a grande parte das problematicas que
assolam o mundo contemporineo e aqueles que questionam a capacidade de
transformacdo das formas de produgdo de conhecimento que tem como
pressupostos o racionalismo, o tecnicismo e 0 economicismo de matriz europeia.

Estes acontecimentos implicam transformagdes nas relacdes entre
sociedade e natureza que alteram as dinimicas sociais e os modelos segundo os quais
a coletividade se organiza de maneira normativa. Mesmo porque, significam, a um
sé tempo, a apropriacdo dos recursos naturais para a reproducdo do capital e o
surgimento de riscos associados aos processos industriais que se apropriam destes
recursos para a produgdo de bens e seus impacto-os nas formas de viver no mundo.

Os efeitos sociais e ambientais que as pressdes antrdpicas, ou seja,
consequéncia de agdes humanas, exercem sobre o meio ambiente nem sempre foram
manifestos. Os problemas relacionados ao meio ambiente se tornam evidentes na
medida em que sdo manifestos no limiar entre a cultura, o mundo social, histérico,
intelectual e ideoldgico hegemoénico de cada periodo. Portanto, sdo velados,
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revelados, pesquisados, interpretados e solucionados conforme as formagdes sociais
vigentes.

Mauro Guimaries e Noeli Granier (2017) falam de uma racionalidade
marcada pela urbanidade que tém influéncia na forma como os seres humanos
percebem as realidades e por extensio o meio natural. Para eles a racionalidade
urbano-industrial tem influenciado as representages e construido uma visdo
dicotdmica que separa os seres humanos da natureza e, a0 mesmo tempo, pressupoe
que essa relagdo seja assimétrica colocando os interesses humanos acima das
necessidades de outras espécies e ecossistemas.

A questdo posta é que a apropriac¢do da natureza pode atender tanto ao
bem-estar no mundo quanto ao aumento da produgdo, do consumo e
consequentemente do lucro conforme as intengdes dos sujeitos sociais envolvidos.

Embora muitos acontecimentos que impactaram o meio e as sociedades e
suas implicagdes ndo fossem amplamente reconhecidos, foi a partir da década de
1970 que as consequéncias dessas modificagbes no ambiente e nas relagdes se
tornaram parte do debate pablico e tomaram as agendas mundiais.

Um marco fundamental no processo de tomada de consciéncia acerca dos
riscos inerentes aos impactos ambientais é o livro Primavera Silenciosa de Rachel
Carson (2013). A autora foi uma bidloga marinha, cientista e ecologista norte-
americana e o livro, editado pela primeira vez em 1962, foi o resultado de uma
pesquisa sobre pesticidas que ela havia comecado a fazer na década de 1950.

Uma das ideias centrais da obra é que a principal ameaga a satude puablica
deixou de ser as doengas e se tornou perigos que os seres humanos infligem a si
mesmo em fung¢io dos usos e desusos que fazem do meio ambiente. Em outros
termos, para a autora, a industrializagdo provoca crescentes impactos negativos no
meio ambiente e consequentemente na vida sobre a terra.

Embora o livro date da década de 60, o argumento de que a apropriagéo da
natureza para a produgio de bens e a no¢do de que o desenvolvimento implica lucro
crescente, sdo responsaveis pela degradacao ambiental é uma premissa capaz de
explicar as complexas realidades atuais.

Um exemplo de como esta proposi¢io ainda é importante para a
compreensdo do mundo contemporaneo e suas relagdes com meio ambiente é o
conceito de risco de Ulrick Beck (2015).

Segundo o autor nao se pode negar a possibilidade da “[...] explosdo de um
avido intercontinental provocada por um ataque terrorista, da explosio de uma
usina nuclear, do encalhamento de um petroleiro ou da inunda¢io prognosticada de
Londres ou de Tdquio consequéncia das alteragdes climaticas...” (BECK. 2015. E-
book - Kindle). Também nio é possivel ignorar as chances de contaminagio da
agua, do solo e dos proprios alimentos produzidos, assim como seus impactos na
satde fisica e emocional das pessoas em fun¢fio do aumento do uso de agrotdxicos.
Nestes fatos o autor percebe a escalada de riscos ambientais e sociais.
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Para Beck (2015) os riscos sempre estiveram presentes na historia da
humanidade e em certa medida ja foram mais impactantes. O que diferencia os
riscos contemporaneos dos de outras épocas nao ¢ tanto seu potencial de destruigio,
mas sim, o fato de que sdo fabricados ja que sdo consequéncia das formas de
produgdo capitalistas hegemoénicas; de que nado sdo facilmente perceptiveis aos
sentidos humanos e de que nao respeitam fronteiras espaciais, temporais ou mesmo
sociais. Para Beck (2012) o risco remete a um futuro industrialmente produzido,
cientificamente antecipado, politicamente gerido, socialmente percebido e
mundialmente compartilhado.

Como se vé& a premissa do livro de Carson (2013) ainda se presta a
compreensido dos problemas socioambientais contemporaneos e, talvez, a agudeza
dos argumentos e das relagdes estabelecidas pela autora em Primavera Silenciosa
tenham contribuido para evidenciar os riscos socioambientais que sdo inerentes ao
modelo capitalista de produgdo. Neste sentido, ao tornar evidente os impactos
ambientais de que trata, o livro foi importante para o surgimento do movimento
ambientalista.

Em fungdo da tomada de posi¢do impulsionada por livros como o de
Carson (2013) e de descobertas cientificas as reflexdes sobre a crise ecoldgica se
tornaram cada vez mais frequentes implicando conferéncias, simpdsios, instituigdes
e documentos tais como: A Conferéncia de Estocolmo em 1972; a criagdo do
Programa das Nagoes Unidas para o Meio Ambiente - PNUMA também em 1972; a
Conferéncia Intergovernamental de Educagdo Ambiental de Thilise em 1977; o
Seminario Ambiental para a América Latina realizado pela Unesco e PNUMA na
Costa Rica em 1979; a cria¢do da Comissdo Mundial sobre Meio Ambiente e
Desenvolvimento em 1987; a realizacio da Conferéncia da ONU sobre o Meio
Ambiente e Desenvolvimento, a Rio-92, e mais recentemente a Rio +20.

Pensando sobre a historia da educagdo ambiental vale destacar que em 1975
a UNESCO promoveu em Belgrado, Iugoslavia, o Encontro Internacional de
Educa¢do Ambiental. Nele se definiu que a educa¢io ambiental deve ser continua e
multidisciplinar. Durante o evento se defendeu que ela deve considerar e integrar as
diferencas regionais sem deixar de pensar os interesses nacionais. A proposi¢do ¢é
importante porque fala de elementos que ainda sdo as bases da educagido ambiental
mesmo tendo se passado mais de 40 anos.

Outro documento que se destaca é o Tratado de Educagdo Ambiental para
Sociedade Sustentaveis ¢ Responsabilidade Global. O documento, formulado a partir
de uma consulta publica feita em vérios paises e consolidado durante a Conferéncia
da Sociedade Civil que aconteceu paralelamente a Rio 92'° confere a educacio
ambiental a responsabilidade de contribuir para a transformagido social e para a
preservagio ecoldgica.

"0 evento aconteceu no Rio de Janeiro em 1992.
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Segundo o tratado a educagdo ambiental é um processo educativo dindmico
e em constante construgdo porque deve acompanhar as transformagdes das
probleméticas socioambientais no mundo incentivando o pensamento critico e
inovador em todos os &mbitos da educagao.

Noutro momento importante a declara¢do atesta que esta prética nio é
neutra, e sim, um ato politico que pretende o desenvolvimento justo, solidario e
equitativo das popula¢des humanas e das relagdes entre estes e as demais formas de
vida e 0 meio ambiente.

O Tratado de Educagdo Ambiental para Sociedade Sustentdveis e
Responsabilidade Global é um dos documentos em que se baseia a Politica Nacional
de Educa¢do Ambiental brasileira. Tanto que o texto da Lei n° 9.795, de 27 de abril
de 1999, afirma que a educa¢do ambiental sdo processos por meio dos quais o
individuo e a coletividade constroem valores sociais, conhecimentos, habilidades,
atitudes e competéncias para a conservagdo do meio ambiente e que ela deve estar
presente em todos os niveis e modalidades do processo educativo, sejam eles formais
ou nio-formais, propiciando uma compreensio integrada do meio ambiente em
suas multiplas relagdes.

E a partir de eventos ¢ documentos como estes que a educacio ambiental
tem sido debatida.

Na década de 70 os debates tinham como foco a questido da capacidade de
suporte do meio tendo em vista o crescimento populacional, ou seja, como afirma
Marcos Reigota (2017), relacionava o aumento da populagéo a escassez de recursos
naturais.

Por isso a nogdo de que era preciso que as necessidades presentes fossem
atendidas sem comprometer a capacidade das gera¢des futuras atenderem as suas
préprias necessidades era tdo importante.

Entretanto, no decorrer dos debates e das reflexées colocou-se em questio o
fato de que a ideia que liga o aumento populacional ao o consumo de recursos
naturais era feita por representantes de paises em desenvolvimento. Segundo Reigota
(2017) “o argumento central da critica era de que havia uma concentragio de
consumo de recursos naturais e das riquezas provocadas pelo modelo capitalista de
desenvolvimento nos paises industrializados e que o real problema era a
concentracio de riquezas e de consumo e ndo o crescimento da populagio (pobre)”
(REIGOTA, 2017, E-book - Kindle). Diante deste quadro era preciso a distribuigao
equitativa dos recursos naturais e dos bens culturais em prol de uma sociedade mais
justa. Como se vé, este argumento tinha como centro a dignidade da vida humana.
Trata-se, portanto, de uma visdo antropocéntrica que pregava a equidade para o
desenvolvimento de uma sociedade justa.

Tal como havia quem defendesse esta perspectiva, era de se esperar que
também houvessem argumentos que privilegiassem a protecdo e conservagdo das
espécies animais e vegetais. Estas proposicdes eram marcadas por nogoes
provenientes da ecologia biolégica e davam menor valor aos problemas sociais e
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politicos, mesmo que estes, na visdo de Reigota (2017), estivessem entre as causas de
praticas e relagbes que, no limiar, causavam a deterioracdo do ambiente e o
desaparecimento de espécies.

Para o autor a educa¢do ambiental deve se atentar tanto a preservagio de
espécies animais, vegetais e dos recursos naturais quanto com as relagdes politicas,
econdmicas, sociais e culturais entre os seres humanos e destes com a natureza num
esfor¢o comum para a “superacdo dos mecanismos de controle e dominagdo que
impedem a participacio livre, consciente e democratica de todos.” (REIGOTA, 2017,
E-book - Kindle). Neste sentido, a educagdo ambiental é também uma educagio
politica comprometida com a cidadania e a participagio social para que todas as
espécies vivam bem nesta casa que, como afirma Sauvé (2005), é compartilhada.

Para Sauvé (2005) “..0 meio ambiente ndo é simplesmente um objeto de
estudo ou um tema a ser tratado entre tantos outros; nem é algo a que nos obriga um
desenvolvimento que desejamos seja sustentdvel” (SAUVE, 2005, p.1) e sim as
formas como as pessoas se relacionam com o meio em que vivem e interagem.

A partir do que foi proposto se torna possivel compreender que, apesar das
divergéncias ideoldgicas, desde seus primérdios os debates sobre as questdes
socioambientais tem considerado que a educa¢io ambiental é uma das principais
formas por meio das quais é possivel a construcio de reflexdes, conhecimentos e
acoes que contribuam para a construgdo de relagbes entre humanos e nao humanos
que superem o individualismo, o consumismo, a ganancia e o desrespeito aos limites
fisicos e organizacionais dos sistemas naturais e sociais. Mesmo porque, como
afirma Andrade et al. (2014) a humanidade e os desequilibrios socioambientais
contemporaneos impactam o meio ambiente, a economia, a politica e a ética, ou seja,
diversas dimensdes da vida que vao dos niveis mais pessoais aos planetarios.

Neste sentido, assim como Reigota (2017), Sauvé (2005) propde que “mais
do que uma educagéo “a respeito do, para o, no, pelo ou em prol do meio ambiente,
o objeto da educagao ambiental é de fato, fundamentalmente, nossa relagio com o
meio ambiente.” (SAUVE, 2005, p.1).

Néo obstante, a educagdo ambiental nunca foi um campo homogéneo.
Como afirma Sauvé (2005) h4 diversas corretes de pensamento, discursos e prética
que disputam formas de explicagio e agdo concordando apenas com o fato de que se
trata de um caminho para a melhoria das relacdes, sejam elas entre as culturas e o
mundo natural ou entre as espécies que coabitam a terra.

Segundo a autora estas diversas correntes pleiteiam a legitimidade das
proposi¢cdes que defendem o que impigem aos educadores ambientais a reflexdo
sobre quais linhas e praticas servem de inspiragdo as intengdes que se tem. Tal
questdo sugere a necessidade de tomada de posigdo consciente dos atuantes do
campo. Em outros termos, indica que o carater politico da prética exige que
integrantes do campo, sejam eles professores, educadores, pesquisadores, politicos,
ativistas ou profissionais, explicitem as concepg¢des de natureza, sociedade e relacoes
a partir das quais constroem suas praticas.
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Para tanto é preciso conhecer as diversas correntes, os pontos que as
aproximam e os que as distanciam. Por isso Sauvé (2005) se dispde a fazer uma
cartografia das correntes da educagio ambiental.

A autora atribui quatro caracteristicas para definir sua nogdo de corrente. A
primeira é que sdo formas de conceber e praticar a educagdo ambiental; a segunda
caracteristica é que uma corrente pode ter diversas proposi¢des; a terceira afirma que
uma mesma proposi¢do pode corresponder a mais de uma corrente; a quarta e
ultima é o reconhecimento de que as diversas correntes niao sio excludentes entre si.

A partir desta definicdo Sauvé (2005) identifica quinze correntes de
educa¢io ambiental sendo que “..algumas tem uma tradigdo mais antiga e foram
dominantes nas primeiras décadas da educa¢do ambiental; outras correspondem a
preocupacdes que surgiram recentemente.” (SAUVE, 2005, p.18)

Segundo a classificagio da autora as correntes mais antigas sdo: a
Naturalista; a Conservacionista; a Resolutiva; a Sistémica; a Cientifica; a Humanista e
a Moral e ética.

J& as correntes mais recentes analisadas pela autora sdo: a Holistica; a
Biorregionalista; a Praxica; a Critica; a Feminista, a Etnografica; a Ecoeducagéo e a
da Sustentabilidade.

As correntes e suas concepg¢des podem ser resumidas como:

C a0 de Mei
Corrente oncepero de Melo Objetivo da EA

Ambiente

Naturalista Natureza Reconstruir da ligagdao com a natureza

Construir de agdes que promovam a conservagio

Conservacionista ou . . .
Recurso ambiental. Entre elas podem ser citadas as relacionadas a

Recursista - .
gestdo ambiental.
. Desenvolver solugdes para os problemas
Resolutiva Problema . . .
socioambientais.
Desenvolvimento da capacidade de analise e sintese que
Sistémica Sistema propicie uma visdo ampla da problematica
socioambiental.
L, . Desenvolver conhecimentos na drea das Ciéncias
Cientifica Objeto de estudo

Ambientais a partir de critérios e métodos cientificos.
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Melhorar a relagio entre os seres e 0 ambiente para que

Humanista Meio de vida .
todos usufruam do meio.
" . Desenvolver o ecocivismo, ou seja, um sistema ético que
Moral ou ética Objeto de valor . X L 2. d
considere o meio ambiente.
Promover de reflexdes e agdes considerando nao apenas
Holistica Todo as diversas dimensdes da realidade socioambiental, mas
também, as pessoais do ser-no-mundo.
X . . . L Promover do ecodesenvolvimento considerando as
Biorregionalista Projeto comunitdrio . . .
particularidades da realidade local.
- Relagio entre .
Préxica §~ . Desenvolver da reflexdo a partir da agéo.
reflexdo e agdo
Analisar dos diversos fatores, sociais, politicos,
Critica Objeto de econdmicos e historicos que estdo na base da degradagao
1 . aa . o
Transformagio ambiental favorecendo a consciéncia critica e a
transformacao social.
.. . .. Integrar os valores feministas a relacdo com o meio
Feminista Objeto de solicitude & ¢
ambiente.
, . Reconhecer da relagdo entre natureza e cultura e suas
Etnogréfica Territério . L
implicagoes.
. Compreender o meio ambiente como instrumento
. Interagio paraa L. R
Ecoeducagao i pedagdgico que permite que as pessoas se formem em e
formagdo pessoal
no espago natural.
Desenvolvimento Recurso para o Promover do desenvolvimento econémico de forma
sustentavel desenvolvimento socialmente justa e ambientalmente responsével.

E importante ressaltar que, como afirmado anteriormente, as correntes
propostas ndo sio mutuamente excludentes. Sdo construgdes tedricas, como tipos
ideais, que se aproximam, se afastam e se entrecruzam na busca pela construcio de
saberes € a¢oes que favorecam o enfrentamento da crise ambiental e civilizatéria
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instaurada num mundo no qual, como afirma Sorrentino et al. (2014), agdes
pontuais e individuais ja ndo conseguem mudar os rumos para uma sociedade mais
justa e respeitosa.

Algumas destas correntes se centram nas relagdes com a natureza. Falam
em aprender sobre e com o meio natural. Este é o caso, por exemplo, da corrente
naturalista que toma a natureza como educadora por meio da qual se assimila o
mundo natural com experiéncias cognitivas e afetivas que vinculam os seres
humanos ao meio.

Para Guimardes e Granier (2017) a quebra dos vinculos entre seres
humanos e natureza e implica a a¢do daqueles sobre o meio transformando
paisagens e depredando sistemas. Segundo os autores esse afastamento do que
chamam de “ser natural” pode ser nocivo ao fisico e ao emocional de homens e
mulheres. Por isso, o reencontro com o natural, préprio da perspectiva naturalista,
“.. é a possibilidade de restituigio ao ser humanos de seu ambiente vital, de sua
capacidade ancestral de sentir-se em comunhio com o todo..” (GUIMARAES;
GRNIER. 2017.p.1581).

As interagbes, a experimentacdo de novas relages, a ressignificacido de
antigos vinculos vivenciados em ambientes naturais sdo experiéncias amorosas de
uma praxis com o entorno que redimensionam a relagio ética do sujeito com o
mundo possibilitando a construgio criativa de novas formas de perceber e estar no
mundo.

Outras correntes abordam questoes relativas a conservagdo dos recursos
naturais que, em certas ocasides, sao compreendidos como insumos para a produgio
de bens e servigos.

Estas correntes podem ser representadas, por exemplo, pela
conservacionista e recursista. Nela a preservacdo ambiental, a quantidade e a
qualidade dos recursos naturais, ¢ uma preocupagio porque a depredagéo significa a
escassez de insumos para a producéo.

Segundo Sauvé (2015) programas de educagio ambiental centrados nos trés
“Rs”'!, no incentivo ao uso racional ou consumo consciente e na gestio ambiental se
associam a esta corrente.

Outras veem as questdes ambientais como problemas que serdo remediadas
a medida que, por meio da educagdo ambiental, sejam desenvolvidas habilidades que
contribuam para as solu¢des necessarias. Em contraponto a esta hd correntes que,
embora também vejam as questdes ambientais como problemas, apregoam que o
desenvolvimento cientifico desenvolvera as alternativas necessarias para o
reequilibrio dos sistemas naturais ou solugdes para evitar os impactos que a escassez
dos recursos naturais pode ter na vida das pessoas.

" Redugdo, reutilizagio e reciclagem.
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Nio obstante, vale destacar que em muitos casos a busca por tecnologias
relacionadas a questdo e a gestio ambiental se prestam a fortalecer a relagdo de
explora¢io para a maximiza¢io dos lucros que o sistema de acumulagdo do capital
exige.

Jonathan Crary (2016) apresenta um exemplo dessa situagdo que ilustra
como a crenga na ciéncia pode servir para a manuten¢do da nogio de
desenvolvimento como crescimento da produgao e do lucro.

Segundo o autor, na década de 1990, um consdrcio russo-europeu anunciou
a inteng¢do de construir e colocar na 6rbita terrestre satélites que refletiriam a luz
solar para a terra. Assim, quando abertos, cada satélite poderia iluminar uma area de
25 quilémetros quadrados criando artificialmente um dia que facilitaria a exploragéo
industrial e de recursos naturais em regides remotas, com longas noites, como a
Sibéria e o leste da Russia.

Obviamente muitos se opuseram ao projeto. Astronomos, cientistas e
ambientalistas demonstraram como a empreitada poderia dificultar a visualiza¢do
das estrelas, ter consequéncias fisioldgicas prejudiciais aos seres humanos e aos
outros animais em fun¢do da auséncia da alternincia entre periodos de
luminosidade e de escuridio, interferir nas dindmicas de crescimento de plantas e
agravar as mudangas climaticas.

Nio obstante, em sua exploragdo e categorizacido Sauvé (2005) ndo faz uma
critica das potencialidades e limitagoes das diversas correntes de que fala.

Porém, considerando que para ela “o tema do meio ambiente ¢ a trama da
prépria vida,... o cadinho em que se forjam nossa identidade, nossas relagdes com os
outros, nosso ser-no-mundo” (SAUVE, 2005, p.1) pode-se perceber a importancia
que ela outorga as relagoes e portanto confere as correntes que as valorizam maior
capacidade de respostas as questdes socioambientais contemporaneas.

Tal afirmagéo se torna ainda mais relevante levando em conta que em sua
concep¢do a educagio ambiental é “uma dimensdo essencial da educacgio
fundamental que diz respeito a uma esfera de interacdes que estd na base do
desenvolvimento pessoal e social da relacdo com o meio em que vivemos, com essa
“casa de vida” compartilhada.” (SAUVE, 2005, p.1)

Neste sentido, correntes como a sistémica e a critica oferecem perspectivas
analiticas e praticas que corroboram para uma abordagem colaborativa e reflexiva
por meio de uma compreensio autdénoma e criativa das realidades socioambientais.

A primeira permite identificar diferentes componentes de um sistema
ambiental salientando as relagdes presentes, oferecendo assim, uma “visdo de
conjunto que corresponde a uma sintese da realidade apreendida” (SAUVE, 2005,
p-22). J4 a segunda usa das andlises das dinamicas sociais e suas formas de
interrelacio com a natureza para compreender as bases das problematicas
socioambientais.

Da mesma forma, segundo Layrargues e Lima (2014) a discussdo ambiental
no Brasil também ndo é hegemonica. Trata-se de um campo social relativamente
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auténomo no qual diferentes correntes concorrem pelo reconhecimento simbélico e
material dos agentes.

Segundo os autores, a educa¢do ambiental brasileira se funda a partir de
uma abordagem biologizante e despolitizada que foi hegeménica até o final dos anos
70 quando as ciéncias humanas e sociais contribuiram para que também fossem
explorados aspectos sociais e politicos das questdes relativas as interpelagdes entre
ambiente e sociedade.

Desta forma, tal como boa parte do mundo, o Brasil comegou a debater a
questdo ambiental a partir de matrizes naturalistas e conservacionistas.

Para Layrargues e Lima (2014) tratam-se de olhares disciplinares que ndo
consideravam os modelos de desenvolvimento, os conflitos de classe, os padrdes
culturais e ideoldgicos, as injungdes politicas dominantes, as relagdes entre estado,
sociedade e mercado como relativas as bases da degrada¢do ambiental e dos conflitos
sociais a eles associados.

Foi a partir da segunda metade dos anos 70 que estes temas entram nas
pautas mundiais e nacionais. Tanto que documentos, como a Carta de Belgrado de
1975, ladeiam a necessidade da erradicagio da pobreza, da fome, do analfabetismo a
urgéncia da preservagdo ambiental, do controle da polui¢do, da exploragio e da
degradagao do ambiente.

Interessante notar que na mesma época foram criados os primeiros cursos
de pés-graduacdo em Ecologia nas Universidades do Amazonas, Brasilia, Campinas,
Séo Carlos e no Instituto Nacional de Pesquisas Aéreas em Séo José dos Campos e
que em 1977 o Conselho Federal de Educagao tornou obrigatéria a disciplina de
Ciéncias Ambientais nos cursos de Engenharia.

Da mesma forma o MEC, no parecer 819/85, fala da necessidade de
inclusdo de conteudos ecoldgicos no 1° e 2° graus para a formag¢io da consciéncia
ecolégica.

Contudo, como se percebe, nestes anos a educagdo ambiental brasileira era
predominantemente marcada por uma perspectiva ecologista dos processos
ambientais.

Segundo os autores, foi a partir dos anos 90 que se reconhece de fato a
dimenséo social do ambiente e suas relagdes. Segundo Layrargues e Lima (2014,

p-16):

[..] a partir deste momento, ji ndo era mais possivel referir-se genericamente a
Educagio Ambiental sem qualifica-la, ou seja, sem declarar filiagdio a uma opgio
politico-ideoldgica que referenciasse os saberes e as préticas educativas realizadas.

Nio obstante, mesmo que em um primeiro momento a educagio ambiental
tenha sido um subcampo do ambientalismo e que contemporaneamente tenha se
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constituido como auténoma isto néo significa uma mudangca profunda de paradigma
na educagio ambiental brasileira.

O fato é que, embora mais incidentes, os debates e questionamentos acerca
das questdes socioambientais que refletem sobre a hegemonia do pensamento
moderno, do capitalismo ou que estudam as relagdes entre os seres humanos, o
ambiente e as estruturas sociais ainda disputam espago com reflexdes que
despolitizam o ambiente.

Para os autores hé tensoes acerca das formas de compreender as questdes
ambientais e hd propostas politico-pedagdgicas e epistemoldgicas que ainda estdo
por ser superadas. Nesta circunstincia os “diferentes grupos oscilam entre a
tendéncia a conservagio ou a transformagédo das relagdes que a sociedade mantém
com seu ambiente” (LAYRARGUES; LIMA. 2014. p.26).

Neste contexto, ha ainda quem, como afirmam Layrargues e Lima (2014),
abordem as questdes socioambientais a partir de uma perspectiva conservadora que
associa desenvolvimento com desenvolvimento econdmico e crescimento da
produgdo e consumo e outros que se opdem a esta perspectiva procurando
contextualizar e politizar o debate ambiental problematizando as contradi¢des entre
modelos de desenvolvimento e sociedade e a apropriagao privada ou capitalistica do
meio ambiente.

Como abordado neste artigo, desde os anos 70 até hoje a tomada de
consciéncia acerca da crise socioambiental tem ganhado gradativo espago nas
agendas mundiais embora as tensGes entre as diversas vertentes mencionadas
continuem a existir.

Como se vé e tal como afirma Castells (1999), desde aquela década ha o
fortalecimento do movimento ambientalista que conquistou espago na sociedade se
tornando importante em varios campos entre eles o dos movimentos sociais e o
politico.

Entretanto, embora as circunstincias possam fazer crer que, como afirma
Isabel Carvalho (1991), hé consenso sobre a necessidade e importancia de preservar
a natureza e melhorar as condi¢des de existéncia para a vida e digna, a distancia
entre as praticas e as politicas de gestdo ambiental tem apenas alimentado esta
expectativa sem, muitas vezes, levar em conta as realidades locais, as vocagdes do
territorio, as demandas, a participagido e o controle social. Em outros termos, nem
todas as formas de pensar e agir que levam em conta o ambiente se identificam a
democracia.

Neste contexto, se afere que o estado do campo pressupde que: por um lado
a educagdo ambiental ganhou espago se tornando uma estratégia que fortalece o
cardter critico, emancipatério e democratico necessario para a articulagio e
transformacdo social imprescindiveis para a consolidagdo de um projeto de
sociedade justo que se relacione de forma saudavel com todas as formas de vida e
elementos naturais. Por outro, se tronou uma estratégia empresarial para continuar a
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explorar o meio ambiente como recurso natural que deve ser preservado em fungio
de sua importincia nos processos produtivos.
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A UNIVERSIDADE EM PROL A SUSTENTABILIDADE
Danieli Rampelotti

Introdugio

Este capitulo tem o intuito de verificar como as universidades vém
acompanhando o crescimento das cidades, considerando a questio da
sustentabilidade. Nas duas dltimas décadas, as cidades cresceram muito, o que
justifica o estudo que objetiva verificar se as universidades tém correspondido a este
crescimento e estdo formando cidaddos capazes para atuar nesta sociedade, com
uma formacao sustentavel, como nos coloca Geertz (1989, p. 48): “Os homens sio
simplesmente o que a cultura faz deles”.

Sendo a universidade um espa¢o comprometido com a construgio do
conhecimento, o presente capitulo buscou identificar as renovagdes que vém
ocorrendo na dindmica pedagégica do Ensino Superior e em que medida elas se
organizam para atender as constantes transformagdes que ocorrem na sociedade.

Neste sentido, para a vida académica, o desafio se configura na inser¢io de
mudangas em seus projetos pedagogicos, ampliagdo da oferta dos cursos, inclusio de
novas dindmicas e também renovagdo das alternativas de convivéncia, uma vez que
também o modo de viver e de se relacionar deve estar presente no rol das politicas
académicas.

A universidade, como institui¢do, ndo pode estar ausente deste
compromisso com a vida em sociedade, considerando suas constantes mudangas.
Cabe a ela dar sua contribuigio refletindo criticamente sobre o contexto que, na
atualidade, atinge a vida do cidadio como um todo.

Como sabemos, nos dias atuais, o0 mundo assiste a uma mudanca em
diferentes dimensdes da vida humana, talvez sem precedentes na histéria da
humanidade. Boaventura de Souza Santos, em sua obra “Pela méo de Alice: o social e
o politico na pés-modernidade” (2000), apresenta teses para que uma universidade
seja pautada pela ciéncia pos-moderna. Para tal, segundo o autor, a universidade
deve promover a discussdo transdisciplinar sobre a crise do paradigma da
modernidade e em especial da ciéncia moderna, além de garantir o desenvolvimento
equilibrado das ciéncias naturais, das ciéncias sociais e da humanidade (SANTOS,
2000, p. 227).

A universidade é uma institui¢do social que exprime e reflete a sociedade
em que estd inserida, de modo historicamente determinado. Como explica Paula
(2006, p. 35):
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Assume-se aqui que tanto a cidade como a universidade sdo frutos da modernidade;
assume-se mais, assume-se que ¢ a cidade em seu sentido basico e fundante, como
espago da liberdade, a matriz essencial da universidade. Isto é que a liberdade que a
cidade reivindica, que a pluralidade cultural que a cidade permite, que sido o
compartilhamento e as multiplas interagdes que a cidade possibilita, sio elementos da
constitui¢io da universidade como um dos instrumentos da construgdo da sociedade
humana solidéria.

Celebramos as conquistas tecnoldgicas e o quanto a vida das pessoas, de
maneira geral, passou a depender e se envolver em redes sociais. No entanto, como
os mais antigos criticos apontavam as sofisticadas tecnologias ndo amenizaram os
problemas sociais, nem trouxeram a melhoria das condicoes de vida para um grande
numero de pessoas. A fome e a exclusdo social continuam a rondar as sociedades e
milh&es de pessoas continuam a migrar em busca de alimentos.

Bauman em sua obra “Globalizagio e as consequéncias humanas” (1999),
particularmente no capitulo em que critica os efeitos da globalizagdo, retoma o
pensamento de Ryszard Kapuscinski, “um dos mais formidaveis cronistas da vida
contemporanea” que, ao perambular pelas aldeias africanas, teria encontrando
criangas “que imploravam ndo o pdo, dgua, chocolate ou brinquedos, mas uma
esferografica, pois iam a escola e ndo tinham com que escrever as ligdes” (BAUMAN,
1999, p. 82).

Nesta perspectiva, coloca-se a seguinte reflexdo: como as universidades
podem estar formando jovens criticos capazes de atuar em uma sociedade atual, em
constante transformacdo vinculada aos fatores econdmicos e internacionais,
considerando as questdes da sustentabilidade? Como os cursos universitarios estdo
contemplando, nas ementas de suas disciplinas, os cuidados voltados para o meio
ambiente e a sustentabilidade do planeta?

A universidade deve promover a reflexdo, formar seus discentes para o
mercado de trabalho com uma consciéncia critica e real do mundo atual, que estd em
constantes e rdpidas mudangas. A formacdo deve sustentar a utilizacdo de recursos
renovaveis, a apropriagdo de maneira consciente e nio desenfreada do consumo, e a
qualifica¢do para o mercado coorporativo de maneira a respeitar o meio ambiente.
Tais principios devem fazer parte dos Projetos Pedagdgicos Institucionais das
Universidades, subsidiando cursos que se preocupem em formar, além de
profissionais de qualidade académica, pessoas preocupadas com a responsabilidade
social, aptas a interagirem na sociedade contemporinea, que tem como uma de suas
principais caracteristicas os problemas sociais e ambientais. Segundo Bauman (1999,
p. 81):

Este novo mundo proposto ¢ o da fome, pobreza e miséria absoluta, onde 800 milhdes
de pessoas estao em condigdes de subnutridas e 4 bilhoes de pessoas vivendo na miséria.
A pobreza leva ao processo de degradagdo social que nega as condigdes minimas de vida
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humana. A soma do resultado ‘fome, pobreza’, derivam outros fatores que enfraquecem
os lagos sociais e passam a destruir também, os lagos ‘afetivos e familiares’.

A universidade precisa ter cursos voltados a trabalhar a sustentabilidade,
que néo rejeitem a excluséo e privilegiem somente alguns. Assim, 0 compromisso
ético das universidades com a sociedade devem estar presente em projetos
institucionais e pedagoégicos que atendam as expectativas de alunos, suas familias,
professores, da sociedade em geral (CARVALHO, 2005, p. 56).

E preciso ter clareza da necessidade de que a universidade se configure
como um local de produgio do conhecimento e de vivéncia cultural, que renove
suas praticas e suas dinimicas de trabalho no sentido de atender as constantes
mudangas que ocorrem em nossa sociedade. Assim a meta fundamental da
educagéio ¢ criar condi¢des para que os estudantes se fortalecam e se constituam
como individuos politicos, aptos a atuarem na sociedade. Neste sentido, almeja-se
que as universidades contemplem em suas ementas, disciplinas que levem em
consideragdo a questdo ambiental, voltada para a preservagdo do planeta,
formando um individuo apto a ter uma consciéncia direcionada a sustentabilidade
do meio em que vive.

O compromisso da universidade com a educagio auxilia os académicos a
se tornarem profissionais preparados para um mercado crescente, porém que
envolva respeito e sustentabilidade, promovendo a participacio de todos, segundo
nos coloca Rodrigues Marangon (2011, p.1318):

Poderemos destacar o compromisso que a educagio, sendo entendida como um direito
de todos, deve assumir na busca pela coesido social do mundo moderno. Esta coesdo
seria capaz de conduzir & tolerancia e ao respeito para com o outro, possibilitando,
assim, a integragdo entre grupos sociais diferentes e, também, a participagao
democrética da populagdo em busca de uma verdadeira democracia.

Este artigo envolve uma pesquisa que teve como foco a andlise das
ementas curriculares dos cursos para a verificagio de como as disciplinas estdo
abordando a questdo da preservacio ambiental na formagio do jovem,
consequentemente auxiliando na sustentabilidade do planeta.

Este estudo ¢ de grande relevéncia, considerando o risco de que a vida se
tornar invidvel se nada for feito para frear a agdo humana e a sistematica do
desenvolvimento capitalista contemporéneo.

E premente o desenvolvimento de uma ética socioambiental que refute
nosso atual modelo de desenvolvimento.

A universidade tem um papel fundamental no desenvolvimento desse
novo modelo, e na conscientizagio dos seus discentes e da sociedade.
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Desde os tempos remotos, a universidade tem por fim cultivar e
transmitir o saber humano acumulado, missdo que ela cumpriu com persisténcia,
sacudida pelas transformagdes historicas, tendo que acompanhar as inovagdes que
os homens inventaram ao longo dos tempos. Em seus processos e estruturas
organizacionais, ela foi tentando se adaptar constantemente as diferentes
realidades. Como nos relata José Carlos Paulista de Souza (2006), “A era do
conhecimento”, como se convencionou denominar o periodo pés-revolucao
industrial, especialmente a partir da segunda metade do século XX, caracterizava-

se pela emergéncia do capital intelectual'

como fator de produgdo para a
agregacio de valor e competitividade nas organizagoes.

Até porque, foi a partir dos ultimos vinte anos que o mundo comegou a
passar pela revolucao tecnologica - telefones celulares, computadores, educagao a
distancia, etc. - com maijor rapidez. A explosdo da internet, trazendo a cada
segundo novas noticias e informagdes constitui-se um exemplo disso. A
consolidagao desse processo vem determinando o surgimento de multiplos agentes
que se relacionam com um mundo progressivamente mais integrado, em que os
bens intangiveis sdo reconhecidos e valorizados em contexto de globalizacéo.

O autor Andy Hargreaves (2004), no livro “O ensino na sociedade do
conhecimento”, faz uma critica a0 mundo capitalista atual e ao consumo
desenfreado. Além disso, também apresenta alguns pensadores e socidlogos, como
o norte americano Daniel Bell, que defendia que a estrutura social era mais
fortemente modelada por imperativos técnicos e econémicos do que pela ideologia
politica. Criou o conceito de "sociedade pés-industrial”, que pretende clarificar a
nova fase de evolugdo em que as sociedades industriais estariam a entrar. Além
disso, previu a era social e criou uma nova expressao para descrevé-la: a sociedade
do conhecimento. Segundo Hargreaves (2004, p. 34):

O autor afirmava que a esfera educacional, por si s0, cresceria por parte dessa tendéncia,
de forma que nos anos 2000, os Estados Unidos teriam se tornando [...] uma sociedade
do conhecimento de massas, com indices explosivos de matricula na educagao superior.

A citagao faz mengdo a previsdo de Bell, que com o acesso dos jovens &
educagdo publica o tempo na escola foi ampliado, e com isso aumentou o numero
de estudantes na educagio superior.

Porém, a sociedade do conhecimento nado estd representada apenas no
conceito de Bell, mas sim na representagéo de determinados setores especializados
como ciéncia, tecnologia ou educagdo, atravessando todas as partes da vida

12 Capital intelectual ¢ o patriménio de conhecimento, criatividade e inteligéncia de uma organizago no
ambito da execugdo dos seus objetivos. Para maior aprofundamento, consulte: PORTAL GESTAO.
Disponivel em: http://www.portal-gestao.com. Acesso em: 17 jun. 2013.
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econdmica. Todos esses setores tém um papel fundamental quando se trata do
campo universitario. Por isso, cabe aqui buscarmos o significado da universidade
em sua esséncia. Segundo Teixeira (1998, p. 85), a universidade:

E um local que nido se trata apenas de difundir conhecimentos, pois o livro também
difunde. Nao se trata somente de conservar a experiéncia humana, o livro também
conserva. Nao se trata somente de preparar praticos ou profissionais, pois a
aprendizagem direta os prepara. Trata-se de manter uma atmosfera do saber, para se
preparar o homem que o serve e o desenvolve. Trata-se de conservar o saber vivo e néo
morto, nos livros e no empirismo das préticas ndo intelectualizadas. Trata-se de
formular intelectualmente a experiéncia humana, sempre renovada, para que a mesma
se torne consciente e progressiva.

Embora a universidade seja um local para tornar a experiéncia humana
sempre renovada, é preciso verificar o alcance do processo de democratizagido do
ensino superior no Brasil, pois é evidente que as caracteristicas politicas, sociais e
econdmicas do ambiente, no qual a universidade atua, podem também ser
estimuladoras ou inibidoras do processo de produgido do conhecimento.

Em uma sociedade em constante transformacdo, o conhecimento é um
recurso flexivel e fluido em processo de expansdo e de mudanga incessante.

Segundo Hargreaves (2004, p. 34): a “chave para uma economia do
conhecimento forte, entretanto ndo ¢ apenas pessoas poderem acessar
informagdes, mas também o qudo bem elas conseguem processar essas mesmas
informagdes”.

Nesse contexto, a universidade, local para adquirir conhecimento e
discuti-los, pode comprometer-se principalmente no quesito sustentabilidade,
formando alunos ndo somente para uma era tecnoldgica, e sim para uma era
sustentéavel.

A universidade é uma entidade que pode inovar com novas tendéncias,
sem perder as suas tradigbes, isto é, desenvolver a sua vocagio cientifica,
contribuindo para apropriagio do conhecimento, procurando solucionar
determinados problemas econdémicos e sociais, alguns de cardter regional,
garantindo uma maior democratizagdo do conhecimento. Em relagdo a maior
difusdo do conhecimento cita-se como exemplo a educagio a distincia, que vem se
expandindo por todo o pais, e alcancando maior ntimero de alunos, veremos entao
como esta se dando a formacio docente e a sustentabilidade.

Formagao do professor e sustentabilidade
Atualmente, os professores do Ensino Fundamental e Médio se deparam

com o comprometimento de formar alunos com uma consciéncia voltada para a
preservagdo dos recursos naturais do planeta. No entanto, esses professores nio
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obtiveram, em suas formagdes, subsidios tedrico-praticos em nenhuma disciplina
que contemplasse especificamente a Educagdo Ambiental. De acordo com a
Unesco (1980, p. 265):

Hé aproximadamente 60 milhoes de professores no mundo - e cada um deles constitui
um agente necessario na promogao de mudangas nos estilos de vida e nos sistemas, por
isso uma formacdo de professores inovadora ¢ uma importante parte da educagdo para
um futuro sustentavel.

Considerando que os professores que assumiram aulas nos anos 1970 e
1980 estdo se aposentando, pode-se inferir que quem estd assumindo a docéncia é a
nova geragdo. Os professores desta geracdo deverdo ser criativos, inventivos e
capazes de tornar seus alunos empreendedores, é o que se espera dessa nova
geracao de profissionais, além do fundamental, que é tornar o estudante um critico
pensante na sociedade em que vivemos, na qual o consumo desenfreado produz
grandes degradagdes ao meio.

Ao verificar quais sdo os saberes didrios profissionais utilizados pelos
professores, efetivamente, em seu trabalho de desempenhar tarefas e atingir seus
objetivos, pergunta-se qual a relagdo que estes saberes estio tendo com o cuidado
do planeta? Observa-se, que, na prética, que esses profissionais devem se apoiar
em conhecimentos especializados e formalizados, por disciplinas cientificas e de
propostas renovadoras.

Esses conhecimentos especializados devem ser adquiridos por meio de
uma longa formagdo que privilegie também autonomia e conhecimento técnico,
além das habilidades e situa¢des novas e Gnicas.

Frente aos seus alunos Wanderley (1983, p. 55), considera que “na relagio
verdadeira entre educador-educando, deve haver duas pessoas que se encontram
com suas experiéncias de vida mantendo uma relagéo [...] comunicadora”.

O cuidado com o meio ambiente e a formagdo docente, deve proporcionar
aos intelectuais um alerta sobre o planeta e a busca pela sustentabilidade. Sabe-se
que é muito recente a inclusdo da educa¢do ambiental como obrigatoria dentre as
disciplinas ofertadas pelas universidades.

O estudo da legislagao subsidia a conclusio de que, por muito tempo, os
professores ndo tiveram em sua formagdo estes estudos e comprometimento. A
partir de 2012 essa preocupagdo do cuidado com o meio ambiente foi inserida na
academia, e tornou-se obrigatoria a educagio ambiental no ensino superior.

Porém, tanto em bases tedricas quanto em consequéncias praticas, o
conhecimento profissional é evolutivo e progressivo e necessita de uma formagao
continuada. Os docentes devem capacitar-se por meio de diferentes meios, apos
seus estudos universitarios iniciais, atualizando-se sempre e trazendo para a sala de
aula a oportunidade de seus alunos ndo se tornarem apenas estudantes e
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profissionais, mais sim, futuros defensores da natureza e de um meio ambiente
fragil.

Uma forte tendéncia no debate contemporéneo sobre o processo de
mudanga na formacio docente foi trazido pela concepgio do professor reflexivo.
Segundo André (2001, p. 132):

O professor reflexivo ¢ aquele que reconstréi reflexivamente seus saberes e sua pratica.
Essa nogdo tem consequéncias imediatas para o processo de formagdo de professores,
em particular quando a universidade brasileira, também ¢ instalada a questionar sua
tarefa formadora.

O conceito de professor reflexivo trazido pela autora traduz ndo apenas a

intengao de distinguir, mas também a de reivindicar, para a pratica a condigdo da

° a instancia da articulacio entre a acdo do professor e os saberes

praxis’
produzidos a partir da reflexdo sobre essa acdo. Sendo um professor reflexivo
fundamentalmente, um professor é um investigador, pois sé ele é capaz de
examinar sua pratica, identificar seus problemas, formular hipéteses, questionar
seus valores, observar o contexto institucional e cultural a qual pertence.

Para complementar, Henry Giroux (1997, p. 157), nos coloca que o
programa de treinamento de professores que enfatiza somente o conhecimento
técnico presta um desservico tanto a natureza de ensino quanto aos seus
estudantes, pois em vez de aprenderem sobre principios que estruturam a vida e a
pratica em sala de aula, os futuros professores aprendem metodologias que
parecem negar a propria necessidade do pensamento critico. Segundo Giroux

(1997, p. 157)

Em vez de aprenderem a levantar questdes acerca de principios que subjazem os
diferentes métodos didaticos, técnicas de pesquisa e teorias da educagio, os estudantes

» »

com frequéncia preocupam-se em aprender “com fazer”,” o que funciona”, ou o
dominio da melhor maneira de ensinar um “dado” corpo do conhecimento.

Académicos preocupam-se muito mais com o saber fazer de sua
formacdo, do que com o método que vai ser utilizado para fazer, ou com os
cuidados que precisa ter com o0 meio em que vive. Cabe a formacgio docente estar
atenta a transformar estes estudantes em individuos que prezem pelos cuidados
com o meio ambiente.

Uma forma de repensar e reestruturar a natureza da atividade docente ¢é
encarar os professores como intelectuais transformadores.

13 “A teoria, sem a pratica, vira 'verbalismo', assim como a prética sem teoria, vira ativismo. No entanto,
»

quando se une a pratica com a teoria tem-se a praxis, a agdo criadora e modificadora da realidade
(INSTITUTO PAULO FREIRE, 2013).
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Segundo Giroux (1997, p. 157), a categoria do intelectual é util de diversas
maneiras: primeiramente ela oferece uma base tedrica para examinar uma
atividade docente como forma de trabalho intelectual, em contraste com sua
defini¢do em termos puramente instrumentais ou técnicos. Em segundo lugar, ela
esclarece os tipos de condi¢des ideoldgicas e praticas necessarias para que os
professores funcionem como intelectuais. Em terceiro lugar ela ajuda a esclarecer o
papel que os professores desempenham na produgio e na legitimagio dos
interesses politicos, econdmicos e sociais variados, através das pedagogias por eles
endossadas e utilizadas (GIROUX, 1997). Ao encarar os professores como
intelectuais, podemos elucidar a importante ideia que toda a atividade humana
envolve alguma forma de pensamento. Além disso, essa concep¢do fornece uma
vigorosa critica das ideologias tecnocrdticas e instrumentais a teoria educacional
que separa a conceitualizagdo, planejamento e organizagdo curricular dos
processos de implanta¢ao e execucio.

E importante enfatizar que os professores devem assumir
responsabilidades ativa pelo levantamento de questbes sérias acerca do que
ensinam, como devem ensinar e quais sdo as metas mais amplas pelas quais estdo
lutando. Isto significa que eles devem assumir o papel responsavel na formagio dos
propésitos e condi¢cdes de escolarizacdo. Além disso, devem, segundo Giroux
(1997, p. 157):

Tornar o politico mais pedagdgico significa utilizar formas de pedagogia que
incorporem interesses politicos que tenham natureza emancipadora, isto ¢, utilizar
formas de pedagogia que tratem os estudantes como agentes criticos, tornar o
conhecimento problemadtico, utilizar o dialogo critico e afirmativo, e argumentar em
prol de um mundo qualitativamente melhor para todas as pessoas.

Assim, os professores em sua pratica, devem levar os alunos a serem
criticos, mas, acima de tudo, devem utilizar diversos recursos em prol de um
mundo qualitativamente melhor, isto é, professores devem estar comprometidos
com uma formagdo para a sustentabilidade das cidades, apoiados e subsidiados
pelas universidades.

Ter como principio, ndo somente, em sala de aula, 0 comprometimento
de levar seus alunos a adquirirem o conhecimento e o exercicio de uma profissio,
mas colocar para estes estudantes a preocupacdo sobre os recursos a serem
utilizados na vida profissional e a consciéncia de que podem fazer a diferenga no
cuidado com a natureza e com o futuro sustentével do planeta.

Utilizar-se de recursos renovéveis é o que cada profissional em sua édrea
deve fazer. Em sua formagao, os futuros docentes dever ter claro o conceito de
sustentabilidade e sua aplicabilidade e trabalhar para criar condi¢des que deem ao
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estudante a oportunidade de tornarem-se cidaddos que tenham conhecimento
tedrico voltado para a preservagio da natureza.

Um mundo em movimento e a questiao da preservac¢io do meio ambiente

Este subcapitulo tem por objetivo dar continuidade as reflexdes sobre as
questdes ambientais, tendo como escopo a busca pela sustentabilidade. A
preservagdo do meio ambiente serd concebida na perspectiva em que todos tenham
consciéncia sobre o que podera afetar o futuro do Planeta.

A concretizagdo de varios eventos na drea ambiental ¢ algo muito recente,
iniciando-se por volta dos anos 1970, exigindo um “refletir” sobre a cultura do
mundo capitalista e 0 acimulo de materiais que se destinam ao meio ambiente sem
serem biodegradaveis. Verifica-se que muito pouco era discutido sobre
sustentabilidade, porém, com o decorrer dos anos, foram surgindo diversos
eventos voltados para este tema.

Para entender as possibilidades de mudangas em uma sociedade voltada
atualmente para a sustentabilidade, é fundamental conhecer como estdo sendo
desenvolvidos eventos na drea da preservagdo ambiental.

Em 1972 na cidade de Estocolmo, na Suécia, foi realizada a primeira
conferéncia das Nagdes Unidas e Desenvolvimento. Em seu livro “Cidade, homem
e natureza”, a historiadora Etelvina Trindade (1997) afirma que a partir deste
evento ganharam forga a divulgagdo de uma nova concep¢io da relagio entre o
homem e o seu ambiente:

Essa nova perspectiva também preocupada com a preservacdo de florestas, rios e solos,
baseando-se na ideia de um equilibrio vital, destacava-se a importincia de se
restabelecer um relacionamento harmonico entre as necessidades humanas e a natureza,
colocando em questdo a prépria sobrevivéncia do homem (TRINDADE, 1997, p. 65).

No ano de 1977, ocorreu a primeira Conferéncia Intergovernamental
sobre Educac¢do Ambiental, realizada em Thbilisi (Geérgia, antiga parte da URSS) a
qual foi organizada pela UNESCO, em colaboragdo com o Programa das Nagoes
Unidas para o Meio Ambiente. Sydney Sabedot (2006) defende que a humanidade
é parte da evolucdo da Terra, por isso seja comum referenciar o Planeta como a
expressdo “nosso lar”. Segundo Sabedot (2006) a justificativa pode ser o fato de nao
haver, outro ser vivo com tamanha capacidade de se apropriar dos recursos
naturais como os humanos.

Uma forma de entender a sustentabilidade é por meio de seu oposto, ou
seja, quando alguém diz, “esta situagdo ¢ insustentavel”, estd demonstrando que
atingiu o limite critico, e uma situagido de desespero que todos nds queremos
evitar. A violéncia, a fome, o desemprego, a polui¢io, a doenga, a guerra, o racismo
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e a corrupgdo que causam o enriquecimento de poucos a custo de muitos, sdo
alguns dos exemplos mais marcantes. O abuso ou avan¢o além dos limites da
seguranca para além da continuidade da vida, que estd ocorrendo nos ultimos
tempos, gerou um estado de desequilibrio nas relages entre o meio ambiente e
seus membros, ou entre 0 Homem e a Natureza (MALHADAS, 2001).

A percepgio dos problemas advindos da insustentabilidade do modelo de
consumo atual resultou no aumento dos eventos para a discussdo da problematica.
Segundo Malhadas (2001, p. 15):

Com o passar dos anos foram aparecendo mais debates a respeito do meio ambiente e
comissdes voltadas para o cuidado e a preservacdo nos remete a lembrar de 1983,
quando “a ONU criou a Comissdo Mundial Sobre o Meio Ambiente e Desenvolvimento,
conhecida como Comissdo Brundtland, e em 1987 esta Comissdao apresentou seu
relatério final, com o titulo “Nosso Futuro Comum?”, na qual foi apresentado o conceito
para o desenvolvimento sustentdvel, que preconizava um sistema de desenvolvimento
s6cio econdmico com justica social e em harmonia com o sistema de suporte da vida na
Terra, explicitando a ligagdo entre a economia e 0 meio ambiente.

Nessa perspectiva, ao se estabelecer um conjunto de compromissos para a
busca da sustentabilidade, na década de 1990 ocorreu uma série de debates sobre o
chamado desenvolvimento sustentavel. Em 1992 foi realizada a Segunda
Conferéncia das Nagoes Unidas sobre o meio ambiente, no Rio de Janeiro, quando
se propos estabelecer um conjunto de compromisso que transformassem em
realidade o saneamento mundial. Os governos deveriam idealizar e executar uma
agenda, (Agenda 21) baseada no principio de desenvolvimento sustentavel. A
agenda 21 é o documento da UNESCO, pode ser definida como um instrumento
de planejamento para a construgdo de sociedades sustentdveis, em diferentes bases
geogriéficas, que concilia métodos de protecdo ambiental, justica social e eficiéncia

econdmica.

A Agenda 21 Brasileira é um instrumento de planejamento participativo
para o desenvolvimento sustentdvel do pais, resultado de uma vasta consulta a
populagdo brasileira. Foi coordenado pela Comissio de Politicas de
Desenvolvimento Sustentavel e Agenda 21 foi um compromisso assumido pelos
chefes de estado de 178 nagdes perante a ONU (Organizacido das Nagdes Unidas),
apresentando as diretrizes basicas para o desenvolvimento sustentével. De acordo
com Malhadas (2001, p. 13):

A Agenda 21 ¢ um conjunto de metas reunidas num texto de natureza normativa e
programatica, que foi oficializada por ocasido da Cupula da Terra-Eco-92-Rio de
Janeiro, e assinado em 14 de junho de 1992, cuja implantagdo subsidiara legislagoes
locais, estaduais, nacionais, e oportunamente, um ordenamento juridico internacional.
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Muitas instituigdes aderiram a Agenda 21, inclusive universidades, sendo
um dos exemplos é a Universidade Tuiuti do Parand'!, Ainda no que se refere a
eventos e sustentabilidade, em 1997 ocorreu a “Rio + 57, com representantes de
170 paises. O evento teve como pontos principais de discussio a diversificagdo do
movimento ambientalista brasileiro, a multiplicidade de atores sociais, a
institucionalizagdo da problematica ambiental no pais, o aumento significativo da
consciéncia ambiental da populagdo e 0 movimento duplo de setores estratégicos e
acoes individuais e coletivas.

Responsabilidade social e sustentabilidade devem andar juntas dentro das
instituigdes, sendo que as metas devem ser discutidas. O Brasil é um grande pais
em extensdo territorial, com grande biodiversidade e riquezas naturais, como a
Floresta Amazonica, por exemplo. Por meio das politicas publicas de protecio,
defesa e exploragio sustentdvel, pode-se pensar em objetivos para reducgdo do
aquecimento do globo terrestre, combatendo o sistema industrial, que néo respeita
o meio ambiente, e o sistema econ6émico, ainda falho na questao da preservagio de
recursos naturais.

Com estas preocupagées, no ano de 2002 ocorreu a “Rio + 10” na cidade
de Johanesburgo (Africa do Sul). A Conferéncia reuniu representantes de 190
paises.

Os principais objetivos foram avaliar a primeira década da “Era
Ambiental” e elaborar um documento com propostas mobilizadoras como reduzir
as atividades que causam o aquecimento do globo terrestre. Porém, os resultados
ndo foram muito satisfatdrios, as expectativas em relagdo aos grandes avangos
foram frustradas e as propostas finais foram consideradas muito genéricas pelos
ambientalistas de todo o mundo, representando um retrocesso.

Na medida em que os anos foram passando, as conferéncias tém sido
realizadas, pessoas estdo discutindo, empresas estdo tentando se adequar, leis mais
severas em relacdo a degrada¢fo do meio ambiente surgiram, de forma a tornar
plausivel a harmonia entre sistema econémico e ambiental. Neste sentido, vale
ressaltar que no ano de 2012, na cidade do Rio de Janeiro, ocorreu a “Rio+20”,
Conferéncia das Nagdes Unidas sobre o desenvolvimento sustentavel, um encontro
que reuniu os interessados no futuro do planeta, que representou uma
oportunidade de influenciar a construgédo de um novo sistema econdmico, social e
ambiental.

Essas conferéncias foram de grande importancia para se refletir sobre a
preservagdo do Planeta, portanto, é preciso continuar pensando em metas, como:

" Agenda 21 — A UTP foi a primeira universidade brasileira a instalar um Férum Permanente da Agenda
21. A Agenda 21 ¢ o principal documento do Rio 92, uma das mais importantes conferéncias realizadas
pela Organizagdo das Nagdes Unidas (ONU). Mais de 170 paises assinaram o compromisso em busca do
desenvolvimento sustentdvel, e cada nagdo desenvolve o projeto a sua maneira, de acordo com a sua
cultura e suas necessidades.
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redugdo da pobreza, a construgio da paz e o desenvolvimento sustentdvel e
responsabilidade social.

A universidade vem demonstrando este compromisso de
responsabilidade social na formagdo do jovem, por meio da educagdo, que é o
instrumento principal a ser ativado e reorientado no sentido de atingir o objetivo
maior que ¢ o cuidado com o meio. A educagéo passou a ser vista ndo como um
fim em si mesmo, mais um meio para atingir o desenvolvimento sustentdvel, em
todos os niveis de ensino.

Com o crescimento desenfreado das cidades, a universidade passou a
preocupar-se com o meio ambiente. Ao analisar, conclui-se que é muito recente
também a temadtica da responsabilidade social perante problemas do mundo
contemporaneo. Uma questio raramente assumida no passado, apesar da
preméncia crescente de problemas, é a critica & universidade por nao ter
mobilizado conhecimentos acumulados a favor da solugdo de problemas sociais.

O que se observa é que a universidade passou por diversas fases desde seu
fundamento: inicialmente preocupada com a formacgdo de padres, em seguida
elitizada para quem quisesse ter uma profissdo, em outro momento ela se
preocupou apenas em formar os estudantes para a vida profissional e académica,
sem preocupar-se com o crescimento do mundo e a degradagio do meio ambiente.
Por muitos anos a sociedade e a universidade negligenciaram o meio ambiente. Foi
por meio de empresas privadas que a responsabilidade social comegou a ganhar
for¢a a partir dos anos 1980, demonstrando uma falha na educag¢do que deveria,
por meio da instituigio universitaria, ter mobilizado projetos de extensdo que
atendessem toda a comunidade académica e se voltassem para o cuidado com o
futuro do planeta. A preocupagdo com o meio ambiente e a responsabilidade
social, processo que se desenvolveu nos dltimos 30 anos, poderia ter sido iniciado
muito antes, considerando os 10 séculos de histéria das Universidades.

A Universidade deveria ter utilizado o conhecimento acumulado ao longo
dos séculos para dar exemplo por meio de politicas e de agbes comprometidas com
a responsabilidade ambiental. Além disso, uma postura em prol da
sustentabilidade estimula a formagdo de consciéncia e de comportamentos
responsaveis dentro e fora da instituigéo.

Atualmente, as Institui¢des de Ensino Superior devem ter ainda mais
preocupagdo com a responsabilidade social, considerando as mudangas que
ocorrem na sociedade. As IES, que sdo locais comprometidos com a formagéo de
novas geragdes, devem zelar por valores, além de instigar os educadores e gestores
a refletir sobre o seu papel social.

Formar profissionais comprometidos com a prote¢dao do meio ambiente e,
principalmente, com o consumo consciente é um dos papéis fundamentais da
universidade. Para que isso ocorra, é plausivel que se incorpore, nas ementas das
disciplinas curriculares, contetidos relacionados ao meio ambiente, de modo que
0s cursos incorporem a educa¢do ambiental no saber fazer da vida do académico, e
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envolvam pesquisas de campo de que se ocupem dos reais problemas da sociedade
brasileira. Segundo Malhadas (2001, p. 14), no capitulo 36 da Agenda 21

encontramos um novo direcionamento para os projetos educacionais:

Através de um processo que visa integrar meio ambiente e desenvolvimento como tema interdisciplinar
ao ensino de todos os niveis... em cooperagdo com todos os setores da sociedade, além de motivar a
elaboragdo de planos de trabalho sobre as atividades ambientais.

A meta é promover a cooperagio internacional para acelerar o
desenvolvimento sustentavel e tornar acessivel & educagdo ambiental e o
desenvolvimento a pessoas de todas as idades, por meio de estratégias como as
indicadas por Malhadas (2001, p. 80):

a) a multiplicagdo de parcerias para o desenvolvimento sustentével, com a mudanca dos
padroes de consumo, e dos processos produtivos;

b) o estimulo & cooperagao regional, nacional e internacional;

¢) a promogao da gestdo ambiental participativa e descentralizada;

d) o aperfeicoamento do ordenamento juridico necessdrio a gestdo ambiental e ao
desenvolvimento sustentavel.

A ampla participagdo publica é fundamental para que todos os grupos
sociais alcancem o desenvolvimento sustentdvel. A Universidade faz parte deste
grupo e deve incorporar o resgate do saber cientifico, desenvolvendo com
criatividade produtos e processos que minimizem o impacto ambiental, e
fortalecam a responsabilidade social. Segundo Silva (2008, p. 19):

O terceiro setor, no mundo e no Brasil surge frente as referidas transformagoes. Ela
apresenta-se como terreno fértil para o surgimento e o fortalecimento da
responsabilidade social, que num primeiro momento parece ser abragado por um
mundo coorporativo. Contudo as atividades tipicas de que se chama hoje terceiro setor,
ja vinha sendo desenvolvidas por associagoes ligadas a igreja e entidades beneficentes.
Mas e na medida em que o mundo dos negdcios passa a se interessar, apoiar e mesmo
envolver com as iniciativas das organizagoes sociais que elas passaram a se multiplicar e
ganhar novos desempenhos institucionais que lhes conferiram um novo estatuto néo sé
juridico, mas também politico e social.

Assim, a responsabilidade social, embora ha muito tempo venha sendo
desenvolvida, somente a 30 anos comecou a fazer parte das empresas e
organizagdes com um enfoque também politico e social, isto é, as instituigdes
passaram a preocupar-se em atuar de forma politicamente correta para respeitar o
meio no qual se desenvolvem.

A preocupagio em preservar a natureza foi gerada pela necessidade de
oferecer a populagio futura as mesmas condi¢des e recursos naturais de que dispoe
a geracdo do presente. O percurso para que isso se efetive é drduo, mas, nem por
iss0, pouco instigante ou promissor.
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O tnico capital insubstituivel que uma nagio possui é o conhecimento de
seus cidadéos.
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LEITURAS DA CIDADE: LINHA TURISMO E LINHA PRETA EM CURITIBA
Sandro Cavalieri Savoia

Introdugio

Esse estudo é proveniente da dissertagdo apresentada ao Programa de
Mestrado em Patriménio Cultural e Sociedade da Univille-SC". Denominada,
“Leituras da cidade: Linha Turismo e Linha Preta. O patriménio cultural como
territério de disputas identitdrias na capital paranaense (Curitiba, 1990-2018)”, a
investigacao esteve ligada a linha de pesquisa “Patriménio e Memoria Social” e ao
grupo de pesquisa “Cidade, Cultura e Diferenca”, tendo como tema: Histéria,
Turismo e Patrimoénio.

Na busca de um diadlogo interdisciplinar, foi utilizada fontes escritas como
livros, jornais e sites (institucionais e ndo institucionais), bem como fontes nao
escritas a exemplo de imagens, fotos e filmes. Para isso foi necessario recorrer ao
acervo da Casa da Memoria de Curitiba, a Biblioteca Pdblica do Parana, a Gibiteca
de Curitiba e a Cinemateca de Curitiba. Da mesma forma, fazer um trabalho de
campo com visita in loco aos pontos turisticos da cidade que compdem ambos os
itinerarios analisados, isto ¢, os da Linha Turismo e da Linha Preta, num misto de
voyeur e caminhante, segundo a assertiva de Certeau (1998), buscando se inserir no
cenario da cidade a fim de fazer uma coleta de registros escritos e fotograficos.

Assim, o presente texto visa esbogar uma andlise preliminar referente a
ativacdo patrimonial'® que se realizou em Curitiba, no inicio deste século XXI,
entorno da disputa da memoria publica na capital do estado, mais especificamente,
em torno de roteiros turisticos da cidade.

O primeiro deles, a Linha Turismo (LT), foi construida na década de 1990,
no contexto do mercado mundial das cidades, quando estava em voga o discurso da
politica do city marketing, responsavel pela constituicio das imagens-sintese de
Curitiba, como: “capital ecoldgica”, “cidade-modelo”, “cidade de primeiro mundo” e
“cidade de todas as gentes”. Imagens excludentes, uma vez que tém como
caracteristica o fato de serem homogéneas e homogeneizadoras, formadoras dos
mitos da “capital de classe média” e de “cidade europeia”. O segundo itinerario

s Disponivel em:
<https://www.univille.edu.br/account/mpcs/VirtualDisk.html/downloadDirect/1501559/Sandro_Cavalier
i_Savoia.pdf>. Acesso em: 01 abr. 2019.

'® A ativagdo patrimonial é o processo de mobilizacdo de valores atribuidos como formadores de um
conjunto de referéncias, posto em agdo por meio de agentes, tais como o Estado. Nesse processo,
elementos de invengdo de um passado sdo acompanhados de outros que articulam sua legitimagdo.
(ZANIRATO, 2016).
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urbano, a Linha Preta (LP), foi proposta a partir de 2015, por segmentos dos
movimentos sociais que ndo se viam contemplados na imagem da cidade quando do
seu processo de turistificagdo. Ele envolve a ativagdo patrimonial de bens culturais
constitutivos da historia e da cultura afro-brasileira e africana em Curitiba.

Logo, a pesquisa tem como mote a histéria regional e a constituigdo de
marcos referenciais do passado, bem como eles sdo constituidos e apropriados na
cidade, em especial nos chamados roteiros turisticos da capital. Para alcangar o
proposito de apresenta-la, o texto do presente artigo foi dividido em trés capitulos,
assim como a dissertacao que lhe deu origem.

A escrita da cidade: Linha Turismo, politica do city marketing, ativagio

patrimonial e memdria oficial

A arquiteta e urbanista Rolnik (1992) aponta que a cidade com suas
edificacdes e tracados tem se constituido em uma escrita. Logo, aberta a leitura e
interpretacao dos diferentes interlocutores da urbe (moradores, gestores, técnicos ou
turistas). A socibloga Garcia (1997), por sua vez lembra que essa construcdo de
significados do espa¢o ndo se faz sem contar o tempo de sua apropriagdo pela
sociedade, assim como a percepgido do tempo depende do espago sobre o qual ele
adquire concretude. Essa relagio tempo e espaco também é primordial para a
historiadora Pesavento (2004), quando afirma que a cidade poderia ser definida em
termos culturais como um cronotopo'’. Para esta ultima, o urbano define-se por uma
demarcagédo e edificagdio humanas no e do espago e carrega associado a ele uma
histéria e uma memoria, o que faz da cidade uma espécie de livro de pedra aberto a
leitura.

Assim sendo, na historia cultural do urbano, os espagos da cidade,
enquanto espacos do vivido e do vir a ser, comportam diferentes temporalidades que
subjazem atores, préticas e representagdes. Analisar esses espagos e temporalidades
enquanto vetores de memdria nos permite a realizagdo da leitura da cidade. Por isso,
uma andlise das cidades deve identificar de quem sdo esses olhares ou ainda quem
realiza essas leituras. Dentro dessa perspectiva realizou-se a andlise das Linhas
Turismo e Preta de Curitiba na referida pesquisa.

E importante mencionar que uma linha turistica é mais do que um simples
tracado num mapa, ela se constitui em um itinerdrio cultural. Sua constitui¢éo
subjaz uma intencionalidade, é fruto de escolhas quanto a imagem que se quer
passar do local visitado e por conseguinte do que se quer ocultar. Ela visa conduzir o
olhar do observador. Enquanto cendrio ela traz uma narrativa e se constitui em uma
escrita a ser desvelada.

7 Usado especialmente na anlise literaria, o cronotopo ¢ a interligacdo das relagdes temporais e espaciais
por onde a “realidade histdrica” se introduz no romance.
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Na Figura 1 é possivel identificar os pontos constitutivos da Linha Turismo
na atualidade (2019).

Figura 1 - Linha Turismo de Curitiba
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Fonte: disponivel em: <https://www.urbs.curitiba.pr.gov.br/transporte/linha-
turismo>. Acesso em: 05 maio 2019.

Tal mengdo a seus pontos constitutivos é necessdria pois o itinerdrio
cultural a qual a Linha Turistica se apresenta sofreu alteragdes desde sua génese em
1990, quando ainda era chamada de Linha Pré-Parques. Criada na terceira gestio
Lerner (1989-1992), a Linha Pré-Parques percorria 7 parques da cidade, numa época
em que a capital paranaense sustentava a imagem sintese de capital ecologica.

Em 1994, portanto um ano ap6s os festejos dos 300 anos de Curitiba, é
inaugurada na gestao Greca (1993-1996), sucessor de Lerner, a Linha Turismo. Tal
linha turistica ampliou seu percurso para além dos parques, incluindo outros
equipamentos culturais da cidade, acrescentando assim elementos culturais ao
denominado parquismo, em especial elementos étnicos, por meio de monumentos e
memoriais em pragas e bosques, representativos sobretudo das etnias europeias.

A Linha Turismo passa a ser a coroacao da politica vigente nas gestoes
Lerner (1971-74 / 1979-83 / 1989-1992) e Greca (1993-1996). Curitiba deixa de ser
uma cidade provinciana, um mero local de passagem e insere-se nos roteiros de
viagem figurando entre os dez destinos mais populares do pais, segundo o site
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TripAdvisor Brasil, analisado em 2018. E dele que extraimos a avaliacdo dos pontos

constitutivos da Linha Turismo, conforme Quadro 1, pontos descritos e analisados
na dissertacio.

Quadro 1: Avaliagdo dos usudrios do site TripAdivisor Brasil, referentes a bens

patrimoniais e pontos constitutivos da Linha Turismo de Curitiba'®

Total de Nota: Excelent | Muit | Razoave | Rui | Horrive
avaliagbe | mdaxim e 0 1 m 1
s 05 % bom % % %
%

Jardim 22.564 4,5 68 26 4 1 1
Botanico
Museu 11.889 4,5 65 27 6 1 1
Oscar
Niemeyer
Parque 7.889 4,5 64 29 5 1 1
Tangud
Santa 6.894 4,5 56 34 8 1 1
Felicidade
Parque 6.651 4,5 62 31 5 1 1
Barigui
Opera de 5.589 4 42 37 17 3 1
Arame
Bosque 3.685 4,5 52 37 9 1 1
Alemio
Torre 2.936 4 42 37 18 2 1
Panoramic
a
Mercado 2.361 4,5 53 38 7 1 1
Municipal
Bosque 2.351 4,5 46 39 13 1 1
Polonés
Memorial 2.148 4,5 48 39 11 1 1
Ucraniano

¥ No Quadro 1 podem ser observadas as avaliagdes dos usudrios do site TripAdvisor Brasil quanto aos
pontos constitutivos da Linha Turismo de Curitiba até a data de 21 de abril de 2018. A Rodoferrovidria e o
Portal Italiano ndo foram avaliados, por isso a auséncia de dados no quadro.
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Unilivre 1.792 4,5 59 30 9 1 1

Prédio 1.343 - 52 37 10 1 0
Hist. da
UFPR

Setor 1.347 4,5 47 41 10 1 1
Histérico

Passeio 1.158 3,5 26 35 29 7 3
Publico

Paco da 811 4,5 49 41 8 1 1
Liberdade

Teatro 692 4,5 48 40 9 2 1
Guaira

Rua 24 658 3 11 25 43 16 5
Horas

Rua das 650 4 31 42 24 2 1
Flores

Parque Sao 629 4 39 44 15 1 1
Lourengo

Museu 588 4 27 43 25 4 1
Ferroviario

Praca 318 35 20 42 33 4 1
Tiradentes

Parque 312 4 42 41 15 1 1
Tingui

Teatro 149 35 20 38 34 6 2
Paiol

Memorial 118 3,5 16 36 40 5 3
Arabe

Centro 100 4 32 40 23 5 0
Civico

Rodofer- - - - - - - -
rovia-ria

Portal - - - - - - -
Italiano

Fonte: Savoia (2019). Adaptado de: TRIPADVISOR, 2018a.
Muito corroborou para essa nova imagem da cidade a chamada politica do

city marketing e a criagdo das imagens sinteses da urbe, como “cidade planejada”,
“capital ecoldgica” e “cidade modelo”, na gestio Lerner, bem como “cidade de
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primeiro mundo” e “capital de todas as gentes”, na gestdo Greca. Tal politica insere
Curitiba no rol das cidades modelo ou cidades de marca, como ¢ o caso de Barcelona
na Espanha (DELGADO, 2017).

Essa perspectiva de uma cidade voltada para o consumo ganha for¢a em
especial nos anos de 1990, dentro do chamado mercado mundial das cidades,
quando teremos a participagdo de organismos internacionais de financiamento
como BID (Banco Interamericano de Desenvolvimento), BIRD (Banco Internacional
para Reconstrugdo e Desenvolvimento) e o FMI (Fundo Monetério Internacional),
no jogo concorrencial das cidades.

Curitiba j& vinha se caracterizando por apresentar “solugdes urbanas
inteligentes”, em especial a partir da constituicio de seu plano diretor em 1966,
pautadas pelas diretrizes de planejamento do Ippuc (Instituto de Pesquisa e
Planejamento Urbano de Curitiba) que criaram as bases para uma transformagio
que viriam a ocorrer nas gestoes Lerner e Greca.

Lerner, antigo diretor do Ippuc, quando prefeito surpreende ao criar o
primeiro calgaddo de pedestres no centro da cidade em 1972, substituindo o asfalto
de um trecho da Rua XV de Novembro pelo calcamento em petit-pavé. Acrescenta-
se a essa inovag¢do urbana, outras, como no caso do transporte coletivo. Primeiro
com os Onibus expressos que passam a circular em canaletas exclusivas que se
transformam em vias estruturais, depois com os Onibus ligeirinho e suas estagdes-
tubos. Da mesma forma sao criadas dreas verdes como parques publicos que tinham
entre outras a fun¢do de contencdo de enchentes. Mas isso ndo é tudo, sdo
estimuladas acdes na drea ambiental como a coleta seletiva de residuos sélidos em
1989, por meio do programa “Lixo que néo é Lixo”, a cria¢do em 1992 da Unilivre
(Universidade Livre do Meio Ambiente) e a¢des ambientais nas escolas publicas
municipais. Esse rol de agdes cria as imagens sinteses da “cidade planejada”, “cidade
modelo” e “capital ecoldgica”. Destarte a essas agdes, ainda na sua gestio sao criados
equipamentos culturais que compéem a Linha Turismo, como o Jardim Bot4nico
(1991), a Rua 24 Horas (1991), a Opera de Arame (1992) e 0 Museu Oscar Niemeyer
(2002), este ultimo enquanto governador do estado.

Greca, seu sucessor, dara continuidade as politicas urbanas de Lerner,
criando equipamentos culturais como o Memorial Japonés (1993), o Bosque de
Portugal (1994), o Memorial Ucraniano (1995), o Bosque Alemio (1996), o
Memorial Arabe (1996), o Memorial Italiano (1993/96) e o Memorial de Curitiba
(1996), este tltimo, espécie de imagem meta-sintese da “cidade de primeiro mundo”
e da “capital de todas as gentes”.

Essa constituic¢do em torno da imagem da cidade, potencializada pela
politica do city marketing, dentro do mercado mundial das cidades extrapola o
marketing oficial da prefeitura municipal de Curitiba e atinge cora¢des e mentes da
populagdo local. Assim, se faz presente também na publicidade do comércio e da
industria que visam associar a sua marca ao produto Curitiba. Exemplo disso é a
campanha publicitaria do Polo Shopping de Curitiba, denominada Curitiba Vs
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Londres, que convida a popula¢io a fazer um paralelo entre as duas cidades.
Também contribuird para a propagacdo das imagens sinteses da cidade e
consequentemente impulsionara a atividade turistica na capital, a teledramaturgia,
quando em 1993, ano da comemoragao dos 300 anos da cidade, serd ambientada
pela primeira vez em Curitiba uma novela da Rede Globo intitulada “Sonho Meu”. A
novela contribuird para a divulga¢do da cidade em 4mbito nacional e internacional,
visto a mesma ser um produto de exportagio para varios paises.

As imagens sinteses entdo criadas e referendadas a partir da politica do city
marketing, consolidaram os mitos da Curitiba “capital de classe média” e Curitiba
“cidade europeia”. Imagens homogéneas e homogeneizadoras de uma cidade
museificada, que transforma o cendrio da cidade e faz de seus equipamentos
culturais, muitos dos quais presentes na Linha Turismo, verdadeiros spots
publicitdrios' de uma cidade performatica que visa estabelecer papéis e ditar
comportamentos, definindo o que é ser curitibano.

Essas imagens homogéneas e homogeneizadoras produziram dois tipos de
excluséio na capital paranaense, uma de ordem econdmica e outra de ordem étnico-
racial. A primeira, por meio de uma gentrificagio dissimulada®, que promovera
aliada a especulagdo imobilidria o afastamento das pessoas de menor renda para a
periferia da cidade, bem como para a regido metropolitana da capital, consolidando
o mito da Curitiba “capital de classe média”. A segunda, invisibilizando a populagdo
negra, que ndo se vé representada no conjunto dos equipamentos culturais
constitutivo dos bens patrimoniais da cidade, consolidando, por sua vez o mito da
Curitiba “cidade europeia”. Importante lembrar que hd um imbricamento entre
essas duas formas de excluséo social, uma vez que aqueles que sofrem da exclusdo
econdmica sdo também, em grande parte os que sofrem do processo de exclusdo
étnico-racial, como aponta indicadores do IBGE utilizados na referida pesquisa.

Uma leitura a contrapelo da escrita da cidade: o paranismo e os movimentos

sociais negros

Para compreender a constituicdo dessa imagem da cidade e dos mitos que
se forjaram em torno da capital paranaense ao longo de sua constitui¢do e de seu
processo de turistificacdo, far-se-a necessario retroceder as paginas da historia, mais
especificamente ao inicio do século XX, quando surge o movimento identitario
regionalista denominado Paranismo.

O Paranismo visou criar uma identidade ao homem paranaense, a um
Estado relativamente novo, oriundo de uma emancipagao politica tardia ocorrida

¥ Termo usado pelo antropélogo Delgado (2017) ao se referir a capital da Catalunha, Barcelona.
2 Termo igualmente usado por Delgado (2017) ao se referir a0 modelo Barcelona.
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apenas em 1853%!, O Estado do Parand caracterizava-se a época por ter uma
economia secundaria no cendrio nacional, pautada no extrativismo da madeira e da
erva-mate; por ter suas fronteiras ameagadas como demonstrou o litigio com Santa
Catarina, denominado Guerra do Contestado (1912-1916); por ter parte de seu
territério desocupado; e por fim por estar se constituindo num laboratério étnico
oriundo das imigrag¢des recentes (PEREIRA, 1996).

Nesse cenario intelectuais e politicos como o historiador Romario Martins
(o expoente paranista), Zaco Parana, Langue de Morretes, Jodo Turin, entre outros,
criam o movimento identitirio denominado Paranismo (PEREIRA, 1996;
SZVARCA, 2004) cujo nome, mais amplo que paranaense, visa abarcar nio sé o
natural do estado como aquele que aqui estava chegando, como ¢é o caso dos
imigrantes europeus. Os mesmos precisavam se sentir pertencentes a essa terra. Alids
é entorno desses e de seus valores civilizatérios que se constituira essa identidade do
“homem paranaense”. Curitiba como capital do estado serd o epicentro desse
movimento.

Na Figura 2 pode ser visto a capa do mensdrio paranista Illustragdo
Paranaense?, obra de Jodo Turin que mostra um homem ereto, de bracos abertos
para o futuro e em harmonia com os pinheirais. A exemplo do Homem Vitruviano
do renascentista Leonardo da Vinci, esse homem e seus valores civilizatérios se
constituirdo na medida de todas as coisas. Tal uso simbélico corrobora com a
afirmagéo do historiador e critico de arte Schama (1995, p. 26), de que: “As
paisagens podem ser conscientemente concebidas para expressar as virtudes de uma
determinada comunidade politica ou social”, uma vez que sua mistica alimenta o
fascinio ao redor da construcio da identidade e faz das paisagens artificios humanos,
construgdes culturais realizadas em determinados tempos e espagos e, portanto,
sujeitas a mudangas e ressignificacoes.

Figura 2 — (A) Capa da revista Illustragdo Paranaense, de autoria de Jodo Turin; (B)
imagem de Homem Vitruviano, de Leonardo da Vinci

?! Antes disso o Parand foi a 5* Comarca de Sdo Paulo.
?2 Mensério paranista de artes e atualidades publicado entre os anos de 1927 a 1930.
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A B
Fonte: (A) ILLUSTRACAO PARANAENSE, 1927-1930; (B) MACHADO, 2011.

O Paranismo explorara fartamente os simbolos associados ao pinheiro-
pinha-pinhdo, fato que remete ao mito fundador da capital paranaense, isto ¢é a
histéria do cacique da tribo Tingui que teria fincado uma vara no chao e dito “Coré-
etuba”, ou seja, “muito pinhdo aqui”, indicando o local em que os colonizadores
deveriam se estabelecer e dando origem ao nome da futura capital, Curitiba
(WACHOWICZ, 2002).

Tais simbolos, como pode ser visto na Figura 3, estdo presentes na
atualidade, nas cal¢adas de petit-pavé, em forma de pinhas e pinhoes estilizados, bem
ao estilo paranista, em simbolos da prefeitura municipal e em monumentos de forma
geral, a exemplo do Rio de Pinhdes, obra composta de 4.500 unidades, entre pinhoes
e pinhas, moldadas em argila, no calcamento interno do Memorial de Curitiba. Esta
ultima aborda questdes identitarias, segundo sua placa de identificagéo.
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Figura 3 - Pinhas estilizadas: (A) no calgaddo da Rua XV de Novembro, (B) nas
calcadas de petit-pavé, (C) em campanha publicitiria e (D) na estagdo-tubo do
onibus expresso.

C D
Fonte: acervo do autor. Fotografias de 2017 e 2019.

Mas, qual a relagdo desse movimento identitario com a imagem da cidade?
E como ele, nascido no inicio do século XX, chegou aos dias de hoje e compos a
imagem da cidade?

Os arquitetos e urbanistas Gongalves ef al. (1991) apontam Curitiba como
exemplo de cidade cujo planejamento alia relagdes: funcional, sensitiva e
imaginativa. A relacdo funcional foi trabalhada por meio da cria¢do de sistemas
estruturais que permitiram o extravasamento do crescimento da cidade. A relagdo
sensitiva, por sua vez, se deu com a constru¢do dos calgaddes na drea central da
cidade, que geraram, segundo os autores, relaces mais humanas e participativas na
capital paranaense. Por fim, a relagdo imaginativa foi estimulada pelo “tratamento
visual supercontemporineo aliado ao resgate de aspectos tradicionais, como o
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paranismo [...], implantados nas regides de fluxo didrio da maioria dos curitibanos”
(GONCALVES et al,, 1991, p. 56).

A julgar pela afirmagdo dos autores, o Paranismo presente na imagem da
cidade, deve-se ao “resgate de aspectos tradicionais”. E de fato, o Paranismo e sua
concepe¢ao civilizatdria e da criagio do “homem paranaense”, foram resgatados em
dois momentos a que os autores Gongalves ef al. (1987) denominaram de
Neoparanismo e Pds-paranismo, chegando assim aos dias atuais.

O Neoparanismo deu-se no contexto dos festejos do centendrio da
emancipag¢éo politica do Estado do Parana, em 1953. Momento de reafirmagéo
identitdria de um estado que passava por questdes similares a época da criagdo do
Paranismo, a exemplo da ocupagao de parte de seu territério; da chegada dos
migrantes italo e teuto gatichos no sul e sudoeste do estado, e de paulistas sobretudo
no norte do Parana, atraidos pelo ouro verde, o café; além da lembranga ainda viva
da recente ameaca de seu territério, quando da criagdo do Territério Federal do
Iguagu (1943-1946). Se o Paranismo, enquanto movimento regional beneficiou-se do
contexto politico descentralizador da Republica, o Neoparanismo beneficiou-se do
contexto descentralizador que se formou no pais apds o Estado Novo.

Por fim, o Pds-paranismo enquanto retomada dos aspectos tradicionais,
far-se-4 presente nas gestdes Lerner e Greca, principalmente, tendo como dpice na
imagem da cidade o contexto da comemoragdo dos 300 anos de Curitiba em 1993,
sendo coroado com a criagdo da Linha Turismo em 1994.

Tal retomada dos aspectos tradicionais e dos valores a ele subjacentes
potencializard os mitos da “capital de classe média” e da “cidade europeia”,
reforcados pelas politicas do city marketing na capital paranaense, dentro do
contexto do mercado mundial das cidades. Ao definir quem ¢ esse “homem
paranaense” ¢ 0 que ¢ ser um “curitibano nato”, isto é, aquele que anda pela Rua XV
de Novembro, frequenta os Parques Publicos, separa o “Lixo que ndo é Lixo”, e
orgulha-se de sua cidade e de seus gestores, essa imagem performatica construida no
processo de turistificagdo da cidade definira por exclusdo quem néo o é.

Essa construgdo identitaria da cidade levard a invisibilidade da populagdo
afrocuritibana, que ndo se vé representada na imagem da cidade. Dai a contestagdo
desse segmento da populagdo que buscard marcos referenciais da histéria e cultura
negra na cidade, culminando com a proposi¢do da Linha Preta em Curitiba. Esse
processo de “escovar a histdria a contra pelo”, como diria o filésofo, ensaista e critico
literario Benjamin (2016) - para quem “ndo ha documento de cultura que nio seja
também documento de barbarie” - passa pela compreensio da historia do
movimento negro e de sua atuacdo em Curitiba nos ultimos anos, questdes também
trabalhadas na dissertagéo.

A reescrita da cidade: Linha Preta, ativagio patrimonial e memoria reivindicada
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A Linha Preta ¢ exposta como um itinerdrio cultural pela histéria e
memoria afrocuritibana no II Copene Sul. Tal evento foi sediado pelo NEAB/UFPR
(Nucleo de Estudos Afro-Brasileiros da Universidade Federal do Parand). Realizado
em Curitiba no més de julho de 2015, teve como tema “Sabores Negros do Sul do
Brasil; Pensamento Afro-brasileiro; Pensamento Africano e a Didspora”.

A época foram apresentados 13 pontos pertencentes a referida linha
turistica, a exemplo da Igreja do Rosario dos Pretos de Sdo Benedito, das Arcadas do
Pelourinho, da Sociedade Beneficente Treze de Maio, do Memorial Africano, entre
outros. Diferente dos equipamentos culturais constitutivos da Linha Turismo que
foram construidos na perspectiva de técnicos e agentes do mercado, ou, como diria o
historiador francés Certeau et al. (2011), por “conservadores” e “marchands”, os
pontos que compdem a Linha Preta, centendrios e repletos de histéria, a exce¢ao do
Memorial Africano®, por exemplo, j se faziam presentes na capital paranaense,
embora invisibilizados, como verdadeiros “fantasmas da cidade” a espera de sua
ativagdo patrimonial.

A proposta da Linha Preta ficard em standy by na pagina da Fundagéo
Cultural de Curitiba até junho de 2018 quando sera feita o seu langamento oficial.
Nesta oportunidade, fruto do avango das pesquisas, a Linha Preta compora 21
pontos ou bens patrimoniais, verdadeiros vetores de memoria, oriundos da histéria e
cultura afrocuritibana. Vozes dissonantes do discurso oficial, em especial, daquele
criado em torno do mito da “cidade europeia”. Tais bens patrimoniais podem ser
vistos no Quadro 2. Eles foram descritos e analisados na dissertagdo, assim como os
bens patrimoniais constitutivos da Linha Turismo.

¥ Localizado na praga Zumbi dos Palmares, no bairro do Pinheirinho, o memorial foi construido em 2010
na gestdo do prefeito Luciano Ducci.
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Quadro 2: Avaliagdo dos usudrios do site TripAdivisor Brasil, referentes a bens

patrimoniais e pontos constitutivos da Linha Preta de Curitiba®*

Total de
avaliagoes

Nota:
maximo 5

Excelente
%

Muito
bom
%

Razodvel
%

Ruim
%

Horrivel
%

Ruinas de Sao
Francisco

15

3,5

20

13

47

20

Igreja do Rosdrio

51

4,0

29

46

25

Memorial de
Curitiba

732

4,0

39

37

22

Bebedouro do
Largo

Largo da Ordem

598

4,0

40

43

15

Arcadas do
Pelourinho

Praga Tiradentes

321

3,5

20

42

33

Agua pro Morro

Praga Zacarias

13

3,0

15

56

Praga 19 de
Dezembro

24

3,0

20

64

Praga Santos
Andrade

175

4,0

25

42

30

Sociedade 13 de
Maio

Memorial
Africano

3,5

14

44

28

Gameleiras
Sagradas

Museu
Paranaense

4,5

52

40

Emiliano Perneta

Voluntérios da
Pétria

Viaduto do
Capanema

Engenheiro
Rebougas

Museu da Arte
Sacra

197

4,0

40

36

21

Catedral Bésica
Menor

1.806

4,5

51

36

11

Fonte: Savoia (2019). Adaptado de: TRIPADVISOR, 2018b.

** No Quadro 2 podem ser observadas as avaliagdes dos usudrios do site TripAdvisor Brasil quanto aos
pontos constitutivos da Linha Preta, até a data de 1.° de junho de 2018. Alguns pontos ndo haviam sido

avaliados pelos usudrios do site até aquela data, por isso a auséncia de dados no quadro.
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O langamento oficial da Linha Preta em 2018 ocorreu com a participagio
do Centro Cultural Humaitd, também conhecido como Centro de Estudo e Pesquisa
da Arte e Cultura Afro-brasileira, em parceria com a UNIBRASIL (Centro
Universitario Auténomo do Brasil). Essa parceria rendeu um Projeto Multimidia
composto de diversos materiais e informagdes sobre os locais constitutivos da Linha
Preta, isto ¢, textos, fotografias, videos, e também um site, a fim de abrigar
informagdes. Na Figura 4 pode ser vista uma print do site informativo da Linha
Preta, com destaque a um mapa da regido.

Figura 4 - Pagina virtual da Linha Preta. No detalhe, 0 mapa do trajeto
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Fonte: LINHA PRETA, 2018.

Os bens patrimoniais que compdem a Linha Preta, com exce¢do do
Memorial Africano, estao proximos ao centro da cidade, logo seu percurso, diferente
da Linha Turismo, dispensa o uso de énibus e pode ser feito gratuitamente e a pé.

Tais bens patrimoniais constitutivos da presenca negra em Curitiba,
ressaltam tanto aspectos materiais por meio de suas edifica¢des, como aspectos
imateriais ou intangiveis, a exemplo do saber fazer como a técnica da constru¢io de
taipa, ou ainda os lugares sagrados, as formas de expressdo e as celebracdes.

Por essa razao cabe a observagio de Meneses (2009) quanto ao cuidado
nesse processo de turistificacdo de ndo sobrepor a esses espagos, as representagoes
sobre as praticas cotidianas, pois essa sobreposi¢io pode levar a um processo de
museificacdo desses cendrios da cidade como ocorreu com a Linha Turismo de
Curitiba.
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Consideragdes Finais

Feitas as observagoes registradas no presente artigo, cabe agora a titulo das
consideragdes finais destacar alguns pontos*> que chamaram a atengido na pesquisa.
Vejamos:

e a LT construida dentro da perspectiva do mercado mundial das cidades e
da politica do city marketing (SANCHEZ, 2010; DELGADO 2017), retomou
algumas imagens-sintese da cidade como “capital ecoldgica” e “cidade-
modelo” e agregou outras, como “cidade de primeiro mundo” e “capital de
todas as gentes”, consolidando assim os mitos da “capital de classe média” e
da “cidade europeia”;

e ao criar tais mitos essa cidade performatica e homogeneizadora promoveu a
excluso social de parte de sua populagdo, que foi empurrada para a
periferia da cidade;

e  acrescenta-se a essa exclusdo social a invisibilizagdo da popula¢io negra que
nao se vé representada nesse cendrio da cidade, quando do processo de
turistificagao da capital paranaense;

e a tradi¢do em torno da construcio desses mitos tem suas raizes histdricas
ligadas a constru¢do de um modelo civilizatério pautado nas ideias
paranistas, surgida no inicio do século XX, tendo Curitiba como seu
epicentro (PEREIRA, 1996; SZVARCA, 2004);

e 1o caso de Curitiba, a LP representa uma tentativa de ruptura com esse
modelo a partir de uma nova escrita da cidade, que tem como mote a
valorizagdo da histéria, memoria e cultura afro-brasileira;

e importante dizer que alguns estudiosos do campo do patriménio chamam a
atengdo para a prolifera¢do patrimonial dos dltimos anos, onde dentro de
um novo regime de historicidade centrado no presente, se reivindica a
memoria de tudo (HARTOG, 2006);

» Além desses, outros podem ser observados na dissertagdo. Ver: SAVOIA, Sandro Cavalieri. Leituras da
cidade: Linha Turismo e Linha Preta. O patrimoénio cultural como territério de disputas identitdrias na
capital paranaense (Curitiba, 1990 - 2018). Dissertagdo (Mestrado em Patrimonio Cultural e Sociedade) -
Univille, Joinville, 2019.
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exageros a parte, entendo especificamente no caso de Curitiba, o desejo de
ativagdo patrimonial como um direito a memoéria e um direito cultural que
beneficia a toda a sociedade, ndo s6 seus proponentes;

logo, na atualidade, o privilégio da histéria-memoria nacional ou mesmo
regional, como ¢ o caso de Curitiba, passa a sofrer a concorréncia ou a ser
contestada pelas memorias parciais, setoriais ou de grupos que também se
intitulam como legitimas e buscam sua representatividade;

entre a amnésia e o dever da memoria, os atores sociais proponentes da LP
revolvem o passado da capital paranaense em busca de fragmentos,
vestigios, marcas do tempo, em busca da presenca negra em Curitiba,
identificando bens materiais e imateriais ou intangiveis;

daqui advém um cuidado necessario, ndo deixar que esse patrimdnio visto
como uma atividade propulsora do turismo engesse e leve a museificagido
desses espacos, sobrepondo o valor das representa¢des as praticas sociais
cotidianas (MENESES, 2009);

destarte sua importancia, seja no campo econémico ou no campo do direito
a memoria, a LP carece de melhores informagdes quando da apresentagio
de seus espagos e bens culturais. O turista e o cidadao curitibano de modo
geral tera dificuldades de compreender a proposta dessa (re)escrita da
cidade sem material informativo como hd nos pontos constitutivos da LT;

héd também falta de referéncias nos textos de divulgagdo do site da LP. Elas
ajudariam a compreender melhor a pesquisa realizada ao redor dos pontos
constitutivos do itinerdrio. No entanto, é preciso reconhecer que a pesquisa
ainda estd em andamento e que possivelmente ha em alguns casos
dificuldades no processo de levantamento de fontes;

oriunda das vozes dissonantes, a LP pode se apresentar como uma espécie
de subversio da ordem patrimonial (MACHADO, 2018), a partir dos
embates identitarios em torno da memoria publica paranaense, rompendo a
visdo construida de uma cidade performdtica, pautada em simulacros e
mitos como o da “cidade europeia”;

por fim, é bom lembrar que nenhuma sociedade deixa seu passado a mercé

da propria sorte, quer ele seja celebrado ou ocultado, esse passado
permanece sendo uma questéo basilar do presente (ROBIN, 2016).

116



EDUCAGAO BRASIL

Referéncias

BENJAMIN, Walter. O anjo da histdria. Organizacao e tradugdo de Joao Barrento.
2. ed. Belo Horizonte: Auténtica, 2016.

CERTEAU, Michel de. A inven¢io do cotidiano: 1. artes de fazer. Tradugdo de
Ephraim F. Alves. 3. ed. Petrépolis: Vozes, 1998.

_ et al. A invengdo do cotidiano: 2. Morar, cozinhar. Tradugdo de Ephraim F.
Alves e Lucia E. Orth. 10. ed. Petrépolis: Vozes, 2011.

DELGADQO, Manuel. La ciudad mentirosa: fraude y miséria del “modelo
Barcelona”. 3. ed. Madri: Catarata, 2017.

GARCIA, Fernanda Ester Sanchez. Curitiba anos 90: a imagem urbana revisitada. In:
SOUZA, Célia Ferraz de; PESAVENTO, Sandra Jatahy (orgs.). Imagens urbanas: os
diversos olhares na formagio do imagindrio urbano. Porto Alegre: Editora da
UFRGS, 1997.

GONCALVES JUNIOR, Antonio José et al. O que é urbanismo. Sio Paulo:
Brasiliense, 1991.

_ et al. Paranismo, Neo-Paranismo, Pds-Paranismo. Historia Questoes &
Debates, Curitiba, ano 8, v. 14-15, p. 128-136, jul./dez. 1987.

HARTOG, Frangois. Tempo e patrimédnio. Varia Historia, Belo Horizonte, v. 22, n.
36, p. 261-273, jul./dez. 2006.

MACHADO, Diego Finder. Marcas da profanagio: versdes e subversdes da ordem
patrimonial em Joinville-SC. 2018. Tese (Doutorado em Hist6ria) — Universidade do
Estado de Santa Catarina, Florianépolis, 2018.

MENESES, Ulpiano Toledo Bezerra de. O campo do patriménio: uma revisdo de
premissas. In: FORUM NACIONAL DO PATRIMONIO CULTURAL, 1., 2009, Rio
de Janeiro. Anais [...]. Organiza¢io de Weber Sutti. Rio de Janeiro: IPHAN, 2009.

PEREIRA, Luis Fernando Lopes. Paranismo: cultura e imaginario no Parana da
primeira repuablica. 1996. Dissertagio (Mestrado em Histéria) — Universidade
Federal do Paran4, Curitiba, 1996.

117



EDUCAGAO BRASIL

PESAVENTO, Sandra Jatahy. Cidade, espago e tempo: reflexdes sobre a memoria e o
patrimonio urbano. Fragmentos de Cultura, Goiénia, v. 14, n. 9, p. 1595-1604, set.
2004.

ROBIN, Régine. A memoria saturada. Campinas: Editora da Unicamp, 2016.
ROLNIK, Raquel. O que é cidade. Sao Paulo: Circulo do Livro, 1992. v. 26.

SANCHEZ, Fernanda. A reinvencio das cidades para um mercado mundial. 2. ed.
Chapecé: Argos, 2010.

SAVOIA, Sandro Cavalieri. Leituras da cidade: Linha Turismo e Linha Preta. O
patriménio cultural como territério de disputas identitarias na capital paranaense
(Curitiba, 1990 - 2018). Disserta¢io (Mestrado em Patriménio Cultural e Sociedade)
- Univille, Joinville, 2019.

SCHAMA, Simon. Paisagem e memoria. Sdo Paulo: Companhia das Letras, 1995.

SZVARCA, Décio. O forjador: ruinas de um mito - Romdrio Martins. 2. ed.
Curitiba: Aos Quatro Ventos, 2004.

WACHOWICZ, Ruy. Histéria do Parana. 10 ed. Curitiba: Imprensa Oficial do
Parand, 2002.

ZANIRATO, Silvia Helena. Patriménio cultural e sustentabilidade: uma associagido
plausivel? Confluéncias Culturais, Joinville, v. 5, n. 2, p. 200-211, set. 2016.

Jornais e revistas:

ILLUSTRACAO PARANAENSE. Mensirio Paranista de Arte e Actualidades.
Illustragdo Paranaense, Curitiba, 1927-1930.

Sites consultados:
DISSERTACOES.  Portal  Univille. Dissertagdes 2019. Disponivel em:

<https://www.univille.edu.br/account/mpcs/VirtualDisk.html/download Direct/1501
559/Sandro_Cavalieri_Savoia.pdf>. Acesso em: 01 abr. 2019.

118



EDUCAGAO BRASIL

LINHA PRETA. Portal. Linha Preta. Disponivel em:
<https://linhapretacuritiba.wixsite.com/linha-preta>. Acesso em: jul. 2018.

MACHADO, Mateus. O que é o homem vitruviano? Desenho Online, 2011.
Disponivel em: <http://www.desenhoonline.com/site/o-que-e-o-homem-
vitruviano/>. Acesso em: 20 maio 2018.

TRIPADVISOR. Portal. TripAdvisor. Disponivel em:
<https://www.tripadvisor.com>. Acesso em: 30 out. 2018a.

. TripAdvisor. Disponivel em: <https://www.tripadvisor.com>.
Acesso em: 21 abr. 2018b.

URBS.  Portal.  Itinerarios linhas de  dnibus.  Disponivel em:
<https://www.urbs.curitiba.pr.gov.br/transporte/linha-turismo>. Acesso em: 05
maio 2019.

119



EDUCAGAO BRASIL

120



EDUCAGAO BRASIL

APRENDER E ENSINAR NO CANDOMBLE

Maritana Drescher da Cruz
Kadtia Maria Kasper

Tinha um ogam no meio do caminho

O desejo é um motor propulsor de acontecimentos e somos movidas por
ele. Para entender a implica¢do nesse contexto de candomblé, o agenciamento de um
acontecimento arrebatador que reverberou e reverbera até os dias de hoje, e de como
a professora passa a ser uma pesquisadora do aprender e ensinar no candomblé, ¢
necessério dizer que inumeras foram as conversas ao pé do ouvido com estudantes,
sempre em tom de segredo, devido a grande tensdo existente quando o assunto é
religido afro-brasileira.

Muitos dos alunos que se dirigiram a mim, como professora, solicitaram-
me segredo. O incomodo latente, a vergonha, o medo e o siléncio dos que professam
tais religides, despertaram-me o interesse por esses jovens estudantes
candomblecistas. Lembrei-me de uma conversa que tive com um estudante, ao fim
de uma aula.

Lecionei, no primeiro ano do ensino médio, em uma escola publica estadual
em Curitiba sobre mitologia lorubd, e as origens do candomblé. Ao final da aula,
apos as(os) estudantes sairem, um deles permaneceu na sala e, caminhando em
minha dire¢do, disse-me que havia gostado do conteudo e que precisava relatar um
segredo. E assim, em tom de confissdo de um crime cometido, ele disse que era pai

Ogam®, mas que isso deveria ser mantido em siléncio, pois seus colegas, sem sombra
de davidas, iriam perturbé-lo por isso.
Pensando com Larrosa (2014, p. 27):

Se a experiéncia ¢ 0 que nos acontece e se o saber da experiéncia tem a ver com a
elaboracdo do sentido ou do sem-sentido do que nos acontece, trata-se de um saber
finito, ligado a existéncia de um individuo ou de uma comunidade humana particular,
ou de um modo ainda mais explicito, trata-se de um saber particular, subjetivo, relativo,
contingente, pessoal. Se a experiéncia ndo ¢ o que acontece, mas o que nos acontece.

26 Ogam ¢ o sacerdote escolhido pelo orixa para estar licido durante todos os ritos.
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A experiéncia aconteceu. Tudo atravessou, tudo exercitou, tudo agitou,
tudo me chocou e algo se deslocou na minha percep¢do do mundo. Inquietagoes
ressurgiram, afloraram e como tlceras abertas me atormentaram. Movida por uma
dessas ulceras da sociedade que é o racismo religioso, comecei a refletir sobre essa
pesquisa.

Afirmagio de poténcias

Conforme apontado acima, um disparador para pensar esta pesquisa foram
encontros com algumas/alguns estudantes adeptas (os) da umbanda e do candomblé
durante os anos de magistério. Os relatos de experiéncias de austeridade religiosa
que comigo foram divididos, levaram-me a pensar além das regularidades. Estreitar
o olhar para conhecer potencialidades de vida e existéncia desses jovens
candomblecistas.

O pesquisar das relagdes do ensinar-aprender em terreiros, das
interpretacoes de mundo e da formagdo de jovens candomblecistas em Curitiba,
caminhou no sentido da afirmacéo da poténcia dos processos educativos vivenciados
por candomblecistas em espago educativo e formativo como o terreiro. Percebi o
candomblé como uma religido cujos aprendizados envolvem praticas pedagdgicas
diferentes das praticadas na escola, suas a¢des, dindmicas e performances com base
na processualidade de suas vivéncias no terreiro.

Para aprender o candomblé e no candomblé é necessaria uma abertura, que
pede paciéncia, didlogo e escuta. E preciso abrir-se para possibilidade de algo que
nos interpele, que nos aconteca. Nas palavras de Larrosa, para isso precisamos
desacelerar:

Parar para pensar, parar para olhar, parar para escutar, pensar mais devagar, olhar mais
devagar, e escutar mais devagar; parar para sentir, sentir mais devagar, demorar-se nos
detalhes, suspender a opinido, suspender o juizo, suspender a vontade, suspender o
automatismo da agdo, cultivar a atengdo e a delicadeza, abrir os olhos e ouvidos, falar
sobre o que nos acontece, aprender a lentiddo, escutar os outros, cultivar a arte do
encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo e espago. (LARROSA, 2016, p. 25)

Investigar alguns modos de ensinar e aprender no candomblé implica um
convite a abertura, a atengido e aos detalhes, para buscar elementos/procedimentos
que constroem terreiros como espagos também educativos, formativos e de
transformacdo. Esta pesquisa instigou-me a conhecer e partilhar processos de
formacio, inspirada na no¢io de experiéncia de Jorge Larrosa (2016).
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Metodologia da pesquisa

Nesse caminhar-pesquisar elegi para a pesquisa, jovens egressos do ensino
médio que estudaram em escolas estaduais, em Curitiba, e seus processos formativos
do ensinar e aprender em terreiros de candomblé. Acolhi a cartografia como
metodologia de pesquisa. O conceito de cartografia foi enunciado por Gilles Deleuze
e Félix Guattari e exposto na introducao de Mil platds, vol. 1. Essa metodologia nos
permite acompanhar processos, indo a contraméo do caminho previsto, linear, com
uma rota definida para que se chegue ao fim. Segundo Barros e Passos (2015, p.31),
“o método, assim, reverte seu sentido, dando primado ao caminho que vai sendo
tracado sem determinag¢es ou prescricdes de anteméo dadas”. Com a cartografia
abrem-se possibilidades de tecer, acompanhar percursos, deixar-se contagiar por
narrativas, transpor dicotomias, disseminar multiplicidades.

As fontes da pesquisa foram agenciadas no processo da composicio da
escrita, eram elas escritas e ndo escritas, nem s tedricas, mas também poéticas e
filosoficas, pois segundo Rolnik (2016, p.65), “tudo o que der lingua para os
movimentos do desejo, tudo o que servir para cunhar matéria de expressio e criar
sentindo” pode ser entrada bem vinda a campo, dessa maneira agenciei para essa
composi¢do o didrio de bordo com as anotagdes e reflexdes dos afetos vividos a
campo, filmes, itans (lendas), cantigas e sassanhas (rezas), imagens e depoimentos
das(os) jovens candomblecistas eleitas(os) para essa pesquisa. Agenciei também as
conversas que tive com a Ekede/Yatebexé Yolanda, com o Ogam/Axogum Cristian e
com a Jad Maria de Iansd. Os ecos dessas conversas aparecem no corpo desse texto.
Nessa pesquisa e escrita me aproximei do Iorubd, lingua amplamente usada nos
candomblés de nagdo ketu, vertente do candomblé, seguida pelos terreiros
pesquisados.

Os caminhos sinuosos do aprender no candomblé

Nos terreiros, aprendem-se valores, como partilhar, dividir, ser humilde, ser
leal ao culto, respeitar as diferencas, respeitar amar a tradi¢do e a ancestralidade, e
guardar os dwos (segredos do culto). O amor, carinho e respeito que se carrega pelo
orixd sdo comuns nos terreiros pesquisados. Cultuar os orixds é muito caro, se ndo
primordial e central nas vidas daquelas (es) que so filhas(os) de santo. Nos terreiros,
também se aprende a respeitar os mais velhos e as hierarquias, que ndo séo poucas e
sdo proprias do culto.

Tempo e paciéncia sdo requisitos agenciados por adeptos do candomblé,
pois processos de aprendizagem em terreiros nido sio lineares nem objetivos. O
tempo de aprendizado ¢é subjetivo e difere de pessoa para pessoa, os processos de
aprendizagem no candomblé demandam tempo e dedicagdo. Nas palavras de
Quintana (2016, p.39), o tempo do olhar descompromissado, da pergunta nao feita,
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do andar no sentido oposto aquilo que buscamos, pois na cultura religiosa do
candomblé, cabe aos orixds, voduns e inquices nos dizer o que podemos alcancar e
quando isso acontecera.

Vibrar, crescer, dividir, socializar e contagiar sdo elementos operados nos
processos do ensinar e aprender nos terreiros. O Ogam Cristian chega a dizer que o
axé é uma familia, que o terreiro é sua casa, e seus irmdos de santo sio uma
verdadeira familia, e assim, os conhecimentos sdo agenciados entre si.

O aprendizado se d4 na socializagdo, nas praticas cotidianas, com os mitos e
lendas contadas pelas irmas e pelos irmaos. Conforme o iniciado se movimenta,
interage e dialoga em comunidade, ele agencia a formagéo de seus saberes religiosos.

Segundo Quintana (2016), nas comunidades de terreiro existe modos de
socializagao especificos, que articulam seus valores, simbolismos, saberes e visées de
mundo. O aprendizado, para esse autor, depende de dois fatores distintos, porém
complementares: um estaria ligado aos processos de socializagdo e o outro as
condi¢oes financeiras favoraveis para arcar com os gastos das obrigagdes religiosas.
O aprendizado nos terreiros baseia-se na pratica e na vivéncia de cada filha(o). O
conhecimento ¢ fruto de anos de socializa¢ao na comunidade de candomblé.

Quanto ao primeiro fator: processos de socializagdo esse é mais subjetivo,
eles diferem de pessoa para pessoa e estdo ligados intimamente a presen¢a do
iniciado e sua participacdo nos rituais e nas festas do terreiro. E preciso lavar louca,
limpar chéio, macerar folhas, limpar bichos usados nos rituais, trabalhar duro por
horas e até dias nos afazeres de um terreiro para que os conhecimentos sejam
gradativamente compartilhados.

Quanto ao segundo fator: condigées financeiras esse ¢ mais objetivo. O filho
precisa ter condi¢oes financeiras para arcar com os rituais, desde os introdutérios e
inicidticos como uma feitura de santo, e o bori”, até as chamadas obrigacdes
(quando o iniciado completa 1, 3, 5, 7, 14 ¢ 21 anos de feitura), que podem variar de
acordo com cada terreiro.

A solidariedade se faz presente nesses espagos, pois, quando a(o) filha(o)
definitivamente nao pode arcar com os custos de sua iniciacio ou até de sua
obrigacdo, a comunidade de santo é mobilizada em prol da causa. Diante da
necessidade da feitura, é realizado um rateio, cada um contribui com um pouco e
aquela ou aquele tem seu orixd atendido.

7 Bori do Ioruba significa literalmente cabeca, refere-se a uma intuicdo espiritual ao destino de uma
pessoa. Ori também ¢ o orixd pessoal de cada um em toda sua forca e grandeza.
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Os estagios do aprendizado no candomblé

O aprendizado no candomblé de nagio Ketu®® (nagio pesquisada) é
marcado por trés estagios, sdo eles: abid, iaé e ebdmi. Tudo inicia com a entrada
dessa (e) filha (0) na casa, quando a mae ou o pai de santo lhe entrega um fio de
conta/guia® de seu santo/orixd. A partir dai inicia-se seu percurso de formagao e
transformacao, que pode até passar por alguns cargos, podendo chegar a altos postos
da hierarquia do candomblé.

Ogam, Ekede ou Iad

O aprendizado também ¢ diferenciado pelo cargo que a (o) filha(o) ocupa
na religido. Basicamente ¢ divido entre os que viram®® no santo e 0s que nao viram, e
aqueles sao chamados de odoxu ou igd no santo e os que ndo viram, estes sdo
chamados de ogans e ekedes. Esses ficam conscientes e desempenham diferentes
papeis colaborando para que o culto aconteca. Nas festas, a ekede dancando e
conduzindo o orixd, cuidando para que tudo ocorra bem com as(os) filhas(os) que
estao “de olhos fechados”, e os ogans invocam os orixds através dos toques e das
cantigas.

Abia o inicio da caminhada

No primeiro estigio, acontece antes de se fazer o santo®, a pessoa é
chamada de abid, ou seja, aquela(e) que vai nascer. Esse ¢ o primeiro grau da
hierarquia do candomblé e se inicia quando a pessoa decide a participar dos rituais
da casa de santo, passando a vestir roupa branca e usar o seu fio de conta/guia,
comumente do seu orixd ou do orixd que reina na casa. Uma das caracteristicas do
culto sdo os awos (segredos). Sendo assim, o ndo iniciado ao culto tem acesso restrito

aos ritos e aos conhecimentos que circulam no candomblé. Uma das depoentes me
diz:

% O Candomblé no Brasil divide-se em nagdes, as mais conhecidas sdo: Ketu, Jeje, Angola e Fon. Embora
sejam todas muito semelhantes, possuem suas especificidades.

» Conta ou guia sdo fios montados com micangas e materiais naturais, como pedra, ossos, conchas,
madeira ou vidro, utilizados para protecio da(o) filha(o) e para homenagear entidades e/ou orixds.

* Virar no santo é a expressio que remete 20 momento em que a(o) filha(o) estd em transe com orixa, é
quando o orix4 se faz presente entre as pessoas, emanando suas energias e boas vibragdes.

*! Fazer o santo significa inicia-se no culto ao orixd.
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“tudo que acontece dentro do terreiro é oro, é segredo. Tudo que acontece dentro do
axé tem segredo, e cada axé tem seu segredo, cada axé tem o seu oro. (iaé Maria)”

Nesse estagio a(o) abid aprenderd, em primeiro lugar, que uma forte
caracteristica do candomblé ¢ a hierarquia e respeitd-la ¢ um dever. Como me disse
uma vez Yatebexé Yolanda “Antiguidade é posto”, pois o candomblé é uma religido
extremamente hierdrquica, e essa hierarquia precisa ser respeitada. Filhas(os) que
ocupam cargos de hierarquia sdo por merecimento e porque os orixds concederam
lhe esse lugar. Diante disso, filhas (os) abids ndo podem presenciar a maioria dos
rituais, especialmente aqueles que envolvem imolagdo de animais e a preparagido
destes, visto que ainda ndo tiveram tempo e caminhada para ter acesso a tais
conhecimentos, portanto ndo tem maturidade no santo.

Diante disso, abids compartilham outras tarefas como: limpar os espagos do
terreiro, lavar lougas e depenar e limpar os animais (frangos, galinhas, galos) que ja
foram ofertados nos rituais em homenagem aos orixds, ndo que ebdmis os mais
velhos também ndo possam fazer. S6 terdo acesso a alguns conhecimentos como:
saber quais dias de semana que se reverencia cada orixd, quais suas comidas sagradas
e prediletas, quais suas saudagdes e seus elementos e objetos sagrados e seus lugares
de dominio e de culto, quais suas quizilas (impedimentos religiosos), entre outros.

Segundo Quintana, a (0) abid aprendera a sequéncia das cantigas em dias de

¢%. Se o candomblé for de nagéo ketu, inicia-se cantando para

Ogum™, depois para Oxdssi, Obaluaié®, seguindo uma sequéncia de orixds

festa, que se chama xir

homenageados. A roda do xiré pode ser puxada pela méie/pai de santo ou pela filha
(o) que ocupa o posto de mae ou pai pequena (0), seguindo uma sequéncia de
hierarquia. Em seguida, vém as filhas (0s) com mais tempos de iniciagdo, com mais
tempo de santo. No xiré, abids ndo fazem parte dessa roda central, podem apenas
entrar na sala participando de uma roda em torno do xiré, cantando em Iorubd,
dan¢ando e batendo palmas.

Um abii aberto e atento ao aprendizado, para além do siléncio das tarefas
que realiza, aprende muito. E no interim do lavar a louca que os mais velhos revelam
uma cantiga, um segredo, uma sassanha e dessa maneira é possivel aprender com o
corpo, com a presenga e com a escuta atenta, na participagéo no cotidiano.

*2Xiré. Palavra em Iorubd que significa roda danca ou louvacéo aos orixds.

¥ Ogum. Orixd masculino ligado a comunicagio da metalurgia do ferro, senhor dos caminhos. Manifesta-
se em forma de guerreiro.

MObaluaié ou Omulu. E senhor das doengas e das curas, é o orixd da renovagdo dos espiritos, senhor dos
mortos e regente dos cemitérios considerado o campo santo entre o mundo material e o mundo espiritual.
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Iad orelha nao passa cabeca

O segundo estagio inicia-se apos a(o) filha(o) fazer o santo. A partir dai
passa a ser entendido como iaé um iniciado no candomblé. Sobre a ritualistica da
feitura de santo, sabe-se que ¢ cercada de dwos (segredos). Diante disso, ritual de
iniciagdo em si é reservado apenas aos membros da casa. Os iniciados nada podem
revelar sobre o ritual, devendo manter tudo em segredo, guardado sob juramento
feito na iniciagdo. Esse siléncio é uma forte caracteristica da religio.

Fazer o santo significa nascer de novo, nascer para uma nova vida aliada ao
orixd. Esse nascer envolve a criacio de um novo modo de existir, com outro nome e
uma nova familia. O pretendente a inicia¢ao se recolhe no terreiro por varios dias. O
tempo do recolhimento pode variar de acordo com a regido (estado brasileiro), ou de
acordo com a nacio (Ketu, Angola e Jeje) ou de acordo com a condugao de cada mae
ou pai de santo.

Segundo Quintana (2016), a (0)iad passa a ter responsabilidades que ndo
tinha enquanto abid. Precisa comparecer em todas as festas e rituais, sobretudo em
seu primeiro ano de feitura. Nesse estagio, a(o) filha(o) de santo passa a ter acesso a
algumas situagbes que ndo tinha antes. Por exemplo, ja pode participar do xiré,
manipular de acordo com seu estdgio alguns elementos sagrados, como: folhas
sagradas, animais que foram imolados, rezar e cantar em Jorubd. Afirma que esse
estagio é dividido em dois periodos: do inicio até trés anos (odiiltd) e outro que vai
dos trés até os sete (Odui Igé).

Ebomi, antiguidade é posto

O terceiro estagio é o chamado Ebémi. A (o) filha(o) inicia esse percurso
quando completa sete anos de feitura e se estiver com suas obrigacdes em dia. Em
uma observagio num dos terreiros pesquisados a Yakekere™ da casa, explica que se a
(o) filha (o) tem tempo de iniciagdo, mas nio tem suas obrigacdes® em dia, ndo tem
o reconhecimento de seus saberes, nem de seu tempo iniciético.

Segundo as(os) filhas(os) de santo é nesse estagio que se tem acesso a alguns
segredos do culto. A partir de entdo, acesso aos conhecimentos mais elaborados e
rituais da casa, como: manipulacdes de folhas sagradas, manipulagido dos animais,

* Iakekere. A mde pequena de candomblé é a segunda pessoa mais importante em um terreiro. Na
auséncia da ialorixd ou do babalorix4, ¢ ela que assume o comando do terreiro. Estd sempre presente no
terreiro e faz parte de todos os preceitos e obrigagdes.

* As obrigagdes consistem nos rituais que sdo realizados no 1°, 3°, 5° e 7° anos ap0s a inicia¢do e que ddo
continuidade ao processo de nascimento. Diz-se que um ia6 demora 7 anos para nascer. Nesse meio
tempo, rituais sao realizados e conhecimentos sao conquistados. Ap6s esse periodo, o iad que torna-se um
ebomi, completando seu ciclo e passando apenas presentear seu orixd a cada 7 anos.
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manipulagio e elabora¢io das comidas de cada orixd de acordo com a qualidade de
cada orixd.

Nessa etapa também aumenta a responsabilidade da (o) filha (o) de santo,
pois fica ao seu cargo acompanhar e corrigir, caso necessario, toda preparacao da
ritualistica faz oferendas para os orixds.

Nessa fase ainda, as (os) filhas(os) sdo requisitadas(os) para auxiliarem a
mée ou pai de santo em rituais como ebds”, boris e nas feituras de santo. Eles podem
aprender a jogar biizios o jogo do Ifd, aprendem as rezas especificas para abrir e
obter respostas do ordculo do (ifd),”® aprendem o significado de cada caida de biizios;
conhecimento que é passado pela mée ou pai de santo.

O jogo de biizios pode revelar quais sdo os orixds que regem a cabega de
uma pessoa, seu eledd (qualidade de seu orixd, devido as combinagbes de orixds da
pessoa); pode também revelar se a pessoa tera algum cargo dentro do terreiro e da
religido; pode trazer respostas para areas como trabalho e carreira, saide, amor,
entre outras, sao aspectos da vida que o jogo pode revelar. Algumas indicagoes de
rituais necessarios como ebds, boris ou até mesmo uma feitura de santo, podem ser
sugeridas pelos orixds na abertura do jogo, de acordo como cai cada buzio e na
combinagio de suas quedas.

Diante de tal percurso, a (o) filha (o) recebe o reconhecimento de seus
saberes e vivéncias e adquire, apds sete anos de feitura e tendo passado pelo ritual de
Odlilige o direito de abrir suas préprias casas de candomblé, se assim o almejarem e
for seu caminho tornar-se pai e mée de santo.

Aprender requer tempo e escuta

Neste contexto, de axé o aprender e o prazer de aprender a religido
aparecem intimamente ligados. O movimento de aprender no terreiro pauta-se em
elementos menos sisudos, mais soltos, dindmicos e alegres, com musicalidade,
danc¢as e culindria. E apesar de soltos, existe manuten¢do da criteriosidade, da
seriedade, nos processos ritualisticos. De acordo com Concei¢ao (2006), nos
processos pedagoégicos do candomblé a diferenca ¢ intrinseca, pois se admite

%7 Ebés sdo rituais de limpeza espiritual.

* Segundo Prandi (2002) identificar no passado mitico o acontecimento que ocorre no presente é a chave
da decifragao oracular do jogo de buizios. Os mitos dessa tradigdo oral estdo organizados em dezesseis
capitulos, cada um subdividido em dezesseis partes, tudo paciente e meticulosamente decorado, ja que a
escrita ndo fazia parte, até bem pouco tempo atrds, da cultura dos povos de lingua Yorubd. Acredita-se
que um determinado segmento de um determinado capitulo mitico, que ¢ chamado de odii, contém a
histéria capaz de identificar tanto o problema trazido pelo consulente como sua solugdo, seu remédio
magico, que envolve sempre a realizagdo de algum sacrificio votivo aos deuses, os orixds. O babalaé ¢
aquele que interpreta o jogo, ele precisa saber em qual dos capitulos e em que parte encontra-se a historia
que fala dos problemas de seu consulente. Ele acredita que a solugdo estd 14; entdo joga os dezesseis buzios.
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diferentes temporalidades do aprender, no sentido que a aprendizagem ¢ diferente
de individuo para individuo. O aprender no candomblé estd permeado por varios
dispositivos facilitadores desse processo que envolve a observagao das praticas do
cotidiano no terreiro, os rituais, as comidas de santo, as dangas de cada orixd, a
lingua, as musicas, os toques dos atabaques, entre outros dispositivos. Nas palavras
da depoente:

“E um processo, nao deixa de der uma metodologia. A nossa forma de aprenderé
no dia-a-dia. (Ia6 Maria)”

Um ensinar - aprender que parece esquivar-se das fontes tedricas, de livros,
apostilas e escritos sagrados. Mecanismos de aprendizagem que resistem a uma
pedagogia norteada pela escrita e pautam-se numa outra logica, a da observacéo
paciente e da oralidade no siléncio. Nas palavras de Silveira (2004, p. 22) “como
sociedade de tradi¢do oral, no terreiro, todo o conhecimento é processado
verbalmente, cada geragdo transmitindo a outra um patriménio simboélico”. Sobre

oralidade fala a Ind Maria:

“Nao existe um momento que todo mundo para e diz: “olha agora vocé vai ler esse livro,
vocé vai estudar, vocé vai ter uma prova, e ter uma avaliacdo, e ter um determinado
contetudo para estudar”. Entdo isso ndo existe dentro do terreiro. Dentro do terreiro é no
dia a dia né, é fazendo. Entdo é uma cultura totalmente oral, é passado na oralidade. (iad
Maria)”

7

Assim sendo a oralidade é um elemento da aprendizagem, pois o
candomblé estd amparado essencialmente nesse elemento. A tradicdo e os
conhecimentos sio mantidos pelos didlogos que repercutem no interior dos
terreiros.

Oralidade

Como afirmado em Histéria Geral da Africa: “a tradicdo oral aparece como
repositorio e o vetor do capital de criagdes socioculturais acumuladas pelos povos
ditos sem escrita: um verdadeiro museu vivo.” (UNESCOQO, 2010, p.38).

Ainda, segundo Organizacido das Na¢des Unidas para Educagio, Ciéncia e
Cultura (UNESCO) (2010, p.139), as civilizagbes africanas do Saara e do Saara do Sul
sdo pautadas pela oralidade, mesmo aquelas que uma parcela de pessoas sabia
escrever. Seria leviano reduzir essa tradigdo ao pensar em “auséncia do escrever” ou
“ndo saber escrever”, perpetuando um desdém e um preconceito existente por parte
dos letrados para com os iletrados. Pois a escrita foi deixada de lado ante as outras
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preocupagdes daquelas sociedades. Portanto, “a oralidade é uma atitude diante da
realidade e ndo auséncia de uma habilidade” (UNESCO, 2010, p.140).

Uma pesquisa num lécus onde as tradi¢des orais predominam como o
candomblé, nesse caso, pede uma atitude de escuta e sensibilidade para que se
entenda que a atitude de uma comunidade na qual o conhecimento ¢ oralizado ¢
diferente de uma sociedade em que a escrita os registrou. Para essa sociedade, a
palavra proferida vai além da comunicagdo no cotidiano, estd envolvida com a
preservagio da sabedoria e da ancestralidade.

Um aprender nos terreiros carrega essa heranga cultural africana, de escuta
atenta aos mais velhos, pois “seus guardides sdo os velhos de cabelos brancos, voz
cansada e memdria um pouco obscura, rotulados as vezes de teimosos e
meticulosos” (UNESCO, 2010, p.38).

Nos terreiros eleitos para essa pesquisa adota-se o Iorubd que na definigao
de Verger (2002), consiste em um grupo linguistico unido por uma mesma cultura e
uma lingua, origindrios da cidade de Ifé, nordeste da Nigéria; entretanto ndo se
constituiram como unidade politica. Nos candomblés de nacdo Ketu, em toda a
ritualistica, usa-se o vocabulario em Iorubd, desde o “com licenca” (agd), até o
“muito obrigado” (abusifo); desde as rezas (sassanhas) ao nome das vasilhas e das
comidas que serdo depositadas em homenagem aos orixds. A lingua normalmente ¢
aprendida no cotidiano no uso da mesma pelas filhas(os) dentro do ilé axé.

Sobre o uso do Iorubd nos terreiros, Caputo (2012, p.140) observa que nio é
uma lingua propriamente falada, mas sim um “conjunto de vocabuldrio muito bem
compreendido”, observagéo confirmada durante a pesquisa na convivéncia com os
jovens depoentes e nos terreiros, pois o Iorubd é imenso vocabulario habitualmente
utilizado pelas(os) tilhas(os) nos rituais, nas festas, nas cantigas entoadas.

Esse aprender envolve dois elementos fundamentais nos processos de
aprendizagem: integrar-se constante nas atividades do terreiro e a escuta do que
contam e ensinam o0s pais, mdes, irmés (os) mais velhas(os) de santo. Esses
elementos dialogam entre si e os conhecimentos sdo assim tecidos.

Aprender fazendo

Um verbo muito conjugado nos terreiros ¢é participar, pois uma
aprendizagem requer participa¢io, num (des) aprender constante do(a) filho(a) no
terreiro. Em cada fungio, obrigacio, feitura de santo e festa do terreiro, reclama-se a
presenga para ajudar, acompanhar os trabalhos executados pelos mais velhos,
visualizar e participar das atividades de acordo com o estdgio de aprendizado que
lhes é permitido. Nas palavras do depoente:

E! Vocé s6 aprende indo. Entdo vocé tem que ir para aprender (Axogum
Cristian)

130



EDUCAGAO BRASIL

Na pratica, a filha(o) que chega ao ilé é encaminhada por uma(um) irméa(o)
mais velha(o) de santo para ajudar em alguma funcéo, seja para varrer o barracio,
limpar os banheiros, depenar uma galinha, ajudar na cozinha, na lavagem de louga,
ou num preparo das comidas ritualisticas. Dessa maneira se aprende fazendo. Esse
aspecto é bastante marcante.

A cada coité, alguidar, quartinha, ibd que se pega nas méos, se conhece um
pouco dos objetos, seus nomes e suas fungdes. A cada produto que conhecemos com
um nome em portugués, tem outro em Jorubd, como: canjica (Ebd) e pipoca
(gurura). E, conforme se manuseia, aprende-se que cada orixd tem seus pratos
preferidos, e como se faz cada um deles. Mas tudo dentro do que é permitido a cada
um saber, de acordo com seu tempo de iniciagdo. Sobre essa questdo, do que ¢
permito a cada pessoa iniciada ou néo, a Yatebexé fala que:

Vocé s6 vé aquilo que vocé jd passou, e vocé so fala aquilo que vocé aprendeu,
eu ndo posso te passar, por vocé ser mais nova, ou por ser um rito muito fechado, os
segredos da religido no caso. (Yatebexé Yolanda)

Esses encontros sdo potentes nos processos de aprendizado. Assim, cada
um incorpora gradativamente, num tempo e numa logica prépria e subjetiva, os
conhecimentos do candomblé. Pois é na convivéncia, que os mais jovens no santo
vdo se ambientando e se adaptando e compreendendo alguns processos. Assim
sendo, o tempo e a paciéncia integram-se aos processos do ensinar — aprender.

O aprender nos terreiros escapa de processos lineares, subverte as linhas
rijas, ndo obedece a uma sequéncia. Como afirma Concei¢do (2006, p. 30), sua
dindmica “burla estas previsGes, mostrando as facetas do conflito que lhe ¢
intrinseco; ¢ dificil se fazer uma programagio de quanto tempo se levard um ritual,
da mesma forma que se prevé o tempo de uma aula, ou de uma consulta médica”.

Quem j4 foi a uma festa de candomblé sabe que o tempo dos orixds segue
uma outra dindmica de tempo. Pois o horario marcado para o inicio normalmente
nao se confirma e o horério de termino é imprevisivel.

Observar e socializar

Durante a pesquisa percebi que nas comunidades de terreiro a ordem
cultural é a do segredo, do siléncio e da escuta, sendo que um elemento de
aprendizado ¢ a observagdo. Observar, observar e talvez perguntar.

Conhecimentos sobretudo sdo adquiridos por meio da observagdo, pois
muitas coisas que ndo sao faladas sdo apenas observadas e repetidas e no tempo certo
se entende esse ou aquele fundamento. Assim, muitas vezes a repeti¢do vem antes do
entendimento. Sobre isso, Quintana (2016) diz que o tempo no candomblé é da
pergunta nio feita.
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Para Quintana (2016, p.41), existe um habitus candomblecista que seria um
conjunto de aprendizagens assimiladas na interagdo social da filha(o) com a
comunidade de terreiro. A socializagdo que acontece num terreiro esta estreitamente
ligada ao aprendizado.

A socializagdo, a aprendizagem e os modos de existir no candomblé seguem
também uma dinidmica prépria de cada terreiro. Sendo o terreiro um I[dcus de
comportamentos diversos.

Itans

O aprendizado também passa pelos itans (lendas) africanos e brasileiros
através dos quais, segundo Prandi (2002), buscam-se explicar situagdes do cotidiano,
demonstrar os poderes dos orixds, seus dominios, suas comidas e instrumentos
sagrados e aprender a partir da moral que se extrai da lenda.

As cantigas, a danga e os toques, elas representam passagens dos orixds na
terra; sdo as itans (lendas). Entdo cada danga e cada cantiga representam uma
histéria deles na terra. Entdo é quando a danga do Ogum, determinada danca que é
que a gente fala que ele estd guerreando e quando estd indo realmente para a guerra,
para combater seus inimigos, que aconteceu em determinada itan, em determinada
lenda, a gente fala que a itan, e dai nisso jd entra a cantiga. Uma complementa a
outra. Porque para cada itan, toda itan vai ter uma cantiga, e assim um toque para
complementar a cantiga. E quando a gente vem numa festa de candomblé, a gente estd
vendo uma histdria sendo contada. (Yatebexé Yolanda)

Bater a cabeca

Nos terreiros, as criangas e os adultos misturam-se e a convivéncia é
marcada por hierarquias que ndo se ddo por idade cronoldgica, mas por tempo de
iniciagdo de cada um. No que diz respeito a essa questdo da relagdo adulto-crianga,
Nilma Lino Gomes, no preficio do livro de Caputo, nos diz que os terreiros
inauguram outra légica, diferente do adultocentrismo que rege os comportamentos
em sociedade, sobretudo na escola. Nas palavras de Caputo “no terreiro, é o tempo
que a pessoa tem de iniciado que conta. A antiguidade iniciatica é superior & idade
civil” (CAPUTO, 2012, p.72).

O recorte de cargo ou fun¢do ndo se dd por idade cronoldgica, mas
inicidtica. Veja-se, por exemplo, o ato de tomar a beng¢do. Bengéo é um gesto ritual
que se repete nos terreiros. As filhas e os filhos pegam as maos da mae (yd) ou o pai
(babd) beijam-na em seu dorso, levam-na a testa e voltam a mao na mesma posigao.
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23 »

O pedido feito é “a bengao meu pai”,” a bengdo minha mae”, ou em Iorubd:
“Motumbd”, sendo que o significado é o mesmo.

Tomar a bengdo é um costume e um sinal de profundo respeito aos mais
velhos* e pode ser entendida como relagdo de respeito entre os adeptos. Nos
terreiros, esse rito significa, além de respeito, um pedido de bom inicio de ritual
espiritual, sendo assim, por exemplo: um idoso nao iniciado no culto toma a bengéo
de um garotinho que ocupa o cargo de ogam e/ou que ja possui anos de iniciagdo.

Em alguns terreiros criancas iniciam-se no candomblé bem cedo, com dois,
trés anos de idade. Em alguns casos, certas iniciagcdes sdo feitas no ventre de suas
mdes. Dessa maneira uma crianca de dez anos feita no santo® muito pequenina ja
pode ser chamada de mae ou pai e ter sua mio beijada em sinal de respeito pelas
filhas(os) mais novos da casa. Ainda sobre o que conta a pesquisadora, as criangas
podem ocupar cargos e fung¢des, bem como os adultos o fazem. Nas palavras de
Caputo (2012, p.66) “as criancas de candomblé desempenham fung¢bes como os
adultos, muitas sao iniciadas e algumas depois de um longo aprendizado, estdo
preparadas para receber os Orisas”.

Consideracdes

Os processos de ensinar e aprender no candomblé conversam com o modo
como Larrosa pensa a formagao. Formacdo que nio estd presa a um padrido, um
modelo, um itinerario pronto, definido de antem&o. Formagio como um devir plural
e criativo, de cada uma e de cada um. Cada um ¢ protagonista de seu processo, pois
cabe a cada um envolver-se no processo, transformando o que aprendeu em
conhecimento e formagao.

O ato de conjugar verbos nos terreiros de candomblé sio de suma
importancia no processo do ensinar e aprender, entdo para finalizar esse artigo trago
alguns verbos que sdo constantemente conjugados nesses espagos educativos, de
maneira a convida-los a refletir o quio potente é o assunto e dizer que esse
obviamente nio se esgota aqui. Nos terreiros de candomblé: respeitamos; amamos;
ralhamos; trabalhamos; oramos; aprendemos; erramos; acolhemos; esperamos;
observamos; silenciamos; socializamos; perdoamos recomegamos; renascemos!

Aceno para uma possibilidade de finalizagdo desse artigo elencando que
essa escrita ndo pretende esgotar o assunto, pois o que é proprio da pesquisa
cartografica e da aprendiz de cartégrafa é estar em constante movimento, numa

¥ Velhos. Nesse contexto refiro-me ao tempo de iniciacio ou cargo que exerca a pessoa, independente de
sua idade biolégica.

" Feito no santo. £ uma expressio usada pelos adeptos para indicar a iniciagio de uma pessoa no
candomblé.
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variagdo continua, afetando e sendo afetada pela cartografia. Esse processo de escrita
¢ incompleto, imperfeito e inacabado, pois o fim nunca é um ponto final e sim, o
inicio de outra maneira.
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“ENTRE” DELEUZE E PAULO FREIRE:
EDUCACAO COMO PRATICA DE LIBERDADE

Roger Adriano Andrade
Introdugao

Uma aula, para Deleuze, é como uma musica. Ela produz uma cadéncia,
descreve uma intencionalidade, contém singularidades e, na sua pratica, pretere
interrupgdes. Uma aula deleuzeana valoriza o siléncio do alunado. Somente ecoa na
sala os sons que materializam as palavras do devir-mestre; somente fala a fala do
professor. A aula é uma musica que prepara o alunado para a mais intima relagéo
com a soliddo criativa. E o agenciamento do devir-aluno com as forcas produzidas
pelo devir-docente e com os ecos do devir-soliddo que instrumentaliza o aluno para
produzir suas respostas as interrogacdes produzidas pelo acontecimento*. O
contraditério é produzido como for¢a que perpassa todo o corpo do aluno e o afeta
num devir-interrogacdo cuja resposta ¢ desvalorizada pelo professor. Uma aula
deleuzeana ndo produz respostas; tampouco produz perguntas. Uma aula deleuzeana
produz forgas, linhas de fuga, devires e velocidades infinitas. Instrumentaliza para a
produgido das mais vazantes perguntas e das mais mirabolantes respostas. Toda a
for¢a de uma aula deleuzeana somente produz sentido se afeta o alunado com um
afeto de forga ativa para a mais bela producio de pensamento: a liberdade.

Uma aula freireana é como uma fanfarra. Ela produz barulho numa
cadéncia singular e suas forcas reverberam ao sopro de entrelagamentos das mais
variadas singularidades e subjetividades que, ao tom basilar de regras e normas forte
e intencionalmente pré-definidas ndo como formas, mas como movimento politico
de transformagdo, figuram, convidam e forcam todas as expressdes para o jogo da
participagdo e da produgdo de um sé processo chamado de ensino-aprendizagem.
Ensino e aprendizagem, numa aula freireana, sdo carnalidades de um devir tdo forte
e poderoso que afeta aluno e professor de tal modo que os transforma. Devir-
transformacao é o devir dessa aula. Devir-participagdo é o devir dessa aula. Uma aula
freireana contém e valoriza todas as singularidades; mais que isso, ela existe e se

I Maos a obra! Eram necessdrias uma paciéncia e uma ternura quase infinitas para tornar atenta a
filosofia toda essa turbuléncia... Imperturbdvel, ele repetia o que lhe era mais caro: saber despertar — ndo
para levantar “obje¢des”, mas para experimentar, para saber escutar, para apreender os problemas em seu
movimento - quanto mais fugazes, mais importantes — saber ajustar e afiar um problema, deixar-se
penetrar por uma verdadeira disciplina de ferreiro para achar a boa liga entre as mais externas doguras e
durezas. (CHATELET, 1996, p.41)
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intensifica nessas singularidades. Uma aula freireana pretere o siléncio, sabota a
soliddo e faz dancar o barulho numa cadéncia linda e festiva. Toda a for¢a de uma
aula freireana somente produz sentido se produz no devir-mestre um devir-aluno e
no devir-aluno um devir-mestre. Ela valoriza todos os saberes e sana as mais
variadas perguntas com as mais simples respostas. E o agenciamento com o os
diversos contextos que produz cultura e boniteza. O sentido de uma aula freireana
esta na efervescéncia de afetos positivos que produzem o devir-sentido-
transformacdo. Uma aula freireana nio reforma, transforma. A efervescéncia dos
mais variados afetos dessa aula produz a mais bela expressio do pensamento: a
liberdade.

Se pudéssemos utilizarmo-nos de uma metéfora para relacionar esses dois
pensadores tdo diferentes, dirfamos que ambos estdo escavando uma mesma
montanha. Ambos dispdem de um instrumental de ferramentas complemente
diferentes, metodologias e caminhos préprios e desconhecem a existéncia do projeto
do outro; mas algo os une intima e profundamente: a imanéncia da montanha. A
pratica filoséfica de Deleuze, de movimento spinozista, é a prética da liberdade; a
pratica pedagdgica de Freire, de movimento marxista, é a préatica da liberdade. No
sentido da metafora o “entre” a que nos referimos no titulo dessa aventura é a
materializagdio semiética da montanha. E a4 montanha Deleuze-freireana que
projetamos nosso olhar e pretendemos produzir nosso pensamento. Esse “entre” nao
diz respeito aquilo que é de um ou de outro singularmente; tampouco diz daquilo
que seja de ambos. O “entre” a que nos referimos se diz da for¢a do movimento
daquilo que pode surgir a partir da aproximagéo de dois pensadores poderosos que,
em suas singularidades, sendo tdo diferentes em suas praticas e suas proposi¢des,
produzem uma belissima expressdo de liberdade pratica que necessariamente opera
uma transformag¢fo. Ndo ha relato de um agenciamento deleuzeano que néo
produza uma saida para a vida, que ndo produza novos mundos possiveis. Nao ha
relato de um movimento freireano que ndo produza uma nova forma de vida.

Educagio, politica e liberdade

Produgoes e produgdes se propdem a dizer daquilo que fora dito; e o fazem
com competéncia e maestria. O que pretendemos nessa pequena aventura, no
entanto, ainda que necessite dessas produ¢odes tedricas, ndo se relaciona com a
intencionalidade académica desse modo de movimento. Nosso empreendimento
visa outro horizonte: tatear as possibilidades que surgem da aproximagio de dois
pensamentos. Dito de outro modo, quando olhamos para os modos de vida desses
dois pensadores algo nos choca profundamente: a violenta for¢a com que esses
pensamentos nos afetam a nos transformam. Aqui pretendemos dar um passo e,
para tanto, utilizar-nos-emos de dois elementos estratégicos desses pensadores: o
plano de imanéncia de Deleuze e 0 movimento politico da liberdade de Freire.
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Deleuze, e também Freire, produz seu pensamento na carnalidade da
imanéncia. O conceito enciclopédico transcendental em seu pensamento néo tem e
nido produz movimento. Freire, igualmente, produz sua pratica pedagdgica na
imanéncia do contexto, cujas variadas expressées ganham igualmente valor em sua
pratica. Ambos pensamentos necessariamente operam transformagéo na geografia
do pensamento daqueles com os quais se agenciam. Dito de outro modo, néo faz
sentido conceber que se adentre verdadeiramente Deleuze e Freire e se saia
igualmente como se adentrou - sfo a materializagéo do rio de Heraclito.

O plano de imanéncia deleuzeano é concomitantemente, no qual Deleuze e
Guatarri (1992, 78-79) afirmam:

(...) o que deve ser pensado e o que ndo pode ser pensado. Ele seria o ndo pensado no
pensamento. £ a base de todos os planos, imanente a cada plano pensével que ndo chega
a pensé-lo. E 0 mais intimo no pensamento, e, todavia o fora absoluto.[...] A ida-e-volta
o gesto supremo da filosofia: ndo tanto pensar O plano de imanéncia, mas mostrar que
ele estd 14, ndo pensado em cada plano,

Se concebemos Deleuze, pensamos nédo haver uma hierarquia que disponha
sucessivamente sistemas variados, mas o pensamento se materializa nos movimentos
possiveis de aproximacio e afastamento desses sistemas. O plano é a mdaquina
abstrata cujos agenciamentos sdo as pecas (DELEUZE & GUATTARI, 1992) e opera,
em seu movimento, possibilidades de criagdo e de experimentagdo ligando pontos
em linhas singulares. O plano, ndo se constitui num bloco fechado com barreiras
limitrofes de territorialidades, mas sim numa maquina de produgéo que, nessa nossa
aventura, acreditamos potencializar a for¢a da liberdade cuja natureza, em Freire, se
expressa cultural e politicamente através da mudanca transformadora nas vidas reais
dos educandos e dos educadores (FREIRE, 2002). Freire se agencia ao educando e ao
contexto que o produziu; é nesse movimento que se produz a verdadeira significacdo
epistemoldgica. Freire é um plano de profunda imanéncia, um empreendimento
educador, um modo de vida. Educagio, pelo movimento politico da liberdade, é uma
forma de vida, um mundo possivel, um empreendimento que reinventa a si e ao
mundo através de um “sulear” transformador cuja existéncia se evidéncia na
boniteza estética e forca politica da liberdade do produto transformado: o novo
educador e 0 novo educando.

Os movimentos do pensamento de Deleuze e do pensamento de Freire nos
levam a conceber a educagio nao patamar completamente diferente das concepgdes
cultural e politicamente construidas. No “entre” desses dois movimentos educacio se
concebe como modo de vida, como um mundo possivel para onde o devir-educador
langa toda a sua poténcia e ali constantemente se constitui. Disso demanda o
movimento da aprendizagem: o educador é aquele que constantemente aprende -
seja para langar seu alunado cada vez mais ao contato intimo e profundo com a mais
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perturbadora solidao, seja para retira-lo da soliddo politica e trazé-lo ao jogo festivo
da participagdo onde todas as forcas sdo valorizadas. Essa ¢ a natureza da
transformacao a que nos referimos anteriormente.

No movimento deleuzeano, o plano movimenta e cria. No movimento
freireano, a educagdo mostra e transforma. O que nos parece é que a zona de
indiscernibilidade a que chamamos “entre” cria um devir-professor-aluno onde o ato
de educar afeta a vida de tal modo que opera a produgao consciente da subjetividade
e, consequentemente, a reinvengéo de si e a transformagdo do mundo. O aluno que,
a partir da politica da educagdo que o afeta, se reinventa, amplia seu modo de ser e,
nesse sentido, produz poder tanto no trato fino com a soliddo quanto no jogo da
participagido democratica - o aluno é ouvido e aprende a falar, 0 que mudam sdo os
canais.

Nido devemos nos esquecer que, ao pensar educagdo, pensamos ndo
somente os canais singulares onde ela opera e produz movimentos, mas também os
pocos estruturantes que garantem politicamente a existéncia desses canais de
produgdo - ainda que a educagdo que se produz em sala de aula seja subversiva em
relacao a natureza da politica que a garante enquanto disciplina. Os canais de
movimentos mais rapidos sdo micro canais de produgio de liberdade, enquanto os
pogos estruturantes sdo zonas de intensidades e lutas de forcas — a sala de aula ¢ a
escola. Quando pensamos a educagdo pensamos, principalmente, a educacio escolar
institucionalizada - embora haja educagio sem instituigdo escolar. Quando Freire
empreende o movimento de alfabetizagdo de adultos o movimento, mais que
escolarizar analfabetos, cria proje¢oes politicas em homens e mulheres cujas vidas
néo existiam politicamente.

O devir-freire, nesse contexto especifico, principalmente pela forca da
Pedagogia do Oprimido (1983) olha para os esquecidos ndo com olhar de piedade,
mas com olhos politicos de igualdade democratica. Quando o seu método de
alfabetiza¢io de adultos ganha vida em movimento, o que opera é o ato de aprender
a produzir, por meio da leitura de palavras, um mundo que até entdo inexistia “um
ato de criagdo. (...) a conquista implicita no didlogo, é a do mundo pelos sujeitos
dialégicos, nao a de um pelo outro. Conquista do mundo para a libertagio dos
homens” (FREIRE, 1983, 94-95). Se o consequente desse nascimento choca e
envergonha as estruturas sociais vigentes, é somente um consequente interessante
que ndo representa a intencionalidade do projeto de alfabetizagdo. Sua
intencionalidade se cria na educagdo como modo de vida, o modo de vida educador
que aprende e ensina - cria a consciéncia da soliddo politica enquanto esquecimento
ao passo que, concomitantemente, produz o jogo da participagdo democrética e
inclusiva. Freire, aqui, produz diferencas. Cria projetos virtuais, mas nio abstratos,
naqueles a quem langa seu empreendimento. O movimento do plano, por meio da
do método, produz e valoriza a diferenca. Produzir virtualidades significa expandir a
realidade. Produzir sonhos é aumentar a capacidade da consciéncia de criar novos
mundos possiveis. Segundo Deleuze (1992, p. 335-342).
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O virtual ndo se opde ao real, mas somente ao atual. O virtual possui uma plena
realidade enquanto virtual. Do virtual, é preciso dizer exatamente o que Proust dizia dos
estados de ressonancia: “Reais sem serem atuais, ideais sem serem abstratos”, e
simbolicos sem serem ficticios. O virtual deve ser mesmo definido como uma estrita
parte do objeto real - como se o objeto tivesse uma de suas partes virtuais e ai
mergulhasse como numa dimensdo objetiva (...)O virtual é a caracteristica da idéia; é a
partir de sua realidade que a existéncia ¢ produzida, e produzida em conformidade com
um tempo e um espago imanentes a Idéia. [...] No virtual, a diferenca e a repetigao
fundam o movimento da atualizagio, da diferenciacdo como criagdo, substituindo,
assim, a identidade e a semelhancga do possivel, que s6 inspiram um pseudomovimento,
o falso movimento da realizagdo como limitagao abstrat.

O empreendimento freireano apropria-se de tudo aquilo que a vida tem de
forte e potente, de tudo que a vida real produz de belo e singular em todas as suas
variadas e singulares formas e modos de expressio. Valorizar tudo de todas as vidas.
Apropriar-se e valorizar até mesmo o mais inocente e despretensioso dizer, agenciar-
se a ele e com ele e por meio dele produzir uma educagio tao forte e tio bela que ¢
impossivel para educador, educando e sociedade, enquanto partes de um mesmo
processo, tornarem-se indiferentes ou mero espectadores neutros do espetaculo que
estd sendo produzido pelo movimento politico do exercicio e da producio da
liberdade. E a forca politica da educagio que investe o invisivel ¢ nele produz
liberdade.

Nessa aula o que se produz ¢ um belo barulho politico. E a fanfarra que em
ouvidos descompassados néo produz sentido algum, mas que, aos olhos e ouvidos
atentos, produz notas, tons, sincronias, cadéncias sublimes. O didlogo é a constante.
E preciso forcar a fala. Ensinar a falar. E o mais importante e imprescindivel para se
compreender verdadeiramente o empreendimento de Freire é ter na consciéncia e na
prética a constante de que somente se fala democraticamente entre iguais: “ndo h4,
portanto, na teoria dialégica da acdo, um sujeito que domina pela conquista e um
objeto dominado. Em lugar disto, ha sujeitos que se encontram para a pronuncia do
mundo, para a sua transformacdo” (FREIRE, 1987, p. 96).

Se o que se pretende é um espaco publico verdadeiramente politico e
incontestavelmente democratico onde os envolvidos tenham, de direito e de fato, voz
e vez na oragdo, entdo a fala que se pretende pressupde a condi¢do de igualdade, a
“igualdade entre os seres falantes” (Ranciére, 1996, p.58). Nédo se ensina segundo a
transcendéncia de uma norma culta, mas segundo a imanéncia politica da liberdade
normatizada e da participagio democratica (FREIRE, 1983). E o reaprender a ouvir
que possibilita o aparecimento do falar. Retomada da audi¢do, como Her4clito, para
se perceber a riqueza dos sons produzidos por Freire e por Deleuze: “ouvindo
descompassados assemelham-se a surdos. O Ditame lhes concerne: presentes, estdo
ausentes” (Colec¢do Os pensadores, 1996, p. 91).
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Nossa aventura entende que tanto Freire quanto Deleuze, em sua vida e em
sua obra, investem a forca politica e, portanto, a forca da vida, ao fazer pedagégico
que, pelos movimentos variados desse empreendimento, potencializam a pratica da
liberdade. Freire, pela participagdo dialégica que pretere a soliddo; Deleuze, pelo
movimento contrario. O que ambos movimentos fazem, nesse recorte, é produzir
liberdade por meio de uma agdo profundamente cultural - académica ou néo.
Encher de vida as subjetividades todas. Encher de vontade de viver; de viver com
todas as forcas. Navegar com todos os ventos. Freire, com seu método; Deleuze, com
seu movimento. Ambos nio podem ser recriados como puras técnicas para
reprodugdo. De ambos se pode falar politica e academicamente, no entanto, para se
educar como Freire e como Deleuze é preciso devir-professor e devir-aluno. A
carnalidade da vontade de fazer precisa rasgar a carnalidade morbida do receptaculo
passivo e investir forgas politicas de liberdade. A solidéo, nesse processo, é constante.
O modo como nos agenciamos a ela é variavel.

Educagio e Vida

O texto ¢, também, como uma aula, uma musica e uma fanfarra. Ele tem
momentos, for¢as, nuances, velocidades e movimentos. Tem linhas de fuga e pontos
de tensao e intensidade. Sempre expressa uma intencionalidade e nunca é neutro em
suas circunstancias. E, sem dtdvida, um empreendimento, uma peripécia e também,
uma mdaquina territorial de guerra. Assim também esse, em sua pequenez, o é. Os
movimentos dessa aventura buscaram aproximar duas for¢as infinitas, dois planos
que uma vez agenciados, produzem liberdade e significagdo. Néo se pretendeu olhar
para a natureza académica da obra, mergulhar em suas especificidades, recortar,
coser, aproximar e produzir alguma exegese que, com certeza, asseguradas as
competéncias necessarias, seria de profunda riqueza académica. O que se pretendeu,
com essa aventura, assegurando a modéstia da competéncia do autor para a
execucdo de um empreendimento de tamanho galanteio, foi algo mais ao sul. Foi um
sulear que, por movimentos fugidios, langasse luz a existéncia possivel da montanha.
As obras sdo importantes maquinas de guerra. Elas rasgam a carne e operam
revolugdes. A vida é uma obra. E a experiéncia subjetiva e singular da vida, mais
especificamente vidas que circunscreveram movimentos e fotografaram encontros
com Deleuze e Paulo Freire que gestaram essa aventura.

Em 2002, em entrevista cedida a Universidade Federal do Rio Grande do
Sul, José Gil, cuja vida figurou uma das experiéncias supracitadas, descreveu o afeto
que lhe atravessou o encontro com Deleuze em suas aulas, como nos apresenta Gil
(2002, 2013):

Eu fui aos cursos de Deleuze, aos semindarios de Deleuze — que ele dava em Saint Denis,
portanto ja eram outros cursos -, ‘eu ia para ld e tinha a impressdo que nao entendia a
maior parte das coisas que ele dizia, mas eu percebia o que ele dizia e a maneira como
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ele dizia, e isso fazia com que eu saisse de 14 com uma vontade de viver, e com uma
vontade de que viver fosse diferente, extraordinario’. Eu ouvi isso uma, duas, trés vezes,
e disse: Bem, o que hd aqui? Ora, eu tive a mesma impressio também! E que ali, havia
qualquer coisa do ponto de vista da pedagogia, precisamente.

Igualmente perturbador, mas do outro lado da montanha, o depoimento de
uma das educandas de Paulo Freire, em entrevista cedida a TV Escola com o
“Documentario Paulo Freire Contemporaneo” expressa, de modo simples e
extremamente poderoso e inquietante, a forca do afeto que o encontro com Paulo
Freire lhe causou: “sei votar. Aprendi a escrever meu nome. Tive (sic) em outras
escolas, mas o que, o que mereceu mesmo, que descolou mesmo que eu me orgulhei
em dizer ‘eu ndo sou mais analfabeta’ foi Paulo Freire™*.

O que essa aventura encontrou no choque com todos esses movimentos foi
o assombro que forcas lhe causaram e se objetivam por meio de algumas
interrogagdes que lhe asseguram a continuidade do seu movimento: que politicas e
que forgas de cognicao Freire e Deleuze produziam em seus empreendimentos de
modo que os afetos produzidos em seus encontros fossem tio fortes, potentes e
poderosos? Sera que tinham plena consciéncia do que estavam produzindo? Sera que
tateavam a for¢a da cultura com a qual se agenciavam e a intensidade da liberdade
que seus empreendimentos desencadeavam? Serd que podiam conceber que esse
empreendimento se desse de outra forma que nio essa, cheia de vida? Eram suas
palavras a representagéo daquilo que pensavam ou a carnalidade da matéria de seu
préprio ato de pensar? Uma certeza essa aventura leva consigo. Uma Unica: Deleuze
e Freire, pelo movimento de um devir-professor ¢ de um devir educador,
produziram uma educagio pratica. E essa prética é a for¢a politica da liberdade.

20 documentério em questdo, “Paulo Freire Contemporaneo”, ¢ fruto foi produzido em 2006 por Toni
Venturini e teve como diretor a pessoa do professor Moacir Gadotti. Na produgéo se retomam a génese da
experiéncia educacional com o método de alfabetizagio de Paulo Freire iniciada na cidade de Angicos
(RN) e parte de sua influéncia no pensamento de na cultura do povo brasileiro contemporéineo.
VENTURINI, Toni; GADOTTI, Moacir. Documentario Paulo Freire Contemporaneo - Parte 1.
Brasilia: iN% Escola: Olhar imagindrio, Disponivel em:
<http://www.gestaoescolar.diaadia.pr.gov.br/modules/video/showVideo.php?video=16438> Acesso em:
25 mar. 2016.
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O ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO E A EDUCACAO INFANTIL:
TENDENCIAS NA PRODUCAO CIENTIFICA BRASILEIRA

Nelly Narcizo de Souza
Elaine Maria de Melo Teramatsu
Jaqueline Ivanike de Almeida

Introdugio

A histéria do atendimento a pessoa com deficiéncia passou por inumeras
transformacdes ao longo das décadas. Na realidade brasileira diferentes mudangas
culminaram no atual cardter transversal da educagio especial. Isto significa que o
ensino regular deve abarcar todo e qualquer alunado, néo fazendo divisdo entre os
que séo da educagio especial e os que nédo sdo. Esta concepgdo implica em grandes e
diferentes desafios desde a educacio infantil até o ensino superior e associa-se a
pressupostos comungados pela Politica Nacional para a Educagio Especial na
perspectiva inclusiva (BRASIL, 2008). Este documento salienta que o ensino
especializado deve ter como objetivo assegurar a inclusdo escolar de alunos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotagdo
nas turmas comuns do ensino regular, orientando os sistemas de ensino para
garantir o acesso ao ensino comum, a participagio, aprendizagem e continuidade
nos niveis mais elevados de ensino; a transversalidade da Educagéo Especial desde a
Educagdo Infantil até a Educacdo Superior; a oferta do atendimento educacional
especializado; a formagdo de professores para o atendimento educacional
especializado e aos demais profissionais da educagdo, para a incluséo; a participagdo
da familia e da comunidade; a acessibilidade arquitetonica, nos transportes, nos
mobilidrios, nas comunica¢des e informagdes; e a articulagdo intersetorial na
implementagéo das politicas publicas (BRASIL, 2008).

Entendendo a infincia como uma etapa primordial do desenvolvimento
humano, pensando na relevincia de estudar e produzir conhecimento que evidencie
a qualidade do atendimento a criangas com pouca idade e, em especial ao alunado
publico alvo do Atendimento Educacional Especializado, ¢ que se justifica a presente
pesquisa. Também estudos realizados por Souza (2013); Souza e Minetto (2017) e,
Teramatsu e Souza (2017) apontam para uma escassez de publicagdes que tragam a
temdtica da inclusio na educagdo infantil bem como sobre o atendimento
educacional especializado na educacfio infantil. Ainda merece destaque que em 2018
a atual politica educacional que orienta a Educagio Especial na perspectiva Inclusiva,
completou 10 anos de vigéncia e, este marco nos impulsiona a buscar perceber e
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delinear de forma sistematica as principais tendéncias de pesquisa realizadas na area
tematica evidenciada ao longo do recorte temporal compreendido entre 2011 e 2018.

O ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO E A EDUCACAO
INFANTIL

A Educagdo Especial e seu cardter transversal: o Atendimento Educacional
Especializado

Na segunda metade da década de 1980, teve inicio nos paises desenvolvidos
um movimento sobre o paradigma da inclusdo social, atrelado a uma sociedade
democrdtica, de resisténcia da exclusdo social de qualquer minoria. Baseado neste
paradigma, a educac¢do inclusiva vem sendo construida como uma proposta de
aplicagfo na prética educacional, que teve grande impulso na década de 1990,
trazendo grandes modifica¢bes nas politicas para a educagio especial brasileira a
partir dessa década (GONCALVES, 2016).

A atual LDBEN - Lei n.° 9.394 de 20 de dezembro de 1996, fundamentada
nos principios filosoficos dos movimentos internacionais sobre o direito a educagao,
destinou o capitulo V para a Educagdo Especial: “Art. 58. Entende-se por educagéo
especial, para os efeitos desta Lei, a modalidade de educacdo escolar, oferecida
preferencialmente na rede regular de ensino, para educandos portadores de
necessidades especiais.” Em 11 de setembro de 2001, o Conselho Nacional de
Educagdo publica a Resolugdo CNE/CEB N.° 2, instituindo as Diretrizes Nacionais
para a Educacdo Especial na Educagio Basica em todas as etapas e modalidades.

Tanto a LDBEN de 1996 e a Resolugdo 02/2001 denotam ambiguidade
quanto a organiza¢io da Educagio Especial e a escola comum. Ao mesmo tempo em
que orientam a matricula de estudantes puablico-alvo da Educacdo Especial nas
escolas comuns da rede regular de ensino, mantém a possibilidade do atendimento
educacional especializado substitutivo a escolarizagdo (BRASIL, 2015). Em 2003 o
MEC instituiu o Programa Educagéo Inclusiva: direito a diversidade com objetivo de
apoiar a formagdo de gestores e educadores, a fim de transformar os sistemas
educacionais em sistemas inclusivos.

Em 2006 ocorreu em Nova York a Convenc¢do Internacional sobre os
Direitos das Pessoas com Deficiéncia, outorgada pela ONU; em 2006 ¢ ratificada
pelo Brasil, como emenda constitucional, por meio do decreto Legislativo 186/2008 e
pelo Decreto Executivo 6.949/2009. A educagio inclusiva é entdo definida como um
direito inquestionével e incondicional, conforme o Artigo 24:

[..] para efetivar esse direito sem discriminagio e com base na igualdade de
oportunidades, os estados partes assegurardo sistema educacional inclusivo em todos os
niveis, bem como o aprendizado ao longo de toda a vida [...]. (ONU, 2006)
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Esses principios fundamentaram a constru¢do de novos marcos legais,
politicos e pedagoégicos da educagio especial brasileira, impulsionando os processos
de elaboragido e desenvolvimento de propostas pedagdgicas que visam assegurar as
condigoes de acesso e participagdo de todos os estudantes no ensino regular.

Assim, inicia-se a elaboragdo de politicas para a Educa¢io Especial com o
desafio da construcgio, de fato, de uma modalidade transversal desde a Educacgdo
Infantil & Educagdo Superior, repensando as praticas educacionais concebidas a
partir de um padréo de estudante, de professor, de curriculo e de gestdo, redefinindo
a compreensido acerca das condi¢bes de infraestrutura escolar e dos recursos
pedagogicos fundamentados na concepgéo de desenho universal.

Em 2008 o MEC publica a Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educagdo Inclusiva, trazendo um novo marco tanto teérico como
organizacional na educagdo brasileira, definindo a Educacdo Especial como
modalidade ndo substitutiva & escolariza¢do; o conceito de atendimento educacional
especializado complementar ou suplementar a formagio dos estudantes; e o publico-
alvo da Educagdo Especial constituido pelos estudantes com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo.

Os principios definidos na Politica Nacional de 2008 foram ratificados pelas
Conferéncias Nacionais de Educagdo - CONEB/2008 ¢ CONAE/2010, que no
documento final salientam que a Educagdo Especial tem como objetivo assegurar a
inclusdo escolar de alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento
e altas habilidades/superdotacido nas turmas comuns do ensino regular, orientando
os sistemas de ensino para garantir 0 acesso a0 ensino comum, a participagao,
aprendizagem e continuidade nos niveis mais elevados de ensino; a transversalidade
da Educac¢io Especial desde a Educagio Infantil até a Educagdo Superior; a oferta do
atendimento educacional especializado; a formagdo de professores para o
atendimento educacional especializado e aos demais profissionais da educagdo, para
a inclusdo; a participagio da familia e da comunidade; a acessibilidade arquitetonica,
nos transportes, nos mobilidrios, nas comunica¢des e informacgoes; e a articulacdo
intersetorial na implementagéo das politicas publicas (Brasil, 2008).

Quanto a politica publica de financiamento da educag¢io inclusiva, em 2008
foi publicado o Decreto n.° 6.571 que disp6e sobre o apoio da Unido aos sistemas de
ensino para ampliar a oferta do atendimento educacional especializado - AEE a
estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotagio e estabelece que o atendimento educacional especializado -
AEE ¢ o conjunto de atividades, recursos de acessibilidade e pedagogicos
organizados institucionalmente, prestado de forma complementar ou suplementar a
formacio dos alunos no ensino regular. (Brasil, 2008). Em seu artigo 3.°, é definido o
apoio técnico e financeiro a ser prestado pelo Ministério da Educagdo, com a
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finalidade de promover o atendimento educacional especializado, tanto na educagédo
basica quanto na superior, por meio das seguintes agoes:

I - implantagao de sala de recursos;

II - formagdo continuada de professores para o atendimento educacional especializado;
III - formagdo de gestores, educadores e demais profissionais da escola para educagio
inclusiva;

IV - Adequagdo arquitetonica de prédios escolares para acessibilidades;

V- elaboragio, produgio e distribui¢ao de recursos educacionais para acessibilidade;

VI - estruturagio de nucleos de acessibilidade nas instituicoes federais de educagio
superior. (Brasil, 2008)

Para implementagdo do Decreto 6.571, foram instituidas as Diretrizes
Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado - AEE43 na Educacéo
Basica — Resolugio N.° 4 CNE/CEB. Este documento traz, no seu artigo 1.°, que cabe:
[...] aos sistemas de ensino matricular os alunos com deficiéncia, transtornos globais
do desenvolvimento e altas habilidades/superdotagéo nas classes comuns do ensino
regular e no Atendimento Educacional Especializado — AEE [...] (Brasil, 2009).

Sendo assim, o AEE integra o projeto politico pedagégico da escola e deve
ser realizado em articulagio com as demais politicas publicas, com oferta
institucionalizada por meio da sala de recursos multifuncionais e da elaboragio do
plano de AEE, professores para docéncia no AEE, demais profissionais como
tradutor e intérprete de Lingua Brasileira de Sinais, guia-intérprete e aqueles que
atuam em atividades de apoio (Brasil, 2009).

O Decreto n.° 7.611/11 que revogou o Decreto n.© 6.571/2008 e dispos sobre
o Atendimento Educacional Especializado - AEE na Educagido Basica, definindo-o
como o conjunto de atividades, recursos pedagégicos e de acessibilidade,
organizados institucionalmente, prestado de forma complementar ou suplementar a
formacio dos estudantes no ensino regular. Desta forma Educagdo Especial na
perspectiva da Educacéo Inclusiva é uma modalidade que prevé o AEE, disponibiliza
recursos e servigos no processo de ensino e aprendizagem do ensino regular. Assim,
o principio que fundamenta a inclusdo é que, sempre que possivel, os estudantes
devam aprender juntos independentes de suas habilidades e/ou dificuldades.

O adjetivo especial assume um novo sentido, relacionado aos possiveis
modos de se pensar e fazer a educagio, todas as vezes que os alunos apresentarem
necessidades especificas e diferenciadas para aprender a participar em igualdade de
condi¢oes, em qualquer etapa ou modalidade da educagdo bdsica e superior.
(FERNANDES, 2011, p.132).

> Ao longo do texto o Atendimento Educacional Especializado ser4 referido pela sigla AEE.
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A Lei n.° 12.796 de 04 de abril 2013 que alterou a LDBEN/1996 para dispor
sobre a formagédo dos profissionais da educagdo e dar outras providéncias, define a
Educagdo Especial em seu Art. 58:

entende-se por educagio especial, para os efeitos desta Lei, a modalidade de educagao
escolar oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, para educandos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagao.
(BRASIL, 2013)

Em 06 de julho de 2015 ¢ instituida a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa
com Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com Deficiéncia) — Lei n.° 13.146, conhecida
como “Lei Romario”, constando quatro artigos no Capitulo IV sobre o direito &
educagdo no sistema educacional inclusivo e fazendo referéncia ao AEE:

Art. 28. Incumbe ao poder publico assegurar, criar, desenvolver, implementar,
incentivar, acompanhar e avaliar:

I - sistema educacional inclusivo em todos os niveis e modalidades, bem como o
aprendizado ao longo de toda a vida;

(..)

III - projeto pedagdgico que institucionalize o atendimento educacional
especializado, assim como os demais servigos e adaptagdes razoaveis, para atender as
caracteristicas dos estudantes com deficiéncia e garantir o seu pleno acesso ao
curriculo em condi¢des de igualdade, promovendo a conquista e o exercicio de sua
autonomia;

[...]

VII - planejamento de estudo de caso, de elabora¢do de plano de atendimento
educacional especializado, de organizagdo de recursos e servicos de acessibilidade e
de disponibilizagdo e usabilidade pedagdgica de recursos de tecnologia assistiva [...]
(BRASIL, 2015, grifo nosso).

O estudo da legislagio pertinente & Educagdo Especial torna possivel
identificar as conquistas histéricas obtidas pelos estudantes com necessidades
educacionais especiais para implementagdo de politicas publicas que visam
possibilitar a igualdade de condigdes, respeitando as diferencas, compondo na
Educagio Especial um sobrenome: inclusao.

Ressalta-se que a ideia de inclusdo néo deve ser compreendida como um
apéndice de uma lei, nem como a matricula no ensino comum ou mera busca por
socializagao. Mais do que isso, reflete um paradigma da educagiio que traz novas
formas de pensar a educagao para todos os individuos envolvidos no aprender, quer
seja com deficiéncia ou sem deficiéncia. Logo, a proposi¢ao de sistemas inclusivos
implica na necessdria transformagao de concepgoes e praticas.

Outro aspecto a ser destacado é que a educagio inclusiva ao associar-se com
a primeira infancia solicita a reflexdo sobre como deve ser o servigo do atendimento
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educacional especializado voltado para bebés e criangas pequenas que compdem o
alunado publico alvo da educagdo especial. Isto se justifica, pois a infancia tem
necessidades especificas e a educagio infantil tem objetivos bastante diferenciados
quando analisados em relagdo a outras etapas da educagio basica.

A Educagio Infantil e seus pressupostos fundamentais

As ultimas trés décadas trouxeram grandes transformagées na forma como
a educagio infantil é compreendida, estruturada e ofertada em nosso pais. Infancia,
maternidade, o trabalho feminino e questées econémicas sdo aspectos presentes na
historia das institui¢des de educacio infantil no Brasil.

Nesse sentido, a educagio especial ¢ a educagéo infantil tém em sua origem
semelhangas, pois ambas ndo iniciaram suas a¢Oes na drea da educagdo, mas estavam
vinculadas principalmente & assisténcia social, operacionalizada como educagao
compensatoria, de cunho assistencialista e filantropico (MENDES, 2010).

As concepgdes sobre criangas e suas necessidades foram mudando gracas a
estudos em diversas dreas, entre elas a psicologia, a medicina e a sociologia. Estudos
e evidéncias cientificas produzidas nestas dreas procuram enfatizar a importincia da
primeira infincia para o desenvolvimento humano o que vem implicando em uma
crescente preocupagido com a educagio infantil para além do cuidado baseado no
assistencialismo, na constitui¢do de politicas publicas voltadas para a infincia e em
praticas mais adequadas. (MENDES, 2010).

Na legislacio brasileira os principais documentos que tratam sobre o direito
da crianga & educagio infantil sdo: a Constituicdo de 1988 - a educa¢io passa a ser
um direito da crianga e um dever do Estado; Estatuto da Crianca e do
Adolescente/ECA - Lei n.° 8.069/1990 — documento que tem por finalidade garantir
as criangas e aos adolescentes a protecdo integral e todos os direitos fundamentais;
Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo - LDBN em 1996 a qual definiu a Educacio
Infantil como primeira etapa da Educagdo Bdsica; Emenda Constitucional n.° 59, de
11 de novembro de 2009, alterou a redagio do artigo 208, incisos I e VII, trazendo a
obrigatoriedade da educagfo basica a partir dos quatro anos de idade; Lei 12.796,
alterou a LDBEN 1996, determinando a educacdo bdsica obrigatéria e gratuita a
partir dos quatro anos de idade.

Em 2009, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil -
Resolu¢do do CNE - n° 5 de 17 de dezembro de 2009 definiram normas a serem
observadas na elaboragdo dos Projetos Politicos Pedagdgicos — PPPs, nas unidades
de Educagio Infantil.

Deste modo, a educagdo infantil na realidade brasileira é definida como a
primeira etapa da educagio basica, oferecida em creches e pré-escolas, as quais se
caracterizam como espagos institucionais ndo domésticos que constituem
estabelecimentos educacionais publicos ou privados que educam e cuidam de
criangas de 0 a 5 anos de idade no periodo diurno, em jornada integral ou parcial,
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regulados e supervisionados por 6rgido competente do sistema de ensino e
submetidos a controle social (BRASIL, 2010).

O documento em questio reafirma que os Projetos Politicos Pedagogicos -
PPPs das instituigdes devem prever condi¢des para o trabalho coletivo e para a
organizagdo de materiais, espacos e tempos que assegurem entre outros aspectos: a
integralidade da educagio, o bindmio cuidar e educar, a indivisibilidade das
dimensdes expressivo-motora, afetiva, cognitiva, linguistica, ¢ética, estética e
sociocultural da crianga; o reconhecimento das especificidades etarias, das
singularidades individuais e coletivas das criancas, promovendo interagdes entre
criancas de mesma idade e criangas de diferentes idades; a acessibilidade de espagos,
materiais, objetos, brinquedos e instrugoes as criangas com deficiéncia, transtornos
globais de desenvolvimento e altas habilidades/superdota¢do (BRASIL, 2010).

Assim como a educacio infantil, a inclusio escolar é um direito que assiste
todas as criancas desde a mais tenra idade. Percebe-se que a necessidade atual nao
recai somente ao ingresso das criangas com deficiéncia na creche ou pré-escola, mas
na permanéncia com sucesso, por meio de uma proposta inclusiva direcionada a
melhoria das respostas educativas que se oferecem a quaisquer alunos,
independentemente de suas condigbes pessoais (BRASIL, 2005).

Na atualidade, visto que a educagio infantil deve acolher o alunado publico
alvo da educagdo especial, sua articulagdo com o servico do atendimento educacional
especializado é fundamental. E nesta articulagio, as concepg¢des que destacam a
infAncia como categoria social e histéria e a crianca como individuo, ativo e
produtor de cultura, devem ser transpostas para o atendimento educacional
especializado. Os aspectos lddicos do trato com a infincia, a necessaria afetividade e
aten¢do ao desenvolvimento parecem ser imprescindiveis nas salas de recursos
multifuncionais que atendem bebés e criangas pequenas.

O Atendimento Educacional Especializado para a crianca pequena: reflexdes e
desafios

Ao longo da historia da educagio especial, os servigos para bebés e criangas
pequenas com necessidades educacionais especiais foram organizados
separadamente daqueles servicos destinados a criangas com desenvolvimento tipico.
Na perspectiva da educagao inclusiva parecer ser algo desafiador associar educagdo
infantil com o caréter transversal da educagédo especial, conjugando uma educagéo
de qualidade com a garantia de acesso e de permanéncia para toda e qualquer
crianga.

A Politica Nacional de Educagao Especial na Perspectiva da Inclusdo define
a Educacdo Especial como modalidade que abrange todas as etapas da educagao e o
atendimento especializado devendo ser ofertada as criangas pequenas por meio de
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servicos de estimulagio precoce, tendo em vista o processo de desenvolvimento e
aprendizagem em interface com os servigos da drea da saude e assisténcia social
(BRASIL, 2008). J& a Resolugéo n.c 4/2009 do Conselho Nacional de Educagéo e o
Decreto n.° 7.611/2011 que viabilizaram as Diretrizes Operacionais para o
Atendimento Educacional Especializado na Educac¢do Basica, modalidade Educa¢io
Especial, definem que esta deve se realizar em todos os niveis, etapas e modalidades
de ensino, tendo o AEE como parte integrante do processo educacional. Ou seja, o
AEE deve atender desde a educacio infantil.

Contudo, apenas em 2015, o MEC editou a Nota Técnica n.° 02
MEC/SECADI/DPEE com orientagdes sobre a oferta do Atendimento Educacional
Especializado na Educagio Infantil, ressaltando que o mesmo deve estar articulado
com os demais servicos da Educagdo Especial no PPP das escolas que ofertam a
Educagio Infantil. Este documento também apresenta as diversas atribui¢oes do
professor do AEE e, dentre elas, o atendimento as criancas com deficiéncias nao
restritas as salas de recursos multifuncionais, mas em todos os espacos da instituicdo
educacional: bergério, soldrio, parque, sala de recreacio, refeitério, entre outros onde
as atividades comuns a todas as criangas sdo adequadas as necessidades especificas
da crianga com deficiéncia, implementando prética e recursos para eliminagio de
barreiras a fim de promover ou ampliar a participacio da crianga com deficiéncia em
todos os espacos e atividades propostos no cotidiano escolar (BRASIL, 2015).

Assim, dada a precocidade da instru¢do do AEE para a educagéo infantil e
considerando toda a trajetéria da inclusdo escolar na politica de educagio especial
brasileira, com a oferta do AEE desde a primeira etapa da educagéo basica, torna-se
importante a pesquisa de trabalhos académicos que versem sobre o tema, tendo em
vista a identificacdo de tendéncias de organiza¢do desse importante atendimento
para a inclusdo das criangas pequenas.

As pesquisadoras Milanesi e Cia (2017) chamam a atencéo para o fato de
que o AEE na educagiio infantil ainda estd se estruturando e que nao hd muitas
publicagées cientificas nesta drea tematica, o que reforga a necessidade de se investir
em mais investigagdes.

O trabalho de doutoramento de Souza (2013) indicou que as professoras do
AEE que atendiam bebés e criangas pequenas apresentavam algumas dificuldades.
Entre elas a pouca experiéncia com a faixa etaria mais precoce, a falta de materiais
especificos e mesmo clareza de como o atendimento deveria ser organizado
(SOUZA, 2013). Os estudos de Cotonho (2014) e de Amorim e Araujo (2016)
corroboram a questdo da falta de estrutura adequada ao atendimento de bebés e
criangas pequenas e a escassa formagdo na drea da infincia por parte do professor
especialista. Mais recentemente a pesquisa de Machado e Martins (2019) aponta
para a mesma situagdo. Estas autoras destacam dificuldade da professora especialista
em manter contato com a escola de ensino regular, a falta de materiais na Sala de
Recursos Multifuncionais voltados para bebés e criangas pequenas e, também
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formacdo mais especifica sobre infincia e alteragbes no desenvolvimento e
aprendizagem.

Revisido Sistematica: a busca por delinear tendéncias de pesquisa na area do
atendimento educacional especializado na educag¢io infantil

Este texto pretende compor uma revisdo sistematica, cujo objetivo maior é o
de evidenciar as tendéncias de pesquisa na area do atendimento educacional
especializado na educag¢io infantil inclusiva a partir de levantamento de teses e
dissertagbes publicadas entre 2011 e 2018, oriundas de universidades publicas e
disponiveis no portal de periédicos da Capes.

Entende-se que uma revisdo sistematica se refere ao processo de reunir,
avaliar de forma critica e sintética multiplos estudos em uma determinada area do
conhecimento. (COSTA e ZOLTOWSKI, 2014). Este tipo de estudo requer o
estabelecimento de algumas etapas metodoldgicas para levantamento e anélise dos
dados, com vistas a atingir os objetivos e responder a pergunta de pesquisa de
origem. Assim, as principais etapas e métodos adotados para a elaboragao do
presente trabalho foram as indicadas por Sampaio e Mancini (2007): a) Defini¢do da
pergunta cientifica; b) Selecdo das bases de dados de busca e aplicagdo das estratégias
de busca; ¢) Estabelecimento de critérios de inclusdo e de exclusio dos dados
pesquisados; d) Analise critica e reflexiva dos resultados incluidos no processo de
pesquisa; e) Redagdo de texto contendo os resultados.

A pergunta de pesquisa que norteia este artigo é: que tendéncias de pesquisa
podem ser identificadas a partir da andlise de teses e dissertagbes, que foram
publicadas no periodo compreendido entre 2011 e 2018, na drea do atendimento
educacional especializado na educagio infantil?

A base de dados escolhida para a realizagdo das buscas foi o portal de
periédicos da Capes por considerar que ele conjuga um aporte significativo das
produgoes cientificas brasileiras. Para a busca no portal de periddicos da Capes
foram listados os seguintes descritores: “atendimento educacional especializado na
educagdo infantil” e “atendimento educacional especializado e educagio infantil”.

Como critérios de exclusio foram elencados os seguintes aspectos: a) ndo
foram considerados estudos adequados para a revisio aqueles publicados fora do
recorte temporal estabelecido - 2011 a 2018; b) os trabalhos publicados em
universidades da rede privada; ¢) os estudos que, muito embora estejam ligados as
palavras chave, ndo tratem das tematicas: Atendimento Educacional Especializado e
educagdo infantil; Atendimento Educacional Especializado e infancia e,
Atendimento Educacional Especializado para bebés e criangas pequenas - faixa
etdria de zero a cinco anos e onze meses.

A andlise critica e reflexiva dos resultados incluidos no processo de pesquisa
ocorreu em trés etapas. A 12 etapa consta da organizac¢io das teses e dissertacdes por
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categorias: a) termo de busca; b) ano de publicagdo; ¢) tipo de publicagdo
(dissertagdo ou tese); d) por instituicdo (institui¢des federais e estaduais), e, ) por
metodologia de pesquisa (tipo de abordagem; objetivo da pesquisa; método de
pesquisa). A 2@ etapa refere-se a leitura criteriosa das discussdes dos resultados e
consideragdes finais de cada um dos textos encontrados e, indica¢do dos aspectos
comuns e discrepantes, destacando as principais contribui¢des de cada uma das
dissertaghes e teses encontradas. Ja a 3% etapa: andlise dos principais achados das
dissertagbes e teses, relacionando-as as orientacdes da legislagdo pertinente ao
Atendimento Educacional Especializado na Educa¢do Infantil. Nesta dltima etapa
delinearam-se as principais tendéncias de pesquisa na drea tematica escolhida.

A partir dos descritores Atendimento Educacional Especializado e
Educagdo Infantil e Atendimento Educacional Especializado na Educagdo Infantil,
foram selecionados 23 trabalhos. Ao categoriza-los por ano de publicacdo temos a
seguinte distribui¢io levando em consideragiao ano/quantidade de publicacoes:

2011 | 2012 | 2013 | 2014 | 2015 | 2016 | 2017 | 2018
02 02 01 01 04 05 05 03
TOTAL DE PUBLICACOES ENTRE 2011 E 2018 = 23

Apés analise de cada publicagdo optou-se por organiza-las nas seguintes
categorias: Politicas Puablicas, Organiza¢do do Atendimento, Préticas Educativas,
Curriculo, Concepgoes das Criangas, Profissionais e Pais sobre o AEE, AEE para
Deficiéncia Visual e AEE para Altas Habilidades e Superdotacio.

Na categoria Politicas Publicas, os trabalhos de Fagliari (2012), Benincasa
(2011; 2016), Ferreira (2016) e Ribeiro (2016) tratam a oferta do AEE nas politicas
publicas municipais para o atendimento das criancas pequenas. Estes estudos
contribuem para a compreensio de como o servi¢o foi desenhando nos municipios
de Franca - SP, Porto Alegre — RS, Santa Maria - RS, Sdo Caetano — SP e Sdo Paulo -
SP. Ja Fagliari (2012), ao estudar a politica municipal de educagio especial em Sao
Caetano - SP destaca, de forma geral, a implantacio da politica em consonéncia com
as diretrizes nacionais, porém ndo menciona como o AEE foi organizado para o
publico-alvo da Educag¢éo Infantil.

Na investiga¢do de Benincasa (2011), a autora identificou em Porto Alegre
uma reversio significativa dos servicos que operavam em uma perspectiva
substitutiva. A importincia do professor itinerante, a estimulacdo precoce para o
atendimento de 0 a 3 anos de idade, o tensionamento entre as dimensoes
terapéuticas e pedagoégicas. Também, ao analisar o AEE oferecido as criangas com
deficiéncia na Educacio Infantil nos contextos da educagao brasileira, na cidade de
Santa Maria - Rio Grande do Sul, e na educagéo italiana, na cidade de Bologna,
descreve sobre a transversalidade entre a Educagéo Infantil e o apoio especializado, o
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apoio especializado voltado ao grupo, reflexo de um trabalho colaborativo entre
diferentes profissionais.

A pesquisa de Ferreira (2016) destaca que a disponibiliza¢do de Salas de
Recursos Multifuncional ainda ¢ uma realidade distante na Educa¢do Infantil no
municipio de Franca. A¢bes nesse sentido sio voltadas apenas ao atendimento dos
estudantes do Ensino Fundamental.

Ja Ribeiro (2016) analisou que no municipio de Sdo Paulo, na legislagdo
municipal o atendimento educacional especializado seria realizado por professores
especializados por meio do servico itinerante de apoio e acompanhamento
pedagégico para toda a faixa etdria da Educagao Infantil. Porém a forma como ¢
ofertado o AEE, principalmente para a faixa etdria de 0 a 3 anos, ainda ndo
possibilita afirmar que a atuacio especializada estd organizada conforme o
preconizado nas orientacées legais nacionais.

Em Santos (2018) hd a busca por explorar a confluéncia entre o
Atendimento Educacional Especializado, a educagdo infantil e as politicas publicas
que lhe concernem. Como resultado final deste estudo, percebe-se que mesmo com
as contradi¢des entre os discursos das legislacdes, dos projetos politico- pedagdgicos
e a pratica concreta, ha significativos aspectos que qualificam e justificam a
manutengdo do AEE na educacéo infantil.

A dissertagao de Sa (2018) tem como objetivo geral analisar o atendimento
educacional especializado proposto na Politica de Educagido Especial implantada no
municipio de Sdo Paulo em 2016, nas Escolas Municipais de Educa¢do Infantil
(EMEI), com alunos de 4 e 5 anos. A andlise dos dados indicou que, apesar da nova
politica de educagdo especial disponibilizar trés diferentes modalidades de
atendimento educacional especializado (contraturno,colaborativo e itinerante), nas
escolas municipais de educacéo infantil a modalidade mais praticada ¢ a itinerante,
em que o professor regente da classe comum realiza o atendimento educacional
especializado. Constatou-se, ainda, grande dificuldade do profissional responsavel
pelo atendimento itinerante nas escolas em atuar de maneira colaborativa com o
professor de sala regular, auxiliando-o a desenvolver estratégias e recursos
pedagogicos.

Na categoria Organizagio do Atendimento, o formato da estrutura
organizacional e os aspectos da pratica pedagégica e instrumental do AEE por meio
das Salas de Recursos Multifuncional foram objetivos de pesquisa de Amorim
(2015), Fusco (2017) e Conde (2015). Sendo que Amorim (2015) descreve a oferta
do AEE na Educagio Infantil num municipio paulista que oferta duas modalidades:
itinerancia no mesmo turno e a oferta da Sala de Recursos no contraturno. Porém,
demonstra a falta de padrdo na realizagio do atendimento eficaz a ser seguido.
Indica também como empecilhos a resisténcia dos professores da classe comum na
aceitagdo de outro professor em sala de aula, além de ndo aceitagio da sua
responsabilidade na inclusdo da crian¢a. O estudo levanta a hipétese de que a
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organizagdo e gerenciamento no municipio estudado poderia ser otimizada com o
papel de mediagéo exercido pelo professor itinerante entre a escola regular e o AEE.

Nos estudos de Fusco (2017), sobre as implicagdes de uma proposta de
intervengdo com base na aprendizagem colaborativa na transigio da Educagio
Infantil e Ensino Fundamental, por meio de préticas inclusivas, evidencia que a
colaboratividade entre educadores de classes comuns e dos que atuam no AEE
contribuem para o processo de desenvolvimento do estudante e que, para tanto,
fazem-se necessdrias ag¢bes para a formacédo inicial e continuada, bem como a
viabilizagdo de recursos e infraestrutura, garantindo a insergdo, participagdo,
desenvolvimento e aprendizagem da primeira para a segunda etapa do educagdo
bésica.

Ja Conde (2015), com objetivo de analisar a organizagdo da rotina da
instituicdo de Educagao Infantil; as praticas pedagégicas dos professores, o
direcionamento da proposta educacional para as criangas indicadas a Educagao
Especial por meio dos estudos de casos realizados no 4mbito da Sala de Recursos
Multifuncional e na sala de atividades, e em um Centro Municipal de Educagéo
Infantil do municipio de Cariacica — ES. Os resultados indicam limites no que diz
respeito a um atendimento que esteja presente em todos os espagos da instituigio.
Dentre as possibilidades, destaca a boa estrutura fisica do CMEI e a participagio da
professora colaboradora das a¢des inclusivas na sala de atividade, que contribui para
o desenvolvimento infantil.

Na categoria Praticas Pedagoégicas, Cotonhoto (2014) buscou compreender
a proposta/pratica curricular do AEE na Sala de Recursos Multifuncional enquanto
fungdo complementar na educagio da crianca pequena, O objetivo inicialmente
tracado foi pensar, de modo colaborativo com os professores e pedagogos de uma
determinada escola, se as praticas complementares desenvolvidas na Sala de
Recursos Multifuncional, pelo AEE, contribuem para a aprendizagem e
desenvolvimento de criangas da Educagdo Especial na Educagao Infantil. Identificou
experiéncias e praticas de linguagem que favorecem o desenvolvimento da fala,
como também do pensamento e da socializa¢do infantil, mas deparou-se com
préaticas de alfabetizacdo tradicionais e atividades de preparagdo da crianga para
avancar para o ensino fundamental. Como fragilidade ainda aponta: a proposta
curricular, falta de planejamento entre os professores regentes e da Educagéo
Especial, e das especificidades nas édreas de deficiéncia intelectual, auditiva e
Transtorno Global do Desenvolvimento — TGD, tornando descontinuas as praticas
pedagégicas desenvolvidas pelo AEE como complementar ao trabalho da sala de
atividades. A pesquisa contribuiu com elementos para a percepg¢io que o AEE pode
ser compartilhado no turno em que a crianga estuda, ampliando a participagdo na
educagio regular, por meio da media¢do da professora da Educagao Especial, da
professora regente, dos colegas e dos recursos materiais que possibilitem a crianga
interagir e construir com os demais colegas. Ressalta também as praticas sociais e
culturais ludicas, linguisticas e intelectuais.
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Na pesquisa de Cortés (2012), buscou-se analisar as condi¢bes que sdo
oportunizadas as criangas surdas para a apropriagdo da Libras em um Centro
Municipal de Educagido Infantil referéncia na educagdo de criangas surdas, com
oferta no contraturno do AEE trés vezes por semana. As andlises indicam que as
condi¢ées para a apropriagdo da Libras ainda se constituem um desafio para algumas
criangas que vivenciam um contexto restrito de interagdo em Libras, devido, entre
outros elementos, a falta de conhecimento de Libras por adultos e criangas, e ao fato
de a equipe bilingue néo apresentar a quantidade de profissionais necessaria para
atendé-las em diferentes espagos. O estudo indica também a necessidade de se
pensar qual a forma de atendimento que melhor considera as especificidades da
crianga surda na Educa¢io Infantil. Tendo em vista que os individuos se apropriam
da lingua quando sdo imersos na corrente da comunicagdo verbal, para se avangar
em dire¢do a uma educacio bilingue, como define a legislacdo, o estudo aponta a
necessidade de profissionais surdos para atuar de forma direta com essas criangas na
Educa¢io Infantil, o que contribui na constituicio de sua identidade, de seu
aprendizado e desenvolvimento.

O trabalho de Trindade (2017) investiga a proposta do atendimento
educacional especializado (AEE), no municipio de Maua, na grande Sao Paulo.

Em Machado (2017) o objetivo geral da pesquisa foi caracterizar o
Atendimento Educacional Especializado - AEE ofertado nas Salas de Recurso
Multifuncional - SRM dos Centros de Educa¢do Infantil de Dourados/MS, com
vistas a discutir estratégias e procedimentos que potencializem as agoes realizadas.

Na categoria de Concep¢oes do AEE para criancas, familias e
profissionais, a investigagdo de Soeira (2015) analisou a relacdo familia-escola no
contexto do AEE de criangas na faixa etdria de zero a trés anos, e como resultados
identificou: a interagdo harmoniosa entre pais e professoras nos assuntos que
envolviam os alunos, a importancia do atendimento para as familias e para a propria
escola, bem como o respeito as caracteristicas individuais de cada um dos
participantes por seus pares. A pesquisa permitiu ainda observar a necessidade de
aprofundamento na formagdo continuada das professoras, o fortalecimento e
empoderamento das familias, suas atribui¢Ges e valorizagdo, assim como o subsidio
de praticas pedagdgicas e agdes conjuntas em prol do desenvolvimento das criangas e
suas familias. O estudo propiciou questionamentos para futuras pesquisas como a
reflexdo da pratica pedagdgica cotidiana pelos professores atuantes nesses contextos.
Em Souza (2013) hé a busca por conhecer as concepg¢des que norteiam o processo de
inclusdo educacional da crianga pequena com necessidades especiais segundo suas
mées, suas educadoras da Educa¢do Infantil, e professoras do AEE. Os resultados
das entrevistas sugeriram as concep¢des em uma perspectiva inclusiva, ressaltando a
importancia para a socializagdo da crianca pequena com necessidades especiais com
outras criancas sem estas necessidades, bem como a concep¢io de que a incluséo é o
cumprimento de um direito. Ja as fun¢des das professoras que trabalham no
Atendimento Educacional Especializado sdo praticamente desconhecidas dentro do
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contexto do processo inclusivo das criancas pequenas que atendem. As educadoras
de Educagfo Infantil, por sua vez, sentem-se despreparadas para atender as
necessidades educacionais das criangas que sdo foco da inclusdo. As educadoras
destacam que a relagao entre as criancas é um dos elementos que mais promovem o
desenvolvimento dos educandos que estio em inclusdo. Tanto as professoras do
Atendimento Educacional Especializado quanto as educadoras da Educagédo Infantil
demonstram variadas preocupagdes sobre o modo como vem acontecendo a
inclusdo de criangas pequenas com necessidades educacionais especiais e, junto com
as mées, chamam a aten¢io para a necessidade de transformagdes no modo como
esta se dando a inclusdo de criangas pequenas na Educagéo Infantil.

A pesquisa de Pereira (2011) procurou analisar 0 modo como as criangas
PAEE vivenciam e significam a institui¢do de Educagédo Infantil e o Centro de AEE
no contraturno. O estudo, além disso, trouxe as vozes e a constituigio das
subjetividades dessas criangas sobre quanto os espacos fisicos sdo dotados de valor,
sentido e significado. O estudo também mostra a importancia do outro no processo
de ressignificar a presenga e a escuta das criangas nessas duas instituicdes e a
necessidade de se repensar a formagio pedagdgica do professor comum e de
Educagdo Especial das mediagdes tecidas nesses lugares. Ademais, busca evidenciar,
na sociologia da infincia, a importancia da visibilidade das criangas com deficiéncia
proporcionando-lhes maior riqueza de possibilidades de vivenciar novos momentos
presentes na sociedade.

Na categoria AEE -Deficiéncia Visual, Jesus (2016) abordou a tematica do
AEE para a incluséo de criangas com cegueira na Educagio Infantil, considerando os
principais contextos de que as mesmas participam: a familia, a escola e o Centro de
Atendimento Educacional Especializado (CAEE).

J& na categoria AEE - Altas Habilidades/Superdotagio, Maia-Pinto (2012)
ao caracterizar estudantes superdotados, do Ensino Fundamental, que foram
submetidos a procedimentos de aceleragdo de ensino quando frequentavam a
Educagio Infantil.

No que se refere a categoria AEE - Transtorno Espectro Autista (TEA),
Rinaldo (2016) descreveu o processo educacional de criangas de quatro anos de
idade com TEA nos contextos de desenvolvimento e aprendizagem na Educagio
Infantil e no Atendimento Educacional Especializado (AEE) da escola comum, bem
como na familia, buscando entender como se estabelecem as inter-relagdes entre os
diferentes contextos. O

Apos a andlise do conteudo das dissertages e teses foi possivel perceber um
interesse maior em pesquisas que tratam sobre politicas putblicas, assim como uma
maioria de estudos de cardter qualitativo e de estudos de caso. Ainda que as
publica¢des apresentem um ligeiro aumento entre 2016 e 2017, ele nio reflete a
importancia que a drea tematica possui na pratica e a urgéncia no aprofundamento
sobre a relagio entre atendimento educacional especializado e a educagio infantil.
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Consideragdes finais

O atendimento educacional especializado voltado para a educagéo infantil ¢
algo recente do ponto de vista da organizag¢do da educacdo especial brasileira,
portanto, ha um longo caminho para se consolidar enquanto servi¢o de qualidade.

Longe de esgotar a temdtica proposta, este estudo, mesmo em seus limites
metodoldgicos, permite que se perceba o quanto o atendimento educacional
especializado na educagdo infantil ainda é um assunto pouco explorado, mesmo
sendo de relevada importancia. De modo geral, as pesquisas aqui evidenciadas
apontaram para falta de entendimento sobre se deve ser a pratica do AEE quando ele
é ofertado para bebés e criangas pequenas. Também foi possivel encontrar nos
diferentes estudos destacados neste artigo a falta de formacéo especifica para o
atendimento educacional especializado voltado para a infincia, falta de materiais
adaptados a pratica infantil e resisténcia de alguns profissionais das escolas regulares
quanto a fun¢do do AEE, a efetivagdo do atendimento considerando todos os
espacos das instituicdes de Educacao Infantil (parques, pétios, refeitorios, ber¢arios).
Quanto as praticas pedagdgicas, foi possivel encontrar a proposta do AEE na
educagéo infantil atrelada a preparagdo para o Ensino Fundamental e com préticas
de alfabetizagfo, o que poderia implicar no entendimento deste servico enquanto
uma pratica de reforgo escolar. Sobre as concepgdes de profissionais especialistas, ha
evidéncias de que associem inclusdo educacional com mera socializacdo.  Outro
aspecto encontrado foi a necessidade de aprofundamento na formagio inicial e
continuada dos profissionais, tendo em vista a mudanga de paradigmas sobre a
inclusdo escolar, especialmente quando voltada para bebés e criancas pequenas.

Por fim, sugere-se que outros estudos sejam realizados para evidenciar a
temadtica em questdo aprofundando e ampliando a produgdo de conhecimento sobre
o atendimento educacional especializado na educagéo infantil.
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POBREZA: HA SOLUCAO?
O PENSAMENTO DE ESTUDANTES ADOLESCENTES

Thiciane Pieczarka
Tania Stotlz

Introdugio

A pobreza é uma questédo global que interfere no bem-estar social e pessoal.
A erradicagio de todas as suas formas e em todos os lugares, é o primeiro objetivo
concedido & Agenda de Desenvolvimento Sustentavel do Milénio pelas Nacoes
Unidas (ONU, 2015). No Brasil, esse objetivo criou uma politica do governo para
reduzir a pobreza e a desigualdade e, afirma-se que desde o langamento do programa
Bolsa Familia, 5 milh&es de brasileiros sairam da pobreza extrema (PNUD, 2015).

Este artigo visa discutir o pensamento dos adolescentes brasileiros sobre a
erradicagdo da pobreza. Trata-se de um estudo exploratdrio e qualitativo, realizado
com entrevistas semiestruturadas, com base no Método Clinico de Piaget, com 40
adolescentes, em quatro faixas etdrias: 11, 13, 15 e 17 anos, estudantes da Rede
Estadual de Ensino, e da classe média baixa de Curitiba. Esse artigo ¢ um recorte de
um trecho da pesquisa realizada para o Programa de Pés-Graduagido em Educagio
pela Universidade Federal do Parand, no nivel de Mestrado (PIECZARKA, 2009).
EDUCACAO PARA A CIDADANIA

Para contribuir na formagéio de sujeitos autdbnomos e criticos, é necessario o
resgate dos conceitos e conhecimentos que regem a sociedade na qual se vive para o
exercicio de uma cidadania baseada em direitos e deveres. Para tanto, este estudo
propde-se a averiguar como adolescentes brasileiros compreendem a erradicagio da
pobreza e suas consequéncias.

A DESIGUALDADE SOCIAL NO BRASIL

A desigualdade de oportunidades representa 69% da desigualdade existente
no Brasil (PERO, SZERMAN, 2008), e se deve a fatores histdricos e hereditarios. A
pessoa que nasceu em uma familia rica tende a ter oportunidades e possibilidades
sociais mais amplas da que nasceu em uma familia pobre.

Segundo o Relatério de Desenvolvimento Humano (PNUD, 2006) o Brasil
tem combinado um sdlido desempenho econémico com declinio na desigualdade de
rendimentos e na pobreza. O documento destaca que politicas governamentais,
principalmente o Bolsa-Familia, visando a diminui¢do da desigualdade, podem ser
responsaveis pelos avan¢os do Brasil. Resta saber em que medida um programa,
como o Bolsa-Familia, que distribui renda &s familias mais carentes, pode
efetivamente contribuir para a emancipagio desses individuos.
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Embora a desigualdade apresente-se de forma tdo intensa no Brasil, ndo se
pode dizer que hd a compreensiao de fatores envolvidos para a sua ocorréncia. A
compreensido do mundo em que se vive vai muito além da simples participagdo nele.
Em muitos estudos realizados (DELVAL, 1989; DELVAL, ENESCO, NAVARRO,
1994; BERTI, BOMBI, 1988), percebe-se que é na adolescéncia que se apresenta uma
melhor compreensdo do mundo. Nesse sentido pergunta-se: qual é a compreenséo
de adolescentes brasileiros sobre a desigualdade social?

ESTUDOS SOBRE A DESIGUALDADE SOCIAL

Boa parte dos estudos realizados a respeito da concepgdo de desigualdade
social sdo os que se focam no desenvolvimento das nog¢oes e definem 3 ou 4 niveis
muito semelhantes nos diferentes estudos (BERTI, BOMBI, 1988; LEAHY, 1981,
1983a, 1983b; NAVARRO, 1994; ENESCO et al, 1995; NAVARRO, ENESCO, 1998;
NAVARRO, PENARANDA, 1998; ENESCO, NAVARRO, 2003; AMAR et al, 2001,
2006).

A partir destes resultados entende-se que os sujeitos mais novos tendem a
apontar aspectos visiveis ou isolados como mais relevantes para explicar a
desigualdade social, passando a perceber causas individuais ndo integradas com
outras causas, e ap6s passam a integrar os diferentes sistemas imersos em um
sistema maior (a sociedade).

Ja os estudos que se focaram no contetdo das respostas (FURBY, 1979;
FURNHAM, 1982; EMLER, DICKINSON, 1985; STACEY, SINGER, RITCHIE,
1989; ROAZZI, DIAS, ROAZZI, 2006) encontraram algumas diferencas em estrita
relacio com o meio, e passaram a definir que os sujeitos que tém maiores
oportunidades de estudo (classe média em relagio a baixa ou trabalhadora),
apresentam respostas mais fidedignas ao que realmente acontece.

Estudos realizados no Brasil (ROAZZI, DIAS, ROAZZI, 2006), na
perspectiva das representa¢des sociais, mostraram a influéncia dos conceitos sociais
nos tipos de resposta dos sujeitos, mas nio levaram em conta o papel construtivo do
sujeito em seu proprio conhecimento.

METODO

O presente estudo ¢é exploratério e qualitativo, que busca identificar a
compreensido de desigualdade social de quarenta (40) adolescentes, dez de cada
idade: 11, 13, 15 e 17 anos, estudantes de escola publica de um bairro de classe
média-baixa da cidade de Curitiba. A amostra foi aleatéria, levando em conta
sempre a relacdo idade-série. Inspirando-se no método clinico de Piaget, realizaram-
se entrevistas semi-estruturadas.

Resultados e discussiao

Dentro das questdes apresentadas, houve um bloco de perguntas relativas a
solugdo da pobreza (como, quem?, dinheiro resolve?) e as consequéncias dessa
solugdo. As respostas foram discutidas a partir de seu conteudo e analisadas em um
todo para a percepgao e estabelecimento de niveis de compreensao.
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A partir das respostas foram estabelecidas categorias de solugao da pobreza
apresentadas foram: assistencialismo, “o rico ajudar o pobre”, “o rico dar trabalho”,
o rico dar dinheiro”, “o governo dar dinheiro”, “o governo dar comida”, “o governo
dar roupa”, “o governo dar moradia”; conscientizagdo, “mudar a consciéncia das

«

pessoas”, “mudar o jeito das pessoas”, “o jeito de pensar”; politicas publicas, “o
governo dar estudo”, “ter mais escola”, “ter mais trabalho”, “ter mais oportunidade”;
ndo tem solugdo, “ndo tem como mudar”, “néo existe solu¢io”; apoio, “os pais derem
o apoio”, “incentivar as pessoas”, “da apoio a pessoa”, “dd for¢a”; pobre ndo se
esfor¢a, “pobre ndo quer trabalhar”, “ndo tem vontade de trabalhar”, “é preguigoso”.

A primeira questio foi como solucionar a pobreza, abaixo encontra-se a tabela com

as categorias por idade:

Tabela 11 - Categorias para a solugdo da pobreza

Sujeitos 11 13 15 17 Total
Respostas anos anos anos anos

M F M F M F M F N %
Assistencialismo 40 20 - 20 - 60 - 40 9 225
Conscientizagdo - 40 - 20 - 20 40 - 6 15
Politicas Publicas 20 20 60 60 80 40 40 20 17 42,5
Nio tem solugéo - 20 - - - - 20 20 3 75
Apoio - 40 - - - - - -2 5
Pobre ndo se esforca | 20 - 40 - 20 20 40 20 8 20

FONTE: PIECZARKA (2009).

A maior parte dos sujeitos afirmou questdes em que o governo deveria
implementar programas para a solugdo, como é o caso de:

LET (13;6) "Nao. Poderia até ser tentado, mas eu acho que ndo conseguiria. /
Oportunidades. / [fica pensando]... o Lula poderia dar mais... como ele é o presidente,
ele poderia falar assim, pra dar mais oportunidades de emprego, fazer mais empresas
pra dar mais oportunidades pras pessoas... vamos por assim bem no... e 0 preconceito
também, essas... porque dependendo o rico, quando o rico vai contratar um pobre, ele
tem o preconceito por a pessoa ser pobre. / Que o governo desse mais oportunidade”
GAB (15;5) "Ah, eu acho que o certo era... ndo deveria existir pobres, e sim uma pessoa
que tivesse dinheiro, podia ¢, cada um podia ter sua casa, seu carro, viver tudo feliz, ter
seu dinheiro, ndo ter problema, essas coisas... / Ah... o governo gerar emprego, arranjar
uma boa profissio para a pessoa, dar curso para ela poder se especializar tudo...
educagio tudo... "

ERI2 (17;9) Poderia ser feito né, o qué... tem solugdes certas, solucdes né... plausiveis e
tem solugdes que seriam pura fantasia né. / Ah... melhor distribui¢io de renda assim
né... ou 0 acesso A... 0 acesso gratis ja tem a faculdade, o mercado de trabalho teria que
ser... ndo teria que deixar de ser exigente, mas um pouco mais acessivo para certas
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pessoas, melhores condigdes, um salario melhor né, recompensado por tantas horas,
brasileiro trabalha em média 8 horas assim. Tem gente que trabalha 6 e ganha o triplo.
Entdo teria que ser padronizado esse tanto de horas trabalhadas e o dinheiro teria que
ser bem mais recompensado né. "

Alguns sujeitos expressaram o esfor¢o individual como solucéo a pobreza:

LUCA (15;7) "Ah nao, acho que dai, isso dai vai de, parte de cada um, se a pessoa se
esforcgar, com certeza ela pode deixar de ser pobre... agora, nio tem o que se fazer. Tem
que vim a vontade de si préprio.”

EME (17;4) "Tinha que fazer alguma coisa né!. / Nao fago idéia! / Ah, primeiramente a
consciéncia de cada um né.... que tem “nego” que se consola em catar papel né!... e tem
que ter a forca de vontade pra subir também na vida!"

Um dos sujeitos ainda propds uma solugio radical, mas muito simplista de
acordo com a sua idade:

DAN (17;6) "Acabar o dinheiro dos ricos! / Ah, digamos assim, se o rico desse um pouco
para o pobrel... tipo tinha que abrir o coragdo mesmo.... que nem o japonés, japonés sao
pao-duro, meu Deus!, ... 14 no centro eles dominam... s6 da japonés l4... se eles dessem

um pouquinho pros pobres... tipo, ja comegava por ai!"

Grdfico 1 - solugbes para a pobreza de acordo com a idade
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FONTE: PIECZARKA (2009)
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Neste momento, é importante destacar quais foram as concepgdes que os
sujeitos apresentaram de pobre. Houve uma varia¢do por idades, onde a faixa etdria
de 11 a 13 anos expressou mais a falta de dinheiro e posses (37,5% dos 40 sujeitos da
amostra), seguido daqueles que passam dificuldades (10%), enquanto os mais velhos
(15 a 17 anos) expressaram que pobre é aquele que passa dificuldade (20%) seguido
daquele que néo tem dinheiro ou posses (17,5%).

Os sujeitos mais novos tenderam a propor a solugdo a partir do
assistencialismo, enquanto os mais velhos tenderam a afirmar a necessidade de
politicas publicas para a solugio do problema. E importante destacar que muitos
sujeitos por mais que tenham expressado o governo como responsavel pela
mudanga, ndo parecem ter clareza na fun¢do dos governantes para solucionar o
problema da pobreza. Como observa-se na tabela abaixo, 40% dos adolescentes
entrevistados definiram o governo como responsavel pela mudanca.

Tabela 2 - Quem poderia solucionar a pobreza?

Sujeitos 11 13 15 17 Total

Respostas anos anos anos anos

M F M F M F M F N %
A propria pessoa 20 - - - 20 40 20 60 8 20
Osricos / empresdrios [ 60 20 40 20 - - - - 7 175
Os governantes 20 40 40 60 60 40 60 - 16 40
Todos - - - 20 20 20 - 40 5 125
Um acordo mundial - - - - - - 20 - 1 25
Ninguém - 40 20 - - - - - 3 7,5

FONTE: PIECZARKA (2009)

Ao observar o avanco por idade, percebe-se conforme o grafico abaixo que
a resposta definindo a prépria pessoa como responsével pela solu¢do da pobreza ¢é
considerada mais importante por sujeitos de 17 anos.
Grdfico 22 - quem pode solucionar a pobreza por idade
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A questdo da definicdo da pessoa como responsavel pela sua mudanca
social, concorda com outros dados apresentados em diferentes questdes ao longo de
toda a entrevista. Novamente o papel individual na mudanga social, ou seja, se a
pessoa ndo se esforcar, a mudanca ndo pode ocorrer. Entende-se, a partir da
explicagdo da desigualdade no Brasil (PERO, SZERMAN, 2008), que o sujeito deve
agir para sua mudanca social, no entanto, as oportunidades que sdo oferecidas a ele
néo sdo determinadas pelo seu esfor¢o ou sua vontade individual, elas estdo além do
seu controle. A solugdo da desigualdade social a partir do esfor¢o individual
configura-se como uma compreensao de 2° nivel, porque falta ainda a consideragéo
de aspectos do meio implicados no processo de solugao da desigualdade social.

Em relagdo a justificativa do que poderia ser feito, o emprego surge como
principal categoria relacionada pelos sujeitos, conforme observa-se na tabela abaixo.

Tabela 3 - Categorias de solugdo da pobreza por idade

Sujeitos 11 13 15 17 Total

Respostas anos anos anos anos

M F M F M F M F N %
Dinheiro 20 - - - - - - - 1 25
Emprego 40 - 40 20 60 60 40 - 13 325
Oportunidade 20 - - 20 - 20 20 - 4 10
Estudo - 20 20 20 20 40 20 - 7 17,5
Moradia - 20 - 20 - 20 - - 3 75
Aumentar saldrios | - - 20 20 - - - - 2 5
Conscientizagdo - - - 20 - 40 20 40 6 15
Esforco - - 20 - 20 20 40 40 7 175
Caridade do rico 40 20 - 40 - - - - 5 12,5
Nio sabe - 40 4 - - - - - 4 10
Ndo existe - - - - - - - 20 1 2,5

FONTE: PIECZARKA (2009).

Em relagéo a funcdo do governo, alguns sujeitos expressaram uma visdo um
tanto equivocada do que os representantes devem fazer, como é o caso de CAM:

CAM (11;11) "os governadores, os politicos, os governadores, os vereadores, poderiam
assim, se ganhassem a eleigdo, podiam pegar assim, pensar né, que se eles quererem
mais votos, eles fazessem uma faculdade, um curso, assim eles teriam mais votos, porque
as pessoas iam votar neles por causa que assim, eles iam fazer mais coisas assim, o pais ia
ser melhor."

MAY (13;3) "Ai.. ndo sei.. 0 governo poderia fazer né, comegar por um grupo assim né,
ajudando as pessoas, ja seria um bom comego."
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Ja os sujeitos mais velhos, explicam o que o governo deveria fazer:

PATR (15;4) "[fica pensando]... o presidente... o presidente poderia pensar muito bem
aqui... pensando em o que tem que melhorar, melhorar os estudos nos colégios,
pensando que poderia dar mais oportunidade a quem ndo tem condigdes de pagar um
curso, a pagar uma faculdade também... tem bolsa, mas tem muito pouco, tem muita
gente que precisa de bolsa também pra fazer uma faculdade."

NALI (17;5) "[fica pensando].... ai!... bom, deixa eu pensar!... [fica pensando]... acho que,
por exemplo... no caso do nosso pais, esse bolsa, bolsa familia? acho que é que tem, ¢,
esses planos de ajuda, eu acho que poderia ter muito mais, porque dinheiro investido
em coisas fliteis assim ¢ muito grande, eu acho que o governo poderia ajudar muito mais
do que ajuda, em termos de satde também, educagdo, assim, por exemplo o nosso
colégio, que eles poderiam né, melhorar... e a gente também né, a gente, tipo, muita
gente assim, por exemplo, tem um preconceito, 16gico, isso acontece, preconceito contra
os pobres, por exemplo, a pessoa vai pedir um emprego numa empresa, dai vai 1 o
gerente, a classe média, tipo olha: “ai, esse ai tem cara de pobretdo, nao vou dar emprego
pra ele” entendeu?, todo mundo pode mudar na sua forma de pensar a gente pode
ajudar, entendeu?, mudando o nosso pensamento. / [fica pensando]... olha, teria que ser
bastante gente!, uma unido bem grande. Acho que os nossos representantes, muita, boa
parte da culpa ¢ deles."

Outros adolescentes expressaram que é necessario haver uma mudanga no
pensamento e na atitude das pessoas, além de alguns afirmarem a questdo da unido
entre as pessoas para solucionar o problema.

JAN (15;7) "E... tipo... deixa eu pensar. [fica um tempo pensando]... tipo as escola nio ter
preconceito... porque tem tipo os diretor que também tem preconceito, tipo entrar um
pobre no colégio... as escolas tinham que se conscientizar também de abrir vagas pro
povo que ¢ pobre. Porque tem muitos pobres assim que, a gente vai pedir vaga... tipo eu,
j& aconteceu assim, isso comigo, tipo eu vou pedir vaga assim, e eu ndo vou te dar vaga
porque vocé é pobre. Vocé ndo pode estudar, vocé ndo tem como estudar numa escola
de rico. Tendo a capacidade a pessoa ndo pode estudar numa escola de rico, ele tem que
estudar numa escola publica, mas ele consegue muito mais sucesso que ricos que
estudaram em uma escola particular. Tem muito pobre que estio 14 em cima, e muito
rico que nunca vdo chegar préximo a eles. / A solugdo seria ninguém mais ter
preconceito, ndo ter nenhuma desigualdade, conseguirem ... conseguir ver o outro como
um ser igual a ti, ndo ser diferente. Tipo, tem um pouco de diferenga, mas nao ter ... no
achar que aquela pessoa é pobre, ¢ porca e nojenta ela acha tipo assim. Ela ¢ que nem eu,
igual. Nao tem nenhuma diferencga entre nds. E é capaz de aquela pessoa ser mais
inteligente que vocé mesma. Vocé tem, tipo, que aceitar aquela pessoa como ela é .. e....
conversar com ela... e tomar conhecimento dela para vocé seguir na vida. Porque aquela
pessoa pode ter muito mais conhecimento que vocé."

ANG (15;8) "Alguém assim... se alguém fosse sozinho solucionar néo ia dar certo, mas
eu acho que se todo mundo pensasse de uma forma positiva, se fosse... se todo mundo
desse as maos e fosse se juntar para conscientizar, pra querer mudar isso mesmo, acho
que dai isso seria mais uma unido que conseguiria mudar isso, mas uma pessoa sozinha
assim... ndo ia ter."
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Um dos sujeitos afirmou nao haver solu¢éo para o problema:

ALE (17;3) "[fica pensando]... ah, acho que ndo tem como solucionar o problema. /
Porque a miséria é muita, a miséria e muita... ndo é que nem, por exemplo, nos Estados
Unidos, tem as pessoas pobres, s6 que as pessoas pobres elas sio muito mais, num grau
muito mais elevado digamos, que as pessoas pobres aqui do Brasil. Tanto que eu acho
que as pessoas pegam e saem do Brasil pra tentar ganhar uma vida melhor, porque aqui
no Brasil vocé ndo tem tanto, tanta... ¢ tanta chances assim... e vocé saindo pra fora do
pais eles dio mais importancia pra vocé, se vocé vir de um outro pais assim, formado
assim, aqui no Brasil eles vao dar muito mais importancia pra vocé que vem de fora, do
que pra uma pessoa que sempre estudou aqui. Vocé conhece outros paises, outras coisas

assim... "

Outro sujeito foi o Unico a expressar que a mudanga néo é s6 no pais, e sim
um acordo entre vérios paises além de ser entre governos e iniciativa privada:

ERI2 (17;9) "Tinha que ter conversacdo... isso dai teria que ser no mundo inteiro né, no
mundo inteiro tem pobres sabe?, teria que ser uma conversacdo entre paises assim,
continental e tal... um acordo, alguma coisa assim, pra padronizar a vida das pessoas...
pelo menos pra algumas pessoas terem uma ascensdo né. / Presidentes, lideres de
empresas, de grandes empresas assim, multi-nacionais..."

A seguir pode-se observar a evolugio das categorias por idade:

Grdfico 3 - solugbes para a pobreza por idade

0f —
70% Dinheiro
60%
50% —— Emprego
40% Oportunidade
30% Estudo
20% Moradia
0,
10% Aumentar
0% salarios
anos 13 anos 15 anos 17 a Conscientizag
-1098 & 0

FONTE: PIECZARKA (2009)

Ao observar a evolugdo das categorias por idade, percebe-se que a solugdo
através do emprego e do estudo, considerada importante para os sujeitos de 15 anos,
d4 lugar ao esfor¢o e a conscientizagdo para os sujeitos de 17 anos. Enquanto aos 15
anos o emprego representava uma fala expressiva dos sujeitos, os adolescentes mais
velhos ndo foram muito expressivos em nenhuma categoria, no entanto, as
caracteristicas individuais como esforco e personalidade foram as que tiveram
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destaque para eles. Esse destaque assemelha-se ao estudo realizado na Colombia
(AMAR et al, 2001) que também observa que a concepgido de solugio da pobreza de
nivel mais avangado leva em conta ndo s6 as oportunidades e responsabilidades do
governo, mas também o preparo individual e o esfor¢o como partes importantes no
processo. Para os sujeitos mais velhos, o individuo deve estar preparado para que,
quando as oportunidades aparecerem, possa aproveita-las.

Ja para os sujeitos de 11 anos, a “caridade do rico” foi a categoria
considerada mais importante. Esse fato se assemelha aos estudos realizados em
outros paises (LEAHY, 1983a; AMAR et al, 2006) onde o assistencialismo ¢
considerado o mais importante nos sujeitos menores. “(...) las soluciones al
problema de la pobreza dependerdn de decisiones voluntaristas, ya sea de personas
individuales, autoridades o instituciones, que actian como padres protectores.”
(AMAR et al, 2006, p. 324)

Na sequéncia se apresenta a questdo voltada & solugio da pobreza pelo
dinheiro. Quase todos os adolescentes responderam que no, justificando que se a
pessoa ndo souber administrar o dinheiro, ndo adianta nada recebé-lo. A seguir
encontram-se as categorias das justificativas por idade.

Tabela 4 - Justificativas da solugdo com o dinheiro por idade

Sujeitos | 11anos 13anos 15anos 17 anos Total
Respostas M F M F M F M F N %
Ma-gestdo do pobre 40 40 60 80 8 8 40 60 24 60
O dinheiro vai acabar 40 20 20 - 20 40 - - 7 17,5
Nio vdo querer trabalhar | - - - - 40 - 40 20 5 125
Meérito - - - - - 20 - - 1 2,5
Sao muitos pobres - 20 20 - - - - - 2 5
Conscientizar o uso - - 40 20 - - 20 20 5 12,5
Ele ia comprar o que 40 20 - - 40 - - - 4 10
precisa
Humilhagdo do pobre - 20 - - - - - - 1 2,5
Nio consegue explicar - 20 20 - - - - - 2 5
Seria muito dinheiro - - - - - 20 - 1 2,5

FONTE: PIECZARKA (2009).

A grande maioria dos sujeitos (60%) afirmou que o pobre ndo sabe
administrar o dinheiro, tendo a tendéncia a gastar o dinheiro indevidamente. Como
é o caso das respostas:

MAY (13;3) "porque dai tem alguns que as vezes gastariam e ndo iam fazer né. O certo
era as pessoas mesmo tirar as pessoas de 14, colocava assim, arrumava um terreno né,
colocava as pessoas nesses lugares, eu acho que seria uma opgio né, porque depois...
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poderia dar esse dinheiro pra pessoa mas tem pessoas que iam gastar com outra coisa e
iam sair dali né..."

JAN (15;7) "Dando o dinheiro assim nao. E... conseguindo... dando dinheiro nio, tipo
dando uma casa, arrumando um emprego assim.. ndo dando dinheiro... porque
dinheiro a pessoa vai pegar, vai gastar e acabou... tem tipo que ajudar, dar casa,
emprego, escola, pra pessoa conseguir seguir seus caminhos por sua prépria forca de
vontade, por si mesma."

ALE (17;3) "Ah, porque assim... ah, porque... na minha opinido acontece isso, quando
uma pessoa pobre assim, que ndo tem muita coisa, quando ela vé um certo grau de
dinheiro assim ela vai querer que faga tudo de uma vez s6 com o dinheiro, ela nao vai
saber guardar e ela ndo vai saber aproveitar aquele dinheiro... entdo o dinheiro que ela
ganhar ela vai gastar e vai, quando acabar aquele dinheiro, ela vai continuar na mesma e
dai vai ter que comegar tudo de volta!... acho que por isso, que por uma pessoa pobre
nunca ter tido tanto dinheiro ela vai pegar e vai querer fazer tudo o que ela nao fez
enquanto ela ndo tinha e vai acabar ndo aproveitando esse dinheiro em nada, vai
acabar..."

A seguir encontra-se a evolug¢ao das justificativas por idade:

Grdfico 43 - evolugdo da justificativa se o dinheiro soluciona a pobreza
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FONTE: PIECZARKA (2009)

E interessante destacar que a categoria ma-gestao, encontra estreita relacao
com a concepg¢do de mobilidade descendente que estes sujeitos apresentam. Ao
definirem como um rico pode se tornar pobre, os adolescentes tenderam a afirmar
que nio sabendo administrar o dinheiro, ou gastando tudo, ele se tornaria pobre, o
que evoca o fato de um pobre ndo saber administrar o seu dinheiro e, portanto, ser
responsavel por sua situacdo de pobreza. Dados semelhantes foram encontrados por
Furnham (1982) onde os sujeitos de escola publica tenderam a culpar o pobre por
sua situagdo social. Leahy (1983a) também relacionou dados acerca da atitude do
pobre determinar a sua posicao social.

Alguns sujeitos também expressaram que ganhar dinheiro é muito facil,
desse forma, porque as pessoas iriam trabalhar? Essa justificativa apresentou-se a
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partir dos 15 anos de idade, e aparenta rela¢io com a concepg¢io de equidade nos
sujeitos. Alguns exemplos:

Um
dinheiro:

LUCA (15;7) "Eu acho que ndo adianta dar tipo dinheiro para os pobres, porque se
sempre for assim, pra que vdo querer trabalhar? Ter um emprego? Se eles vao dar
dinheiro, porque eu vou querer trabalhar, fazer algo... sendo que alguém vai me dar... ai
ndo vai dar?... assim acho que ndo.... dar dinheiro néo vai solucionar... acho que tinha
que dar um emprego, oferecer um emprego, um trabalho, ai ver se vocé vai gostar, e dar
um incentivo, nio dar dinheiro ficil assim ndo."

FEL (17;1) "[fica pensando]... porque eu vejo assim... perae... [fica pensando]... porque se
desse dinheiro para os pobres, eles ndo iam trabalhar, iam ficar vadiando por ai,
estariam confiando no final do més td 14 o dinheiro guardado, e iam ficar por ai
vadiando pois t4 14 o dinheirinho guardado. Dai isso ai é errado, devia ter alguma coisa
pra eles trabalhar, nao sei o que, ter uma iniciativa junto e ganhar seu préprio dinheiro e
ndo ganhar dinheiro assim de graga."

dos sujeitos afirma que para solucionar o problema seria muito

LEA (17;2) "Porque dai... quanto dinheiro né, saberia de todo mundo... no caso o
presidente. Eu acho que seria muito dinheiro, certo?, eu acho que dando alguns
programas que facilitem, que iam facilitar a vida deles... cargos também na.. e
trabalhos mais é... que muitas vezes pobres ndo tem concluido o ensino médio, entio
muitas vezes eu acho que facilitando essa parte também do ensino médio, eu acho que ia
facilitar isso muito na vida deles. Até conseguir um emprego né, iria ajudar as suas
familias a subirem um pouco mais de classe, de classe baixa para classe média, ou até
alta no futuro."

Alguns sujeitos afirmam que de forma com que as pessoas saibam

administrar, o dinheiro até resolve o problema:

ERI (11;4) "Porque se eles ndo souberem administrar o dinheiro acaba o dinheiro ... mas
se souber também dai... "

ASI (13;11) "Porque tipo, ele tem que acostumar os pobres com o dinheiro, porque
agora, se der dinheiro pra eles, eles vio comprar maconha, é esses negocios né."

GAB (15;5) "Ah, eu digo que talvez ndo, porque algumas tenho certeza que iria gastar,
ndo iria administrar direito o dinheiro, mas tenho certeza que alguns se ganhassem o
dinheiro com certeza iria saber administrar, ia comprar casa tudo, ia fazer as coisas
certa."

ERI2 (17;9) "Dando dinheiro com a devida consciéncia também, as pessoas nio
gastarem inutilmente né, saberem ter o dinheiro, administrarem ele bem. Algumas
pessoas nao lidariam tdo bem com dinheiro né. Geralmente quando uma pessoa ¢ muito
pobre, se da 50 milhdes na méao dela vai comprar carro e desnecessdrio, vai comprar
BMW, esses carros, pra andar por ai, comprar apartamento desnecessariamente, vai
gastar o dinheiro inutilmente. / Dando o dinheiro eu acho que resolveria né, até de certa
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forma.... porém tem que conscientizar eles né do uso do dinheiro, s6 dando o dinheiro
mas vocé tem que investir, tem que usar bem esse dinheiro."

Uma das solugdes que o Brasil encontrou para enfrentar o problema da
pobreza foram programas de transferéncia de renda, como o Bolsa-Familia, que
alcangou grande parte da popula¢do mais pobre, transferindo dinheiro a partir de
alguns requisitos, como o de que as criangas frequentassem a escola. Pode-se dizer
que esse programa é parte de um processo que visa a erradicagdo da pobreza e a
diminui¢do da desigualdade social. (NERI, 2007). Observa-se que dar dinheiro aos
pobres nio pode ser considerado como uma forma que, por si sd, ird erradicar a
pobreza. Tal fato configura-se mais como uma politica assistencialista que estd
refletida nas concepgdes dos adolescentes investigados.

Em relagdo as consequéncias da solu¢do da pobreza, a maior parte dos
sujeitos afirmou que seria bom a pobreza acabar. No entanto, 3 sujeitos afirmaram
nio ser bom. Foram estabelecidas 5 categorias de resposta para a solugio da pobreza.
Séo elas: Paz, “ia acabar a violéncia”, “ndo ia ter violéncia”, “ndo ia ter preconceito™;
estudo, “as pessoas vdo ser mais instruidas”, “todos vao ter acesso ao conhecimento”;
vida melhor, “todos vao ter uma vida melhor”, “nédo vai ter gente passando fome”,
“ndo vai ter miséria”, “ninguém vai passar dificuldades”, “ndo vai ter gente
morrendo de fome”; igualdade, “ndo vai ter mais desigualdade”, “todos vdo ser
iguais”; ndo vai ser bom, “pobre ¢é feliz!”.

Abaixo encontram-se as consequéncias relacionadas por idade:

Tabela 52 - Consequéncias da solugdo da pobreza

Sujeitos 11 13 15 17 anos Total
Respostas anos anos anos
M F M F M F M F Ne %

Paz - - 40 40 - 40 20 40 9 225
Estudo - - - - - - - 20 1 25
Vida melhor 80 40 40 80 40 80 100 40 25 62,5
Igualdade - - 40 - 20 40 - - 5 12,5
N4&o vai ser bom | 20 40 - - - - - - 3 75

FONTE: PIECZARKA (2009)

Os adolescentes que expressaram a nio concordincia com a erradica¢do da
pobreza responderam que:

ERI (11;4) "pobre ¢ mais feliz"

CAM (11;7) "porque dai todo mundo iria ser muito, muito rico assim... ai ndo seria bom
assim." "Porque assim, iria andar todo mundo assim do mesmo jeito, assim da mesma
altura... dai ndo ia ter assim... assim graga de andar assim... ndo iria ter assim explicagdo
praisso."
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Um dos sujeitos ndo conseguiu explicar o porque nido é bom:

ELI (11;7) "Ah, por exemplo assim, eu ndo sou contra nem rico nem pobre assim sabe? ..
s6 que ndo é tudo o que a pessoa pensa que vai ser aquilo, mais ou menos isso."

O restante dos sujeitos, em sua grande maioria, 62,5%, defenderam a

questdo de ndo haver mais dificuldades e sofrimentos para os pobres, assim todos
teriam uma vida melhor. Alguns exemplos de protocolos:

ROD (11) "dai nao existia né, essa, tinha mais pessoas que né, nio faltava comida na casa
assim... ndo faltava, ndo faltava nada na vida... "

MAT (13;8) "Porque dai ndo ia viver ninguém na rua passando frio."

LUCA (15;7) "Ah, com certeza né, tipo, vocé vé assim, dd até um aperto assim, a pessoa
passando fome... tipo, vocé vai querer ajudar, claro! Mas tem que d4 um incentivo pra
ela também, tipo “oh, tem que viver, a vida ¢ assim!”... “as vezes tem altos e baixos, mas
vocé tem que se reerguer!” “procurar um trabalho, estudar, fazer alguma coisa digna!!”
ALE (17;3) "Porque dai vocé nao vé tanta miséria assim que vocé vé hoje assim... pessoa
assim morrendo por causa de fome, por causa de doencas, essas coisas... ndo haveria
tanta miséria... seria bom por esse lado."

Percebe-se aqui a estreita relagio que os sujeitos fazem, que ao

considerarem

os pobres como aqueles que passam dificuldade, tendem a expressar

que se nao existir mais a pobreza, ndo ird mais haver dificuldades, como passar fome,

nao ter casa etc.
Abaixo encontra-se a evolu¢io das categorias por idade.

Grdfico 5 - evolugdo das conseqiiéncias da solugdo da pobreza
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FONTE: PIECZARKA (2009)
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Outra categoria um tanto expressiva em relacdo a consequéncia da solucéo
da pobreza foi paz (22,5%), afirmando a criminalidade e outros problemas
relacionados, como a violéncia e o preconceito, foram expressas por sujeitos como:

ASI (13;11) "Porque ia acabar com a violéncia."

ANG (15;8) "porque ndo ia haver desigualdade... ndo ia haver muita, nao ia haver
violéncia, ndo ia haver um monte de coisas ruim que hoje existe... entdo."

ERI2 (17;9) "Ah, todo mundo teria uma vida melhor né, seria um padrao assim, acho
que até, dai ndo teria tantos assaltos né, nao teria tantos crimes assim, devido a assaltos,
essas coisas assim, roubo a banco e tal, eu acho que seria legal, seria um padrao de vida
bem interessante.”

E interessante destacar que ao longo de todo o processo de entrevista,
muitos sujeitos expressaram a criminalidade e a violéncia como consequéncias da
desigualdade social. A realidade expressa pelos sujeitos aponta para uma populagdo
que se utiliza de meios, como a violéncia e os vicios, para expressar a indignagéo a
respeito de como a sociedade se organiza.

Observa-se uma relagdo das falas dos adolescentes com aspectos da cultura
brasileira, permeada por altos indices de criminalidade e marginalidade, fruto da
desigualdade social. Muitos adolescentes que fizeram meng¢do a violéncia e a
criminalidade nao conseguem perceber uma relagio entre o funcionamento de um
sistema social desigual e a marginalidade. Os participantes do estudo expressam
ainda uma confusao de conceitos. Um dos adolescentes teve muita dificuldade em
definir as classes sociais e ainda afirmou a existéncia de uma classe de “criminosos”.
Por exemplo, ASI (13;11), ao ser questionado sobre o porqué ¢ dificil um rico ficar
pobre, afirma:

ASI (13;11) "Porque essa policia de hoje estd complicada, porque como ¢ que eles vio
saber que ele ta... td, como é que posso dizer?, td... td roubando a firma, td afundando a
firma."

E ainda:

MIC (11;6) "Rico, ele pode tentar, se uma pessoa colocar ele na cadeia, ¢ claro que ele
tem os melhores advogados do mundo! Pra ele ¢ muito dificil ele se tornar pobre,
porque ele tem dinheiro e pode fazer tudo."

Esses sujeitos misturam caracteristicas de personalidade, com outras
informagdes e expressam que a inica forma do rico se tornar pobre é quando comete
algum crime, e que muitas vezes ele ainda consegue se livrar de pagar pelo que fez de
errado. Esse fato reflete o que é visto na midia, e o que faz parte da realidade do patis,
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mas que ndo pode ser generalizado e que muito menos pode ser considerado a Gnica
forma de uma pessoa rica se tornar pobre. Aqui também se encontra um aspecto
moral, pois muitos sujeitos afirmam que o rico fez tudo certo para ser rico, entéo
nada mais “justo” do que ao fazer algo “fora da lei” ele se torne pobre.

Apesar de apresentarem marcas de sua cultura, as falas dos adolescentes
participantes do estudo denotam também diferentes niveis de compreensio da
desigualdade social, para além das especificidades culturais.

E interessante destacar que ao longo de todo o processo de entrevista,
muitos sujeitos expressaram a criminalidade e a violéncia como consequéncias da
desigualdade social. A realidade expressa pelos sujeitos aponta para uma populagdo
que se utiliza de meios, como a violéncia, para expressar a indignacio a respeito de
como a sociedade se organiza.

Observa-se uma relagdo das falas dos adolescentes com aspectos da cultura
brasileira, permeada por altos indices de criminalidade e marginalidade, fruto da
desigualdade social. Muitos adolescentes que fizeram mencdo a violéncia e &
criminalidade ndo conseguem perceber uma relagdo entre o funcionamento de um
sistema social desigual e a marginalidade.

Os participantes do estudo expressam ainda uma confusio de conceitos.
Um dos adolescentes teve muita dificuldade em definir as classes sociais e ainda
afirmou a existéncia de uma classe de “criminosos”. Esses sujeitos misturam
caracteristicas de personalidade, com outras informagoes e expressam que a Gnica
forma do rico se tornar pobre é quando comete algum crime, e que muitas vezes ele
ainda consegue se livrar de pagar pelo que fez de errado. Esse fato reflete o que é
visto na midia, e o que faz parte da realidade do pais, mas que ndo pode ser
generalizado e que muito menos pode ser considerado a dnica forma de uma pessoa
rica se tornar pobre. Aqui também se encontra um aspecto moral, pois muitos
sujeitos afirmam que o rico fez tudo certo para ser rico, entdo nada mais “justo” do
que ao fazer algo “fora da lei” ele se torne pobre.

O mundo das drogas também aparece:

LEA (17;2) "Eu acho que trabalhar com dignidade. E ndo entrar no mundo das drogas
ai, porque muito desses que entram nas drogas tem dinheiro né, por causa do trafico,
drogas... aquela coisa toda né, que agora ¢ muito, muito facil entra com isso.. mas ¢é
dificil pra sair... ah, eu tento levar uma vida razodvel pra mim, trabalhando, conseguindo
minhas coisinhas, como eu ja falei né, e ajudando em casa, e eu pra mim eu tento com o
dinheiro que sobra, sempre sobra assim um pouco né, dai eu tento guardar no banco,
quem sabe daqui a agora uns 3, 4 anos ¢ aplicar esse dinheiro numa coisa que traga, que
vai gerar mais dinheiro para mim no futuro. E isso."

LEA aponta para uma realidade da criminalidade no Brasil, onde muitos
ficam ricos utilizando-se do trafico de drogas. Em sua fala, LEA afirma que é um
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mundo “dificil de sair” e que para ele ndo é uma forma correta de se tornar rico, pois
a tnica forma, em sua visdo, ¢ utilizar-se do “trabalho com dignidade™.
CONCLUSOES

Ha convergéncia dos resultados deste estudo com outros realizados em
diferentes paises (LEAHY, 1981, 1983a; ENESCO, DELVAL, 1992; ENESCO et al,
1995; NAVARRO, ENESCO, 1998; AMAR et al, 2001, 2006), no que se refere a
seqiiéncia evolutiva encontrada e, inclusive, na énfase dada nas falas dos
participantes a alguns conteudos, como a trilogia: esforco, trabalho e estudo para
explicar a desigualdade social.

Encontramos nos resultados citagdes de adolescentes com aspectos da
cultura brasileira, que é permeada por altos indices de criminalidade e delinquéncia
como resultado da pobreza. Muitos adolescentes que mencionaram violéncia e crime
nio puderam ver uma relacio entre a operagao de um sistema social desigual e a
marginalidade. Percebeu-se, ainda, que a midia, principalmente a televisdo, possui
muita informacdo e exerce grande influéncia na visdo dos adolescentes dessa
amostra (DELVAL, 2001).

O estudo indica uma sequéncia evolutiva na compreensdo, além das
especificidades  culturais, relacionadas a organizagio do pensamento dos
adolescentes, que se assemelham a outros estudos realizados em outros paises
(ENESCO, DELVAL, 1992; ENESCO et al, 1995) no que diz respeito a sequéncia.

No primeiro nivel, as concep¢des dos adolescentes baseiam-se no que ¢
aparente, subjetivo, onde a solugdo para a pobreza pode ser considerada fécil,
simplesmente dando dinheiro, ou mesmo impossivel. Eles ndo mencionam aspectos
historicos ou sociais ou relagdes de tempo como parte de um processo. Houve
assuntos entre o primeiro e o segundo nivel que afirmam que o préprio dinheiro néo
¢ suficiente para resolver o problema da pobreza, mas eles ainda ndo conseguiram
indicar o que poderia ser feito.

No segundo nivel de compreensdo, contradi¢cdes e papéis diferentes
comegam a ser percebidos em um sistema, definindo a necessidade de o sujeito agir
(esforco e vontade) para resolver o problema da pobreza.

O terceiro nivel aponta que as adolescentes compreendem a possibilidade
de mudancga, mas consideram que ¢ dificil e percebem seu papel no processo. Eles
integram um ndmero crescente de fatores em um sistema complexo para explica-lo.
Isso requer uma unido de sistemas sociais para integrar um sistema maior
(macrossistema).

Baseado em Piaget (1974, 1976), esse processo ndo é simples e se baseia néo
apenas nas informagdes disponiveis para o sujeito, mas também em suas
experiéncias com o ambiente, bem como suas estruturas cognitivas, para que possa
haver um conflito cognitivo que visa alcan¢ar o equilibrio na constru¢io de uma
nova compreensio da realidade.

Percebe-se, por meio de estudos como este, que a escola pouco tem
preparado esses individuos para a vida social e econdmica, e para o exercicio de sua
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cidadania. A educagdo no Brasil tem sido um tema amplamente discutido devido a
sua importéncia para o desenvolvimento econdémico e a igualdade. O sistema
educacional brasileiro ¢ sempre avaliado e, muitas vezes, apontado como um dos
fatores responsaveis pelo baixo grau de desenvolvimento do pais.

E necessario considerar na escola uma nova forma de abordar as ciéncias
sociais (CHAKUR, 2005), além de considerar os conhecimentos prévios do aprendiz,
intervir de forma a expor as informagdes e provocar uma situa¢dao de conflito
cognitivo que leve, em termos piagetianos, a uma nova equilibra¢ao (BERTI, 1992;
BERTI, BOMBI, 1988; STOLTZ et al, 2008).

Ao se pensar o campo educativo é necessario que haja uma experimentagdo
ativa do aprendiz, informagdes adequadas e reflexdes para além da pratica para a
constru¢do das nogdes sociais. Em sintese, o processo pode ser entendido como
partindo de um saber fazer para uma compreensdo do processo, o que em termos
piagetianos equivale ao processo de tomada de consciéncia. (PIAGET, 1974a, 1974b,
1975; STOLTZ, PARRAT-DAYAN, 2007).

A partir desta pesquisa busca-se afirmar a necessidade de uma educagéo
econdmica que vise a construcdo da cidadania. Para tanto, o processo educativo deve
se pautar em articular as informagdes do mundo social requerendo atividades
praticas e reflexivas dos sujeitos, buscando a discussdo de problemas da realidade.
Assim, acredita-se que a educagdo podera contribuir para a formacdo de sujeitos
autdnomos e criticos que possam mudar a realidade em que vivem.
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DISCALCULIA: UM DESAFIO PARA OS
PROFESSORES DE MATEMATICA

Ronie Weslei Miiller

Introdugio

No periodo que decorre da antiguidade até a queda do império Romano
no ocidente, somente pessoas que apresentassem perfil nobres possufam o poder
social, politico e econdémico (Fernandes, 2007). Individuos com imperfei¢oes
(deficiéncias), sejam elas fisicas ou mentais eram abandonadas ou até mesmo
exterminadas pois eram consideradas um peso em suas sociedades ndo possuindo
valor social e econémico.

O desenvolvimento das sociedades e principalmente com o fortalecimento
da igreja catdlica e o advento do cristianismo na idade média estas condutas
comecam a ser questionadas. Este questionamento deu inicio a constituigao de
asilos e abrigos que eram mantidos com recursos provenientes de esmolas e
doagdes de cidaddos que tinham as obras de caridade como uma forma de salvar
suas almas (Fernandes, 2007).

A concepgio atual de educagéio especial tem sua origem na década de 60
do século passado, iniciando-se na Dinamarca a mobilizagdo de pais e responsaveis
de criancas com deficiéncia para que a educacio desta se desse em escolas regulares
(Fernandes, 2007).

NA educagdo especial do Brasil, a conferéncia de Jomtien e seu
documento Educagéo para todos de 1991, publicado pelo UNICEF, a declaragio de
Salamanca foram tomados como base de referéncia & Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo - LDB/ Lei n° 9394/96, e esta trouxe para o convivio das turmas
regulares os alunos que antes ficavam a margem deste ensino, por toda historia da
educag¢fio no Brasil de criangas portadoras de deficiéncia estas eram educadas em
escolas especiais, esta segregacdo garantia que o profissional da educagio regular
nio precisasse se preocupar com estratégias diferenciadas de ensino, realidade que
esta mudando e o professor hoje precisa compreender as caracteristicas das
deficiéncias e buscar ferramentas e estratégias de ensino diferenciadas.

A discalculia ¢ uma deficiéncias que s6 se torna evidente quando o aluno
comeca a sua educacio formal, e em outros tempos estes alunos eram segregados
logo que as primeiras dificuldades aparecessem, eram tido como desinteressados,
dispersos, vadios, esta segregacdo ja ndo encontra espago no momento atual e o
professor precisa dar conta desta educagéo.

No Brasil a educagio (ap6s a LDB) de pessoas com necessidade especiais
deve se dar preferencialmente em classes regulares do ensino fundamental e médio.
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Para que o profissional da educagio dé conta das caracteristicas tdo peculiares
destes individuos hé a necessidade de muni-lo de conhecimento acerca dos desafios
que os espera em sala de aula. Pouco se conhece sobre estratégias para que o
professor seja eficaz na sua tarefa de mediar o conhecimento de forma plena,
possibilitando que o aluno com discalculia possa conquistar um grau maior de
independéncia, permitindo que este seja um cidadio pleno, senhor de seu mundo.

Legisla¢ao de inclusio

Segundo o artigo 208 inciso primeiro da constitui¢do de 1988 estabelece
que ¢ direito de toda crianga de 4 até 17 anos estar na escola, sendo dever do estado
e da familia, com o apoio da sociedade, prover este condi¢oes para as criangas nesta
faixa etaria frequente este nivel de educagdo (artigo 205), desta forma individuos
que possuem qualquer tipo de dificuldade, limitagdo e ou deficiéncia seja ela de
qualquer origem, hoje devem estar na escola em turmas regulares, causando a
impressio de que hd uma quantidade maior de individuos com dificuldade de
aprendizagem no presente do que existiram em um passado ndo tio distante.
Ocorre que em tempos passados os individuos que ndo se adaptavam ao modelo de
ensino vigente a época ficavam a margem do processo educativo.

Da conferencia de educag¢io de Jomtien, Dias e Lara ( 2008) da qual saiu o
documento intitulado Educagido para Todos, publicado em 1991 pelo UNICEF
(Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia), e a LDB, que acatou boa parte de suas
determinagdes e dentre elas hd a universalizacio da educagéo, sendo que todos os
individuos possuem o direito dela participar. A declaragao de Salamanca de 1994,
Sobre Principios, Politicas e Praticas na Area das Necessidades Educativas
Especiais, traz dentre outras deliberagdes a necessidade de se incluir o individuo com
qualquer nivel de deficiéncia, estes devem ser matriculados em escolas e turmas
regulares, a no ser que haja fortes razdes para que se proceda de maneira diferente,
o artigo 208 inciso 3° da constitui¢do Brasileira reafirma este item da declaragdo de
Salamanca.

A declaragédo de Salamanca versa sobre a necessidade de que os profissionais
que véo trabalhar com a educagdo destes individuos incluidos, sejam capacitados
para tal tarefa, consigam perceber as necessidades especificas destes individuos e
permitam que eles desenvolvam todo seu potencial ndo se restringindo a educagao,
mas também de convivio social. A referida declaracio afirma que o conhecimento
desenvolvido pelas escolas especializadas em educagido para individuos com
deficiéncias deve ser utilizado como recurso de partida para a constru¢io de uma
escola inclusiva, inclusive ela afirma que “estas escolas podem ser utilizadas como
centros de treinamentos de profissionais para as escolas regulares” (Salamanca,
1994, p. 5). O Know How acumulado por estas institui¢des auxiliard na
especializagao destes novos educadores que tem a responsabilidade de efetivar a

186



EDUCAGAO BRASIL

inclusdo desta parcela da populagio que em outros tempos fora segregada da
educagio e da sociedade.

A declaragio de Jomtien, segundo Dias e Lara (2008), traz ainda, que a
educagdo ¢ responsabilidade da familia e da comunidade, ficando o estado com a
responsabilidade de apurar os resultados. Ao estado ainda é delegado o papel de ser o
articulador para se reunir os recursos de origem publica para que tal meta seja
atingida.

Como o Brasil participou das duas conferéncias anteriores e se
comprometeu implantar suas resolu¢des na educacdo. A LDB estabelece em seu
Artigo 1° que “a educagao abrange os processos formativos que se desenvolvem na
vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicdes de ensino e
pesquisa, nos movimentos sociais e organizagdes da sociedade civil e nas
manifestacoes culturais” (BRASIL, 1996). Considerando o exposto anteriormente a
inclusdo de criangas com deficiéncias em escolas regulares é mais que um direito ¢é a
aplicagdo dalei.

A premissa da inclusdo é de que ao frequentar turmas regulares os
individuos tenham a possibilidade de desde idade a sua tenra idade se sociabilize
com outros individuos, trazendo-os para o convivio da aqueles tenham
caracteristicas similares a média da populacio, reduzindo desta forma o sentimento
e a ocorréncia de segregacéo.

Além de prover a dignidade ao cidaddo portador de deficiéncia, a incluséo
deste na sociedade, a comegar por uma classe regular irda permitir que ele possa ter
mais facilidade quando este vir a pleitear uma vaga que a Lei n° 8.213, de 24 de
julho de 1991, em seu Artigo 83 obriga as empresas que possuam mais de 100
empregados a contratarem de 2% até 5% de seus empregados pessoas que tenham
algum grau de deficiéncia.

Desafio da inclusido

O professor que hoje se depara com a realidade da inclusdo em suas salas
de aula nao teve a formagdo/informagdo adequada durante a sua formagao. Esta
falta de formagao/informacdo (CARVALHO, 2013), pois as deficiéncias que as
criangas podem apresentar sdo muitas e quando esta nfo se mostra através de
caracteristicas motoras ha grande dificuldade na identificagdo, trazendo obstaculos
ao trabalho do professor, considerando ainda que hoje é normal encontrar salas de
aula com 35 a 40 alunos, o atendimento individual de todos os alunos ¢
comprometido, o professor ndo podendo acompanhar o aprendizado do aluno de
forma individual acaba por identificar algumas ocorréncias de dificuldade de
aprendizagem somente ap6s aplicar as primeiras avaliagdes. Quando é detectada a
dificuldade, o professor precisa identificar se é uma dificuldade do aluno ou falta de
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interesse devido a uma metodologia inadequada ou devido a fatores econémico
(SALES, NASCIMENTO e PIOVESAN, 2015).

A identificagdo da dificuldade de em assimilar conhecimento por uma
crianga muitas vezes se da de maneira trabalhosa, pois muitas vezes a familia acaba
por esconder algumas condi¢es da crianga, pois temem que suas criancas sejam
discriminadas pelos professores, colegas e demais membros da comunidade escolar.

Muitas vezes quando a crianga é recebida em uma nova escola nem
sempre o diagndstico que a crianga possui ¢ informado para a equipe pedagogica, e
desta forma as estratégias diferenciadas de inclusdo que poderiam ser tomadas para
procurar compreender melhor a necessidade especifica da crianga acaba
demorando a ser tomada. Uma vez que a informagado acaba por chegar tarde para
os educadores a intervengido pedagégica mais adequada para a dificuldade da
crianga se dard no adiantado do processo educacional daquela série/ano, como a
crianga ndo assimilou o basico, porque ndo foi empregada uma didatica e/ou
abordagem adequada para que ela se apropriasse dos saberes minimos para que ela
progrida no seu processo educacional, ela acaba por ter seu ano académico
comprometido. Diante deste panorama a identificagdo precoce das deficiéncias dos
individuos é de grande importincia em seu processo escolar.

Dentre as deficiéncias que um aluno pode apresentar uma que se tornar
evidente somente quando o individuo chega a escola é a discalculia, pois nas
atividades do dia a dia as formalidades do célculo ndo possuem grande evidencia,
desta forma ndo sendo identificadas nos individuos em idade pré-escolar. A
discalculia como qualquer outra deficiéncia possui graus diferentes em que o
individuo pode apresentar ela.

Nos casos leves é caracterizado por dificuldade em um ou dois dominios da matematica,
porém com adaptagao é capaz de reverter o quadro. Na gravidade moderada, as
dificuldades sdo acentuadas em aprender habilidades em um ou dois dominios
académicos, sendo necessario um ensino mais intensivo. Jd na grave, os individuos
apresentam dificuldades intensas em aprender habilidades, afetando vérios dominios
académicos, sendo necessario um ensino individualizado e especializado (APA, 2014
apud SALES NASCIMENTO e PIOVESAN, 2015, p.91 e 92).

Disturbios do calculo

Campos (2015) afirma que de 4% a 6% das criancas sejam acometidas da
discalculia trazendo ainda que a populagdo adulta possa ser maior ainda. Campos
(2015) diz que uma pesquisa realizada nos estados unidos mostra que entre 5% a 8%
dos alunos sdo discalctlicos.

Salim (2008) descreve que os distarbios do célculo, segundo a
neuropsicologia pode ser descrito como, Alexia e agrafia para nimeros, a anaritmia e a
discalculia espacial. Sendo que a Alexia e agrafia é a dificuldade de ler e escrever
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numeros, manipulacio simbolica do sistema numérico. Anaritmia se da pela
dificuldade de se recuperar fatos aritméticos, ainda se manifestando na dificuldade
de execugio de procedimentos aritméticos. J4 a discalculia espacial ¢ a dificuldade de
representagdo espacial da informacdo numérica, ¢ a dificuldade em se colocar
numeros em colunas, omissdo de nimeros, espelhamentos de nimeros, dificuldade
com operagdes, sinais de nimeros inteiros e com ntimeros decimais.

A discalculia ainda é apresentada a Discalculia do Desenvolvimento - DD
(HAASE et al 2011) e é uma entidade nosoldgica que pertence ao grupo dos
transtornos especificos da aprendizagem (TEA), sendo este transtorno baseado em
critérios comportamentais e de exclusdo ndo havendo marcadores biolégicos para o
diagnéstico clinico. Para seu diagndstico devem ainda, serem excluidos fatores
emocionais e a escolarizagdo inadequada, deficiéncias intelectuais e sensoriais. Dois
anos de discrepancia na série frequentada e o do teste aritmético (STEIN, 1994
apud HAASE e colaboradores 2011, p.140), e ainda desempenho aritmético com 1,5
ou 2 pontos no desvio padrio abaixo da média esperada para a série do aluno, sido
utilizados como parametros para o diagnostico.

No Manual diagndstico e estatistico de transtornos mentais edi¢do 5 -
DSM V (NASCIMENTO, 2014, p.67) a discalculia é apresentada em transtorno
especificos da aprendizagem (DSM V 315.1 e CID10* 81.2) com prejuizos na
matemdtica, no senso numérico, memorizagido de fatos numéricos, precisio ou
fluéncia de calculo e precisdo no raciocinio matemético.

Discalculia é um termo alternativo usado em referéncia a um padrao de dificuldades
caracterizado por problemas no processamento de informagdes numéricas,
aprendizagem de fatos aritméticos e realizagdo de calculos precisos e fluentes. Se o termo
discalculia for usado para especificar esse padrao particular de dificuldades matemiticas,
¢ importante também especificar quaisquer dificuldades adicionais que estejam
presentes, tais como dificuldades no raciocinio matematico ou na precisio na leitura de
palavras (NASCIMENTO, 2014, p.67).

O DSM V (NASCIMENTO, 2014, p.67) ainda especifica os niveis leve,
moderado e grave. No nivel leve ¢ quando o individuo possui dificuldade em
aprender habilidades em dois dominios escolares, sendo de leve gravidade e tendo
resposta quando lhe sao propiciadas adaptagdes metodoldgicas ou servicos de apoio
especializado. No nivel moderado ¢ a dificuldade acentuada do individuo aprender
um ou mais dominios académicos sem a interven¢do de um servigo especializado,
havendo a necessidade do servico de apoio para que ele complete as atividades de
forma precisa e com eficiéncia. No nivel grave o individuo ndo consegue se
apropriar de varios dominios académicos sem que este seja atendido por um ensino

* Diciondrio internacional de doengas edi¢do 10 — CID10.
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individualizado e continuo. Mesmo que o individuo conte com este apoio continuo
e especializado ele pode nfo ser capaz de realizar as atividades de maneira
apropriada.
A Classificagdo internacional de Doengas e Problemas Relacionado a
Satde na sua décima revisio (CID-10) traz ainda como componentes dos
transtornos especificos da habilidade aritmética, a acalculia de desenvolvimento,
discalculia, sindrome de Gerstmann de desenvolvimento e o transtorno do
desenvolvimento do tipo acalculia. Segundo a CID- 10, o transtorno compromete
mais o dominio de habilidades computacionais basicas como a adi¢do, subtragéo,
multiplicacao e divisdo e ndo tanto as habilidades abstratas envolvidas na algebra,
trigonometria, geometria ou calculo.
Individuos com qualquer nivel de Quociente de inteligéncia - QI, tendo
inteligéncia normal ou até mesmo acima da média podem ser acometidos do
Disturbio de Discalculia (Campos, 2015).

A discalculia ¢ uma dificuldade significativa no desenvolvimento das habilidades
matemadticas e ndo é ocasionada por deficiéncia mental, deficiéncia mental, deficiéncia
visual ou auditiva nem por ma escolarizagio, ¢ a falta do mecanismo do célculo e da
resolugdo de problemas, ou seja, por disturbio neurolégico (Campos, 2015, p. 22).

Nas dltimas décadas o estudo sobre discalculia tem crescido de forma
significativa, embora ainda seja uma das deficiéncias bem menos estudas eu a
dislexia, disgrafia e disortografica Nogueira e Leal (2011). O diagnéstico da DD
deve ser realizado pelo psicopedagogo e uma equipe multidisciplinar, e ainda
contando com recursos de imagens computadorizadas Nogueira e Leal (2011).

A regido cerebral utilizada para as habilidades Matematicas é o lobo parietal nos dois
hemisférios, junto com diversas dreas visual, espacial e outros. Alguns cientistas ainda
acreditam que pode ser associado com lesdes ao supra marginal e ao giro angular da
jungdo entre os temporais e o lobo parietal do cértex cerebral (Campos, 2015, p. 22).

Diante dos aspectos caracteristicos desta deficiéncia, Braun e Vianna
(2011) destacam que o ensino embora muitas vezes deva ser individualizado,
respeitando as caracteristicas individuais cada aluno, o mesmo ndo deve ser
segregacionista sendo que uma forma de promover este ensino individualizado e
ao mesmo tempo nio excludente é através da utilizagdo do Plano de Ensino
Individualizado (PEI). O plano de ensino individualizado deve trazer metas a
serem atingidas a curto e em longo prazo, e para que ele possa trazer os efeitos
desejados ha a necessidade da participacdo de toda a comunidade escolar assim
como da familia. No quadro 1, questdes basicas que Braun e Vianna (2011)
consideram que devam constar em um PEL
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Quadro 1 - Questdes bésicas para a elabora¢do de um PEL

Quem € o aluno?

O que ele sabe?

O que ele precisa aprender?

O que serd ensinado a turma? Por qué? Para quem sera ensinado?
Quem vai ensinar? Como serd ensinado?

Quais recursos que serdo utilizados?

Como serd a avaliagdo deste ensino?

Fonte: Retirado de Braun e Vianna 2011.

Como ferramenta de auxilio ao aprendizado Fleuri e Ribeiro (2015)
propde o desenvolvimento de um jogo imersivo de baixo custo para auxiliar na
aprendizagem, o uso desta ferramenta por parte do aluno tem como objetivo uma
melhora na concentragdo e aumento na motiva¢do do individuo portador de
dislexia e discalculia.

Segundo Campos (2015), os professores podem também disponibilizar
um tempo diferenciado para a realizac¢ido das tarefas destes alunos que possuem
uma dificuldade especial com relacdo aos processos matematicos, a utilizagao de
questdes claras, tarefas em duplas colocando o aluno com D.D. com um outro
aluno ou ainda em permitira uma melhora na aprendizagem e também na
socializagao deste aluno.

Consideragdes finais

A inclusdo é uma realidade e a cada vez mais os professores irdo se
deparar com alunos com diferentes graus de deficiéncias em suas classes, hoje hd
a necessidade de se criar estratégias diferenciadas para suprir a dificuldade que o
educando traz consigo. Devido a grande diversidade de deficiéncias que o aluno
pode trazer consigo o professor encontra grande dificuldade em se inteirar das
diferentes caracteristicas aprendizagem que cada um traz consigo.

O sistema escolar brasileiro estd diante do desafio de alcangar a educagdo que contemple
a diversidade da condi¢do humana. No anseio de uma inclusdo que se efetive na pratica
de forma harmoniosa, consideremos necessario procurar conhecer as dificuldades que
estdo sendo reveladas na sua operacionalizacdo. Acreditamos que esse é o0 momento de
nos modernizarmos para que a inclusdo escolar ndo seja mais uma proposta distante das
necessidades reais da populagao (Facion, 2008, p.187).
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Dentre as deficiéncias a Discalculia é sem ddvida uma que causa grande
inquietagdo ao professor, pois até pouco tempo atrds ndo se tinha grande
quantidade de individuos com estas caracteristicas frequentando o sistema regular
de educagdo, estes eram direcionados para escolas especializadas, onde
profissionais conheciam as caracteristica e detinham conhecimento de estratégias
de intervengao, hoje com a educagdo inclusiva o professor das classes regulares
precisa dar conta do atendimento a este aluno com caracteristicas especiais, porem
hé pouca informagdo a respeito de estratégia para permitir que o aluno com
Discalculia tenha uma efetiva apropriagdo do conhecimento na drea da aritmética,
geometria espacial e areas afins.

Timidas iniciativas tém sido tomadas, como as de Braun e Vianna (2011)
e Fleuri e Ribeiro (2015), porem muito mais ha de ser feito para que a inclusao
possa ser implementada de maneira efetiva para o portador de distarbio de
discalculia.

Ha a necessidades de que os agentes pablicos e privados somem esforgos
com o objetivo de serem desenvolvidos trabalhos que promovam a criagdo de
estratégias que possam munir os professores de ferramentas.

Insistimos que incluir ndo é simplesmente levar uma crianca especial a frequentar o
ensino regular. A inclusdo é uma conquista didria da escola, para criangas e para seus
pais. Todo dia ¢ um novo dia na inclusdo. Poderiamos citar iniimeros exemplos cujas
particularidades em comum sido grandes dificuldades e grande vitorias (Facion, 2008,
p.203).

A utilizagdo de uma linguagem e de ferramentas uUnicas entre pais,
professores facilitard a compreensdo dos alunos. O auxilio de calculadoras, dbacos,
cadernos quadriculados segundo Campos (2015) possibilitaram ao aluno uma
melhor organizacdo e a possibilidade de melhor compreensio e fixagio dos
conteddos.

Para que os portadores de DD possam disputar boas vagas nas empresas
que precisam atender a Lei n.° 8213/91 (que trata dos direitos dos portadores de
deficiéncias) ha a necessidade que estes terminem pelo menos o ensino médio e
nele possam ter uma formagao sélida em toda sua grade. A discalculia também ira
fazer com que o aluno tenha dificuldade em outras matérias além da de
matemadtica, podemos citar os contetidos de fisica, matemdtica financeira e outras
mais que utilizem conceitos matemdticos para a sua compreensio.

E por fim, muito pouco eficaz sera se o professor, a familia e a
comunidade escolar se inteirar das especificidades da inclusio de um individuo
com necessidades especiais de educagio, se o professor regente da turma néo tiver
uma turma com uma quantidade reduzida de alunos, aos quais que ele possa
acompanhar com uma maior proximidade o desenvolvimento deste aluno,
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permitindo que eventuais corre¢des na metodologia possam ser realizadas, além de
uma sélida formagéo nas diversas caracteristicas das mais variadas deficiéncias que
seus alunos possam ter. A oferta de profissionais das mais diversas formagdes para
acompanharem o desenvolvimento do aluno e também para auxiliarem na correta
identificacdo das deficiéncias também ¢ imprescindivel para que a politica de
inclusdo possa ser realizada com dignidade que lhe ¢ devida.
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A RESSIGNIFICAGAO DO CONTEXTO ESCOLAR PARA ESTUDANTES COM
TRANSTORNOS PSIQUICOS

Edne Aparecida Claser Makishima
Shirley Aparecida dos Santos
Thais Gama da Silva

Introdugio

A oportunidade de trabalhar com estudantes com transtornos psiquicos do
ensino comum, no Brasil, tem sido nova para a maioria das institui¢bes de ensino.

E habitual que esses estudantes apresentem manifestacdes de sua
inflexibilidade de maneira acentuada. Os comportamentos demonstrados podem ser
de movimentos corporais repetitivos, de insisténcia a determinados locais fixos na
escola e de oposigiao em deslocar-se conforme solicitagédo, desinteresse em relagdo as
solicitagbes e tentativa de assisténcia. Em algumas situagbes mais extremas, ¢é
possivel observar, autoagressdes ou mesmo rea¢des inesperadas envolvendo objetos
ou mesmo terceiros. Nessas situacbes o fundamental é entender que tais
manifestagbes ndo podem ser interpretadas como sendo definitiva da crianca e/ou
do jovem e sim demonstragoes esperadas mediante a uma alteracgéo significativa na
sua rotina.

E importante entendermos que a educagdo tem um papel fundamental na
estruturacio psiquica desses estudantes, pois introduz as questdes da proibigao, da
lei. Para o psicanalista Joao dos Santos (apud BRANCO, 2010), o processo de
subjetivagdo da crianca depende de diferentes fatores, tais como: as relaces
parentais, o meio e a educagdo. Da mesma maneira, todos os encaminhamentos
referentes a0 campo da psicandlise ensejam pensar cada crianga ou jovem como um
sujeito singular. Assim a subjetividade é a trama psicoldgica de cada sujeito, como se
organiza as relacdes internas destes, evidenciando que o professor necessita estar
atento tanto nos estudantes quanto em si mesmo, nio somente ao consciente, mas
necessariamente, as manifestagdes do inconsciente, onde pousa a for¢a psiquica.

Na Politica Nacional de Educa¢do Especial na Perspectiva da Educacéo
Inclusiva (2008), podemos dizer que esses estudantes estdo representados na area
dos Transtornos Globais do Desenvolvimento (TGD). Esse grupo apresenta
dificuldades na circulagdo social em fun¢ao das suas formas variadas de se relacionar
com o outro. A acolhida no contexto escolar, da sua singular forma de ser e estar no
mundo exige, muitas vezes, ajustes onde as condi¢des psiquicas (subjetivas)
evidenciam que os métodos pedagogicos, tradicionalmente, utilizado na instituigio
escolar, ndo operam com o desejado.
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Dessa forma, é necessario entender o que significa para esses estudantes ir a
escola, isto quer dizer que a escola inclusiva sugere repensar concepgdes e praticas
até entdo cristalizadas. O psicanalista Alfredo Jerusalinsky (1999) ressalta o que pode
significar uma instituigdo escolar para esses estudantes, e ainda Kupfer (2000, p.95)
declara:

[...] a figura da escola vem a calhar porque a escola ndo é socialmente um depdsito como
o hospital psiquidtrico, a escola ¢ um lugar para entrar e sair, ¢ um lugar de trinsito.
Além do mais, do ponto de vista da representagdo social, a escola ¢ uma institui¢do
normal da sociedade, por onde circula, em certa proporgio, a normalidade social.
Portanto alguém que frequenta a escola se sente geralmente mais reconhecido
socialmente do que aquele que nio frequenta.

No Brasil, a incluséo foi legitimada por leis e decretos que visam garantir o
acesso de todos os estudantes, em cuja proposta e discurso garante usufruir de seus
direitos enquanto cidadios. Os obstaculos vividos pelos estudantes e seus professores
sdo muitos e por isso tem sido alvo de controvérsias. De acordo com dados do
Ministério da Educagiao (MEC) houve um aumento significativo de estudantes com
necessidades educacionais especiais nas instituigdes escolares nos ultimos anos, o
que pode significar o sucesso da escola inclusiva. Mas temos que considerar que o
aumento significativo da demanda nado garante o bem estar dos estudantes e dos
professores envolvidos nesse processo.

Autores como Jerusalisnky (1999) e Kupfer (2001) enfatizam que a
educagdo inclusiva envolve uma sequéncia de fatores relacionados aos aspectos
historicos, politicos e culturais que devem ser apreciados com muito zelo. Kupfer
(ibidem, p.86-87) avanca quando faz uma critica a alguns tedricos que preconizam o
ideario da inclusdo escolar a qualquer custo, justificando que, na educagio inclusiva
de criancas e jovens com transtornos psiquicos, o professor precisa sustentar sua
funcio de produzir lagos sociais, em acréscimo a sua func¢éo pedagogica, e, para isso,
necessita do apoio de uma equipe de profissionais dispostos a ouvir esse professor e
ajuda-lo a pensar a sua pratica.

Jerusalinsky e Péez (1999) ao ponderarem a importancia do movimento da
educagéo inclusiva terem surgido para retificar os equivocos originarios de praticas
sociais discriminatérias, desaprovam que, ao abrir as portas da escola comum para
todos, ndo se desenvolveram os recursos docentes, técnicos e o apoio especifico
necessario para ajustar as instituicbes escolares e os encaminhamentos
metodolégicos as novas condi¢des da inclusdo educacional. Isso ndo significa, no
entanto, que as criancas e jovens com transtornos psiquicos néo possam se beneficiar
da inclusdo escolar.

A entrada na escola possibilita que a crianca efetive uma das primeiras
experiéncias de separagio do ntcleo familiar. E essa experiéncia que introduz uma
marca de inclusdo no campo social. Nesta perspectiva, a instituicdo escolar ao lado
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da familia, ordena os primeiros lagos da crianga com outras pessoas. Smiech (2005)
frisa a fungdo estruturante que a institui¢do escolar executa com a crianca cuja
estruturagdo subjetiva permite pensar como a crianga significa e interpreta o mundo,
como constrdi lacos sociais, de que forma se relaciona com as imposi¢ées da
sociedade (direitos e deveres), com regras e objetos de aprendizagem (BRASIL,
2005).

A educagio do sujeito com transtornos psiquicos

Desde os tempos mais longinquos da civilizagio, os grupos sociais sentem a
necessidade de analisar o desafio da convivéncia com pessoas consideradas
“insanas”, acometidas de algum mal, por vezes misterioso, ou de algum “acidente” ao
qual passaram a se comportar de forma estranha, a depender dos demais para a sua
alimentagdo e movimentagdo. A sociedade demorou séculos para compreender e
elucidar cientificamente alguns entre tantos transtornos mentais. Até encontrar
conhecimento a respeito dessas doengas graves conviveu com explicagdes das mais
variadas, que distanciavam da necessidade ou da importancia de encarar esses
fendmenos como uma realidade humana.

Antigamente, de acordo com Rocha (2007) nido se pensava em transtorno
mental, ou em doenca mental. A psiquiatria ainda nao estava instituida. Isto nio
quer dizer que ndo houvesse desordens psiquicas, ou sujeitos que nao sofressem com
elas ou ainda que néo recebessem alguma forma de alivio.

Durante a Idade Média, com a igreja catélica fortalecida, prevalecia a crenga
de que os sujeitos que apresentavam comportamentos que fugiam ao esperado eram
considerados como possuidos pelo demonio e, ainda, acreditava-se que a cura da
loucura estaria na aplicagdo de reliquias sagradas na cabeca do doente e no
exorcismo de espiritos maus. Isso comprova a influéncia da cultura sobre a maneira
de sentir, pensar, explicar e tratar o sofrimento psiquico.

De fato, nesta época, a percepgdo de institui¢des como a igreja, a justica e a
familia era o que determinava os critérios referentes as transgressdes da lei e da
moralidade. Apesar da busca da constru¢éo do conhecimento médico em relagdo a
loucura, a medicina da época era baseada na histdria natural e seu método
classificatério nfo conseguia abranger a complexidade de manifestagdes desses
quadros.

Na Europa, durante o século XVII, foram criadas casas de internagéo
objetivando aprisionar o “insano”, ou seja, os vérios tipos de “alienados”: loucos,
mendigos, doentes pobres, moribundos e religiosos infratores. Essas casas de
internagio ofereciam o abrigo, que segregava o sujeito dispensando, dessa forma, a
atuagdo do campo médico.

Apenas na segunda metade do século XVIII iniciaram-se as reflexdes
meédicas e filosdficas, que situavam a loucura como algo que ocorria no interior do
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préprio homem, como perda de sua prépria natureza, considerada alienagdo. E neste
periodo que as supersti¢Ges por tras das doengas mentais, comegaram a perder forga.

As reformas politicas e sociais que ocorreram na Europa, especialmente na
Franga, no final do século XVIII, inspiraram o médico Philippe Pinel a ocupar-se do
tratamento dos loucos. Com ele, surgiu a Psiquiatria, passando o louco a ser visto
como um doente que deveria ser submetido a um tratamento moral. De acordo com
o pensamento de Pinel, o sujeito mentalmente doente deveria ser isolado em um
espago para ser reeducado. A agdo da Psiquiatria era moral e social, voltada para a
normalizacdo desses sujeitos entendidos como capazes de se recuperar. Nesse
histérico, as casas de internagdo passaram a realizar, além do abrigamento, o
tratamento e contavam com os médicos para essa fungao.

E de extrema relevincia o trabalho de Pinel na mudanca do estatuto do
louco. Para esse médico a alienacdo ndo aniquilava totalmente o sujeito, isto é,
restava no “louco” uma parte de razio. A partir desse momento se concebe a loucura
como doenga passivel de tratamento e, talvez, de cura.

A medicina avangou na Europa, em razdo da descoberta de agentes
etiologicos de muitas doengas e do tratamento de algumas delas. Dessa forma, a
Psiquiatria voltou-se para a importancia do sintoma, buscando nas suas
manifestages origens fisicas. Emil Kraepelin (1883-1915) entendendo que os
disturbios mentais constituiam entidades nosoldgicas definidas criou um sistema de
classificagdo com descrigdes de doengas, seus sintomas e progndsticos. Essa
classificacdo se tornou reconhecida mundialmente e perdura até hoje nas
classificagoes oficiais (Classificagdo Internacional de Doengas/CID 10 e o Manual de
Diagnéstico e Estatistico de Transtorno Mental-DSM).

E importante destacar que no Brasil o desenvolvimento da Psiquiatria foi
totalmente alicercado no modelo europeu. No inicio século XIX, no Rio de Janeiro,
o0s sujeitos que de alguma forma perturbavam a ordem publica, tais como, vadios,
loucos e mendigos deveriam ser excluidos. Muitos desses sujeitos eram “internados”
nos pordes da Santa Casa de Misericordia, onde subsistiam de forma precéria. Apos
dentdncias de maus tratos e solicitacbes médicas, o provedor da Santa Casa resolveu
adotar medidas para a criacdo de um hospicio.

A proposta de educagio do sujeito que apresenta transtornos psiquicos ¢é
recente, tendo inicio no século XIX. Jean Itard médico discipulo de Pinel ¢
considerado seu iniciador, na tentativa de tratar o jovem Victor de I’ Aveyron que foi
encontrado em um bosque da Franga, vivendo como um selvagem. Especialista na
educagéo de surdos-mudos (termo utilizado a época), Itard dispds-se a tratar de
Victor, aplicando-lhe o que era chamado de tratamento moral, ou seja, um
tratamento que incidia ndo sobre o corpo, mas sobre as faculdades mentais. Para
muitos educadores, o método humanizador de Itard cedeu lugar a esforcos de
treinamento.

Entendido esse contexto é necessario salientar que, segundo a Psicanalise,
para que o bebé humano venha a se constituir enquanto “sujeito” é necessario que o
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mesmo passe por um processo de construgdo psiquica. Sigmund Freud ([1905],
2006) expoe que o infans, ao nascer, por sua total dependéncia, necessita do outro
para lhe designar um lugar de existéncia, inserindo esse ser na linguagem. Kupfer
(2001, p.35) reitera:

O corpo de um bebé jamais saird de sua condigao de organismo bioldgico se ndo houver
um outro ser que o pilote em dire¢do a0 mundo humano, que lhe dirija os atos para
além dos reflexos, e principalmente, que lhes dé sentido. Assim, de nada adiantard um
organismo absolutamente sdo, se ndo houver quem o introduza no mundo humano,
vale dizer, da linguagem.

Uma pessoa nasce antes mesmo do seu nascimento no desejo, fantasias,
expectativas e idealizacoes de seus pais. Podemos afirmar que os pais criam um lugar
no imaginario para receber o bebé. Apds o nascimento tudo o que era puramente
organico (instintos e reflexos) se transformam em simbolos que tem sentido para o
bebé, isto é, representam algo para ele. A mamie vai investindo e estruturando “seu
filho” lhe proporcionando bem-estar e sobrevivéncia. Para a dimensdo psiquica ser
constituida, é fundamental que na relagdo mae-bebé se instale a falta para ambos,
por meio da presenca e auséncia.

O sujeito de que trata a Psicanélise s6 pode ser pertencente a espécie
humana. E insuficiente, ter um corpo biolégico para ser sujeito é preciso que esteja
aos cuidados de outro da mesma espécie e inserindo em uma organizagdo familiar e
social. Ou seja, o bebé humano nasce necessitado de todos os cuidados, e para que
venha a se subjetivar, carece de outro que o sustente tanto fisica quanto
psiquicamente, por meio de inscri¢des de certas operagdes.

Lembrando que as bases da Satde Mental sdo referéncias construidas,
aproximadamente, até aos dois anos de vida, na relagdo mae-bebé, nas relacoes
familiares e nas relagbes sociais.

Até a bem pouco tempo, ndo havia tratamento ou institui¢des escolares
dispostas a fazer frente as criangas e adolescentes que apresentavam transtornos
psiquicos, o que as conduzia a um isolamento do convivio social e da participagdo
das forcas produtivas. Assim tornou-se imprescindivel a implementagéo de politicas
publicas para a oferta de novas formas de escolarizacio e de reinser¢ao social.

Assim ao recebermos o estudante com transtornos psiquicos nas
institui¢des escolares, ¢ importante analisar de que forma o estudante deverd ser
recebido. E corriqueiro, na tentativa do acolhimento a esse estudante, a institui¢io
escolar focar sua atencado nas estereotipias e reagdes da crianca e/ou do jovem e no
principio “dar tudo”, como por exemplo: acesso a brinquedos, internet, quadra da
escola, hordrios reduzidos, permanéncia separada da turma situagbes que nao ¢é
possibilitado aos demais estudantes. Podemos afirmar que é uma atitude aceitdvel,

7

no entanto é essencial exercer alguns cuidados, principalmente deslocar nossa

199



EDUCAGAO BRASIL

atengdo dos “sintomas” do estudante e focar num cotidiano escolar possivel. Ou seja,
¢ imprescindivel, ndo possibilitar a esse estudante praticas que néo farao parte do seu
cotidiano escolar. Esse estudante em fun¢io de sua inflexibilidade e o apego a rotinas
poderd, imposto pelo proprio contexto escolar, estabelecer rotinas inadequadas no
cotidiano escolar que poderdo ocasionar sérias dificuldades para os profissionais,
demais estudantes e para o proprio estudante quando essas forem revistas.

O cotidiano da institui¢éo escolar conserva normas e regras que se repetem
diariamente. A sistematizacdo de entrada, saida e circula¢io dos estudantes nos
diferentes espagos da escola, a organizacdo das rotinas em sala de aula, o inicio e
término de cada disciplina, o intervalo e a oferta da merenda escolar e outros
exemplos de rituais que se repetem e que beneficiam apropriagdo das praticas
escolares para o estudante com transtornos psiquicos.

E fundamental que o mérito dessas vivéncias j& inerentes ao contexto
escolar para esse estudante é o fato de que ocorrem a todos os estudantes e nio sido
preparados exclusivamente a uma determinada parte dos discentes, pois sdo regras
de organizagio de um meio social real. Quanto antes esse estudante puder
internalizar os acontecimentos didrios da instituicdo escolar é maior as chances da
familiarizagao com o ambiente escolar.

De acordo com Vasconcelos e Vasconcelos (2004) criangas com transtornos
psiquicos sdo criancas cuja linguagem se desenvolve de uma maneira muito peculiar,
com repercussio em todo seu desenvolvimento, ndo conseguem dizer o que sentem,
0 que sabem, nem o que querem, ficando a margem dos lagos sociais, com uma
vinculagio ao outro, muito comprometida, tais dificuldades se revelam nas formas
de comunicagio e expressio que se mostram extremamente prejudicadas, sente
dificuldades em seguir regras sociais, essa forma de ser, provoca nas pessoas que
dificulta o processo de uma educagéo justa e adequada, transformando-se em um
dos grandes desafios do movimento da escola inclusiva. Ainda segundo Vasconcelos
e Vasconcelos (2004, p. 23-24):

Intervir nessas criangas supde uma preocupagdo no estabelecimento dos lagos sociais e o
entendimento de um diagndstico comum ndo as transforma em iguais: cada crianga é
singular, caso inico que podera ter diferentes resultados em seu percurso de tratamento
e de escolarizagdo. A escola é fator importantissimo para promover mudangas e tornar
possivel o seu desenvolvimento e interagdo. Uma das saidas encontradas para enfrentar
as dificuldades na escolarizagdo da crianga autista é aproximar técnicos de saide mental
dos profissionais da educagio, construindo uma rede de apoio & inclusio.

As intervengdes pedagdgicas consistem em criar possibilidades de fazer um
deslocamento daquilo que o estudante traz no seu sintoma, nas suas estereotipias,
nas suas repeticoes da fala para, a partir disso, elaborar estratégia pedagdgica
atendendo aos interesses, necessidades e dificuldades de aprendizagem especifica.
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Se aposta, com a inclusdo, no poder subjetivante dos diferentes discursos que sdo postos
em circulagdo, no interior do campo social, com o intuito de assegurar, sustentar ou
modelar lugares sociais, para as criangas, levando em conta que, neste sentido, o
discurso (ou discursos) em torno do escolar ¢ particularmente poderoso. (MEIRA, 2001,
p.80)

A autora evidencia a importancia da institui¢ao escolar para este grupo de
estudantes porque a mesma pode contribuir para a reordenacdo psiquica e esse
pressuposto que ndo consta nas politicas inclusivas é o diferencial presente na
perspectiva inclusiva atravessada pela psicandlise.

O delineamento metodologico

O presente estudo visa refletir sobre a importincia do vinculo educacional
para estudantes com transtornos psiquicos, sendo que, estes sujeitos podem
apresentar comportamentos que ferem as regras sociais impossibilitando sua
representacdo no papel social, na autonomia e na comunicacio, permanecendo
imerso em representagdes imaginarias. Esses comportamentos manifestados, em
geral, dificultam ou mesmo, em alguns casos, inviabilizam a permanéncia nas
institui¢oes de ensino.

Este estudo parte da andlise do elevado nimero de solicitagdes a Secretaria
de Estado da Educagdo do Parand, para concessio de professores de apoio, para
sustentar o acesso e a permanéncia de estudantes com transtornos psiquicos nas
escolas da rede publica estadual em decorréncia das dificuldades do professor do
ensino comum em desenvolver o trabalho pedagdgico. Na andlise dos processos foi
possivel ter o entendimento das dificuldades enfrentadas pelo estudante no contexto
escolar, tais como: tendéncia a manter o foco da atengdo em detalhes e ndo perceber
o todo; resisténcia frente as mudancas dificultando a vincula¢do com professores das
diferentes disciplinas; dificuldades em dar sentido além do literal; dificuldade de
associar palavras com significado e interesses restritos. Ainda, comportamentos
tipicos, como por exemplo, dificuldade de interagéo social.

Os dados disponibilizados pelo Sistema Estadual de Registro Escolar
(SERE/SEED/PR) possibilitam identificar os estudantes registrados, e indicados no
relatorio “aluno-deficiéncia”, a especificidade da sua patologia e deficiéncia. Esta
fonte secundaria de dados permitiu a complementariedade das informag¢oes sobre o
significativo numero de estudantes com Transtornos Psiquicos, na rede publica
estadual de ensino do Parana.

O levantamento do referencial teérico, associado as praticas pedagdgicas
adotadas pelos profissionais que estdo envolvidos com este publico permitiu tragar
um panorama sobre a importincia do vinculo educacional para estes estudantes.
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Esta andlise é uma proposta que pode contribuir com a elaboragao de novas politicas
em prol deste publico.

Resultados encontrados

Refletir sobre a escolarizagio de estudantes com transtornos psiquicos néo é
uma tarefa facil, tranquila e sem dissabores. A escola inclusiva requer néo s6 uma
matricula garantida por lei, mas um lugar social para o estudante, o que implica na
disposi¢do da instituicdo escolar em repensar suas estratégias e praticas pedagdgicas
e dialogar com outras areas do conhecimento.

Ressalta-se que, antes mesmo deste estudante chegar a escola, alguns
encaminhamentos pedagoégicos sdo necessarios. Na acdo cotidiana, os professores
sdo levados a olhar para a classe como se seus estudantes fossem todos iguais, no
entanto, se deparam com estudantes que vao se revelando “diferentes”, “esquisitos”
apresentando problemas diante das aquisi¢des académicas e socializagio.

Algumas manifestagbes como: “a inclusdo ¢ forcada” ou “inclusdo é sé de
fachada” apontam os impasses com o acesso € a permanéncia de estudantes com
necessidades educacionais especiais na escola comum. N&o raro ouvir nas
instituicdes escolares alusio a estudantes com necessidades educacionais especiais
como “os alunos da inclusdo” o que sugere o enquadramento sobre 0 modo como
séo percebidos diante dos demais.

Faz-se necessario um enfoque amplo e abrangente, com implementagéo de
politicas e desenvolvimento de novas agdes capazes de ultrapassar os niveis atuais
dos recursos institucionais, dos sistemas convencionais de ensino e dos curriculos,
para contribuir com a construgao de um novo olhar sobre esses sujeitos, trilhando
novos percursos nas intervencdes pedagdgicas.

Este grupo apresenta dificuldades de adaptacéo escolar e de aprendizagem,
podendo apresentar agressividade, falta de discernimento da realidade,
desorganizacao do pensamento, alucina¢des, rompimento da consciéncia de si e de
mundo, o que impossibilita sua representacio no papel social, na autonomia e
comunicagdo, imerso em representacbes imagindrias que dificultam o
acompanhamento das atividades curriculares, e da sua interagfio social com colegas e
professores. Segundo Kupfer (2001, p.87):

Sdo diferentes porque apresentam graves disturbios de desenvolvimento e demonstram
desenvolvimento intelectual absolutamente atipico. Ndo sdo deficientes mentais
verdadeiramente; podem enganar a primeira vista, mas logo se vé que possuem algumas
qualidades intactas, algumas ilhas de inteligéncia. Estd se falando das criangas que
alguns psicanalistas poderdo diagnosticar como psicéticas, que alguns neurologistas
chamardo talvez de autistas de bom rendimento. Seja qual for o diagndstico, porém,
estardo excluidas da escola regular.
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Professores e equipe técnico-pedagégica precisam definir juntos os
procedimentos para avaliagdo, de modo que atendam cada estudante em suas
caracteristicas, interesses, capacidades e necessidades de aprendizagem,
acompanhando a evolugdo de suas potencialidades, com vistas ao progresso
cognitivo, emocional e social do aluno; prever as agdes e os acontecimentos,
estruturar o uso do tempo, do espago, dos materiais e da realizagdo das atividades.
Segundo Meira (2006, p. 47):

O professor “inclusivo” deve saber acerca das diferentes posi¢cdes subjetivas que uma
crianga ou adolescente podem vir a constituir, para poder entender de que lugar esta
crianga fala ou ndo, e em que lugar ele é colocado, transferencialmente, por ela. E, a
partir dai, em que lugar a aprendizagem se insere. Conhecer as familias desses alunos ¢,
para tanto, tarefa necessdria, assim como estabelecer os limites de uma intervengio
pedagoégica tratando-se de quadros graves, onde o impossivel se revela a cada instante...
A escola inclusiva nao deve ser a escola que “oferece tudo para todos”. Este é um lugar
impossivel.

O planejamento e a constru¢do de um plano pedagégico voltado as
necessidades de todos os estudantes (com recursos partindo dos interesses
demonstrados) sio alternativas possiveis, mas isso nio é tudo. E necessario conhecer
cada estudante na sua singularidade, respeitar seu tempo, reconhecer aquilo que ¢é
importante para cada um, formar vinculo, ajuda-lo a se perceber, entender que a
agressdo nos momentos de agitagdo motora nao se dirige a professores ou a colegas.

Nesses casos, torna-se fundamental que o professor tenha um preparo
educacional-emocional para estar apto a nio entrar no jogo da provocac¢do do aluno,
a qual, na maioria das vezes, procede de raizes inconscientes (ZIMERMAN apud
BASSOLS, 2003, p.11).

A organizagio da escola, como instituicio para aprendizagem dos
instrumentos que promovem uma melhor articulagio do sujeito ao meio,
estruturada com a fragmentacdo de disciplinas e conteddos, com determinac¢io de
espacos e tempo que acabam sendo inflexiveis, nem sempre contribui para com o
bem estar destes estudantes. Para Alves (2003, p.70):

E importante que possamos introduzir questdes da ordem, da lei, e isso s6 é possivel se
introduzirmos um terceiro, que rompe com esta relagio dual. Essa referéncia de um
terceiro pode ser um dicionario, um livro, o diretor, outro professor, perguntar a outra
pessoa, etc. (..) Hoje sabemos que a educagio tem um papel fundamental na
estruturagio psiquica dos nossos alunos, pois introduz questdes da proibigao, da lei, a
escola e o conhecimento também tem efeitos importantes na estrutura.

A escola inclusiva j4 estd posta. As diferencas devem estar declaradas como
parte integrante do funcionamento das institui¢oes educacionais, ou seja, presentes
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na sua regulamentacdo, estendendo-se para a formagio de seus docentes,
organizagdo de curriculos que levem em conta as diferencas nas condi¢des
individuais de aprendizagem. Os tempos de elaboragido e apropriagio dos conteidos
precisam ser diferenciados para que a assimilacdo dos contetdos historicamente
instituidos tenham compassos diferentes. Todas as criancas “incluidas” ou nao
necessitam ser vistas a partir da sua singularidade. A formata¢io da igualdade, a
tentativa de apagar as diferencas e a visao da homogeneidade humana, é iluséria e o
professor que atua com estudantes com necessidades educacionais especiais, s6 o
fazem, redimensionando seus conceitos.

Consideragdes Finais

A partir do momento em que se torna obrigatério que esse grupo de
estudantes esteja na escola regular, instaura-se um impasse tanto para professores
quanto para estudantes. Diante da tarefa de escolarizar um estudante com
transtorno psiquico é necessario considerar que o ato educativo visa as
subjetividades, mas também, os efeitos que os encontros desse estudante com outros
estudantes produzem, de modo que os profissionais envolvidos possam extrair
sentidos nos seus gestos, para as suas agdes e verbalizagdes e produzir com isso uma
aproximagao possivel com sua condi¢iio subjetiva real, favorecendo assim o didlogo
institucional e interdisciplinar.

As intervengdes pedagdgicas parte da ideia de que o processo de construir
simbolos, formas, conceitos e enunciados, incide sobre o desenvolvimento. Os
professores, ao receberem esses estudantes nas suas salas de aula, precisam apostar
na sua aprendizagem e na construgdo dos lacos sociais mais amplos. Se as
intervencbes pedagégicas partirem do pressuposto de que todos se engajam nas
trocas intersubjetivas, pensam e manejam os simbolos e a linguagem igualmente, o
professor podera estar exigindo desses estudantes algo que sua estruturagio psiquica
nao lhes possibilita. Saber desses limites podera relativizar a constru¢io de um fazer
pedagégico ao encontro com a diferenga.

Acredita-se que em fun¢do da especificidade dos processos de pensamento e
de inser¢do na linguagem nos estudantes com transtorno psiquicos, as interveng¢des
exigem uma condi¢io pessoal dos professores que os incite a um trabalho atento aos
passos, muitas vezes pequenos, mas fundamental, que cada um demonstrar ser
capaz. E neste ponto salientamos a importancia de se enxergar os avangos e néo o
déficit.

O lugar do professor, nio se restringe apenas ao afazer pedagégico ou as
questdes do curriculo. Muitas vezes, o estudante traz questdes subjetivas que
implicam tal nivel de sofrimento, que torna as atividades curriculares insignificantes.
Assim, cada estudante e professor constroem a seu percurso e é impossivel sair da
mesma maneira que entraram, tanto pelas experiéncias positivas quanto pelas
experiéncias frustragdes. A forma como este aprendizado chega a cada um de nos é
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diferente, porque somos diferentes uns dos outros, porque a nossa identidade ¢é
unica, é singular.

Nesse processo, acredita-se que a interlocugio continua entre professores e
uma equipe interdisciplinar de apoio faz-se imprescindivel. E urgente a necessidade
do estabelecimento de uma estrutura institucional interdisciplinar no campo escolar
para ajudar os professores a sustentar o seu trabalho com os estudantes que
apresentam transtornos psiquicos, considerando as suas peculiaridades da sua
relagdo com o outro e, consequentemente com o processo de ensino e aprendizagem.

Muitos elementos dificultam a escolarizacao de estudantes com transtornos
psiquicos e muitas vezes, a politica educacional é arbitraria, a sociedade de forma
geral ¢ produto de uma trajetdria excludente e preconceituosa. Talvez, o caminho
para o sucesso da inclusio desse grupo de estudantes ndo passa apenas pela
formacio dos professores ou pelos métodos pedagdgicas e sim novas formas de
politica educacional que se sustente o processo de inclusao, pois exige uma conversa
que leve em consideragio que essa é uma questao também de saude mental.

A escola é um instrumento fundamental do processo “terapéutico” para
esses estudantes. Eles nfo vdo para se normalizar, mas se beneficiardo de todo o
contexto escolar, aprender a circular e pactuar com os cddigos sociais pode ser o
impulso para o sucesso do processo de inclusio destes estudantes.
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RODA ESCRITA: UMA EXPERIENCIA RESTAURATIVA NA RESOLUCAO DE
CONEFLITOS DO 5° ANO

Cldudia Martins Gil
Jane Cleide Alves Hir

Introdugio

Na sociedade contemporénea a violéncia é visivel e de modo crescente tem
tomado conta da vida de todos. A constante divulga¢io de episddios violentos nas
midias sociais, geralmente transformados em chacotas ¢ a naturalizagio de termos
agressivos na linguagem cotidiana sao indicios de uma conduta pautada na violéncia.

Esse fendmeno presente também nas instituigdes escolares tem interferido
diretamente nas relagdes interpessoais dos alunos e professores e,
consequentemente, trazido prejuizos ao processo educativo.

Considerando que a escola é o ambiente no qual os professores e os alunos
passam a maior parte do tempo, é natural que esse espago seja marcado pelo
encontro de diferentes modos de ser, diferentes ideias e conceitos. Além disso, a
escola é um espago inscrito em uma determinada realidade, assim, uma sociedade
violenta produz uma escola também violenta.

Além dos fatores socioecondmicos apontados em intmeras pesquisas, a
violéncia na escola também precisa ser analisada sob o viés do enfraquecimento do
préprio sentido da escola. Ou seja: concomitantemente as atuais exigéncias de
dominio de linguagens, conceitos e técnicas de conhecimento, convive-se
cotidianamente com a ineficiéncia da instituicdo em possibilitar a todos esse
dominio. Nesse sentido, Abramovay (2015, p.9) afirma:

[...] [a escola] reproduz formas préprias, de diversas ordens, tipos e escalas, que se
repetem no dia a dia. Assim, recusa-se a tese de que a institui¢ido reflete somente um
estado de violéncia fora dela. Se fosse dessa maneira se retira do sistema de ensino sua
responsabilidade sobre o processo de produgio e enfrentamento da violéncia.

Nesse contexto marcado pelo enfrentamento e pela frustragdo, uma
urgéncia se sobrepde: mediar os conflitos para restabelecer o didlogo e possibilitar a
construcio dos saberes. Desse modo, as institui¢oes tém buscado desenvolver agoes
isoladas ou projetos com o intuito de resolver os desentendimentos ou preveni-los.

O trabalho em tela busca retratar uma experiéncia de mediagio de conflitos
por meio de uma metodologia baseada nos Peacemaking Cicles - Circulos de
Construgio de Paz.
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O circulo como metodologia na resolucio de conflitos

O costume de se reunir em circulos remonta a infincia da humanidade.
Essa formagéo natural de pessoas sentadas ou acocoradas em torno de uma fogueira
nasceu da necessidade natural de que todos tivessem acesso a luz e ao calor.

As praticas restaurativas advindas de um paradigma judicidrio ndo punitivo
propdem a organiza¢do de uma roda de didlogo como espago de escuta de todos,
objetivando a resolugdo de conflitos ou a reparagido de danos. Na perspectiva da
horizontalidade, os circulos restaurativos, & maneira das primeiras rodas, permitem
a todos o acesso igual a palavra e a escuta.

As praticas restaurativas como metodologia para a resolucao de conflitos se
pautam nos costumes de populagdes indigenas e aborigenes da América do Norte e
da Oceania, que resolviam seus conflitos por meio do didlogo e da escuta de todas as
pessoas envolvidas.

Essa metodologia foi sistematizada e conceituada nas décadas de 70 e 80 nos
Estados Unidos e Canad4d e se constituiu em um novo paradigma da justica
denominado Justi¢a Restaurativa.

No Brasil, Dominic Barter em 1995 introduziu os Circulos Restaurativos ou
Circulos de Construgdo de Paz em seus trabalhos sociais no Rio de Janeiro. Em 2005,
trés projetos se destacaram, apoiados pelo Ministério da Justica e pela Organizacio
das Nagdes Unidas - ONU, nas cidades de Brasilia/DF, no Juizado Especial Criminal
do Nucleo Bandeirantes; em Porto Alegre/RS, com o Projeto “Justica para o Século
217, coordenado pela 32 Vara do Juizado Regional da Infancia e da Juventude e em
Sédo Caetano do Sul/SP, com o Projeto “Justica, Educa¢do, Comunidade: Parcerias
para a cidadania”.

No estado do Parani, esta metodologia, aliada a outras, tem sido utilizada
pela Justica Restaurativa, que tem atuado em diversos municipios paranaenses. A
Comissdo Paranaense de Justica Restaurativa do Tribunal de Justica do Parana -
TJPR - foi criada por meio da Portaria n° 11/2014, de 18 de setembro de 2014, pelo
nucleo Permanente de Métodos Consensuais de Solugdo de Conflitos - NUPEMEC,
com o objetivo precipuo de deliberagao no uso de praticas restaurativas no ambito
do Poder Judicidrio Paranaense.

O que é o circulo de construgio da paz?

O Circulo de Construgdo da Paz ou Circulo Transformativo é um processo
estruturado para organizar a comunica¢do em grupo de forma horizontal e,
intencionalmente concebido, para dar a todos o direito de dizer sua palavra e ser
ouvido. Assim ele pode ser definido como o espago por exceléncia da Escuta Ativa.

O Circulo permite vivenciar uma filosofia de relacionamento e
interconectividade que fortalece o individuo enquanto ser Gnico e, a0 mesmo tempo,
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reconhece a humanidade de todos. A vivéncia do Circulo se faz de maneira
organizada: Disposi¢do do grupo em roda, um facilitador para coordenar o didlogo,
cerimoénias de abertura e encerramento, Escuta Ativa de cada participante com o uso
do bastio da fala ou objeto da palavra.

A pratica desta metodologia fortalece valores e possibilita a ampliacdo da
visdo de si e do outro e, consequentemente, a mudan¢a de comportamento em
outras areas da vida.

O circulo de construgio de paz na escola

Toda metodologia pedagégica se ancora em pressupostos tedricos, ou seja,
se caracteriza como uma ferramenta a servico de uma visdo de ser humano e de
mundo em um determinado contexto histérico.

Ao escolher uma abordagem diferenciada e ndo punitiva para a media¢do
dos conflitos, o educador estd pautando a sua a¢fo interventiva no paradigma
emergente da Justica Restaurativa. Enquanto a lente retributiva impde a apuracio da
culpa, a lente restaurativa busca a solugio e a reconciliagao.

Nesta perspectiva, a metodologia do Circulo de Construgido de Paz se
afigura como uma ferramenta pedagégica para a construcdo de relacionamentos
saudaveis que potencializa o respeito as diferencas.

No Brasil diversos projetos de prevengdo ou de resolugdo dos conflitos
contemporaneos tém utilizado essa metodologia com resultados exitosos. Vale
ressaltar que nenhuma ferramenta pode se constituir por si sé em solugdo. Para que
qualquer metodologia funcione, ela precisa estar ancorada em um projeto com vistas
a constru¢do de um novo paradigma.

No entanto, devido ao carater dialégico e reflexivo do Circulo, é possivel
que a pratica bem planejada acompanhada de avaliagdo do processo possa se
constituir no comeco de uma cultura restaurativa.

O lugar da experiéncia

A escola Poty Lazzarotto encontra-se estabelecida no bairro Emiliano
Perneta, numa comunidade composta predominantemente de residéncias, com
estabelecimentos comerciais como: padarias, lojas de materiais para construgio,
postos de gasolina, supermercados e fébricas.

A escola iniciou suas atividades, dentro da proposta de Tempo Integral, ha
sete anos, em um prédio no qual, por alguns anos, funcionou uma institui¢do
privada. Ela estd situada em Pinhais, cidade com menor extensdo territorial do
Parand que faz parte da regido metropolitana de Curitiba e, atende a 110 estudantes
devidamente matriculados no periodo integral.
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Sobre a escolariza¢do das familias dos estudantes matriculados, constata-se
que mais da metade dos pais apresentam o Ensino Fundamental incompleto, cerca
de 03 % citaram ter ensino superior completo, aproximadamente 30% tem nivel
médio concluido. No panorama da empregabilidade, verifica-se que a grande
maioria se declara trabalhador, empregados como vendedor, diarista, auxiliar de
servi¢os diversos, motorista, cozinheiro, padeiro e auténomos ou informais.

Quanto a renda, hé os que se consideram sem renda fixa, outros com renda
préxima de cinco salarios minimos, prevalecendo os que declaram rendas de dois a
trés salarios e os que recebem beneficios como bolsa familia ou outros tipos de bolsas
de programas sociais governamentais. Verifica-se ainda que muitas familias tém a
mée como a principal mantenedora da casa.

Observa-se que praticamente todas as familias possuem crenca religiosa,
com equilibrio entre catdlicos e evangélicos e uma familia que se apresenta
praticante do Candomblé.

Como é a escola Poty Lazzarotto?

E uma escola diferente de todas nas quais tive a oportunidade de trabalhar.
Pequenininha, construida inicialmente para funcionar como institui¢io privada que
pretendia atender a um numero reduzido de estudantes. Atualmente, funciona como
Escola Municipal de Pinhais em tempo integral. O espaco interno do piso térreo se
compde de 1 sala para a gestora, 1 sala para recepcdo e secretaria, 1 sala para o
laboratério de Matemdtica e Biblioteca, 1 laboratério de informatica,1 banheiro
feminino, 1 banheiro com espagos para funciondarios e professores, 1 espago para
higiene de criancas, 1 refeitério, 1 cozinha, 1 despensa, 1 almoxarifado, 1 mini
quadra, 1 sagudo para atividades livres nos dias de chuva. No piso superior hé 1 sala
para pedagoga e professores. 1 espaco para material de uso dos estudantes, 1
banheiro coletivo para meninos, 1 lavanderia, 6 salas de aula e 1 sala para video.

Todos os espacos sio pequenos e, por isso, as turmas sdo compostas por um
numero reduzido de estudantes. Também sido minimos os espacos que separam as
salas entre si, o que impde ao ambiente um significativo ruido, quer seja pelas
atividades nas aulas de Ed. Fisica, ou pelas apresentacoes de atividades diversas do
curriculo complementar, por exemplo: ensaio da fanfarra, ensaio para o Projeto
Giramundo e teatro. Além disso, as movimentagbes necessarias para a rotina de
lanche, uso de banheiro, entrada e saida para passeios, colaboram para que o
ambiente seja de constante agitacdo e barulho. Percebe-se que o tom das vozes das
criangas, por vezes, se eleva dada a necessidade de suplantar as interferéncias sonoras
advindas de todos os lugares da escola.
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O 5°ano

A turma era composta por quinze alunos, nove meninos e seis sio meninas,
que estavam no ano correspondente a idade. Um dos meninos era diagnosticado
como TDH e recebia atendimento especializado; ele saia as duas da tarde para a
sessdo de psicopedagogia com o objetivo de trabalhar o tracado das letras. Outro
menino tinha laudo de altas habilidades e também recebia atendimento
psicopedagégico. Os demais, embora apresentassem diferentes niveis de
aprendizagem, liam e escreviam.

De modo geral, a turma participava ativamente no processo de
aprendizagem e, apesar da agitacdo propria da idade, realizavam as atividades
propostas com entusiasmo.

As meninas se relacionavam bem entre elas, brincavam e se ajudavam. Os
meninos ja apresentavam maior dificuldade de se organizarem para as brincadeiras.
Também se observava uma dificuldade maior de relacionamentos entre alguns
meninos e algumas meninas.

O que me chamava muito a aten¢do era o significativo interesse pelas
atividades de experiéncias, nas aulas de Geografia e Ciéncias. Essa turma amava
ouvir histérias e esse sempre foi o meu melhor recurso pra desenvolver sua
concentragio e imaginagao.

O porqué da roda escrita

Durante a minha trajetéria docente tenho refletido sobre o meu papel nos
processos de aprendizagem e nas possibilidades de intervir adequadamente na
constru¢do do conhecimento e na formagdo dos sujeitos que estdo sob a minha
tutela.

Nesse sentido, o paradigma da Justica Restaurativa, na perspectiva de novas
lentes, foi o principio norteador na busca de solugdes e na construgio de um
relacionamento pacifico e ao mesmo tempo aberto ao protagonismo e a
responsabilizagio.

Desde 2016 sou professora da turma 4° A que se tornou 5° A em 2017.
Ficamos juntos por quatro horas na parte da tarde. Chego a escola apds o intervalo
que eles tém para almogo, higiene bucal e descanso. Tais atividades sdo
desenvolvidas nas dependéncias da escola, na maioria das vezes, dentro de uma sala,
quer seja no Laboratério de Informatica ou em sua prépria sala de aula. Ou ainda,
apenas uma vez por semana, livres no pequeno patio da escola.

Considerando as varidveis da situacdo apresentada, o planejamento das
acOes pedagdgicas para estes estudantes deveria contemplar atividades organizadas
que despertassem o interesse pelo processo de aprendizagem dos conteudos
elencados para o ano.
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No entanto, a a¢do educativa nem sempre podia se dar na ordem planejada,
pois outras questdes interferiam. Apesar de serem muito receptivos, por vezes,
encontrava-os agitados e ansiosos, por conta de conflitos vivenciados no intervalo ou
até mesmo iniciados no periodo da manha: no intervalo para o lanche/recreio, na
hora do almogo e pds- almoco.

A minha chegada era aguardada para auxilid-los na solu¢édo de questdes.
As narrativas eram longas, ricas em detalhes, entrecortadas por depoimentos dos
demais coleguinhas, dos que presenciaram desde o inicio, dos que tomaram partido
por afinidade, dos que queriam dar suas contribui¢des naquele instante. Enfim, uma
tarefa demorada para organizar a ordem dos fatos carregados de raiva, tristeza,
frustra¢éio e/ ou desapontamento.

Era importante a valorizacdo dos sentimentos que permeavam as queixas,
porém a tentativa de intervir, ensinar as criangas como elas poderiam resolver seus
préprios conflitos tomava muito tempo. A dispersao causada pela narrativa dos fatos
s6 complicava.

A compreensio do conflito

Na interpretagdo do Art. 6 da Lei 8.069, de 13/7/1990 (ECA), a crianga € o
adolescente devem ser considerados como pessoas em desenvolvimento. Deste
modo, esses individuos necessitam garantir o seu lugar no mundo, pois segundo
Clark, Clemes e Bean (1995, p.73) anseiam:

[...] por exercer o poder que sente ter em conhecimento, percepgao e habilidade social
expandidos e em um corpo que estd amadurecendo ou ja ¢ adulto.. Quando as
circunstancias ou atitudes dentro da familia limitam seriamente as oportunidades para o
adolescente exercer poder de maneira apropriada, ele busca outros ambientes ou
relacionamentos nos quais possa se auto-afirmar. As vezes, durante esse periodo os
adolescentes fazem escolhas rebeldes que restringem seriamente suas opgdes na vida,
durante anos]...]

Assim, ao se considerar os conflitos como inerentes aos processos de
desenvolvimento humano (MARODIN, M.; BREITMAN, S. 2008) e, a fase final da
infincia e a adolescéncia como um periodo de grandes mudancas bioldgicas,
neuroldgicas e cognitivas, consequentemente, é necessario que se modifique a
metodologia no gerenciamento dos mesmos.

As emogdes precisam ser consideradas no processo educativo visto que a
prépria atengdo e o interesse podem ser prejudicados acarretando perturbagoes na

aprendizagem. Nessa perspectiva, os autores Consenza e Guerra (2011, p. 84):

O conhecimento fornecido pelas neurociéncias pode entdo indicar algumas diregoes
ainda que ndo exista uma receita a ser seguida; o ambiente escolar deve ser estimulante,
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de forma que as pessoas se sintam reconhecidas, a0 mesmo tempo em que as ameagas
precisam ser identificadas e reduzidas ao minimo.

A intervencao

Diante dessa compreenséo, procurei o didlogo como forma de mediagio.
Disse-lhes que deveriamos aproveitar melhor o tempo com boa convivéncia e que
conflitos sempre aconteceriam. Acrescentei que eles estavam na idade certa para
desenvolver habilidades para resolugio de seus proprios problemas, que essas
habilidades incluiam aprender como compartilhar seus sentimentos com os outros,
como ouvir, e como reconhecer quando estdo errados. Complementei que, daquela
data em diante, as questdes até entdo narradas oralmente seriam registradas de
maneira individualizada, com detalhamento dos fatos e dos sentimentos das pessoas
envolvidas.

Para esse registro propus a utilizagdo de um caderno da turma, no qual a intervengéo
por meio de perguntas apresentava um espago de reflexdo sobre o fato ocorrido.
(FIGURA 01)

FIGURA 01 - O sumigo da caneta
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Assim, a cada fato apresentado, as perguntas norteadoras (O que houve?
Quem estd envolvido/a? O que vocé acha que deveria ser feito para resolver o
problema?) eram escritas no caderno para que fosse possivel entender a histéria do
interlocutor, reconhecer seus sentimentos e necessidades, bem como entender o
contexto do conflito. (FIGURA 02)
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FIGURA 02 - O empurrao
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Apés esse primeiro registro no qual o ofendido expunha suas razoes e o
contexto da ofensa, eu lia 0s nomes dos envolvidos e lhes apresentava o caderno para
que os ofensores e envolvidos, cada um na sua vez, lesse o depoimento e aproveitasse
a oportunidade de esclarecimento/defesa. Algumas perguntas nortearam essa fase,
tais como: O que aconteceu? Explique a situagdo; Apresente sua versio dos fatos;
Qual a tua participagdo na historia?; O que vocé acha correto fazer para corrigir a
situagdo? E para todos os envolvidos uma proposi¢do: Apresentem uma forma de
nao mais acontecer o fato narrado. (FIGURA 03)

E assim, deu-se a Escuta Ativa de modo escrito. A cada queixa apresentada,
eu lhes oferecia o caderno para a expressdo e registro dos fatos. Essa escrita foi
revelando o progresso da comunica¢do entre os pares, permitindo ao grupo a
apropriacdo de outras formas de lidar com o conflito.
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FIGURA 03 - Outro empurrao
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No didlogo que estabeleci, procurei cuidar da forma como perguntava, pois
acredito que o “perguntar restaurativo” possibilita ao ouvinte entender a histéria do
interlocutor e reconhecer os sentimentos e necessidades em um dado momento.

A intencionalidade da escrita, aliada a resposta que era dada pelo
interlocutor, favorecia a experiéncia de se sentir “ouvido” e, portanto, produzia a
sensacao de validacio das emog¢oes. Consequentemente, em um movimento de ida e
volta (eu escrevo e ele responde), reforcou-se o sentimento de pertencimento e a
empatia.

Esse processo dialégico permitiu ao grupo se conectar de forma positiva e
abriu espago para uma relacio mais afetiva na qual os enfrentamentos e
discordancias iam sendo administrados. Nesse contexto, a aprendizagem também
fluiu melhor.

Consideragdes finais
Ensinar as criangas a ouvir umas as outras e compartilhar seu ponto de vista
e sentimentos acerca dos pequenos conflitos cotidianos préprios de sua faixa etaria

foi uma experiéncia enriquecedora, uma vez que me permitiu avaliar o
desenvolvimento da autonomia e da responsabilizacao.

215



EDUCAGAO BRASIL

Pude verificar que, a medida que iam praticando a escuta do outro, por
meio do acesso a singularidade do jeito de cada um pensar ou agir, reveladas nas
explicagdes e contestagbes das escritas, iam se sentindo ouvidos e por isso,
compensados.

Esse didlogo escrito também possibilitava que as criangas se apropriassem
de recursos internos, tais quais analisar, comparar, justificar, se colocar no lugar do
outro. Nesse contexto, a escrita foi uma ferramenta para a expressdao das emogoes
vividas, além de possibilitar a elaboragdo do pensamento para além do aqui e agora,
pois, segundo Consenza e Guerra (2011, p.75)

As emogoes atuam como um sinalizador interno de que algo importante estd ocorrendo,
e sdo também, um eficiente mecanismo de sinalizagdo intragrupal, j& que podemos
reconhecer as emogdes uns dos outros e, por meio delas, comunicar situagoes e decisdes
relevantes aos demais individuos ao nosso redor.

Observou-se que essa pratica criou uma conexdo maior no grupo, por
exemplo, quando a frequéncia com que me procuravam para resolver seus proprios
problemas diminuiram significativamente.

Estamos juntos hd dois anos e agora percebo que ja refletem e me
procuram para ajudd-los quando o assunto é considerado grave. Trazem até questdes
que percebem de outros coleguinhas, especialmente dos timidos, de temperamento
décil que sofrem com humilhagdes ou injustigas.

Nestes momentos, “a roda de conversa” se estabelece de maneira
apropriada, oportuniza ao grupo um pouco mais de entendimento sobre o que
acontece quando nfo se cumpre regras sociais.

Constato que este pequeno projeto contribuiu para que eu me certificasse
de que cada crianga pode aprender tanto a pedir justi¢a, como a se defender por si
mesma, sempre baseada na reflexdo de cada atitude de todos com quem convivem. E
que a paz pode ser estabelecida em todos os ambientes nos quais cada ser pense em
suas préprias atitudes e em como elas poderdo alcangar os demais seres dessa teia
humana.

Os conflitos trazidos por eles proporcionaram excelente oportunidade de
conhecermos mais como cada um consegue lidar com as situagdes, de falar sobre
valores, de falar que conflitos nos ensinam, e que ¢ natural té-los na convivéncia
entre os humanos.

Percebi que ndo precisei “terceirizar”, nem ameacar leva-los a dire¢io, nem
mesmo impor puni¢do, como por exemplo, deixd-los sem brincar no recreio.
Fortaleci minha relagdo com os estudantes porque ndo neguei, ndo sufoquei e nem
ignorei suas dificuldades, ajudei-os a enfrentar as situagbes para que conseguissem se
sentir justos e obtivessem também a justica.
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O processo interventivo da Roda Escrita, pautado na Escuta Ativa, exp0s e
discutiu as necessidades e sentimentos acerca dos conflitos e do fato em si, tanto da
parte do ofendido quanto da parte do ofensor. Ao fazer isso, permitiu com que as
questdes desencadeadoras do conflito se tornassem mais visiveis e ajudou o grupo a
construir modos mais cooperativos para resolver suas desavencas.
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QUALEOTEU SINAL?

Eli Prestes de Aguiar
Introdugio

Este artigo destina-se a identificar o que é predominante para a pessoa
surda na escolha do sinal. Considerando que o sinal define e caracteriza a identidade
do sujeito na comunidade surda, substitui o0 nome da pessoa, a principio definido
pela familia e, é parte integrante de sua cultura na comunidade surda, na perspectiva
das novas relagdes sociais que vio sendo construidas.

A cultura é um termo que permeia este estudo, para isso é necessario
compreender este conceito sob diferentes olhares, seja do ouvinte, seja da pessoa
surda, pois ao longo da histéria a cultura surda foi discriminada e subordinada a
uma pratica dominadora e ouvintista.

Com o passar do tempo, outros estudos e movimentos sociais colaboraram
para a emersdo da cultura surda como expressio propria de um povo constituido de
singularidades.

Nesse sentido, serdo analisados aspectos da cultura surda para compreender
0 que constitui o pertencimento para o povo surdo, para a comunidade surda e suas
tradi¢des culturais e histdricas. Karin Strobel apresenta em sua obra as diferencas
entre comunidade surda e povo surdo.

[...] a comunidade surda de fato ndo ¢ s6 de sujeitos surdos; hd também sujeitos ouvintes
- membros de familia, intérpretes, professores, amigos e outros — que participam e
compartilham interesses comuns em uma determinada localizagio.

[...] o povo surdo sdo sujeitos surdos que compartilham os costumes, historia, tradi¢oes
em comuns e pertencentes as mesmas peculiaridades culturais, ou seja, que constroem
sua concepgio de mundo através do artefato cultural visual, isto ¢, usudrios defensores
do que se diz ser povo surdo; seriam os sujeitos surdos que podem nédo habitar no
mesmo local, mas que estdo ligados por um cédigo de formagéo visual independente do
nivel lingiiistico. (STROBEL, 2009, p. 33-37)

Nesse contexto, investigar o processo na definicdo do sinal implica no
estudo da cultura surda e suas tradi¢des constituidas a partir do grupo de
pertencimento deste povo, bem como o reconhecimento do ritual de batismo como
condi¢do fundamental para a inser¢do na comunidade surda.

Este estudo ¢ de cunho bibliografico e exploratério a partir de referéncias
sobre o tema principal para embasamento teérico e fundamentagdo de aspectos da
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cultura surda, em especial na identificagdo do que é predominante na defini¢do do
sinal da/para a pessoa surda.

A cultura surda

Para analisar a cultura surda é fundamental trazer a tona a discussdo sobre o
conceito de cultura, pois hd diversas pesquisas sobre este tema, com abordagens
diferenciadas que véo desde a limitagéo as produgoes artisticas como tnica forma de
expressdo cultural, até as mais variadas manifestagdes populares que criam lagos de
unidade de um povo e o identifica a partir da construgdo, materializagio e
pertencimento de sua cultura.

Da mesma forma que por um longo perfodo histérico, desde a Idade Antiga
até o inicio da segunda metade do século XX, defendeu-se a ideia de que a pessoa
surda ndo possuia cultura. Durante a Idade Moderna houve, nos paises europeus,
um principio de defini¢ao de métodos especificos para a comunicagdo entre pessoas
surdas, envolvendo ora a utilizagdo de sinais, a oralidade e o visual. No entanto a
defesa de pessoa sem cultura tornou-se mais acirrada durante o periodo de vigéncia
das defini¢des do Congresso de Mildo em 1880 (STROBEL, 2009). Estas concep¢des
estavam pautadas sob o ponto de vista de uma sociedade ouvinte e de uma cultura
hegemonica que exclui aquele que é diferente. Nesse contexto, Perlin (2003, p. 45)
aponta para a reflexdo da

[...] necessidade de entender a alteridade e a diferenca e a identidade cultural de um
povo. Ndo como produgdes de identidades minoritdrias, geradas numa hegemonia,
socio-histdrico-cultural, mas na sua posicdo como fragmentadas como detentoras de
simbolos e praticas que moldam um povo diferente.

Na contraposi¢ao das ideias de dominagéo e de relagio de poder, a mesma
autora, ainda apresenta estudos sobre o contexto vivido pela pessoa surda
evidenciando o “[...] jeito surdo de ser, de perceber, de sentir, de vivenciar, de
comunicar, de transformar o mundo de modo a torna-lo habitavel.” (PERLIN, 2003
apud STROBEL 2009, p. 23).

Nesse contexto, Gladis Perlin e Wilson Miranda (2003) ainda refor¢am a

concep¢io do que é ser uma pessoa surda na sua esséncia

[...] ser surdo é uma questdo de vida. Ndo se trata de uma deficiéncia, mas de uma
experiéncia visual. Experiéncia visual significa a utilizagdo da visdo, (em substituigao
total a audigdo), como meio de comunicagdo. Desta experiéncia visual surge a cultura
surda representada pela lingua de sinais, pelo modo diferente de ser, de se expressar, de
conhecer o mundo, de entrar nas artes, no conhecimento cientifico e académico. A
cultura surda comporta a lingua de sinais, a necessidade do intérprete, de tecnologia de
leitura. (PERLIN; MIRANDA, 2003, p. 218).
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A partir dessas reflexdes, torna-se fundamental admitir a cultura num
sentido de multiplas manifestagdes de diferentes povos e, o campo de pesquisas
denominado Estudos Culturais, defendido pelo britanico Stuart Hall, demonstra no
seu conceito essa diversidade de expressoes. (STROBEL, 2009).

Outra iniciativa na validagdo da cultura surda perante uma sociedade
ouvinte, foi o resultado de diversos momentos de protesto e organizacdo dos
movimentos sociais que culminaram com a regulamentacdo e a implementagao da
Lei 10.436 de 24 de abril de 2002 que reconheceu como meio legal de comunicagéo e
expressdo a Lingua Brasileira de Sinais (BRASIL, 2002).

Strobel menciona também que a legalizagdo da LIBRAS - Lingua
Brasileira de Sinais, vem no bojo destas conquistas para o povo surdo

Antes a histéria cultural dos povos surdos ndo era reconhecida, os sujeitos surdos eram
vistos como deficientes, anormais, doentes ou marginais. Somente depois do
reconhecimento da lingua de sinais, das identidades surdas e, na percepcio da
construgdo de subjet