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APRESENTACAO

Quais s3o os propésitos da educagdo escolar? Quais s3o as finalidades da
escola? Quais s3o os compromissos que educadores e educadoras assumem
quando se dedicam a docéncia?

N3o hd duwvidas de que buscamos, ao estabelecermos ag¢oes pedagédgicas,
promover o ensino de conhecimentos produzidos na esfera da Ciéncia e da
Arte. No entanto, como espaco de interlocu¢do com outras esferas de inte-
racdo social, a escola estd implicada nas questdes éticas que permeiam as
relag¢des sociais. Neste bojo, o debate da diversidade social faz-se presente.

Fora da escola, a variedade de grupos sociais e as tensdes entre inte-
resses e valores complexificam os modos de interagdo entre as pessoas.
A escola, entdo, por meio do curriculo vivido, agregando conhecimentos
advindos de diferentes dreas do conhecimento, em uma perspectiva inter-
disciplinar, pode ser um espago em que os conflitos sejam tematizados,
rumo ao combate ao preconceito e A valorizacio das diferentes identida-
des sociais. E buscando contribuir com tal discussdo que esta obra surge.



Os autores, focando diferentes aspectos do tema a partir de reflexdes reali-
zadas no dmbito do Programa Pacto Nacional pela Alfabetiza¢do na Idade
Certa, buscam evidenciar e colaborar para a constru¢do de uma escola mais
inclusiva e critica.

Iniciando a obra, Telma Ferraz Leal e Juliana de Melo Lima, no texto
“Interdisciplinaridade e diversidade nas Obras Complementares do pPNLD:
da obra a leitura na escola”, refletem sobre a importincia de a¢des didati-
cas relativas a valorizagio de diferentes identidades sociais, evidenciando a
necessidade de que a diversidade de grupos sociais que convivem na socie-
dade seja conhecida pelas criangas, com o objetivo de que haja valorizacio
das diferentes culturas, assim como combate aos diferentes tipos de pre-
conceitos que existem na escola e fora dela. Para tal, propdem que sejam
realizadas atividades diversificadas e interdisciplinares em sala de aula,
com uso de recursos diddticos que favorecam tais a¢des. Tomam como
objeto de anilise, desse modo, um conjunto de materiais distribuidos pelo
Ministério da Educagdo, no &mbito do Pacto Nacional pela Alfabetizagdo —
livros adquiridos e distribuidos por meio do Programa Nacional do Livro
Diddtico / Obras Complementares — compilando diferentes tipos de hetero-
geneidade presentes nas escolas e exemplificando como tais livros s3o usa-
dos nas salas de aula por criangas e professores.

No capitulo seguinte, o foco recai sobre um dos grupos sociais que com-
poem a sociedade brasileira — populag¢io negra —, a partir de reflexdes sobre
como obras de literatura podem enriquecer a pritica docente. O texto inti-
tulado “Rapunzel pode ser negra? Literatura e diversidade numa turma de
3° ano do Ciclo de Alfabetiza¢do”, escrito por Ester Calland de Sousa Rosa e
Helen Regina Freire dos Santos, foi escrito a partir da andlise de aulas em
uma turma do 3° ano do Ciclo de Alfabetiza¢do, quando a docente promo-
veu diferentes atividades de leitura que tinham em comum a referéncia ao
continente africano. O texto revela o potencial formativo da literatura para a
reflexdo sobre as rela¢des humanas, em sua complexidade e, portanto, nio
apenas em uma perspectiva disciplinar.

Ana Cldudia Rodrigues Gongalves Pessoa, no capitulo intitulado
“Interdisciplinaridade e diversidade étnica”, d4 continuidade a discussdo
realizada no Capitulo 2. A autora discute os desafios do trabalho com a
diversidade étnica na escola, a partir da ado¢io de um curriculo interdisci-
plinar. Defende que a ado¢3o de um curriculo interdisciplinar ainda é algo



muito discutido, porém distante da realidade das salas de aula. Além desse
desafio, a autora agrega a discussdo as questdes de diversidade étnico-racial.
Lembra que o racismo presente na sociedade ainda é forte e impede que
mudangas significativas sejam observadas nos curriculos. Por fim, a autora
desenvolve a ideia de que é necessdria a ado¢3o de um curriculo interdisci-
plinar e voltado para as questdes da diversidade e apresenta uma proposta
de trabalho para a sala de aula.

O texto “Desobediéncia a quem? Conflitos religiosos e geracionais em
torno da vivéncia festiva na Escola Pablica”, escrito por Maria Edi da Silva,
foca as temdticas da heterogeneidade e da interdisciplinaridade a partir de
reflexdes sobre diversidade religiosa. A autora relata uma pesquisa antro-
polégica realizada em trés escolas publicas, problematizando a construgio
de relagdes de convivialidade entre criangas evangélicas da Assembleia de
Deus e criancas nio evangélicas, nos momentos de realizag3o de festas na
escola. O estudo serve de alerta para que os educadores estejam atentos as
diferentes tensdes que as opgdes religiosas causam no ambiente escolar.

O Capitulo 5, intitulado “Interdisciplinaridade e Educagdo Inclusiva’,
discute aspectos relacionados a interdisciplinaridade e 2 Educacdo Inclusiva,
tendo como foco a prética pedagédgica na efetiva¢io da inclusio de criangas
com deficiéncia. Rafaella Asfora Lima e Wilma Pastor de Andrade Sousa
defendem a necessidade de o professor desenvolver sensibilidade pedagé-
gica para mediar as relagBes entre criangas com e sem deficiéncia na escola
e desenvolver a¢des diddticas que promovam a aprendizagem de todos.

Rafaela Soares Celestino e Telma Ferraz Leal, no capitulo intitulado “O
debate como objeto de ensino: interdisciplinaridade e desenvolvimento de
habilidades argumentativas”, expdem uma experiéncia diddtica de uma
turma do segundo ciclo, voltada para o ensino do género textual ‘debate’,
em aulas em que foi abordado um tema do componente curricular Histéria:
relagdes de género. O subtema que orientou o trabalho foi “brincadeiras
infantis e relacdes de género”, por meio de pesquisa e debate sobre a
seguinte questio: “Existem brincadeiras de meninos e de meninas?”. Desse
modo, buscou-se apreender os aspectos interdisciplinares entre os compo-
nentes curriculares Histéria e Lingua Portuguesa.

Por fim, o ultimo capitulo da obra, escrito por Ana Beatriz Gomes
Carvalho e Cristiane Pessoa, intitulado “Propostas interdisciplinares
em Matemdtica e Geografia: integrando as dreas e os saberes a partir de



atividades”, aborda questdes conceituais da interdisciplinaridade e da diver-
sidade no campo da Educagdo e, especificamente, discute possibilidades e
estratégias pedagdgicas para o trabalho conjunto nas dreas de Geografia e
de Matemitica, apresentando sugestdes de atividades que podem ser reali-
zadas em sala de aula.

Em seu conjunto, a obra se propde, como foi evidenciado pelas sinteses
dos capitulos, a defender um curriculo inclusivo que trate da diversidade
humana de modo interdisciplinar, e, portanto, em sua complexidade, bus-
cando contribuir para a constru¢do de uma escola mais feliz e comprome-
tida com a justica social.

Telma Ferraz Leal



INTERDISCIPLINARIDADE
E DIVERSIDADE NAS OBRAS
COMPLEMENTARES DO PNLD

Da obra a leitura na escola

Telma Ferraz Leal
Juliana de Melo Lima

Como termos uma escola democrdtica e inclusiva se no permitirmos que
todos participem dela em situagio de igualdade na diversidade? Ou seja,
como termos incluso se ndo garantirmos que a escola seja igualmente
agregadora para todos os brasileiros, considerando a grande heterogenei-
dade social?

Ao adotarmos os dois pontos de partida acima, assumimos que a escola
para todos sé se realiza quando todos com ela se identificam, o que exige,
sem duvidas, que as diferentes identidades sociais sejam reconhecidas e
valorizadas. E como fazer isso?

Ao entrarem na escola, as criangas trazem consigo as marcas culturais
e identidades sociais dos grupos dos quais participam. Uma crianga, por
exemplo, pode ser mulher, negra, praticante do candomblé. Na escola, tais
marcas identitdrias precisam ser n3o apenas aceitas, mas, acima de tudo,
valorizadas. Desse modo, é necessirio no apenas respeitar as diferencas,

10



mas também conhecer e socializar as especificidades, as lutas, as conquis-
tas sociais desses diferentes grupos. Consequentemente, é preciso agir con-
tra quaisquer preconceitos que a sociedade tenha em relac¢do a tais pessoas.

Para isso, € preciso incorporar no curriculo temdticas que auxiliem tais
acdes, tais como cultura afro-brasileira, cultura indigena, sexualidade, fami-
lia e sua diversidade, preconceito, dentre outras. Para abordar tais temiti-
cas, é fundamental, também, disponibilizar recursos diditicos que possam
subsidiar o trabalho docente. E, no sentido de compreender os limites e
as possibilidades desses materiais, é fundamental que sejam desenvolvidas
pesquisas na drea de Educaco.

E considerando tal pressuposto que, neste capitulo, vamos anali-
sar alguns materiais distribuidos no ambito do Pacto Nacional pela
Alfabetizag3o na Idade Certa, em especial os livros do Programa Nacional
do Livro Didatico: Obras Complementares, e os modos como sio tratados.'
Assim, vamos inicialmente listar os livros do acervo de 2013 do Programa
pNLD — Obras Complementares, agrupando-os por temdtica. Depois, ire-
mos refletir sobre os modos como essas obras tratam a questdo da diver-
sidade social, ilustrando a exposi¢ao com cenas da prética docente e entre-
vistas de criangas e professoras que analisaram tais obras ou que relataram
como as usaram.

As andlises que culminaram nas reflexdes expostas neste artigo
foram realizadas em trés fases: (1) leitura das resenhas de todas as Obras
Complementares aprovadas no pNID — Obras Complementares 2013, com
selecdo de todas as obras que tratam de temdticas relativas a diversidade
humana/heterogeneidade; (2) classificagio das obras selecionadas por temai-
ticas tratadas; (3) sele¢do de um exemplo de situacio de aula ou de entre-
vista relativo a cada categoria de obras construida na fase 22. Os exemplos
dados foram coletados em diferentes etapas de uma pesquisa geral sobre o
Pacto Nacional pela Alfabetiza¢do na Idade Certa, em que foram observa-
das aulas de 16 professores (10 aulas de cada professor) que participavam

1 Tais reflexdes sdo parte das andlises conduzidas no ambito da pesquisa “Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa”, coordenada por Telma Ferraz Leal, Ester Calland de Sousa Rosa e Ana
Claudia Rodrigues Pessoa. Os exemplos dados envolveram professores que participavam dos encon-
tros de formacdo do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa e seus alunos.

2 Os exemplos foram extraidos de relatérios de aulas e transcricdes de entrevistas de professores e es-
tudantes elaborados no &mbito da pesquisa “Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa”, nos
anos de 2013 a 2015, ou de entrevistas realizadas em 2016 sobre a tematica deste capitulo.



dos encontros de formacio do Pacto Nacional pela Alfabetiza¢io na Idade
Certa, em 2013, € entrevistas com os professores e alunos apés as aulas.
Para este artigo, tal material foi revisitado para coleta de fragmentos dos
relatérios e entrevistas que ilustrassem as andlises expostas.

No tépico a seguir as reflexdes oriundas de tais andlises serdo expostas.

Diversidade nas Obras Complementares / PNLD

O Programa Nacional do Livro Diddtico — Obras Complementares foi criado
pelo Ministério da Educagio com o objetivo de fornecer subsidios ao traba-
lho docente. Por meio desse Programa, os professores alfabetizadores tive-
ram acesso as obras pedagdgicas destinadas 3s criangas dos anos iniciais do
Ensino Fundamental. Em 2010, 0 Programa distribuiu livros para as tur-
mas dos 1° e 2° anos do Ensino Fundamental e, em 2013, para as turmas
dos 1°, 2° e 3° anos.

Leal e Rodrigues (2011), ao analisarem as obras contempladas no ambito
do pNLD — Obras Complementares, fazem referéncia a seis tipos de livros:
(1) livros de biografias; (2) livros instrucionais; (3) livros de cantigas, parlen-
das, trava-linguas e jogo de palavras; (4) livros de palavras; (5) livros de ima-
gens; e (6) histérias com foco em conteddos curriculares.

Em 2013, ano em que o Pacto Nacional pela Alfabetiza¢io na Idade
Certa foi implantado, foram escolhidos 180 livros, formando 6 acervos con-
tendo 30 obras cada. Tais livros foram discutidos com os professores em
alguns encontros de formagao.

Segundo o Manual que acompanha o Programa (BRASIL, 2012), varia-
dos objetivos podem ser reconhecidos no 4mbito do pNLD — Obras
Complementares: promover o contato das criangas com as préticas sociais
na sociedade letrada; possibilitar, por meio de atividades realizadas pelos
docentes, que os alunos compreendam o sistema alfabético e suas conven-
¢Oes; e promover a interdisciplinaridade, pois os livros abordam diferentes
temadticas, envolvendo os diversos componentes curriculares. Desse modo,
um dos objetivos é o favorecimento do desenvolvimento de abordagens
interdisciplinares em sala de aula.

Em relagdo as diferentes temdticas abordadas pelos livros, podemos
destacar as que favorecem um trabalho sensivel 2 heterogeneidade dos



estudantes. Mais que isso, um trabalho que tenha como um dos focos as
reflexdes sobre a sociedade, os preconceitos sociais e a diversidade.

Considerando esses dois objetivos do Programa — favorecer a aborda-
gem interdisciplinar e a reflexdo sobre diversidade — buscamos inicial-
mente refletir sobre quais obras selecionadas tinham, de modo mais expli-
cito, potencial para contribuir com essas dimensdes do processo educativo.

Analisando os acervos distribuidos em 2013, podemos dizer que, dentre
os 180 livros distribuidos, 44 tinham, de modo mais explicito, potenciali-
dade para a vivéncia de situa¢des diddticas interdisciplinares e com foco na
diversidade social. Os temas tratados nas obras e a quantidade de obras que
os abordam estdo descritos no Quadro 1, abaixo.

Quadro 1. Tematicas e quantidade de Obras Complementares

Tematica Quantidade
de obras

Heterogeneidade (tratamento conceitual geral

R . . . 7
ou tratamento de diferentes tipos de diversidade)
Heterogeneidade e estilo de vida 3
Heterogeneidade e deficiéncia fisica 3
Heterogeneidade e nivel socioecondmico 2
Heterogeneidade e diversidade no mundo 4
(campo e cidade; partes do mundo; imigracao)
Heterogeneidade e diversidade quanto a geracdo; 4
preconceitos contra o idoso
Heterogeneidade e relagdes de género 1
Heterogeneidade e rela¢des étnico-raciais >
(de modo geral)
Heterogeneidade e relagdes étnico-raciais, com foco 4
em indigenas
Heterogeneidade e relagdes étnico-raciais, com foco 14
no negro e na cultura africana

Total 44

Fonte: As autoras.



Todas as obras do acervo identificadas como potencialmente favora-
veis ao trabalho docente voltado para a discussio da interdisciplinaridade
e diversidade tratam de temas relevantes e pertinentes as criancgas. A abor-
dagem dos temas, de modo geral, é ludica, com linguagem clara e aces-
sivel as criangas, assim como com imagens, que tornam as obras atraen-
tes. Para melhor tratar das temdticas contempladas, optamos por comentar
cada uma das categorias acima listadas, inserindo trechos de sala de aula ou
comentdrios das criangas ou docentes sobre algumas obras.

Heterogeneidade
(tratamento conceitual geral ou
tratamento de diferentes tipos de diversidade)

Diferentes tipos de heterogeneidade sdo identificados nas sociedades, em
nossas vidas e nas salas de aula. Assim, as pessoas podem ser diferentes
em aspectos como: caracteristicas pessoais, nivel socioeconémico, género,
idade, etnia, opgdo religiosa, tipos de familia, identidades sexuais, costu-
mes e valores sociais, tipos de necessidades educacionais especiais, tipos de
conhecimentos das criancas (contetdos escolares e outros saberes...), por
exemplo. Entretanto, alguns desses aspectos s3o valorizados em detrimento
de outros, o que traz implica¢bes para a identidade dos alunos, provocando
muitas vezes exclusdo dos estudantes e hierarquizando as préticas culturais.

Contudo, consideramos que a heterogeneidade pode ser vista como
uma vantagem pedagégica, por auxiliar no processo formativo e na forma-
¢3o dos estudantes. De acordo com Gomes,

o ser humano se constitui por meio de um processo complexo: somos
ao mesmo tempo semelhantes (enquanto género humano) e muito dife-
rentes (enquanto forma de realizagdo do humano ao longo da histé-
ria e da cultura). Podemos dizer que o que nos torna mais semelhan-
tes enquanto género humano é o fato de todos apresentarmos diferen-
cas: de género, raga/etnia, idades, culturas, experiéncias, entre outros.
E mais: somos desafiados pela prépria experiéncia humana a aprender
a conviver com as diferencas. O nosso grande desafio estd em desenvol-
ver uma postura ética de nio hierarquizar as diferengas e entender que



nenhum grupo humano e social é melhor ou pior do que outro. Na reali-
dade, somos diferentes (coMEs, 2007, p. 22).

No acervo analisado, 7 obras se destinavam a sensibilizar as criangas a
entenderem que tal fendmeno — o da heterogeneidade — é constitutivo do
ser humano, e que, portanto, é importante aprender a lidar com as diferen-
cas. Tais obras ndo se destinam a aprofundar nenhum tipo de heterogenei-
dade especificamente, mas a tratar da diversidade de modo geral, conforme
listagem no Quadro 2, abaixo.

Quadro 2. Obras Complementares sobre diversidade (modo geral)

Ed. Armazém

Autor/
titulo/ Resenha (no Guia)
editora
O livro A pipa e a flor retrata poeticamente a histéria de amor
entre uma pipa e uma flor. Primeiro, o autor descreve a “natu-
reza” da pipa, para, em seguida, narrar o encontro entre ela e a
Rubem Alves flor, como também os desafios de manter uma relacdo afetiva
. entre sujeitos com trajetérias tdo diferentes. O livro possibilita
A pipaeaflor . ~ N -
boas discussdes em grupo, ao propor trés possibilidades de des-
Ed. Verus fecho, cabendo a escolha ao leitor. Valoriza, assim, o respeito
pelas diferencas e pelas escolhas que os individuos fazem para
si, desconstruindo a no¢do de amor como um sentimento que
também encerra dominacao (BRASIL, 2012, p. 132).
O livro Carta do tesouro para ser lida as criangas trata dos direi-
Ana Miranda tos das criancas na perspectiva do multiculturalismo e da diver-
sidade cultural, étnica, linguistica, religiosa, sexual, de género, de
Carta do . e - - LT
arranjo familiar e de classe social. Enfatiza que tais direitos se
tesouro para Lo . .
P, impdem em quaisquer contextos. Desenhos de criancas de todos
ser lida as . .
N os lugares do mundo real e do mundo ficcional, como o saci, as
criancas

bonecas de pano (Emilia), os bonecos de pau (Pinéquio) e até
mesmo um marciano favorecem um trabalho de estimulo a imagi-

Ed. Armazém
da Cultura

da Cultura nacao, a criatividade e as atitudes de participagdo e comprometi-
mento com o coletivo (BRASIL, 2012, p.73).
0 livro Ciranda é uma obra que trata da magia e do encanto das
brincadeiras infantis no passado e no presente. Ricamente ilus-
Arlene Holanda | trada, a obra explora o mundo das cores, das formas e dos dese-
Ciranda nhos, para tratar de maneira criativa do tema das tradic6es cul-

turais populares, provocando o encantamento dos leitores. O seu
carater ludico oferece possibilidades para atividades de sociabi-
lizagdo, que incentivam a tolerancia, o respeito e a convivéncia
pacifica entre os diferentes, por parte dos educandos (BRASIL,
2012, p.118).




Autor/
titulo/
editora

Resenha (no Guia)

Sandra Lane

Por meio da obra Histérias de nossa gente, o leitor tem a oportu-
nidade de familiarizar-se com a histéria multifacetada da forma-
¢do do nosso pais, para a qual contribuiram europeus, africanos
e indigenas. Conhece, por exemplo, personagens como Chico Rei

Ed. Cosac Naify

Histérias de e Zumbi dos Palmares, que resistiram a escravidao; como Gauche
nossa gente . . - -

e Jaci, que nos mostram a riqueza da cultura indigena. Assim, por
Ed. Mazza meio de histérias contadas e cantadas, reais e imaginadas, o lei-
Edicdes tor é levado a refletir sobre as dores e a coragem de persona-

gens tdo diferentes do nosso passado, que contribuiram para

edificar o pais que temos hoje (BRASIL, 2012, p. 134).

Como decidir em qual passeio a turma deve ir? O que se pode ou

. . ndo fazer em sala de aula? Usando situa¢des muito proximas da

Mario Rui realidade dos leitores e valendo-se de ilustracdes chamativas, a
Feliciani obra 0 livro das combinacdes propicia a discussdo sobre o convi-
0 livro das vio em sociedade. Estimula, ainda, a tolerancia politica, cultural,
combinagdes social e religiosa ao tratar de temas como a liberdade de expres-
Ed. Scipione sdo, o direito de defesa e de ir e vir, da prote¢do as criancas, do

combate ao racismo e da igualdade entre homens e mulheres

(BRASIL, 2012, p. 117).

“Vocé esta maluco? E 6bvio que é um pato”. “Que nada. Com cer-

teza é um coelho”. No livro Pato! Coelho!, autor e ilustrador fazem

um jogo cativante, no qual texto e imagem geram suspense e
Amy Krouse graca do principio ao fim. O leitor se surpreende a cada pagina,
Rosenthal e experimenta o prazer da ilusdo de ética e da davida. Afinal,
Pato! Coelho! quem disse que as coisas no mundo s6 podem ser vistas sob um

angulo? E quem ndo questiona, ao menos um pouquinho, suas
certezas? Os leitores encontram, nessa obra, uma forma origi-
nal de vivenciar o casamento das linguagens verbal e ndo verbal
(BRASIL, 2012, p. 81).

Mary Hoffman
0 grande

e maravilhoso
livro das
familias

Ed. SM Editora

A obra O grande e maravilhoso livro das familias trata das
mudancas atuais no conceito de familia e da diversidade cultu-
ral, religiosa, econdmica e social das familias contemporéneas.
Apresenta uma familia tipica e expde, em seguida, treze aspectos
que compdem diferentes caracteristicas das familias, a exemplo
de composicdo, moradia, escola, trabalho, lazer, culinéria, cos-
tumes etc. No final, propde um modelo de arvore genealdgica.
Toda a obra se comp@e de abundantes e ricas ilustragdes, com
texto em prosa, escrito em uma linguagem bastante coloquial
(BRASIL, 2012, p. 74).

Fonte: As autoras.




Os 7 livros abordam a heterogeneidade e permitem o tratamento da
diversidade por diferentes aspectos, como as relacdes afetivas, a convivén-
cia pacifica entre os sujeitos, as narrativas de personagens poucas vezes
reconhecidos como importantes para a histéria do pafis, as possibilidades de
perceber fatos por perspectivas diversas.

Na turma de uma das professoras, Veraltcia, em 2015, realizamos uma
entrevista com o aluno Felipe, de uma turma multisseriada no municipio
de Lagoa dos Gatos-PE. Ele tinha conhecimento de muitos livros que esta-
vam disponiveis na mesa da sala (Cantinho da Leitura), incluindo, além
dos acervos de Obras Complementares, outras obras trazidas pela profes-
sora e obras de outros Programas federais de distribui¢ao de livros. Por ser
reconhecido pela professora como um leitor ativo, pedimos que selecio-
nasse dez livros do Cantinho da Leitura j4 lidos por ele e que considerava os
melhores. Dos livros selecionados pelo aluno, um pertencia a esta catego-
ria: “Pato! Coelho!”.

O aluno considerou esse livro interessante, por ser divertido. Ele comen-
tou sobre as mudancas em rela¢3o as certezas quanto as semelhancas dos
animais presentes na obra, como pode ser visto no extrato abaixo:

E — “Pato! Coelho!”, por que vocé gostou desse livro?

C — Porque atrds parece um pato, na frente parece um coelho.

E — O que mais?

C — Esse livro conta a histéria de pato, coelho.

E — Mas por que vocé achou interessante?

C — Porque é muito engragado. Porque os narradores fazem muitas brincadei-
ras: “Ei, olha um coelho. N3o é um pato”. Depois repete tudo de novo. Vai repe-
tindo, af a brincadeira fica melhor.

(Felipe, 10 anos, turma multisseriada, Professora Verallcia,

municipio de Lagoa dos Gatos-PE)

Um aspecto interessante do livro é a busca por novas perspectivas tra-
tadas de modo metaférico na linguagem verbal e nas imagens, o que pode
favorecer reflexdes sobre a linguagem artistica e suas intencionalidades. H4
um jogo com os personagens — pato e coelho —, possibilitando um rompi-
mento de visdes estereotipadas. Desse modo, a obra questiona as verdades
que os alunos podem trazer, mostrando novas formas de perceber o mundo.



Assim como esse livro, outras obras desta categoria possibilitam
a entrada em sala de aula de temas relevantes para uma sociedade mais
igualitdria, de respeito as diferencas. Candau e Moreira, na defesa de uma
escola mais inclusiva, defendem que

a desconsideragdo das diferencas culturais que adentram a sala de aula,
independente da vontade do (a) docente, pode responder por desinte-
resse por parte do estudante, perturba¢des da ordem nas aulas, o que
pode contribuir para exclui-los (as) da escola e para dificultar-lhes a pos-
sibilidade de empregos que venham a propiciar uma vida mais digna e
satisfatéria na sociedade (CANDAU; MOREIRA, 2014, . I2).

Heterogeneidade e estilo de vida

A heterogeneidade também pode ser identificada nos diferentes estilos de
vida da populagdo, tais como o tipo de alimentacio, as formas de se ves-
tir, a moradia, os gostos musicais, as op¢des de lazer, dentre outros. Desse
modo, implica o reconhecimento da diversidade cultural presente nas for-
mas de viver da humanidade, que n3o s3o uniformes, padronizadas, mas
plurais.

Assim, a escola desempenha um papel de valoriza¢do da diversidade de
estilos de cada individuo, cada familia, cada comunidade, de modo que os
alunos possam ampliar seus conhecimentos, desconstruir imagindrios, ter
acesso a novos discursos, relativizando posicionamentos muitas vezes pre-
conceituosos de ndo aceita¢io do outro por ser diferente. Tal perspectiva é
assumida por Candau e Moreira, quando afirma que

somente quando somos capazes de nio reproduzir a igualdade a padro-
niza¢do, nem a diferenca a um problema a resolver, é possivel mobilizar
processos de construgdo de préticas interculturais. E necessério outro
olhar: reconhecer a dignidade de todos os atores presentes nos proces-
sos educativos e conhecer a diferenca como riqueza e “vantagem peda-
gégica”. Sem essa mudanga de perspectiva ndo poderemos caminhar.
O que é necessdrio trabalhar supde, a0 mesmo tempo, desconstruir a
padronizagdo e lutar contra todas as formas de desigualdade presentes
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na nossa sociedade [...]. Essa mudanca de ética, em que se assume a arti-
culagdo entre igualdade e diferenca e se considera as diferencas culturais
como riqueza a ser potencializada, é que permitird a construcio de prati-
cas educativas interculturais (CANDAU; MOREIRA, 2014, P. 3I).

No acervo analisado, 3 obras atendiam a descri¢do acima, conforme lis-
tagem no Quadro 3, a seguir.

Quadro 3. Obras Complementares sobre heterogeneidade e estilo de vida

Autor/
titulo/ Resenha (no Guia)
editora
A obra Frederico Godofredo conta a histéria de um garotinho dife-
rente: seu nome é raro, seus gostos sdo singulares, seu interesse
. . pelo mundo se da pelas particularidades, e nao pelo que estd nas
Liana Ledo ondas das radios. Ele aprecia tudo aquilo que normalmente ndo
Frederico é valorizado em nossa sociedade, mas, exatamente por isso, sua
Godofredo histéria interessa a todos nés. A histéria de um menino que adora

estar no mundo e ndo aprecia consumir o mundo como um devo-
rador de mercadorias é uma oportunidade para rever valores
basilares de nossa sociedade. O leitor vai se encantar com esse
garoto tao diferente! (BRASIL, 2012, p. 102)

Ed. Elementar

Godofredo, ou Godd para os intimos, é o personagem principal da
obra God6 dancga. Era um cachorro que ndo latia e ndo brincava,
Carolina por isso era considerado muito sem graca. Até que descobri-
Vigna-Maru ram que ele... imagine, sabia dancar! A partir dai, tudo mudou ao
seu redor. Assim, o leitor é introduzido no universo da danca, em
suas variadas manifesta¢des: da valsa ao samba, passando pelo
Ed. Amarylis carimbd, pelo frevo e pelo hip-hop, entre outras. Estimulando a
imaginacdo do leitor, a obra o leva a conhecer diferentes dancgas e
a, provavelmente, desejar experimentd-las (BRASIL, 2012, p. 76).

Godo danga

A obra Lilds, uma menina diferente estimula o respeito e a valori-

Mar.y E. zacdo das diferengas, fomentando o rompimento de preconcei-
Whitcomb tos tdo presentes no cotidiano escolar. Conta a histéria da garota
Lilas, Lilas, que, por ter objetos, gostos e comportamento fora dos
uma padrdes, sofre discriminacdo dos colegas, que passam a demons-
menina trar certa curiosidade sobre ela. Finalmente, os colegas tém a
diferente oportunidade de aproximar-se dela e de conhecer mais sobre sua

Ed. Cosac Naify maneira de viver, o que os leva a respeita-la e a compreender que
todas as pessoas sao diferentes (BRASIL, 2012, p. 57).

Fonte: As autoras.



As 3 obras identificadas abordam as diferencas nos modos de perceber o
mundo e de viver nele, para que possamos aprender a reconhecé-las e res-
peitd-las. Mostram aos leitores outras formas de perceber os estilos de vida,
conhecendo-os, experimentando-os, valorizando-os.

A professora Adriétt Luna, da Escola Municipal Elza Pereira de Lima,
do municipio de Moreno-PE, realizou a leitura do livro “Lilds, uma menina
diferente” com sua turma do 1° ano, como podemos ver no extrato do seu
relato, a seguir:

Em minhas salas de aula procuro manter nas atividades didrias a rotina da lei-
tura de obras literdrias para as criangas. A medida que as criangas vio come-
¢ando a avangar e ler de modo mais fluente, elas também assumem o posto de
leitores mais experientes realizando a leitura para os colegas algumas vezes.

Comecei a leitura apresentando o suporte para a turma e questionando
se eles imaginavam sobre o que seria aquela histéria. Muitas criangas relata-
ram que os 6culos dela eram muito grandes e que a “boca dela” parecia que ia
engolir todo mundo. Algumas criangas riram, outras acharam que a menina
era muito feia, muito estranha. Perguntei quem conseguia ler o titulo em voz
alta, um aluno leu “Lilds”, entdo surgiram comentdrios em torno da cor que tem
esse nome e sobre o porqué de a personagem ter o nome de “um lpis de cor”.
Quando viram a contracapa, as criancas logo perceberam a caixa de ldpis de cor
e elaboraram hipéteses sobre a relagdo entre o nome da menina e o ldpis: “Era a
cor preferida dela”, “Lilds era um apelido”...

Quando comecei a ler a primeira pdgina, a turma ficou em siléncio, pres-
tando atengdo para entender o que estava acontecendo. A histéria de Lilds esti-
mulou o uso da imaginagio e a busca pelas descobertas durante toda leitura. O
livro aborda uma temdtica bastante comum no meio escolar, pois mostra uma
crianca inicialmente incompreendida pelos colegas de escola, mas que, com o
passar do tempo, revelou-se uma garota especial, dotada de grande sensibili-
dade. Interessante que tanto o cendrio, quanto os personagens foram desenha-
dos com uma distor¢ao de perspectiva, esse fator foi percebido pelas criangas,
que questionavam o motivo dos bragos serem muito finos e as bocas tdo gran-
des, etc. Foi um momento bom para refletirmos que todos podem ser um pouco
diferentes, a seu modo.

Um fator curioso foi que algumas criancgas cogitaram a possibilidade de Lilds
ser uma bruxa (pelas caracteristicas que s3o apresentadas), outras a defendiam
dizendo que ela ndo trocava as roupas [...] porque ela era pobre e morava na rua.
Entdo, quando chegou o trecho em que Lilds convida a turma para uma festa
na sua casa, muitos esperavam que a casa fosse de doces (porque a julgavam
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bruxa). Para surpresa da turma, a festa na casa da familia de Lilds foi maravi-
lhosa e todos se encantaram com a imaginacdo de Lilds e de sua familia ao arru-
mar aquela festa tao divertida.

A medida que ia lendo, faziamos pausas para que os alunos comentassem e
fizessem perguntas. Eu também fiz perguntas estratégicas a fim de estimular a
compreensio textual: O que vocés acham que vai acontecer? Como vocés acham
que Lilas se sentiu? Por que Angela ficou brava? Por que os alunos levaram pre-
sentes diferentes no ultimo dia de aula? A turma se envolveu bastante com a
histéria e expds suas ideias com muito entusiasmo.

Ao término da leitura, a turma aplaudiu e o livro passou “de mao em mio”
para que todos folheassem. Enquanto o livro passava, conversamos sobre as
diferengas e se eles jd tinham presenciado situa¢des semelhantes a de Lilds na
escola ou em outro lugar. Surgiram relatos sobre colegas que nio brincavam
com uma pessoa de cor diferente, ou ndo dividiam o lanche com os que nio
tém. Os alunos também foram além da realidade escolar e trouxeram fatos do
cotidiano, relatando agressoes fisicas que presenciaram entre vizinhos ou até
familiares, por causa de ideias diferentes. Encerramos este momento com as

criangas fazendo desenhos sobre amizade e respeito.

No relato da professora Adriétt, podemos destacar varios aspectos positi-
vos em relacdo ao ensino da leitura. Um primeiro € a sua intencionalidade
em inserir na rotina da turma momentos de leitura de obras literdrias, des-
pertando o gosto pela leitura nos alunos. Desse modo, a docente apresenta
intencionalidades também compartilhadas por alguns teéricos, como Solé
(1998) e Cosson. Este ultimo autor afirma que

na escola, a leitura literdria tem a fun¢io de nos ajudar a ler melhor, nao
apenas porque possibilita a criagdo do hdbito de leitura ou porque seja
prazerosa, mas sim, e sobretudo, porque nos fornece, como nenhum
outro tipo de leitura faz, os instrumentos necessérios para conhecer e arti-
cular com proficiéncia o mundo feito linguagem (cossoN, 2014, p. 30).

Assim, além de desenvolver um bom ensino de leitura literdria, com a
selecdo de textos de forma planejada, com o desenvolvimento de estratégias
antes, durante e apés a realiza¢do da leitura — ao explorar a capa do livro,
seu titulo e ilustracdes, a contracapa, o levantamento de hipé6teses sobre o
conteddo do texto —, a docente oportunizou momentos de conversa, com

21



escuta atenta aos posicionamentos dos estudantes referentes aos modos
como revelavam perceber a personagem, os esteredtipos mencionados
pelos alunos etc.

Autoras como Brandio e Rosa (2010, p. 85) defendem que, “além de
planejar a conversa, é preciso haver abertura para [se] ouvir, de fato, as falas
das criangas, aten¢io para [se] perceber o que pode estar dificultando sua
compreensdo e, principalmente, favorecer um didlogo criativo e agraddvel”.
Tal postura foi percebida na prética da professora, que abordou os contet-
dos na sala de forma mais progressiva, ndo aligeirada, relacionando-os aos
fatos do cotidiano dos alunos, utilizando outras atividades, como a do dese-
nho, favorecendo a possibilidade de articulagio entre a linguagem verbal
literdria e a linguagem visual da expressio por desenho, na 4rea de Arte.

Heterogeneidade e deficiéncia fisica

A presencga de criangas com deficiéncias fisicas em sala de aula é cada vez
mais comum na escola, sobretudo em decorréncia das conquistas sociais
relativas aos direitos a educagdo e, sobretudo, da convivéncia com pessoas
sem deficiéncia. A ideia de que as criancas com deficiéncia participem
dos mesmos espagos escolares — incluindo a sala de aula — que as demais
criangas provocou a necessidade de se pensar em estratégias de inclusio
variadas. Tal pressuposto é sintetizado na Norma sobre a Equipara¢3o das
Oportunidades para Pessoas com Deficiéncia, documento adotado pela
oNU na Assembleia Geral em 20/12/1993, e assim descrito por Sassaki:

[..] as necessidades de cada um e de todos sio de igual importincia e
que essas necessidades devem ser utilizadas como base para o planeja-
mento das comunidades e que todos os recursos precisam ser emprega-
dos de tal modo que garantam que cada pessoa tenha oportunidade igual
de participagdo (SASSAKI, 2003, P. 42).

Dentre outras estratégias e objetivos, consta a necessidade de promover
a intera¢do entre as criangas e combater o preconceito e a discriminag3o.
Alguns livros do acervo analisado, mais precisamente 3 obras, atendiam a
tal objetivo, conforme listagem no Quadro 4.
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Quadro 4. Obras Complementares sobre deficiéncia fisica

Cavalieri Frang¢a

0 silencioso
mundo de Flor

Ed. Fino Traco Editora

Autor/
titulo/ Resenha (no Guia)
editora
Na obra O silencioso mundo de Flor, a narrativa é prota-
gonizada por Téo e Flor, duas criangas muito amigas que
faziam tudo juntas, embora fossem diferentes: Téo era
Cecilia

um menino negro e Flor uma menina branca. Mas nao é
desse tipo de diferenca, étnico-racial, que o livro trata,
mas, sim, da diferenca decorrente dos disturbios de audi-
¢do. Enquanto Téo adorava musica, o0 mundo de Flor era
silencioso, pois ela nascera surda. A convivéncia entre
Téo e Flor produz o aprendizado mutuo, e Flor descobre
que pode sentir o som, o que muda sua forma de estar no
mundo (BRASIL, 2012, p. 101).

Silvio Costta
Quem é a Gléria?
Ed. Dubolsinho

A obra Quem é a Gléria? narra o cotidiano de uma menina
em sua cadeira de rodas, porém, de forma inteligente,
essa informacdo s6 é revelada quase ao final da hist6-
ria. Com essa estratégia, o autor consegue apresentar
com naturalidade a vida de uma cadeirante, o que facilita
o objetivo da obra: desfazer os esteredtipos sobre a vida
dos cadeirantes. As ilustracdes e os didlogos construi-
dos produzem momentos de humor e tornam a narrativa
divertida e interessante para o trabalho em sala de aula
(BRASIL, 2012, p. 86).

Almudena Taboa
Sofia, a andorinha

Ed. Comboio
de Corda

Sofia, a andorinha é uma obra poética, na qual se conta a
histéria de Sofia, uma andorinha que, mesmo sendo defi-
ciente visual, tem uma enorme capacidade de “enxergar”
o mundo a sua volta, por meio dos odores, sabores e sons.
As situagdes vivenciadas por Sofia tém grande poten-
cial pedagobgico, ndo apenas por estimular a cooperacao,
a ajuda matua e o respeito a diversidade, sensibilizando o
leitor para o reconhecimento da pessoa cega, mas também
por mostrar ao leitor que o mundo pode, literalmente, ser
visto com outros “olhos” (BRASIL, 2012, p. 56).

Fonte: As autoras.

A professora Juliana Maria de Barros realizou uma atividade em que
utilizou uma dessas obras: “Sofia, a andorinha”, na Escola Municipal Jodo
Bosco de Sena, em Jaboatdo dos Guararapes-PE. Vejamos trecho do depoi-
mento da docente:
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A turma do 2° Ano tem uma rotina proposta por mim e negociada com todos os
alunos desde os primeiros dias de aula. Essa rotina fica no meu caderno de pla-
nejamento e no caderno dos alunos. A primeira atividade da rotina da turma na
segunda-feira é uma dindmica. Sempre tento trazer uma dindmica que aguce
sentidos antes da leitura e que no final haja um entendimento mais eficaz do
tema do livro. A dindmica proposta foi: O sentido do tato, olfato e audig3o.

Com os olhos vendados, alguns alunos tiveram que utilizar o tato e tentar
acertar os nomes dos desenhos que estavam em alto relevo, ou seja, pontinhos
ao redor dos desenhos (Braille). Outros alunos tiveram que identificar cheiros
como de café, cebola e flor. E outros discentes foram desafiados a perceber a
posicao da pessoa que estava fazendo o som. Alguns alunos apresentaram mui-
tas dificuldades em acertar o desenho utilizando apenas o tato, sem o sentido da
visdo. Outros conseguiram com mais facilidade e todos demonstraram ter gos-
tado da dinimica e pediram para repetir. Em seguida, pedi que escutassem a
leitura do livro “Sofia, a andorinha”, de uma maneira diferente — com os olhos
fechados. Apés a leitura, avisei que podiam abrir os olhos e que falassem como
foi a experiéncia. Todos quiseram falar ao mesmo tempo.

A fala que chamou mais ateng3o foi a da aluna que se lembrou do profes-
sor de Libras da escola, que é professor de seu irmio, que é surdo: “Tia, o pro-
fessor Braile Coruja é como o tio (professor) Ricardo, que ensina Libras para
meu irm3o e tudo o que a tia do 5° ano fala na sala, o professor faz gestos e ele
entende tudinho”. Outro aluno disse: “Eu fiquei como se fosse a andorinha, sem
poder ver, mas ela é muito mais esperta do que eu, porque ela tem uma memoé-
ria de elefante”. Outra aluna falou: “E verdade, tia, ela conheceu aquele menino”.
A outra aluna complementou: “E Tobias o nome dele. Ele tinha cheiro de san-
duiche de mortadela”.

Solicitei, entdo, que os alunos ajudantes do dia entregassem uma folha para
cada aluno e que todos desenhassem como imaginaram as ilustragdes do livro.
Depois da socializagdo dos desenhos, reli o livro “Sofia, a andorinha”, desta vez
mostrando as ilustragdes. Foi enriquecedor ver as reagdes dos alunos perce-
bendo que, mesmo sem usar a vis3o, eles conseguiram desenhar de forma sig-
nificativa as ilustragdes e sentiram um pouco na pele que ndo devemos subesti-
mar ninguém; independentemente de qualquer coisa, todos podem tentar com
suas potencialidades.

Na sala hd um aluno cadeirante e um com deficiéncia intelectual que s3o
respeitados pelos demais alunos e eles mostram todos os dias o quanto sio

capazes. Depois, visitamos a professora da AEE da escola, e ela explicou que se
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Sofia estudasse na escola teria materiais adaptados em Braille. Mostrou alguns
cartdes com letras e nimeros em Braille para os alunos, que ficaram superentu-
siasmados. Uma aluna que jd sabe alguns gestos em Libras disse: “Acho que é
bom ser professora dessa sala aqui”. Depois, como de costume nas segundas-fei-
ras, voltamos para a sala de aula e montamos a Arvore da leitura junto com os
alunos ajudantes do dia. Nesta drvore foram pendurados livros como o de “Sofia,
a andorinha” e todos ficaram embaixo ou préximos da drvore para escolher um

livro para folhear e ler.

A experiéncia relatada por Juliana, como pode ser visto, traz aos alunos
a possibilidade de refletir sobre a inclusdo de pessoas com deficiéncia, ao
mesmo tempo em que favorece que os estudantes percebam que existem
diferentes linguagens, que podem ser utilizadas para as pessoas interagi-

rem, introduzindo, neste caso, a Libras.

Heterogeneidade e nivel socioecondmico

As diferencas de nivel socioeconémico também constituem a heteroge-
neidade, que repercutem muitas vezes na desvalorizagdo dos sujeitos. As
pessoas com menor poder aquisitivo s3o conferidos atributos preconcei-
tuosos, como os de que seriam “ignorantes”, desprovidas de cultura, pre-
guicosas (e por isso “ndo vencem na vida” — perspectiva meritocritica),
com baixa capacidade intelectual, com maus hdibitos de limpeza, e outras
caracteristicas negativas.

De acordo com Gomes (2007, p. 41), “assumir a diversidade é posicio-
nar-se contra as diversas formas de dominacio, exclusdo e discriminacio. E
entender a educag¢io como um direito social e o respeito a diversidade no
interior de um campo politico”.

No acervo analisado, apenas 2 obras atendiam a descri¢do acima reali-
zada, conforme listagem no Quadro ;.
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Quadro 5. Obras Complementares sobre heterogeneidade
e nivel socioecondmico

Autor/
titulo/ Resenha (no Guia)
editora
Sera que todos os cidaddos tém direito a moradia? A obra
Familia alegria inicia mostrando uma habitacdo ocupada
por uma familia harmoniosa. Em seguida, compara tipos de
Maria Cristina moradias de aves e animais, reforcando a nogdo de identi-
Conduru Villaga dade e lugar. Apresenta outras formas de moradias, que

podem ser associadas a diferentes tipos de espaco e pai-
sagem. O conjunto da obra permite explorar questdes rela-
Ed. Escrita Fina cionadas ao ambiente e a cidadania. Um guia de leitura
para pais e educadores esclarece os objetivos da obra e
propde atividades para se explorar o conteddo proposto
(BRASIL, 2012, p. 75).

Familia alegria

Quem é a favor do trabalho infantil? Na obra Ndo é brinca-
deira, narra-se a histéria de um grupo de alunos de uma
escola da periferia da cidade de S&o Paulo que vai a uma
excursao visitar o zoolégico. No caminho, as criangas veem
outras criancas se apresentando nas ruas, e a professora
N&o é brincadeira explica que aquilo ndo é brincadeira. Dessa forma, a obra
aborda o trabalho infantil, mas outros temas secundarios,
como a infancia de povos indigenas e outras maneiras de
vivenciar a infancia sdo também introduzidos (BRASIL,
2012, p. 87).

Shirley Aparecida
de Souza

Escala Integrada

Fonte: As autoras.

As 2 obras identificadas nessa categoria abordam temas cotidianos rela-
cionados a cidadania. A primeira explora as moradias e suas identidades
econdmicas, sociais e culturais. A segunda trata das vivéncias das infin-
cias em diferentes contextos, alertando para a existéncia do trabalho infan-
til, ainda muito presente na sociedade brasileira e em muitos paises. Desse
modo, além de possibilitar o trabalho voltado para o ensino da leitura, as
obras abordam temdticas fundamentais da drea de Ciéncias Humanas.

Tais tipos de obras, portanto, podem permitir o contato dos alunos com
temas relevantes, atuais. As discussdes a partir delas podem focar nas iden-
tidades dos sujeitos e problematizar as desigualdades e injusticas sociais.
De acordo com Gomes,
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do ponto de vista cultural, a diversidade pode ser entendida como a cons-
trugdo histdrica, cultural e social das diferencas. A construcio das dife-
rengas ultrapassa as caracteristicas biolégicas, observéveis a olho nu. As
diferencas sdo também construidas pelos sujeitos sociais ao longo do
processo histérico e cultural, nos processos de adapta¢io do homem e

da mulher ao meio social e no contexto das relagdes de poder (GoMEs,
2007, p. I7).

Essa temdtica foi abordada pela professora Adriétt Luna, da Escola
Municipal Elza Pereira de Lima, no municipio de Moreno-PE, na turma do
1° ano, composta por 26 alunos. A professora utilizou a Obra Complementar
“Familia alegria”. Vejamos trecho de seu relato:

A escolha por esta obra deu-se por se tratar de um livro riquissimo e que aborda
diversas temdticas transversais que proporcionam um vasto desdobramento de
atividades numa perspectiva interdisciplinar. Dentre as abordagens estdo: a pre-
serva¢io do meio ambiente, o direito & moradia, as diferencgas sociais, e a garan-
tia de integridade aos grupos étnicos que compdem a nossa na¢io. O didlogo
com esses temas visa a formacio de cidaddos auténomos, capazes de atuar com
dignidade e competéncia na sociedade.

Como de costume, iniciei 0 momento da leitura apresentando o suporte
para as criangas e questionando sobre o que percebiam na capa, nas ilustra-
¢oOes e se tinham ideia do que ia falar o livro. As criancas tiveram vérias hipéte-
ses: “Vai falar da cidade, das casas diferentes”, etc. Questionaram ainda se ia ter
gente na histéria, uma vez que nao aprecem pessoas na capa.

Solicitei que alguém lesse o titulo; dois alunos leram ao mesmo tempo:
“Familia alegria”. Perguntei o que isso significava, se eles sabiam o que ia dizer
na histéria. Alguns falaram que as pessoas das casas eram todas alegres, um
menino falou: “Pra saber tem que ler!”. Solicitei ainda que nomeassem as letras
que compunham a palavra FAMILIA, contamos quantas letras a formavam e
observamos qual a primeira e a ultima letra. Contamos oralmente a quantidade
de silabas e eu fiz no quadro a marcag3o sildbica para sistematizar o ensino.

Comecei a leitura, intercalando com comentirios e perguntas dos alunos.
Conversamos sobre os diferentes tipos de moradia apresentados na histéria, e as
criangas retrataram suas residéncias por meio de desenhos. Essa atividade per-

mitiu que observdssemos semelhancas e diferencas nas moradias dos alunos.
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Notamos ainda que boa parte da turma vivia em comunidades, e perguntei se
eles percebiam alguma diferenca entre a rua da escola (no centro da cidade) e o
local onde viviam. A turma mencionou principalmente que na comunidade n3o
passava énibus porque a rua era “pequena”.

Questionei a cada um quem morava com eles, contamos a quantidade de
pessoas e comparamos com os colegas. Elaboramos no quadro uma tabela com-
parativa da quantidade de membros de cada familia.

Apés esse momento, retomamos a leitura do livro, observando os diferen-
tes contextos e as configuragdes familiares presentes. Conversamos em seguida
sobre as pessoas que nio tém onde morar, que vivem pelas ruas, os alunos lem-
braram que uma crianga de rua nio tinha quem cuidasse dela e que era muito
ruim viver sozinho e sem ter onde se abrigar.

Brincamos de rimar, elaborando uma lista de palavras que rimavam com
TOCA (OCA, FOCA, MOTOCA...), salientei que a palavra OCA estava “escon-
dida” em todas essas palavras e a circulei para melhor visualiza¢io.

Durante toda a aula, as criangas se mostraram motivadas e participaram das
situagdes diddticas propostas, estabelecendo conexdes dos fatos narrados com
sua vivéncia social. Também foi um momento muito rico porque proporcionou
atividades de reflexdo sobre a escrita e a intera¢io dos alunos, que o tempo todo
construfam juntos seus argumentos, ainda que, em alguns momentos, pare-
cesse caético devido as muitas falas sobrepostas que careciam de intervencdes
constantes a fim de que se pudesse compreender, mas este fator € sinal de que a

turma estava envolvida e compreendendo o que estdvamos lendo.

Em mais um relato, a professora Adriétt demonstrou que conduzia um
ensino planejado com o uso de Obras Complementares. Na aula descrita,
com inten¢do de abordar a temdtica em foco, reconhecendo as possibili-
dades de ensinar de forma interdisciplinar e desenvolvendo também refle-
x0es sobre o sistema de escrita alfabética, a professora promoveu situa¢des
de ensino relevantes para a vida dos alunos. Ela buscou identificar como
eles vivem e comparar com outras realidades socioecondmicas. Focou tam-
bém as implica¢des na vida das pessoas diante de alguns aspectos, como o
acesso ao transporte publico e as condi¢des de vida de famfilias que moram

nas ruas.
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Heterogeneidade e diversidade no mundo
(campo e cidade; partes do mundo; imigra¢do)

As identidades sociais construidas a partir da convivéncia com pessoas que
residem ou s3o oriundas de um mesmo espaco fisico também s3o fon-
tes de heterogeneidades/homogeneidades nas escolas. Reconhecer-se bra-
sileiro provoca um grande efeito de homogeneidade entre as criancas no
pafs, havendo a inclus3o dos que vieram de outros paises; reconhecerem-se
nordestinos também, nos casos das escolas do Nordeste, havendo a inclu-
sdo dos que nasceram em outras regioes.

Esse sentimento de pertencimento geralmente provoca uma sensagio
de identidade que cria uma zona de seguranca. No entanto, nem sempre
tal pertencimento é fonte de estabilidade emocional. Nos exemplos do paré-
grafo anterior, os brasileiros ou nordestinos sio tidos como pertencentes
aquele espago escolar, nio sendo, via de regra, vitimas de preconceitos. No
entanto, os sujeitos que se reconhecerem nordestinos em escolas situadas
em outras regides, sobretudo no Sul ou Sudeste, podem sofrer variadas for-
mas de exclusio, resultantes da hierarquia de valores criada no pais entre
“sulistas” e “nordestinos”. Os nordestinos, neste caso, sofrem os estereé-
tipos de serem menos importantes, ignorantes, desprovidos de “cultura”.
Fenomeno semelhante pode ocorrer com africanos residentes no Brasil.

Fato similar ocorre também ao se pensar nos grupos residentes ou
oriundos da cidade e do campo. Neste caso, os moradores da cidade, via de
regra, sio tidos como “superiores” aos do “campo”. As escolas do campo,
desse modo, funcionam “como uma espécie de ‘apéndice’ das escolas urba-
nas, com as mesmas metodologias, contetidos, préticas e organizacio”
(MARTINS, 2008, p. 42). Também tem sido uma prdtica comum no Brasil
encerrar as atividades das escolas do campo e matricular as criancas do
campo nas escolas da cidade. Tal fenémeno tem sido denominado “nuclea-
¢30”. Neste caso, as criangas da cidade teriam uma identidade mais homo-
génea nas escolas, e as do campo seriam as incluidas. Decorrente do fato de
haver um preconceito, como ja citado anteriormente, contra as criangas do
campo, chamadas muitas vezes de matutas, hd uma certa exclusio dessas
nas escolas da cidade.

Enfim, os fenémenos de homogeneidade/heterogeneidade quanto ao
espaco fisico também podem ser fonte de exclusdo na escola. Desse modo,
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é importante que tais temas sejam tratados pelos professores, buscando-se
valorizar a diversidade cultural dos diferentes povos, o respeito aos modos
de viver, assim como garantir a apreensdo de conhecimentos, sobretudo
dos que sio alvo de preconceito, como, por exemplo, sobre a Africa, sobre o
Nordeste do Brasil, sobre o campo.

No acervo analisado, 4 obras tém tais objetivos, conforme listagem no

Quadro 6.

Quadro 6. Obras Complementares sobre heterogeneidade
e diversidade no mundo

Autor/
titulo/ Resenha (no Guia)
editora

0 livro A drvore da familia oferece muitos recursos, como
mapas geograficos, documentos pessoais, receitas culind-
rias, brasdes e fotos. A histéria que nele se conta é nar-
Maisa Zakzuk rada em primeira pessoa, tendo como tema as drvores ge-
nealdgicas. A narradora revela sua curiosidade em conhe-
cer a historia de sua familia e propde uma série de ativi-
Ed. Panda Books dades a serem desenvolvidas pelos alunos. Fala ainda das
imigrac¢des, das histérias de nomes e sobrenomes, dentre
varios outros temas interessantes para discussdes sobre
identidade (BRASIL, 2012, p. 119).

A arvore da familia

A obra A bola dourada traz a histéria de uma garotinha que
perde sua bola dourada ao brincar na rua. Na longa jornada
da bola, ao redor do mundo, sdo mostradas as diversas pai-
Nicole Cock sagens e culturas das regides polares, Africa, América, Asia,
Europa e Oceania. Sem textos escritos, o leitor é estimulado
a criar a sua prépria narrativa sobre os acontecimentos e
Ed.FTD as paisagens destacadas, sendo orientado para a existéncia
da diversidade cultural dos povos. Um croqui do globo ter-
restre auxilia a localiza¢do das regides percorridas pela bola
dourada (BRASIL, 2012, p. 60).

A bola dourada

A obra Pigmeus: os defensores da floresta conta, de maneira
encantadora, as histérias do cotidiano de um antigo povo,

Rogério os pigmeus africanos. O menino Dingono seduz os leitores
Andrade Barbosa ao enfatizar as caracteristicas de seu habitat, o que come
. e como vive seu povo. Sua vida na floresta é diferente da
Pigmeus: . . . AR
rotina de vida de um garoto da cidade. A narrativa é muito
Os defensores - I
envolvente e as imagens sdo ricas, revelando um traba-
da floresta

Iho inovador do ilustrador. Perguntar o que pode aconte-
Ed. DCL Editora cer com os pigmeus, com as florestas e com o planeta cer-
tamente estimula atitudes de participa¢cdo e comprometi-
mento com o coletivo (BRASIL, 2012, p. 103).
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Autor/
titulo/
editora

Resenha (no Guia)

Claire A. Nivola
Plantando as

a histéria de
Wangari Maathai

Ed. SM Editora

arvores do Quénia:

O livro Plantando as drvores do Quénia: a histéria de
Wangari Maathai retrata aspectos da vida e da obra desta
ambientalista queniana, ganhadora do Nobel da Paz de
2004. Paisagens de sua infancia sao apresentadas, assim
como seu periodo de universidade nos EUA e retorno ao
Quénia, quando ela encontrou pessoas fracas e doen-
tes, paisagens devastadas e transformadas pela agricul-
tura de exportacdo do cha. O leitor tem conhecimento de
sua luta pelo reflorestamento do pais e para conscienti-
zar as mulheres do campo. A narrativa apresenta a cultura
e 0 espaco rural do Quénia e os problemas socioambien-
tais causados pela agricultura comercial de exportacdo
(BRASIL, 2012, p. 91).

Fonte: As autoras.

O relato do professor Severino Rafael da Silva, com atividades envol-

vendo o livro “Plantando as 4rvores do Quénia”, na sua turma de 3° ano

da Escola Municipal Dind de Oliveira, no municipio do Recife-PE, ilustra

como aspectos relativos 3 heterogeneidade quanto aos espagos fisicos de

origem podem ser abordados no Ciclo de Alfabetizagao.

O livro foi utilizado em decorréncia de um projeto diddtico que estava sendo
realizado na escola, intitulado “O mundo comeca na cabega”. Tal projeto
tem como finalidade contribuir para o autorreconhecimento e autoaceitagdo
das criangas, pois algumas crian¢as tém muita dificuldade em se afirmarem
enquanto negras.

A leitura foi realizada com as criancas sentadas em circulo em um tapete de
chita, com exploragdo do suporte e realiza¢io de algumas questdes prévias em
relagio ao titulo: Quem sabe o que é o Quénia? Sobre o que trata um livro cujo
titulo é “Plantando 4rvores no Quénia”?

O livro nos ajuda, em primeiro lugar, a fazer com que as criangas perce-
bam que a Africa nio é uma “floresta” com animais selvagens e s6. Ao obser-
var a ilustracio da capa, um aluno mencionou: “Eu ndo sabia que a Africa era
assim nao”.

Além disso, a mensagem que fica para as criancas em rela¢3o ao livro lido
em sala é a possibilidade de transformacio, o fato de que nés somos responsi-
veis pelos problemas locais e também podemos contribuir para a diminui¢fo
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dos problemas; uma compreensdo que nos coloca nio apenas como agentes
transformadores da natureza, mas como elementos constituintes dela.

Na ocasido de uso do livro, estava previsto o trabalho com contetido de
Ciéncias da Natureza, principais elementos abiéticos. O livro, além da reflexdo
anteriormente feita, ainda nos ajudou a pensarmos quais elementos estavam
presentes na obra e qual a importancia dos mesmos para a vida na Terra.

Ap6s a leitura, no momento de discussdo, perguntei se os alunos conhe-
ciam algum lugar que tinha bastantes drvores e que foi todo desmatado. Uma
aluna mencionou o terreno da escola e bairro onde mora: “Aqui, tio, também
era cheio de drvores e os homens derrubaram tudo para fazer casas, escolas...
Aproveitei também para perguntar que atitudes, a¢des eles poderiam desenvol-
ver ou ji desenvolviam na comunidade para resolver problemas como alaga-
mentos, polui¢do dos rios e a maioria das criangas mencionou: “nfo jogar lixo
na rua, aguardar a coleta no bairro antes de colocar os sacos na rua para que n3o
se abram”. Falaram ainda em rela¢3o ao desperdicio de dgua.

Outro aspecto interessante é que, mesmo eu nio tendo explorado o fato
do livro ser biogréfico, as criangas nio levaram como mais uma histéria que o
professor estd lendo. Ficou claro para elas que se tratava de um fato real e que
a a¢do da Maathay (personagem) foi muito importante para que o pais fosse
reflorestado.

Livros como esse, para além da viagem a um “mundo novo”, permitem a nés
professores uma imersao na realidade local, visando uma maior reflexdo sobre
a nossa ag¢do na comunidade. Permite ainda uma abordagem transdisciplinar
que contribui para a formagao da escola, perpassando por diferentes componen-
tes curriculares, no entanto o acesso a esses livros nio é algo ficil, pois muitas
vezes nio sabermos sequer da existéncia da obra. Esse livro, em meio a tantos
outros que existem em nossa biblioteca escolar, foi um grande achado.

Heterogeneidade e diversidade quanto a geracao;
preconceitos contra o idoso

No que se refere a idade, a diversidade que se apresenta em nosso meio
social também compde a heterogeneidade. Convivem nos espagos sociais
pessoas de diferentes idades. Nas salas de aula seriadas ou cicladas hd
menor varia¢do, sobretudo apés a implantagio do regime de ciclos. No
entanto, ainda se pode encontrar a presenca de criancas mais velhas em
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uma determinada turma, o que algumas vezes gera dificuldades de intera-
¢do e preconceito, pois tais pessoas seriam repetentes ou oriundas de histé-
ria de vida que provocou o atraso escolar. O cuidado com esses estudantes
na escola é fundamental.

As diferencas de idade também s3o fonte de heterogeneidade nas tur-
mas multisseriadas, que s3o organizadas com alunos de diferentes etapas
escolares, mas neste caso ndo hd relatos de casos de preconceito, pois é
uma caracteristica desse tipo de agrupamento. De um modo ou de outro, é
necessdrio estar atento a tal tipo de heterogeneidade na sala de aula.

A heterogeneidade quanto a idade também precisa ser tratada concei-
tualmente, considerando-se tal fendmeno na sociedade. No caso das crian-
cas, é fundamental tratar dos direitos desse grupo social: direitos das
criangas e adolescentes. Mas hd um caso mais especifico, que é fonte de dis-
criminacio e de descaso, que é o relativo aos idosos.

Gongalves, ao tratar sobre o abuso e a violéncia contra o idoso,
afirma que

a maioria dos estudos internacionais consideram como a forma mais fre-
quente de violéncia contra o idoso é a que ocorre no dmbito familiar.
Minayo e Kleinschimdt demonstraram que 90% dos casos de maus-tra-
tos e negligéncia contra os individuos acima dos 60 anos ocorrem nos
seus lares. Revelaram ainda que cerca de dois tercos dos agressores sdo
filhos e conjuges do idoso vitima de abuso.

Os episédios de abuso tendem a ser repetitivos, e continuardo até o
momento em que ocorra uma alteracdo significativa no meio circun-
dante. Na maioria dos casos a vitima e as familias recusam ajuda. As
vitimas tém particular receio de represdlias, da perda de autonomia e
de alteragdo do local que habitam. Muitas vezes estdo subjacentes senti-
mentos de culpa e vergonha, autoestima reduzida, ndo estando a vitima
disposta a tomar medidas legais, sobretudo quando o agressor é mem-
bro da familia, para evitar quebrar lacos familiares.

O risco de abuso de idosos também existe em instituicdes como hos-
pitais e lares de idosos. Os atos de abuso em institui¢es para idosos
incluem ainda restri¢des fisicas dos doentes, privagdo da sua digni-
dade e poder de escolha nas suas opgdes didrias, escassez de cuidados
GONGALVES (2000, p. 740-741).
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Frente a gravidade do tema, é necessirio que a escola assuma a fungio
de combate a esse tipo de discriminagio. No acervo analisado, 4 obras con-
templam temas relativos a essa questdo, conforme listagem no Quadro 7.

Quadro 7. Obras Complementares sobre heterogeneidade
e diversidade quanto a geracdo

Autor/
titulo/ Resenha (no Guia)
editora

Quem ndo conhece uma velhinha solitaria? A obra A velhi-
nha na janela apresenta ao leitor mais uma. Trata-se de
uma narrativa sem palavras, na qual se reflete sobre a con-
vivéncia entre pessoas de gerac¢des diferentes: uma velhi-
Sonia Junqueira nha solitdria observava o mundo de sua janela, até que sua
vizinha, uma menina, a percebe e decide relacionar-se com
ela. O relacionamento entre as duas, marcado por gestos
Ed. Auténtica Infantil simples, mas significativos, evolui para uma amizade de
trocas intensas, o que atrai a aten¢do das pessoas. O livro
estimula a imaginacdo, possibilita aos leitores criar multi-
plos sentidos para as imagens e inventar caracteristicas
para os personagens (BRASIL, 2012, p. 58).

A velhinha na janela

Gente de muitos anos trata da tematica “direitos dos ido-
sos” e aborda varios aspectos em torno do seu cotidiano,
com ilustracdes belas que despertam o interesse do leitor.
Mal6 Carvalho, autora da obra, propde modelos e situagdes
cotidianas de socializacdo entre gera¢des de forma ludica
e divertida. O livro também retoma aspectos histéricos

Malé Carvalho
(Maria Eugénia
Silveira Carvalho)

Gente da legislagao e transcreve partes especificas do estatuto
de muitos anos do idoso: salde; transportes coletivos; violéncia e aban-
Ed. Auténtica Infantil dono; entidades de atendimento ao idoso; lazer, cultura e

esporte; trabalho; habitacdo. A leitura é capaz de provocar
situacdes de andlise e reflexdo sobre valores e atitudes fun-
damentais para a formacao cidada (BRASIL, 2012, p. 72).

Por um lado, histérias, brincadeiras, aventuras e traves-
suras, por outro, a familia, a escola, as amizades, o traba-
Iho. Conseguindo juntar tudo isso, o livro Histérias de avé

Arthur Nestrovski e avé se configura como um didlogo de geracdes sobre
Histoérias as formas e os desafios de viver, enfrentados pelos nos-
de avod e avo sos avls, no tempo em que eram criancas. Assim, a obra
Ed. Companhia pode ser utilizada no desenvolvimento de situa¢des que
das Letrinhas possibilitem a desconstru¢do de preconceitos e estere6-

tipos — especialmente em relacdo aos idosos — no sentido
de se promover uma sociedade mais justa e democratica
(BRASIL, 2012, p. 119).
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Autor/
titulo/
editora

Resenha (no Guia)

Nye Ribeiro
Os guardados
da vové

Ed. Roda & Cia.

No livro, Os guardados da vové, cada um dos personagens
tem uma colecdo especial: a avd coleciona objetos e foto-
grafias em geral e 0 avd, documentos e cartas. Valendo-se
dessas fontes, dos didlogos entre os personagens e das
muitas ilustra¢des e fotografias, a obra explica e contex-
tualiza bem os costumes, a moda e até mesmo a imigra-
¢do no tempo de nossos avés. A autora, que gosta muito
de ir a casa de seus avés, baseia-se em sua histéria pes-
soal para mostrar a relagdo que tem com o passado de sua
familia e, ainda, apresenta fatos interessantes de outras
épocas (BRASIL, 2012, p. 134).

Fonte: As autoras.

Durante a III Feira de Leitura e Semindrio Cultural Recife — Xukuru,

realizado na UFPE, no dia 16 de setembro de 20106, alunos de escolas publi-

cas participaram do evento. O professor Severino Rafael da Silva, da Escola

municipal Dind de Oliveira (Recife-PE), levou seus alunos para a Feira.

Nesse evento foi realizada a leitura do livro “Gente de muitos anos” para

duas criancas. Em seguida, fizemos entrevistas com elas, conforme pode

ser visto a seguir:

E — O que vocé achou desse livro?

A — Foi legal e foi muito bom esse livro.

E — E por que foi bom esse livro?

A — Porque fala dos idosos, e tem que ter carinho, amor e respeito. Tem que ser

bem tratado e tem que cuidar deles.

E — O que vocé aprendeu com esse livro?

A — Pra ser respeitado também tem que respeitar todo mundo, principalmente

os idosos.

(Carol, 8 anos)

E — O que vocé achou desse livro?

A — Eu achei legal.
E — Por qué?

A — Porque fala dos idosos, que é pra cuidar bem deles.
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E — Vocé achou importante esse assunto?

A — Sim.

E — Por qué?

A — Porque a gente tem que se importar nos livros, que algumas pessoas nio
sabem, pra a gente saber mais.

E — Saber mais o qué?

A — Saber mais sobre o idoso, cuidar mais das pessoas e nio maltratar as
pessoas.

E — O que vocé aprendeu com esse livro?

A — Aprendi mais sobre idosos, a respeitar mais as pessoas idosas,

nio maltratar.

(Julia, 8 anos)

Os alunos do Instituto Peré também participaram do evento, de modo
que também foi realizada a leitura desse mesmo livro com uma aluna, que
emitiu a seguinte opinido:

E — O que vocé achou desse livro?

A — Achei interessante.

E — Por qué?

A — Porque fala dos idosos. Ele fala dos direitos que o idoso deve ter.
E — O que vocé aprendeu com esse livro?

A — A respeitar os idosos e a ajudar eles.

E — Como?

A — A atravessar a pista, a fazer as coisas deles.

(Ursula, 8 anos, Instituto Perd)

As criangas explicitaram o quanto o livro pode contribuir para a reflexdo
sobre os cuidados com os idosos e, consequentemente, sobre o preconceito
contra os idosos.

Heterogeneidade e rela¢des de género
A heterogeneidade também estd presente nas rela¢des de género. Hd, na

sociedade brasileira, tendéncias de homogeneizagio de comportamen-
tos, posturas, modos de agir. E comum na educa¢do familiar e escolar a
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existéncia de orienta¢des de comportamentos e atitudes considerados ade-

quados para homens e mulheres, meninas e meninos, gerando estere6ti-

pos, identidades padronizadas.

Para agir sobre tais preconceitos, é importante que no espago escolar

sejam abordados temas como as relagdes de género, de modo a problemati-

zar as representacdes apresentadas como verdades, em que padrdes defini-

dores de normalidade sao identificados em diferentes discursos, modos de

agir. De acordo com Felipe,

as expectativas sociais e culturais depositadas em meninos e meni-

nas, homens e mulheres, quando n3o atendidas, geram violéncias de

toda a ordem. A escola, como um espaco social importante de forma-

¢3o dos sujeitos, tem um papel primordial a cumprir, que vai além da

mera transmissdo de conteudos. Cabe a ela ampliar o conhecimento de

seu corpo discente, bem como dos demais sujeitos que por ela transi-

tam (professoras/es, funciondrios/as, familias, etc.). Para que a escola

cumpra a contento seu papel é preciso que esteja atenta as situagdes do

cotidiano, ouvindo as demandas dos alunos e alunas, observando e aco-

lhendo seus desejos, inquieta¢Ges e frustra¢des (FELIPE, 2008, p. 5).

Apesar da importincia do tema, apenas uma obra atendia 3 descri¢do

acima realizada, conforme o Quadro 8, abaixo.

Quadro 8. Obras Complementares sobre heterogeneidade

e relacBes de género

entdo, homem
chora ou nao?

Ed. Pallas

Autor/
titulo/ Resenha (no Guia)
editora
Afinal, homem chora ou nao? Na histéria contada na obra O
menino Nito: entéo, homem chora ou ndo?, o personagem Nito
Sénia Rosa chorava muito desde que nasceu, mas, certo dia, seu pai lhe

0 menino Nito:

disse que “homem nao chora”. Por isso, 0 menino comegou a
viver um drama, pois, sendo muito sensivel, sofria para agra-
dar o pai e ndo chorar. Finalmente, a situacdo é revertida, pois
a familia aprende como ajudar o garoto a entender a vida. O
enredo oportuniza ao leitor refletir sobre a questdo dos géne-
ros, explorando principalmente os papéis sociais do homem e
da mulher (BRASIL, 2012, p. 73).

Fonte: As autoras.
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No livro “O menino Nito: entdo, homem chora ou n3o?”, hi a proble-
matizac¢do acerca da representacio de homem como aquele que n3o pode
demonstrar sentimentos, afetos e fragilidades.

Em 2015, ao realizarmos observagdes em uma turma multisseriada, da
prética da professora Veraldcia, do municipio de Lagoa dos Gatos-PE, iden-
tificamos o uso do video do livro “O menino Nito: entdo, homem chora
ou nio?”, disponibilizado no material do Projeto “A cor da cultura”. Apés
a aula, realizamos entrevistas com a docente e com os alunos, conforme
segue abaixo.

E — Quais foram seus objetivos hoje?

P — Hoje eu queria fazer com que os meninos tivessem assim uma conscién-
cia maior, né? da cultura negra, sobre o racismo (outro contetido abordado) e o
preconceito. Eu queria que eles aprendessem e tivessem uma visio um pouco
mais ampla. Algumas reflexdes sobre a questdo do racismo e preconceito. [...]
E — Que estratégias foram utilizadas na aula que mais contribuiram para atin-
gir seus objetivos?

P — Eu acho que a estratégia maior foi quando comecei a mostrar aquela caixa
com os brinquedos e comegamos a discutir a questao “menino pode, menino
nio pode”, quando comegamos a entrar na questio do preconceito racial, social
e cultural que eles comegaram a discutir “a menina n3o pode, porque nio sei”
e tem alguns que tém aquelas opinides que ndo mudavam. E eu acho que esse
objetivo eu consegui, eles entenderam o que € preconceito, acho, que deve res-
peitar as diferencas.

E — Quais outras estratégias vocé conseguiu, utilizou para atingir os outros
objetivos, além desse?

P - E... Uma delas foi aquele video que eu passei, né? Do material que eu tenho
sobre “A cor da cultura” (material recebido nas escolas) e trazendo também a
leitura do livro “O menino Nito”, quando eles assistiram e entenderam a ques-
tdo, né? Da questdo, vamos dizer, machismo, né? O homem nio pode cho-

rar. O preconceito com isso ai... Foi quando eles entenderam que no final o
pai diz: “homem chora, sim, sé no pode ficar chorando por besteira”. Tem o
momento, né? As emogdes podem acontecer sempre.

(Professora Verallcia, municipio de Lagoa dos Gatos-PE)

A professora Veralicia demonstrou que teve intencionalidade em pro-
mover reflexdes sobre posturas machistas presentes nos discursos dos
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alunos, buscando problematizi-las, recorrendo ao contetido do livro, no for-

mato de video. Nas entrevistas com os estudantes, podemos perceber que

eles valorizaram a proposta da professora.

E3 — Qual atividade vocé gostou?

C - O filme.

E — O que vocé achou do video que a professora passou na sala?

C - Foi bom. Falou sobre o menino que chorava muito, ai um pai mandou ele
parar de chorar, mas o pai mandou chamar o médico pra ver o que hd, o médico
falou uma frase e o menino gravou na sua cabega, af engoliu mais, sem choros.
E — E por que foi que vocé gostou desse video?

C - Eu gostei desse video porque fala que homem deve chorar, mas em causas
que deve mesmo.

(Filipe, 10 anos, turma multisseriada, Professora Verallcia,

municipio de Lagoa dos Gatos-PE)

E — O que vocé achou do video que a professora passou hoje?

C — Que tudo tem que ter o seu limite.

E — Por qué?

C — Porque o menino chorava muito, af o pai dele disse que homem nio chora
e 0 homem chora.

E — E vocé achou a atitude do pai o qué? Como é que vocé acha que foi a atitude
do pai, no comego da histéria?

C — Meio ruim.

E — Meio ruim? Por qué?

C - Porque ele disse que homem nio chora e todos choram.

(Igor, 9 anos, turma multisseriada, Professora Verallcia,

municipio de Lagoa dos Gatos-PE)

E — Depois a professora passou o video, ndo foi?

C — Passou.

E — Do menino Nito. O que é que vocé achou desse video?

C — Menino pode ser, ele pode ser grande ou pequeno, mas as vezes chora.
(Vitéria, 8 anos, turma multisseriada, Professora Verallcia,

municipio de Lagoa dos Gatos-PE)

3

E - Entrevistadora; C - Crianca.
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Os estudantes reconheceram o contetido abordado como importante,
pois leva a reflexdo sobre um tema muitas vezes silenciado, em que postu-
ras sdo impostas como verdades. O fato de o personagem do livro, Nito, ser
também crianca, pode ter trazido reflexdes mais aproximadas do cotidiano
dos alunos, que se reconheceram em situa¢des em que sentimentos podem
deixar de ser manifestados por preconceito.

De acordo com Gomes (2007, p. 22), “as caracteristicas, os atributos ou
as formas ‘inventadas’ pela cultura para distinguir tanto o sujeito quanto o
grupo a que ele pertence dependem do lugar por eles ocupado na sociedade
e da relagdo que mantém entre si e com os outros”. Nesse sentido, cabe 2
escola promover debates, escutando e problematizando os posicionamen-
tos dos estudantes, de modo a contribuir para reflexdes sobre os modos
como as verdades sdo impostas e as consequéncias que elas trazem para a
sociedade e para cada individuo.

Heterogeneidade e rela¢des étnico-raciais
(de modo geral)

A formagdo da sociedade brasileira é diversificada, tendo sofrido multiplas
entradas de pessoas oriundas de diferentes partes do mundo, o que provoca
grande heterogeneidade social. Segundo Gomes,

a diversidade é um componente do desenvolvimento biolégico e cultu-
ral da humanidade. Ela se faz presente na produc¢io de préticas, sabe-
res, valores, linguagens, técnicas artisticas, cientificas, representagoes
do mundo, experiéncias de sociabilidade e de aprendizagem. Todavia,
ha uma tensdo nesse processo. Por mais que a diversidade seja um ele-
mento constitutivo do processo de humanizacio, hd uma tendéncia
nas culturas, de um modo geral, de ressaltar como positivos e melho-
res os valores que lhe s3o préprios, gerando um certo estranhamento e,
até mesmo, uma rejeicio em relacido ao diferente. E o que chamamos
de etnocentrismo. Esse fenémeno, quando exacerbado, pode se trans-
formar em préticas xendfobas (aversio ou édio ao estrangeiro) e em
racismo (crenga na existéncia da superioridade e inferioridade racial)
(coMEs, 2007, p. 18).
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Diante disso, ressaltamos a importincia de abordarmos em sala de
aula temas referentes as diversidades étnico-raciais. Candau (2014, p. 27)
defende um curriculo numa perspectiva de multiculturalismo aberto e inte-
rativo, “que acentua a interculturalidade por considera-la a mais adequada
para a construgio de sociedades, democrdticas e inclusivas, que articulem
politicas de igualdade com politicas de identidade”.

Desse modo, é necessdrio considerar a importincia de a escola reco-
nhecer e valorizar a identidade dos sujeitos, promovendo discussdes que
rompam com visdes de inferioridade, de preconceito, e pratique a luta da
igualdade étnico-racial. No acervo analisado, 2 obras buscam sensibilizar as
criangas para o respeito e valorizagdo das diferencas, levando a uma discus-
sdo mais geral, sem foco especifico em um tipo de heterogeneidade, con-
forme o Quadro 9, a seguir.

Quadro 9. Obras Complementares sobre heterogeneidade
e relagbes étnico-raciais

Autor/
titulo/
editora

Resenha (no Guia)

A obra A joaninha que perdeu as pintinhas oferece um bom con-
texto para se tratar da questao das diferencas, especialmente

Ducarmo Paes nas relacdes étnico-raciais. A narrativa mostra uma joaninha

A joaninha que
perdeu

as pintinhas
Ed. NOOVHA
AMERICA

que ndo é mais reconhecida pela familia quando perde as pin-
tinhas. Assim, a obra explora a situacdo de abandono diante
do ndo reconhecimento da joaninha pelo grupo familiar, a par-
tir do momento em que ela ficou diferente deles, e a jornada
empreendida por ela para recuperar sua identidade, acompa-
nhada somente por uma formiga, que foi sua amiga insepara-
vel, mesmo sendo de outra espécie (BRASIL, 2012, p. 59).

Sonia Junqueira

Os feiticos
do vizinho

Ed. Auténtica
Editora

A obra Os feiticos do vizinho narra, por meio apenas de ima-
gens, uma histéria de encontros e descobertas entre pessoas
muito diferentes, tanto na cor da pele, como no vestuario, no
cabelo, etc. Assim, a obra tenta representar, nos personagens,
as caracteristicas multiétnicas da populacao brasileira. A nar-
rativa é contextualizada no cotidiano de nossas comunidades e
versa sobre as relagdes entre vizinhos, da desconfianca a apro-
ximac¢do e ao reconhecimento do outro. O leitor encontra, no
livro, uma étima oportunidade de refletir sobre a importancia
da comunicacdo e do compartilhar (BRASIL, 2012, p. 72).

Fonte: As autoras.
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Na prdtica da Professora Juliana Maria de Barros, do municipio de
Jaboatdo dos Guararapes, em Pernambuco, o livro “A joaninha que perdeu
as pintinhas” foi utilizado. A seguir, apresentamos seu relato.

A turma do 2° Ano da Escola Municipal Jodo Bosco de Sena é composta por 26
alunos, dos quais 8 leem fluentemente, 12 estdo silabando e 6 ainda se encon-
tram no processo inicial de apropriac¢io do sistema de escrita.

Vista a realidade da turma, toda semana hd empréstimo de livros na biblio-
teca de classe denominada “Arvore do Conhecimento”, em que os alunos levam
para casa na segunda-feira e na quarta-feira hd devolutiva dos livros das Obras
Complementares e outros trazidos pela professora ou pelos préprios alunos.

Numa quarta-feira a aluna Joana leu em voz alta para a turma o livro “A joa-
ninha que perdeu suas pintinhas”, que havia tomado emprestado.

Antes da leitura, levantei alguns questionamentos: Alguém aqui ji perdeu
algo muito importante? Tentaram encontrar o que perderam? Se sim, encontrou
ou pbde recuperd-lo(a)? O aluno que é cadeirante falou que andava e parou de
andar. Algumas alunas falaram de objetos que perderam, como o anel da for-
matura, borracha, ldpis. Outros alunos falaram do dente que caiu e ainda nio
nasceu outro no lugar. Entdo pedi que desenhassem algo que tinham perdido e
quisessem muito reencontrar. Houve a socializa¢do dos desenhos. Em seguida, a
aluna leu o livro. Com minha orienta¢3o, Joana fez algumas perguntas aos cole-
gas: “Qual o titulo? Quem é a autora? Quem é o ilustrador?” Os alunos que jd
leem fluentemente leram rapidamente o titulo e identificaram o nome da autora
e ilustrador. Uns cincos alunos perguntaram se atrds do livro havia o texto que
fala da vida da autora e ilustrador. A aluna Joana disse que sim e mostrou a todos.

Com minha intervengdo, a aluna questionou a turma sobre o que poderia
se tratar a histéria, observando a capa: uns responderam que poderia ser sobre
uma doenga que ela perde as pintinhas; outros disseram que ela estava brin-
cando e escondeu as pintinhas dos amiguinhos e uma aluna chamou a atengio
para o rosto da joaninha, que parecia estar triste ou preocupada. A aluna entdo
leu a histéria, que é rimada, pois se trata de um texto poético.

Ap6s a leitura, os alunos aplaudiram a colega e discutimos sobre a aventura
de Tininha (a joaninha), quando um aluno lembrou da parte que ela caiu no rio
e gritou por ajuda. Ele nao sabia nadar e falou da sua experiéncia de quase ter se
afogado no mar, e outra aluna disse: “Pena que vocé nio tinha asas para poder
remar até a areia, como Tininha fez no rio”. Outro aluno comentou: “Olha tia,

essa Tininha deveria ter mais cuidado com as pintinhas dela, eu todo dia olharia
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minhas pintas”. Outro aspecto que gerou discussdo na sala foi a nio identifica-
¢do por parte da Dona Joana (m3e de Tininha), devido a perda das pintinhas de
sua filha, em que uma das alunas comenta que se ela fosse Tininha, quando
chegasse em casa e a mie dela n3o a reconhecesse, “choraria para sempre e
nunca mais sairia de perto da minha mae até ela reconhecer eu”. Um aluno
disse que a mae nio pode fazer isso, porque mie sempre precisa conhecer o seu
filho. Uma aluna defendeu a Dona Joana dizendo que ela estava certa, pois “a
familia das joaninhas tem que ter pintinhas” e “Tininha poderia ser uma bruxa
disfarcada que engoliu sua filhinha e nem o pintor acertou que bicho era e pen-
sou que ela era um siri vermelho”. A aluna que leu a histéria lembrou que viu na
televisao o homem mostrando “criangas que s3o abandonadas pela mae porque
nio é da cor que ela queria, do cabelo que ela queria, por ter problema na cabega
ou no corpo também”. Uma aluna destacou o papel da formiguinha, amiga inse-
pardvel de Tininha falando “que formiga corajosa, essa é amiga de verdade ver-
dadeira, viu tia? A bichinha poderia ter morrido afogada no mar, Deus me livre”,
percebendo assim a solidariedade e amizade da formiguinha.

Na semana seguinte, no dia de empréstimo de livros, muitos alunos que-

riam levar para casa esse livro das Obras Complementares.

No relato acima, o uso da obra foi bastante interessante. Diante de
uma prética de estimulo e incentivo a leitura por meio de empréstimos de
livros, foi possivel reconhecer que havia uma intencionalidade da profes-
sora em promover também a discussdo sobre os temas presentes nos livros,
e nio apenas que os alunos lessem, o que potencializa a oportunidade de
perceber os modos de pensar dos alunos quando espagos de didlogo sio
oportunizados.

No momento de discussio, apés a leitura, os alunos revelaram os sen-
tidos construidos diante do texto, apresentando posicionamentos quanto
a postura dos personagens e como consideraram que a joaninha deveria
agir. O tema abordado através do livro também foi reconhecido por uma
aluna nas situa¢des cotidianas, em que criancas sio rejeitadas pelas pré-
prias familias por serem diferentes, o que demonstra a importincia de dis-
cutir sobre o tema. Nesse sentido, consideramos que a préitica da profes-
sora Juliana Barros possibilitou uma escolarizagio da literatura infantil
adequada, que, de acordo com Soares (1999, p. 47) “seria aquilo que con-
duzisse eficazmente as préticas de leitura literdria que ocorrem no contexto
social e as atitudes e valores préprios de um leitor que se quer formar”.

43



Heterogeneidade e relacdes étnico-raciais,
com foco em indigenas

Entre os diversos grupos étnicos que compdem a sociedade brasileira,
podemos destacar as comunidades indigenas. Tais grupos, ao longo da his-
téria do pais, sofreram violéncia de diferentes tipos e sofrem preconceitos
variados, recebendo estigmas de preguicosos, ignorantes, selvagens, dentre
outros. Também tém tido seus direitos desrespeitados e suas culturas des-
valorizadas e apagadas no acervo cultural brasileiro. Por exemplo, Santos e
Secchi (2013), ao analisarem a inclus3o de estudantes indigenas em escolas
publicas de Rondénia, situadas na cidade, relatam situa¢des de violéncia e
preconceito contra estudantes dessa etnia, evidenciando que a tensdo inte-
rétnica é uma forte realidade no cotidiano desses estudantes.

Desse modo, o tratamento curricular da cultura dos povos indigenas
representa uma forma de resisténcia a violéncia imposta a tais grupos e de
inclusio de seus membros. No acervo analisado, 4 obras contribuem para
tal propésito, conforme listagem no Quadro 10, abaixo.

Quadro 10. Obras Complementares sobre heterogeneidade
e relagBes étnico-raciais, com foco em indigenas

Autor/
titulo/ Resenha (no Guia)
editora
Quem ja ouviu o som da taquara, um tipo de bambu usado
como instrumento de sopro? A obra Festa da taquara ensina
que, na aldeia “Ahia Kalapalo”, no Parque Nacional do Xingu,
Fabiana a festa da taquara dura um més. Durante os preparativos,
Ferreira Lopes muitos aspectos do modo de vida dos indios podem ser

observados: como recebem seus vizinhos e interagem com
o ambiente; qual a procedéncia dos pigmentos usados nas
Ed. SM Editora pinturas do corpo; como pescam, coletam e preparam os ali-
mentos etc. Os conceitos de lugar, paisagem, territério e cul-
tura sdo tratados de forma indireta, mas também est&o pre-
sentes na obra (BRASIL, 2012, p. 106).

Festa da taquara

Luis Donisete 0 livro Juntos na aldeia aproxima as criancas da cidade do

Benzi Grupioni universo cultural dos indios. Nele, sdo contadas histérias so-
Juntos na aldeia bre quatro povos indigenas da Amazénia, que falam linguas
Ed. Berlendis tupi-guarani e caribe. As narrativas revelam praticas curio-
& Vertecch sas vividas em lugares distantes e outros modos de vida.
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Luis Donisete
Benzi Grupioni

Juntos na aldeia

Ed. Berlendis
& Vertecch

A obra tem grande potencial para ampliar o universo dos
saberes sobre os povos indigenas brasileiros. Para ajudar a
realizar essa tarefa, o autor recolheu desenhos realizados
pelos povos indigenas e os distribuiu ao longo das histérias
(BRASIL, 2012, p. 88).

A obra Txopai e It6hd revela ao leitor o fantastico surgimento
da nacao Patax6: Txopai, que nasceu da chuva, aprendeu
os segredos da terra, como plantar, pescar, cagar e extrair
remédios das plantas. Quando seus semelhantes também
nasceram da chuva, Txopai Ihes transmitiu toda sua sabe-
doria. Ao terminar, foi morar em It6h§, 14 no céu, para pro-
teger seus parentes. Com esse enredo, o livro, além de pro-
porcionar ao leitor o conhecimento sobre a histéria do povo
Pataxé, traz ensinamentos sobre a preservacdo da natureza
(BRASIL, 2012, p. 104).

Kanatyo Pataxo
(Salvino dos
Santos Braz).

Txopai e Itoha
Ed. Editora Formato

Em cinco histérias, a obra Viagem ao mundo indigena opor-
tuniza ao leitor conhecer o cotidiano de alguns povos indi-
genas: a primeira histéria trata do ritual de passagem de um
menino bororo, marcando seu ingresso no mundo adulto; a
segunda mostra a arte da pintura entre as mulheres xikrin;

Luis Donisete
Benzi Grupioni

Viagem ao . . -
L a terceira narra uma corrida de toras em uma aldeia xavante,
mundo indigena . - . S
enfatizando que o jogo estimula a participacdo e a colabo-
Ed. Berlendis racdo; a quarta relata a Festa da Moca, que marca a entrada
& Vertecch

na puberdade das meninas nambiquara; e a quinta narra a
histéria da comemoracdo do Dia do Indio pelo povo kadiweu
(BRASIL, 2012, p. 116).

Fonte: As autoras.

Como dito acima, a discussdo dessas obras recai sobre um tipo espe-
cifico de identidade étnica, que é a das comunidades indigenas. O relato
envolvendo o livro “Juntos na aldeia”, referente a uma experiéncia que ocor-
reu em Jaboatdo dos Guararapes-PE, na Escola Municipal Professora Odete
Gomes de Morais, sob orientagdo da professora Bruna Raquel Galvao Vidal,
do 3° ano do Ensino Fundamental, pode ilustrar tal tipo de abordagem.

A aula iniciou com o momento “Curtindo as leituras”, com o livro “Juntos na
aldeia”, de Luis Donisete.

Primeiro explorei a capa, perguntei o que eles achavam, que tipo de histé-
ria seria. Um aluno respondeu “de monstro”, outro disse “de indios, de povos
indigenas”.

Iniciei a leitura da histéria: “A cria¢do da humanidade” (um dos textos pre-
sentes no livro).
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Fui lendo a histéria, mostrando as imagens. Os alunos nio apreciaram muito
as imagens, e um deles disse: “Era para ser mais colorido”. Solicitei o siléncio e
continuei a leitura. Apds a leitura, fizemos uma discussio, que foi gravada:

P — Gente, vejam sé. “Juntos na aldeia”, de Luis Donisete. Ele fala sobre o qué?
C - Os indios.

P — E aquela histéria que eu li pra vocés, “A histéria da humanidade”, ela fala
sobre o qué?

C - Deus.

C — Dos homens.

C - Os indios do Brasil.

C - Criag3o do Brasil.

P — Sé o Brasil ou os indios do mundo?

Cs — Do mundo.

C — Do mundo também.

P — Do mundo também. Ana Carolina, que é a personagem da histéria...

C — A principal personagem.

P — A principal, muito bem. Ela gosta de fazer o qué?

C — Perguntas. Ela gosta de perguntar: “O que é isso? O que é aquilo?”

P — Ela gosta de fazer perguntas. Af aparece outra personagem, ela é indigena,

Juliana?

Cs — Nio.

P — Ela é filha de qué?
C — Indigena.

C - Indio.

P — De indio?

Cs — Nao.

C — Brasileira.

P — E a mie dela trabalha em qué?

C — No negécio dos indios.

C — Visitando os indios.

P - E, essa profissdo é chamada de antropéloga.

C — Tia, indio come gente.

P - Indio come gente? No livro falava disso?

C - E n3o. Indio nio come gente.

P — Ai vejam s, no decorrer da histéria que eu fui lendo pra vocés, apareceu...
af Juliana no € a outra personagem, da menina que aparece?

Cs—E.
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P — Juliana faz o qué?

C - Ela s6 fica observando, fica s6 olhando.

P — O que é que acontece com Juliana?

P — Juliana que conta a histéria de qué?

Cs — Dos indios.

P — Af os meninos ficam rindo, né? Sorrindo das histérias, mas Ana Carolina
fica rindo?

Cs — Nao.

P — Por que Ana Carolina ndo fica rindo?

C - E tradicao.

C — Porque ela se interessa.

P — Ela achou interessante ter sido uma histéria contada pela Juliana, né?

C — A aprender mais sobre os indios.

P — E como é que acaba a histéria? Juliana querendo fazer o qué?

C — Perguntas.

P — Perguntas? Ela faz perguntas?

C - Nao.

C — Quer aprender mais as histérias sobre os indios.

P — Entdo esse livro leva a gente a qué?

C — Aprender sobre os indios.

C — Saber mais histérias.

P — Essa tribo aqui, ela fala que lingua?

C - Dos indios.

P — Como é o nome dessa lingua dos indios?

C —Tupi

P — Tupi-Guarani.

C — Tupi-Guarani.

P — Entdo assim, ela ficou curiosa, né? Em aprender mais coisas sobre os
indios. Os indios tém muita histéria e muita coisa para ensinar a gente. Tém
ou nio tém?

Cs — Tém.

P — Com essa histéria, vocés aprenderam o qué?

C — A aprender com eles.

C - E eles aprender com a gente.

P — Também, é uma troca. Muito bem. Nés temos que aprender com eles e eles
com a gente. Vocés acham que se eles aprenderem muita coisa nossa, eles vio
perder a cultura deles?

Cs — Sim.
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Cs — Nao.

C — A gente nio perdeu a cultura da gente e a gente aprendeu muito sobre a
cultura deles.

P — Vejam s6, quando a gente aprendeu muita coisa sobre o indio, no Dia do
Indio, e agora discutindo esse livro, a gente aprendeu o qué? Que os indios
s3o como?

C - Os indios s3o limpos, educados, preservadores da natureza.

P — Eles tém uma lingua?

C-Tém.
P — Eles tém cultura?
C —Tém.

P — Tém muita, muita coisa nossa... Os indios deixaram muita coisa pra nés.
C — Foram eles que criaram o nome Jaboatdo dos Guararapes.

P — O nome da nossa cidade é um nome de origem o qué?

Cs — Indigena.

P — E o nome do nosso Estado?

Cs — Pernambuco.

P — Pernambuco é de origem o qué?

Cs — Indigena.

P — Os indios deixaram muita coisa para nés.

Em seguida, coloquei o cartaz com a musica “Tu tu tu”, de Helio Ziskind,
cantamos e destacamos palavras de origem indigena. Também destacamos pala-

vras do Tupi-Guarani em cartaz.

Leitura de obras como essa é fundamental para difundir imagens posi-
tivas das comunidades indigenas e desmistifica as representacdes de que
os indios seriam povos selvagens, sem cultura, sem capacidade de pensar
sobre o mundo.

Heterogeneidade e relacdes étnico-raciais,
com foco no negro e na cultura africana

Dentre os diferentes tipos de heterogeneidade da sociedade e das escolas,
pode-se destacar o preconceito contra os negros, que € constante e grave.
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Moura (2010) alerta para a importincia de estudos que tratem de tal tema.
Segundo a autora, é preciso realizar

uma leitura critica de como a discriminag¢do e os preconceitos baseados
nos critérios de raga/cor sdo determinantes, capazes de interferir nas tra-
jetérias escolares e profissionais dos individuos, definindo o lugar dos
sujeitos na sociedade, negando as identidades diferenciadas, as diferen-
tes préticas sociais, politicas e culturais (MOURA, 2010, p. 106).

A autora evidencia diferentes modos como o preconceito contra o negro
provoca sentimentos de exclusio, baixa autoestima e redu¢io do rendi-
mento escolar. Evidencia também como o tratamento sobre o tema nas
aulas de Eja pode potencializar o aumento da autoimagem, o fortaleci-
mento dos alunos e o combate ao mito da democracia racial, mostrando o
quanto esse mito é perverso para os negros no Brasil.

Considerando tais questdes, é urgente que tal tema seja foco de atengdo
nas escolas brasileiras, tanto no atendimento aos adultos quanto aos ado-
lescentes e criangas, escolas que sdo compostas de grande diversidade étni-
co-racial e de grande quantidade de alunos negros. No acervo analisado, 14
obras tinham potencial mais explicito de auxiliar no trabalho docente com
tais objetivos, conforme listagem no Quadro 11, a seguir.

Quadro 11. Obras Complementares sobre heterogeneidade
e relacdes étnico-raciais, com foco no negro e na cultura africana

Autor/ titulo/

editora Resenha (no Guia)

Sambista é o nome de um cachorro que mora na quadra da
Escola de Samba Unidos do Batuque. Ao longo da obra A escola
do cachorro Sambista, este personagem vai introduzindo o lei-

Felipe Ferreira tor na constituicdo de uma escola de samba: suas cores, seus

A escola simbolos e os papéis do carnavalesco, do enredo, do composi-
do cachorro tor, do mestre de bateria, do coredgrafo e dos passistas. Nas
Sambista laterais das paginas, ha referéncias a personagens histéricos
Ed. Atica Editora do samba, mostrados por meio de pequenos textos e fotogra-

fias, possibilitando ao leitor compreender o samba como arte,
uma construcdo histdrica organizada a partir de regras, simbo-
los e cédigos (BRASIL, 2012, p. 92).
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Autor/ titulo/

Resenha (no Guia)

editora
Inspirada na letra do samba “Deixa Maria sambar”, de Paulo
Brazdo, a obra A rainha da bateria narra a histéria de Maria
. Luiza, uma jovem apaixonada por musica popular brasileira. Um
Martinho dia, ela conhece uma escola de samba e fica encantada. Depois
da Vila de enfrentar muito preconceito e dificuldade, ela se torna a
A rainha rainha da bateria. Com esse enredo, o leitor tem a oportuni-
da bateria dade de perceber uma escola de samba como um espaco de
Ed. Lazuli arte, cultura, diversdo, aprendizagem e convivéncia. Na obra,
0 samba é apresentado como uma das maiores manifestagées
da cultura popular brasileira, originada das matrizes africanas
(BRASIL, 2012, p. 123).
A obra As panquecas de Mama Panya apresenta o Quénia, por
meio do cotidiano de Mama Panya e seu filho Adika. Na histé-
Mary Chamberlin | ra contada, focalizam-se principalmente as no¢des de paisa-

e
Rich Chamberlin

As panquecas
de Mama Panya

Ed. SM Editora

gem — devido a riqueza das imagens apresentadas — e de lugar
— em vista das rela¢des afetivas observadas, tanto no que se
refere as relagdes de vizinhanca como aquelas relacionadas
ao espaco vivido. A narrativa gira em torno da ida ao mercado
para comprar os ingredientes do jantar. No caminho, ha regis-
tros da paisagem, dos animais, da lingua, dos costumes, da cul-
tura e da solidariedade dos povos do leste da Africa (BRASIL,
2012, p. 120).

0O livro Bruna e a galinha d’Angola conta a histéria de Bruna,

Gercilga uma garota que ganha da avé uma galinha d’Angola. O pre-
Marques Saraiva | Sente vira uma oportunidade para ela conhecer as histo-
de Almeida rias sobre a Africa, terra de sua familia, sobre a criacdo do
Bruna e mundo e sobre sua vinda para a aldeia onde moram. A medida
. que Bruna vai fazendo novas amizades, toda a sua aldeia vai
a galinha - L . .
d’Angola to.mando conheamentp das histérias de sua av6. Assim, a obra
cria uma boa oportunidade para que o professor explore, com
Ed. Pallas os alunos, suas préprias histérias e crencas, estimulando o res-
peito a diferenca (BRASIL, 2012, p. 103).
Pode-se discutir ou resolver um problema cantando? A obra
Cangdo dos povos africanos apresenta, na forma de poesia
Fernando rimada, a tradicdo mantida por uma tribo africana, cuja carac-
da Paixdo teristica maior é utilizar a can¢do como mediadora nas rela¢bes
Cancdo sociais. Assim, no nascimento, no rito de passagem para a vida
adulta, na morte e mesmo nos momentos em que um membro
dos povos . - - PR B
africanos da tribo comete um ato considerado impréprio, é por meio da
cancao que todos se manifestam. O poema propicia trabalhar a
Ed. IMEPH

nogao de lugar e regido, além de ampliar o universo vocabular
do leitor e desenvolver conteldos relacionados a pluralidade
cultural (BRASIL, 2012, p. 121).
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Autor/ titulo/

Resenha (no Guia)

editora
Marcio Luiz A obra Desvendando a bateria da escola de samba apresenta
Gusmdo Coelho | 3 pateria de uma escola de samba como um conjunto musi-
e Ana Maria cal expressivo da cultura popular brasileira: como se constitui,
Favaretto quais os seus instrumentos e as curiosidades historicas sobre
Desvendando o surgimento dessa escola em nosso pais. Traz, também, foto-
a bateria grafias que mostram, com riqueza de detalhes, a postura do
da escola musico para cada um dos instrumentos. E uma obra que possi-
de samba bilita ao leitor compreender o valor artistico de uma bateria de
Ed. Formato escola de samba e o papel das culturas populares na formagdo
Editora das identidades brasileiras (BRASIL, 2012, p. 107).

. De onde vém as histérias? Como o mundo foi criado? Por que
/”.9”‘1 as pessoas tém cor de pele diferente? Por que os baobas pare-
Biesemeyer cem estar de ponta-cabeca? Para todas essas perguntas, o
Bellinghausen livro Histérias encantadas africanas encontra respostas, coleta-
Historias das em lendas vindas da Costa do Marfim e dos povos Ashanti.
encantadas llustradas com belas imagens que remetem aos grafismos afri-
africanas canos, essas historias ampliam o repertério cultural dos alu-

Ed. RHJ Livros

nos, difundindo aspectos pouco conhecidos das tradi¢bes e
visdes de mundo dos povos africanos (BRASIL, 2012, p. 133).

Vocé conhece o maracatu? O livro Maracatu convida o leitor a
participar do universo lidico do maracatu, que desfila nas ruas
das cidades de Pernambuco. O ritmo representa a coroacao do

Sonia Rosa Rei e da Rainha do Congo, vestidos com muito luxo e acompa-
nhados por sua corte, que danca e canta ao som dos tambores.
Maracatu . - -
Assim, a obra busca valorizar a cultura afro-brasileira, apre-
Ed. Pallas sentando aos leitores os ritos, os ritmos, as personagens, as
dancas e as vestimentas de uma das manifestagdes mais tradi-
cionais da cultura popular brasileira, um dos simbolos de resis-
téncia negra do periodo da escravidao (BRASIL, 2012, p. 61).
De que cor é a sua familia? Na obra Minha familia é colorida,
. a narrativa é desencadeada pela curiosidade de Angelo, que
I\Gfoggma questiona sua mde sobre as diferencas de cor da pele e de
artins

Minha familia
é colorida

Ed. SM Editora

cabelo entre ele e seus irmaos, um deles de cabelo liso e pele
branca. A mae também é branca, e a avé negra. A mae do per-
sonagem conta a histéria de sua familia, passando pela sua
prépria histéria com o marido, revelando ao filho e ao leitor
que as raizes da familia brasileira se compdem de pessoas com
fenétipos bem diferentes um do outro (BRASIL, 2012, p. 58).
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Autor/ titulo/

Resenha (no Guia)

das histérias
Ed. Auténtica

editora

A obra O heréi de Damido em a descoberta da capoeira narra a
. histéria de um menino negro que ndo encontrava um her6i da
Iza Lotito sua cor, até que descobre, na capoeira, que ele préprio poderia
0 heréi ser seu heréi. Escrito em versos, o livro é um guia que ensinard
de Damido ao leitor alguns movimentos da capoeira: ginga, ad, cécoras,
ema béncao, resisténcia, pulo, arpdo, cabecada. Apresenta, ainda,
descoberta um histérico da capoeira e um glossério de termos usados
da capoeira pelos capoeiristas, mostrando a capoeira como uma manifes-
Ed. Girafinha tacdo cultural que surgiu como resisténcia da populacao negra
brasileira, e que atualmente é considerada como danca, jogo

lddico, esporte e arte marcial (BRASIL, 2012, p. 137).
0 livro O senhor das histérias integra a série intitulada “Mitos
africanos recriados em quadrinhos”. Nele, o vovd Lobato conta
Wellington Srbek | para seus netos a histéria do velho Anansi, que vivia na Africa
0 senhor e embalava as noites de seu povo narrando belas histérias.

Intrigado por acordar e nunca se lembrar do que havia contado
na noite anterior, Anansi embarca numa grande aventura para
conquistar a “caixa das histdrias”. A obra se constitui em uma

Editora forma divertida de construir o conceito de meméria a partir do
legado cultural dos povos africanos (BRASIL, 2012, p. 118).

A obra Por que somos de cores diferentes? apresenta ao leitor,

. em linguagem cientifica, mas de facil compreensdo, explica-

Carmen Gil ¢Bes sobre a nossa diversidade étnica, que, sendo decorrente

Por que somos de fatores genéticos, é uma heran¢a de nossos familiares. Ao

de cores responder as ddvidas da personagem Marta sobre aspectos

diferentes? da pigmentacdo da nossa pele, o livro nos possibilita conhecer

Ed. Girafinha com mais profundidade as causas das nossas diferengas mor-

folégicas. Assim, a obra contribui para a supera¢do de precon-
ceitos raciais (BRASIL, 2012, p. 112).

Maria Cristina
Furtado

Pretinho, meu
boneco querido

Ed. Editora
do Brasil

O livro Pretinho, meu boneco querido narra a aventura de
Pretinho, um boneco que, por ser negro, é excluido pelos
outros que habitavam o quarto de Nininha — uma menina negra
que guardava o segredo de todos eles serem falantes. Movidos
por preconceito racial e cilmes, o boneco Malandrinho, o ursi-
nho Malaquias e a boneca Fafa tramam pregar uma peca em
Pretinho. Como resultado, Pretinho quase é devorado pelo
cachorro Hulk. Passado o susto, os bonecos se arrependem e
sdo perdoados por Pretinho e Nininha (BRASIL, 2012, p. 117).

Fonte: As autoras.
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As obras apresentadas acima tém em comum enfoques étnico-raciais,
com foco no negro e na cultura africana, abordando temdticas relativas a
musicas, dancas, crencas, valores, costumes, tradi¢des, valorizando, assim,
a cultura afro-brasileira e abordando algumas manifestacdes de precon-
ceito, em busca de combaté-las.

Além de uma necessidade educacional, tais discussbes sdo previstas
pela Lei 10.639/2003, que versa sobre dispositivos legais no que diz res-
peito ao ensino sobre Histéria da Africa e da cultura afro-brasileira, que
representa significativo avanco para a luta contra o preconceito e o racismo.
Concordamos com Moreira e Cimara (2008, p. 47), ao defenderem que

¢ importante que nosso/a estudante perceba com clareza a existéncia de
preconceitos e discriminagdes e verifique como podem estar afetando
suas experiéncias pessoais, assim como a formagcio de sua identidade. E
importante que o/a aluno/a compreenda as rela¢des de poder entre gru-
pos dominantes e subalternizados (homens/mulheres; brancos/negros),
que tém contribuido para preservar situagdes de privilégio (para domi-

nantes) e de opressdo (para subalternizados).

Na entrevista com o aluno Felipe, jd reproduzida anteriormente, o livro
“Histérias encantadas africanas” foi citado como um dos que ele mais gos-
tava. Vejamos:

E — O que vocé achou desse livro — “Histérias encantadas africanas”?

Por que vocé selecionou ele?

C — Porque tem trés histérias. Uma dessas se chama Baobd, uma drvore de
ponta-cabeca.

E — Por que vocé gostou?

C — Porque baobd nasceu em um lado de um rio com as raizes viradas pra cima
e a parte do mato dela era para baixo e a madeira dela para cima.

Af as raizes dela viravam para terra, onde a terra era muito fofa e vinha muita
dgua porque era perto de um rio.

E — Certo. Vocé primeiro me disse que gostou do livro porque ele tem trés his-
térias. Dessas trés, a que vocé mais gostou foi a do baob4?

C — Nio. “A Nanci e o bau de histérias”.

E — Por que vocé mais gostou dessa histéria?
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C — Porque um homem tinha que capturar, parece que uma aranha, um gato-
-do-mato e um bau para os deuses fazer os desejos dele.

E — E por que vocé gostou desse livro?

C - Eu gostei desse livro porque como a gente estd na consciéncia negra...
Ele fala dos africanos, das lendas da Africa e o contetdo dele é muito bom.
(Felipe, 10 anos, turma multisseriada, Professora Veraldcia,

municipio de Lagoa dos Gatos-PE)

Felipe destacou que o livro traz novas informagoes, valorizando seu con-
teido. A obra apresenta versdes africanas sobre as tradi¢oes, crengas do
seu povo, trazendo algumas explicacdes que foram percebidas e valoriza-
das pela crianca.

Consideracgdes finais

As reflexdes realizadas neste capitulo evidenciam a importincia do traba-
lho com obras diversificadas, que tratem de temas relativos a diversidade,
sobretudo pela possibilidade de uma formacio de sujeitos capazes de refle-
tir sobre as diferencas sociais e se posicionarem quanto a elas.

Nas turmas observadas no dmbito desta pesquisa, foi possivel consta-
tar a riqueza desse trabalho, que era estampada, sobretudo, nos cantinhos
de leitura presentes nas salas de aula. Por meio do acesso a diversos livros,
conhecimentos variados sobre temas relativos a diferentes componentes
curriculares foram abordados, a0 mesmo tempo em que as habilidades de
leitura eram desenvolvidas. Assim, a abordagem da heterogeneidade e a
interdisciplinaridade puderam orientar o trabalho dos professores que par-
ticipavam dos encontros de formacio do Pacto Nacional pela Alfabetizagdo
na Idade Certa.
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RAPUNZEL PODE SER NEGRA?

Literatura e diversidade numa turma
de 3° ano do ciclo de alfabetizacao

Ester Calland de Sousa Rosa
Helen Regina Freire dos Santos

A leitura de contos de fadas hd muito é polémica entre os educadores.
Alguns chegam a se perguntar se “estio mortas as fadas” (AMARILHA, 1997)
e se ainda faz sentido incluir essas narrativas no repertério a ser compar-
tilhado em leituras escolares (COssoN, 2012; MACHADO, 2002). Argumentos
a favor desse género localizam suas origens no conto maravilhoso
(proOPP, 2001), cuja for¢a narrativa advém de sua linguagem carregada de
simbolos atemporais, que conferem efeitos em leitores situados em diver-
sos contextos espaco-temporais. Estudiosos da Psicandlise, por sua vez,
argumentam que os contos s3o narrativas que se perpetuaram no tempo
e se difundiram para além das fronteiras geogréficas gracas a “linguagem
esquecida” (FrRoMM, 1983) com que sdo constituidas, linguagem esta que
fala ao inconsciente infantil (e também ao adulto), numa composi¢do indis-
socidvel entre forma e contetdo.
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Nessa trilha de argumentac3o, as histérias de fadas contribuiriam para
dar forma a temores, angustias e conflitos infantis, com potencial para
“tomadas de consciéncia subitas de uma verdade interior, como esclare-
cimentos sobre uma parte de si mesmo até entdo desconhecida. [..] E o
texto que ‘1& o leitor, que sabe muito sobre ele, sobre regides nele que ainda
h3o haviam sido exploradas” (pETIT, 2013, p. 46). Assim como ocorre com
as narrativas miticas, os contos maravilhosos remetem as rela¢des huma-
nas, “constroem coisas com a palavra”, provocam transformagdes em quem
escuta e sdo “veiculo da experiéncia humana” (MENESES, 1995, P. 52; 54).

Em contraposi¢io a defesa de uma suposta universalidade da linguagem
simbdlica que dd materialidade aos contos de fadas, perspectivas criticas
reconhecem nessas histérias modelos de relagdes de género, de relagdes
intergeracionais, entre classes sociais e também étnico-raciais que repro-
duzem valores questiondveis nos parimetros da sociedade contempora-
nea e, em certo sentido, estariam em oposi¢do a compreensio da literatura
como um direito humano (cANDIDO, 1995). Quanto as rela¢des de género,
essas histérias naturalizam e reforcam modelos em que a mulher estd con-
dicionada a um lugar de passividade, de adormecimento, de espera de res-
gate por um consorte masculino de quem depende. A crianca é vista como
um ser frigil, que é frequentemente ludibriada e vulnerdvel. A aristocra-
cia é apresentada como um valor desejdvel e a pobreza como castigo a ser
superado, com a ascensdo A nobreza, principalmente através do matrimé-
nio. Os estereétipos de beleza circunscrevem-se as caracteristicas caucasia-
nas, num ideal de embranquecimento que leva a expectativa de que ser prin-
cesa, principe, e por consequéncia, bom e belo, associa-se a certo fenétipo.

Entre esses polos podemos situar uma terceira via, com uma vasta pro-
dugdo atual que propde a retomada dos clissicos, parafraseados ou adapta-
dos, com releituras que promovem novas possibilidades interpretativas das
temadticas em jogo nessas histérias. Assim, podemos conhecer, por exem-
plo, uma outra Chapeuzinho Vermelho, distinta daquela registrada pelos
Irmaos Grimm ou por Charles Perraut, que enfrenta o lobo (que afinal, ndo
passa de um bolo, no dizer da Chapeuzinho Amarelo), deixando de “amare-
lar de medo” na versdo escrita por Chico Buarque de Holanda. Chapeuzinho
também aparece transformada na narra¢do de Guimaraes Rosa, que apre-
senta uma “Nova Velha Histéria” em que Fita Verde enfrenta seus medos
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ao arriscar-se na floresta: “Ela mesma resolveu escolher tomar esse cami-
nho de ¢4, louco e longo, e n3o o outro, encurtoso” (ROsA, 1992, p. 9).

Com a inten¢do de ambientar a histéria no Brasil e “transformando per-
sonagens que nada tém de brasileiros em seres com nosso rosto e nossa
pele, enfrentando monstros e bruxas do nosso imagindrio cultural”, surge
a versio chamada: “Rapunzel e o Quibungo” (COELHO, AGOSTINHO, 2012,
texto da 4° capa). A bela jovem, de voz atraente, é raptada por Quibungo,
um “papao malvado de cabega muito grande, com um enorme buraco nas
costas, onde joga as criangas para comer” (idem, p. 1). Reproduzindo os ele-
mentos essenciais do conto original, Rapunzel, com seus longos cabelos, é
afastada dos pais ainda pequena e confinada numa torre de bambu, no alto
de uma castanheira. Anos depois, o principe Dakarai descobre a princesa
e os jovens se enamoram. O herdi, no entanto, fracassa na tentativa de sal-
vé-la, descoberto por um descuido da jovem. O principe fica cego, ap6s ser
enganado pelo Quibungo. Na sequéncia, acidentalmente, Rapunzel conse-
gue derrubar o monstro, que morre ao cair. Por fim, os namorados se reen-
contram e as ldgrimas dela curam as feridas do rapaz, que recupera magi-
camente a vis3o. Por fim, “Dakarai levou Rapunzel para perto de seu povo,
onde viveram juntos pelo tempo afora” (COELHO, AGOSTINHO, 2012, P. I3).

O texto ndo fornece mais elementos fenotipicos do jovem casal. No
entanto, as imagens que compdem o livro-dlbum (ilustracdes de Walter
Lara) evidenciam o que contraria a expectativa do leitor da histéria original:
ambos s3o negros. A bruxa raptora, por sua vez, é substituida por um per-
sonagem oriundo do imagindrio africano e que é recontado em versdes que
circulam em especial na Bahia.

E quando essa também “nova-velha” histéria entra na sala de aula? Que
possibilidades advém? Mantém sua forca simbdélica? Rompe com expectati-
vas? Oportuniza novas leituras?

Este capitulo traz como material empirico o que foi coletado numa
turma do 3° ano do Ciclo de Alfabetiza¢do em que esse livro foi lido, no
contexto de uma sequéncia de leituras que tinham em comum a referén-
cia ao continente africano. Os registros de observa¢do dessa sala de aula
sdo parte dos dados coletados no Projeto de Pesquisa “Pacto Nacional pela
Alfabetizag3o na Idade Certa (pNAIC): impactos sobre a pritica docente™. Ao

1 0 material empirico utilizado neste capitulo foi organizado tendo em vista o subprojeto 3 - “Préatica
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todo, foram acompanhadas 10 aulas dessa turma, ao longo de um periodo
de dois meses (novembro e dezembro de 2013), e em todas elas o tema
das rela¢bes étnico-raciais esteve presente. Em 77 dessas aulas, ocorreram
atividades de leitura de histérias de matriz africana, sendo duas narrativas
miticas (A lenda do Tambor e Galinha d’Angola), um conto contemporineo
(Bruna e a galinha d’Angola) e a releitura de um conto de fadas (Rapunzel
e 0 Quibungo).

A realizagdo da sequéncia de atividades propiciou que, nessa sala de aula,
questdes relativas a temdtica da diversidade nas rela¢bes étnico-raciais fossem
abordadas em eventos de leitura de textos literdrios, revelando seu potencial
formativo para a reflexdo sobre as relagdes humanas, em sua complexidade.

Para refletir sobre o tema, inicialmente discutimos a relagdo entre lite-
ratura e diversidade na sala de aula, com destaque para a reflexdo sobre
como a leitura literdria contribui para a construc¢do de sentidos, inclusive
na compreensio de si mesmo e do mundo. Em seguida, tecemos consi-
deracbes em torno da sequéncia de atividades que foi realizada na sala de
aula focalizada na pesquisa, buscando extrair dela algumas ideias que aju-
dem a estreitar as rela¢des entre leitura literdria no Ciclo de Alfabetiza¢io e
a constituicdo de prdticas docentes que contribuam para acolher a diversi-
dade étnico-racial em sala de aula.

Leitura literaria, compreensio e construcio de sentidos:
saber do mundo, saber de si...

O leitor é ativo na elaboragdo de sentidos e significados na compreensido
de textos, quer seja um leitor experiente, quer seja um leitor iniciante,
em formag3o. Partindo dessa compreensdo, a leitura sempre envolve uma
apropria¢3o (ou fruicdo leitora), despertada pelo texto literdrio. Ler é, por-
tanto, um ato insurgente, dindmico, que envolve elaboracdes individuais

de ensino de professores alfabetizadores em processo de formagdo”, da pesquisa, que conta com
apoio do MEC, através da Secretaria de Educa¢do Basica, e também da CAPES, em Edital Universal. O
objetivo que norteou a analise aqui empreendida foi a de identificar se a pratica de leitura deleite rea-
lizada nos processos de formagdo docente passa a integrar as rotinas da sala de aula das professoras
alfabetizadoras, identificando os titulos escolhidos para leitura com as criangas e as estratégias de
formacdo de leitores adotadas. O recorte dado para este capitulo circunscreveu-se a prética de uma
das 16 salas de aula observadas no periodo de 2013, envolvendo quatro municipios de Pernambuco,
sempre com professores envolvidos no PNAIC.
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e coletivas. A esse respeito, Steiner (2001) nos sinaliza, em sua obra
“Nenhuma paixio desperdicada”:

Quaisquer proposic¢des e enunciados, sejam eles primdrios, secunddrios
ou tercidrios (o comentdrio do comentdrio, a interpretagio da interpre-
tacdo, a critica da critica, tio comuns na nossa atual cultura bizantina),
fazem parte de uma intertextualidade que os abarca a todos. Equivalem-se,
todos, enquanto écriture. Em decorréncia disso segue-se um jogo de pala-
vras profundamente intrigante (e no é um jogo de palavras, afinal, qual-
quer discurso ou texto?): um texto primdrio, bem como todos os demais
originados por ele, s3o meramente pré-textos. O texto primdrio simples-
mente antecede aos demais no tempo, por acidente cronolégico. Eacausa
mais ou menos contingente, mais ou menos aleatdria, dos pastiches, das
parddias e das citagGes relativas a ele (STEINER, 2001, p. 40).

Nessa dire¢do, a leitura, e mais especificamente a leitura literdria, nio se
configura como uma mera decodifica¢do objetiva de textos por parte de um
leitor. No que tange ao binémio leitura literdria e leitor, entendemos que a
prética de leitura faculta ao leitor a possibilidade de delinear uma apropria-
¢3o mais auténoma no que diz respeito a obras, o que implica uma cola-
boragdo ativa na compreensdo do texto e em seus processos de significa-
¢3o. No processo de leitura, entra em jogo a subjetividade e a ratificagdo ou
a retificacdo de valores culturais e identitirios, através do encontro com o
texto na experiéncia estética, que é um agente provocador e ampliador de
sentidos de mundo e de si (cossoN, 2011, p. 120).

Entdo, ao falarmos da experiéncia leitora de criancas, podemos pensar
num processo interativo distinto de uma mera “identificacdo” com textos
ou personagens (PETIT, 2013), uma vez que o leitor aporta ao texto seus refe-
renciais, que sio construidos em diferentes esferas da vida social. Sendo
assim, o lugar da leitura é ao mesmo tempo o do reconhecimento e o da
afirmacdo de si, e também o espaco do estranhamento e do confronto com
o divergente, jd que

nessa acepgdo, leitura é algo capaz de provocar mudangas, para 14 do
mero entretenimento que, no entanto, é fundamental, para atrair e
animar o contato primeiro de iniciantes, como a criang¢a, com o livro
(CADEMARTORI, 2012, P. 24).
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Quando pensamos, portanto, no processo de educacio literdria
(coLOMER, 1991), passamos a considerar que o leitor precisa aprender a tran-
sitar num universo de possibilidades de “aprecia¢tes leitoras” (Eco, 2012),
e nio apenas deleitar-se ou entreter-se. Nesse entendimento, embora a lite-
ratura possa estar em proximidade com as vivéncias da realidade cotidiana,
ela também expressa essa realidade através de uma linguagem especifica —
rica em plurissignifica¢cdes, metdforas, ritmos e cadéncias — e diferenciada,
que abre espacos para o leitor confrontar o vivido com o imaginado, atra-
vés de possiveis realidades nem sempre presentes em nossas experiéncias
cotidianas. E, no universo da leitura literdria, compreendemos que, na con-
di¢3o de leitores, somos confrontados com a polissemia de significa¢des e
interpretagdes, com a contesta¢do de valores numa subversdo na conformi-
dade, e por fim, com certa experimenta¢io imagindria de situa¢des possi-
veis, mesmo que destoantes, de representa¢des do nosso cotidiano. (Jouve,
2002, p. 123-I41).

Assim, se pensarmos amplamente na formac3o de leitores, e mais espe-
cificamente do leitor literdrio, perceberemos que a leitura, ao envolver um
ato comunicativo, nunca serd isenta de inten¢des que, portanto, localiza-
-se na esfera politica, onde se negociam valores e concepgoes. E, nesse pro-
cesso de leitura, a obra delineia nos leitores horizontes de expectativas que,
por sua vez, os afetam (AGUIAR, 2012), provocando, ocasionalmente, inquie-
tacdes nem sempre facilmente resolvidas (BAJOUR, 2012).

Historias africanas - mediacdo docente no trato
com a diversidade

Do conjunto de 10 aulas observadas e cujo registro foi realizado em gudio e
transcrito na integra, identificamos que a professora utiliza, regularmente,
livros infantis e textos literdrios em sua pritica. A turma era composta por
um grupo de criangas na faixa etdria de 8 anos, o que se espera para o 3°
ano do Ciclo de Alfabetizacio. Pelos registros de aula coletados na pesquisa,
identificamos que se trata de um grupo participativo, que responde positi-
vamente 3 condugdo das atividades pedagdgicas.

O foco de nossa andlise, neste capitulo, recaiu sobre as aulas 2, 3, 4,
5, 6 e 9, ministradas, como jd anunciado na introdu¢io deste capitulo,
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no perfodo entre os meses de novembro e dezembro do ano de 2013. O
acompanhamento da pratica da professora esteve atrelado ao fato de que a
mesma era cursista do Programa de Formagio Continuada conduzido pela
equipe do Centro de Estudos em Educag¢io e Linguagem (CEEL), como parte
do Pacto Nacional pela Alfabetiza¢do na Idade Certa (pnarc). Como partici-
pante da pesquisa, a professora consentiu em ter suas aulas acompanhadas
por um pesquisador, ao longo do ano letivo; as criancas responderam a ins-
trumentos de avalia¢do da aprendizagem e algumas delas foram entrevista-
das ap6s cada aula.

Nas 10 aulas observadas, a professora realizou uma sequéncia de ativi-
dades que tinha como tema “O continente africano”. As criangas participa-
ram de diferentes atividades envolvendo o estudo da Africa e a professora
conduziu as aulas tendo como objetivo preparar a turma para a apresenta-
¢3o que ocorreria na Feira de Conhecimentos. Em 6 das aulas o tema foi
abordado a partir da leitura dos textos literdrios: “A lenda do tambor afri-
cano”, “Rapunzel e o Quibungo”, “A galinha d’Angola” e “Bruna e a gali-
nha d’Angola”. Todos os textos tém em comum seu recorte étnico-racial e
estavam inseridos no planejamento da professora, que inclufa a preparacio
para que a turma lesse, em voz alta, essas histérias, o que estava planejado
para ocorrer na forma de apresentacio oral para colegas de outras turmas.

A situacio diddtica observada envolveu, nas 6 aulas, as atividades de:
leitura em voz alta pela professora, para o grupo classe como um todo; lei-
tura individual, silenciosa, pelas criangas; leitura de trechos em voz alta,
pelas criancas; reescrita individual da histéria lida; revisdo coletiva dos tex-
tos; produgdo plistica com desenhos. Além das situa¢des de leitura pro-
priamente ditas, a professora conduziu diferentes momentos de conversa
em torno dos textos, com ativa¢io de conhecimentos prévios, perguntas de
compreensdo e para emissio de opinido por parte das criangas acerca das
histérias e esclarecimentos sobre os temas (soLE, 1998; BRANDAO E ROSA,
2010; BAJOUR, 2012). Como material de leitura, a professora também dispo-
nibilizou textos informativos, consultou mapas, realizou a leitura de uma
cangdo (“A galinha d'Angola”, de Vinicius de Moraes) e fez a leitura dos tex-
tos produzidos pelas criangas.

No conjunto de aulas observadas, a questdo da diversidade étnico-ra-
cial foi abordada em diferentes aspectos, através das estratégias didéticas
conduzidas pela professora. Na andlise aqui empreendida destacamos dois
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conjuntos de agdes pedagdgicas empreendidas pela professora: a selecio
dos textos e as conversas conduzidas em torno das histérias lidas.

Quanto 2 sele¢do dos textos, consideramos que é um elemento impor-
tante na mediagdo de leitura literdria, conforme também defendem estu-
diosos da drea (COSSON, 2012; RITER, 2005; BAJARD, 2007). No caso das es-
colhas realizadas pela professora observada, elas recafram sobre textos
singulares de diferentes géneros literdrios. Ao que parece, a escolha dos tex-
tos foi orientada pelo interesse em propiciar as criancas o conhecimento de
histérias de matriz africana. Assim, a professora recorreu a textos que pes-
quisou na Internet, escolheu um livro que compunha o seu acervo parti-
cular e outro que fazia parte do acervo da turma, distribuido pelo mc. Em
termos de géneros, foram selecionados dois mitos de origem (que expli-
cam como foi confeccionado o primeiro tambor africano e como a galinha
d’Angola ganhou sua plumagem), um conto contemporineo (ambientado
numa aldeia e que inclui a narrativa mitica da origem do universo asso-
ciada a Conquém, a galinha d’Angola) e uma releitura de um conto mara-
vilhoso (originalmente registrado pelos Irmaos Grimm), adaptado ao con-
texto brasileiro.

Identificamos, portanto, nas escolhas realizadas pela professora, ele-
mentos que favorecem o trabalho com a diversidade étnico-racial, particu-
larmente quando recorre a textos com recorte na ancestralidade africana.
Neste caso, a professora escolheu dois géneros — mitos e contos —, ambos
com origem na literatura oral e cujas narrativas remetem a simbolos que
afirmam a identidade e o pertencimento étnico. Assim, as criangas tiveram
conhecimento da histéria que explica como o tamborinho chegou ao povo
da Guiné, presenteado pela lua e como resultado das peripécias de maca-
quinhos de nariz branco. Conheceram também a explica¢do para a origem
da Terra, que foi resultado do trabalho da galinha Coquém, junto com o
pombo e o lagarto. Conheceram, ainda, outra histéria envolvendo a galinha
d’Angola, que explica a origem da diversidade entre as plumagens dos pds-
saros. No caso da galinha d’Angola, conforme explica a narrativa lida para
as criangas, esta ficou com pintas negras e com “pernas fracas” como resul-
tado de um castigo por conta de sua inveja. Por fim, as criancas foram apre-
sentadas a “Rapunzel e o Quibungo”, reconto ambientado na Bahia, com
personagens negros, numa adapta¢do da histéria originalmente ambien-
tada no contexto europeu.
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As quatro histérias, portanto, introduzem as criangas ao universo
das narrativas cujos personagens sio negros ou tém como narradores os
povos africanos. Além disso, s3o constituidas por elementos dessas cultu-
ras (o tambor, o pand, os diferentes animais) e apresentam figuras miti-
cas de seu imagindrio (Quibungo). As narrativas miticas trazem referén-
cias as origens (do tambor, da Terra e das diferentes formas das aves) e
sdo permeadas de elementos mdgicos e antropomorfismos (p.ex., a lua con-
versa com o macaco; as aves sdo corroidas de inveja e metamorfoseiam-
-se com o poder mdgico do Melro). O conto de fadas que conta a saga de
Rapunzel, mesmo na releitura que altera seu contexto e personagens, man-
tém vdirios dos elementos constitutivos da trama originalmente registrada
pelos Irm3os Grimm: existe uma situagdo inicial de harmonia, a jovem
heroina é afastada do lar, passa por provagdes, retorna transformada apds
um evento madgico e encontra a felicidade. Elementos simbdlicos, como os
longos cabelos, a torre, o segredo e sua revelagdo, dentre outros, s3o preser-
vados na versdo brasileira e contemporanea.

Ao escolher essas narrativas, a professora propicia que a sua turma
entre em contato com textos da literatura que nio integram, usualmente,
o canone escolar (cossoN, 2012). Pautada por seu objetivo de preparar
as criangas para apresentarem o continente africano durante a Feira de
Conhecimentos da escola, a docente escolhe como recurso didatico a leitura
desses textos literdrios (além de textos informativos). A escolha dos textos,
como lembra Bajour (2012) “sempre supde a considera¢do, de modo mais
ou menos categérico, de representacdes, teorias e problemas acerca da lite-
ratura, da leitura e dos leitores.” (p. 52). Ao que parece, as escolhas da profes-
sora recairam sobre o tema que desejava abordar, numa perspectiva “peda-
glégica” (SANTOS, 2014) e que tem motivacdo “extraliterdria” (BAJOUR, 2012),
ou seja, estd incorporada a objetivos diddticos alheios a educagdo literdria
num sentido mais estrito (COLOMER, 1991). Apesar disso, ao escolher obras
com qualidades estéticas, a professora propiciou que os desdobramentos
decorrentes da leitura e conversa em torno dos textos extrapolassem os

2 Esta caracteristica fica visivel na conduc¢do das aulas, quando na leitura e producdo de textos a pro-
fessora prioriza o trabalho com questdes de andlise linguistica (p.ex., 0 uso de travessdo; questdes
ortograficas) em detrimento, muitas vezes, de um foco no texto em si, em seus aspectos semanticos,
composicionais ou contextuais.
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objetivos de ensino previamente definidos. Assim, ao proceder a escolha
de textos “vigorosos, abertos, desafiadores”, provocou “perguntas, silén-
cios, imagens, gestos, rejei¢des e atra¢des” (BAJOUR, 20I2, p. 52) € con-
duziu didlogos que aparentemente ndo haviam sido previstos por ela em
seu planejamento.

Desse modo, entendemos que a sele¢io dos textos estd imbricada
com o segundo aspecto que destacamos na sequéncia de atividades de lei-
tura realizadas pela professora, que é o modo como a professora condu-
ziu as conversas sobre os textos. A conversa ganha uma relevincia maior
quando entendemos que a compreensio nio é uma agio meramente cog-
nitiva e, portanto, individual, mas realiza-se em eventos de trocas com tex-
tos, mediados pela relacio com outros leitores (BRANDAO e ROSA, 20I0;
COLOMER, 2007). Na situacdo de sala de aula, essa intera¢3o envolve a con-
ducdo de uma conversa com intencionalidade pedagégica, ja que

a leitura compartilhada de alguns textos, sobretudo os literdrios, muitas
vezes é uma maneira de evidenciar, sempre considerando a intimidade
e o desejo do outro, a ponta do iceberg daquilo que se sugere por meio de

siléncios e de palavras (BAJOUR, 2012, p. 20).

Nas conversas conduzidas pela professora, identificamos alguns aspec-
tos que Colomer (1991) aponta como préprios de uma perspectiva intera-
cionista de leitura, pois favorecem a apropriacdo e compreensio global dos
textos, e também de um “saber ler literdrio” que permite apreender os tra-
¢os distintivos do texto literdrio (p. 29).

Em sua condugdo pedagdgica, ao apresentar os textos, a professora
levanta conhecimentos prévios e agrega informacdes contextuais que favo-
recem a compreensio dos textos que serdo lidos, como ocorre na aula 2, na

situagdo de leitura do texto “O tambor africano”, reproduzida a seguir:

Professora — Como vocés acham que surgiu o primeiro tambor?
Crianca — Veio da argila.

C — Alguém pegou a drvore e fez tambor.

P — Ah, tu acha que alguém pegou...

C — Pegou uma drvore, comegou a bater nela e escutar o som.
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P — Entdo J. disse que o tambor veio da drvore. S., como é que tu acha

que surgiu o tambor? J. acha que veio da argila. E tu S., o que tu acha?

C — Eu retiro o que eu disse.

P —E tu S.? A. falou que as pessoas pegaram material, instrumentos

e construiram.

C — Eu retiro o que eu disse. Eu acho que foi da drvore.

P — Ele acha que pegaram a drvore e ouviram o som da drvore. E af? J.

acha que foi parecido com o que A. falou. Isso aqui é tambor de verdade?

C — Ni3o. O tambor de verdade é feito com couro de animal e madeira.

P — O que vocés... quem aqui sabe quais foram os primeiros habitantes

a tocarem um tambor?

C - Os indios.

C - Os africanos.

P — Eu tenho aqui uma lenda que veio 14 da Guiné. Um pais chamado Guiné,
14 da Africa. Vocés vao ler e depois eu quero que vocés me respondam como é

que surgiu o primeiro tambor aqui na Terra.

Desse modo, ao antecipar o conteudo da leitura, a professora acolhe as
diferentes hipéteses das criancas e situa a origem africana da narrativa, for-
necendo elementos motivacionais para a atividade.

A professora demonstra, ainda, estar atenta ao fato de que a leitura indi-
vidual silenciosa — e mesmo a oralizacio do texto (eventos propiciados na
aula observada) — s3o insuficientes para assegurar a plena compreensio do
texto. Ao longo das aulas observadas, a professora propde vérias situagoes
em que o texto é retomado: para leitura individual das criangas, para orien-
tar a reescrita, para esclarecer duvidas durante a reconstitui¢io oral da nar-
rativa, dentre outras conducoes.

Uma estratégia que vai ocorrer em todas as aulas envolvendo textos lite-
rérios é que, apds a sessdo de leitura, a professora conduz conversas que
envolvem questdes inferenciais (p.ex.: a morte do macaco por imprudén-
cia) e de localizag3o de informacdes explicitas no texto (p.ex.: que havia um
trato entre o macaco e a lua). No didlogo transcrito a seguir, ela acolhe as
respostas e instiga reflexdes coletivas:

Professora — Vejam s6, vocés me falaram que essa histéria é triste. Por qué?

Criancas — Porque o macaquinho morreu no final.
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P — Morreu no final. Ele morreu por qué, minha gente?

C — Porque ele era bem pequenininho e se soltou.

P — Duda, qual foi o trato que eles tinham feito,

antes do macaquinho descer?

C — Nao tocar.

P — Que nio tocasse o tambor. Foi esse o trato?

C — Que nio tocasse antes que chegasse na Terra.

P —Mas, e af?

C - Ele ndo conseguiu resistir e no meio do caminho ele tocou.

E a lua pensou que ele ja tinha chegado na Terra e cortou a corda.

P — Isso mesmo! Entdo o macaquinho foi apressado. T4 vendo que a pressa
n3o dd muito certo? Entdo ele tocou o tamborinho que ele tinha ganho da lua
ealua...?

C — Cortou.

Nesse excerto, a professora formula questdes que efetivamente contri-
buem para que as criangas construam, coletivamente, sentidos para o que
foi lido, atentando para aspectos implicitos, numa leitura voltada também
para as entrelinhas e para confrontar diferentes compreensoes.

Outro recurso que denota uma perspectiva interacionista na condugdo
didética da professora ocorre na atividade de reescrita do conto. Na situacio
de reescrita da histéria, a professora também conduz uma conversa em que
introduz informagdes sobre o que chamou de “lenda”, destacando aspectos
composicionais do género. Vejamos:

Criancas — O tia, eu tava pensando: “DIZEM”, isso s6 serve

pra a gente falar de lenda, porque “era uma vez uma lenda”? Nio.

Professora — Mas a gente comega dizendo assim: “Era uma vez uma lenda”? .,
a gente pode comegar assim? Se eu vou contar a histéria dos trés porquinhos,
eu poderia dizer assim: “Dizem que em uma floresta moravam trés porquinhos

e sua mie”... Posso comecar assim?

C - Pode.

C — Nao.

P — Por que nio?
C - Pode.

P — Oxente! Presta atencio, S.! Todas essas expressdes aqui tém o sentido da
gente n3o saber quando é que isso aconteceu. Essa histéria aqui é verdadeira?
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C - Nio.

C-E
P-E?
Cs — Nao.

C - “Alenda do tambor africano” [as criangas falam ao mesmo tempo].
P — Uma lenda € o qué?

Cs — Uma histéria.

C - Uma lenda.

C - “DIZEM” é como se a pessoa nio tivesse acreditando.

Af contaram essa histéria pra mim. E quando as pessoas contam

essa histéria pra mim e eu nio acreditei. Af... “DIZEM”...

C — Numa cidade congelada...

P — E. Pode comegar falando também do lugar, né?> Mas depende.
Como € que vai ser esse lugar?

C — Uma cidade tomada de um gelo. A rainha encantada...

Esse didlogo foi iniciado porque uma crianca atentou para o modo pecu-
liar de iniciar a narrativa: “DIZEM” ou “ERA UMA VEZ"... Ainda como parte
desse didlogo, a professora, em outro trecho, também fala sobre a autoria
coletiva da “lenda”, além de seu aspecto atemporal. Como defende Colomer
(2007), identificamos que a professora aproveitou a conversa para introdu-
zir um conhecimento relevante para a educagdo literdria, qual seja, o de que
ha um repertério linguistico que permite falar sobre textos literdrios.

Ainda na situag¢do de escrita, a professora acolhe questionamentos das
criangas que evidenciam, como sugere Colomer (1991), que elas estao refle-
tindo sobre caracteristicas préprias do texto literdrio, negociando sua com-
preensdo. E o que se observa no trecho abaixo:

Professora — O que foi que aconteceu pro macaquinho morrer?

A lua soltou ele de propésito, porque ela quis?

[as criangas falam ao mesmo tempo]

P — Calma! Calmal! Soltou porque ela quis? Por que ela soltou?

S., qual era o combinado deles?

O que foi que ela combinou com ele?

Crianga(s) — Eu sei, tia.

P — Fala, A.

C — Porque era pra o macaco nio tocar o tamborinho até chegar na Terra.
Quando ele chegasse na Terra, ele ia tocar bem forte pra a lua escutar
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e soltar a corda. S6 que ele ndo resistiu e foi bater.

Af alua pensou que ele tinha chegado na Terra, af a lua cortou.
C - Eu nunca vi uma lua falar! Eu nunca vi uma lua ter mao!
P — Mas isso ai...

C - E uma lenda!

C — Eu também nio. Isso é doideira!

P — Da mesma maneira que nos contos de fada, existe fada?
C - Nao.

C - Fada? Existe.

P — Fada existe?

C — Existe nao!

P — Existe bruxa, J.?

Cs — Nao.

P — Entdo do mesmo jeito...

C - Existe Comadre Fulozinha, J.?

P — Minha gente... algumas pessoas acreditam, mas...

C - O tia, s6 existe...

P — E a opinido de cada um, quem quiser acreditar, acredite.
C - O tia, s6 existe uma coisa nos contos de fadas que existe,

principes e princesas. Que existe.

Nesse didlogo, a professora levanta questdes sobre o que caracteriza uma
“lenda”, tanto em seus aspectos linguisticos, formais, quanto no “pacto de
leitura” (PAULINO, 2001) que se estabelece com o leitor, que envolve a acei-
tagdo, por exemplo, da existéncia de um didlogo entre a lua e macacos, que
macacos podem planejar e executar uma viagem 2 lua e que é esta a ori-
gem fantdstica da existéncia de um instrumento musical presente no coti-
diano de um povo — o tambor. Nessa conversa, a professora acolhe, inclu-
sive, a l6gica infantil que aceita a existéncia de seres fantdsticos. As criangas
parecem entender que, no mundo da ficgdo, hd uma suspensio do princi-
pio de realidade, num “mundo paralelo” que, no entanto, tem verossimi-
lhanga com a realidade vivida. Assim, falar sobre a ficgZo nio deixa de ser,
também, falar sobre a vida, sobre as rela¢des, sobre si mesmo e o outro.

Na produgio textual de uma das criangas evidencia-se que as estratégias
adotadas pela professora favoreceram tanto a compreensio textual quanto a
produgdo autoral, como se vé abaixo:
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Lenda do tambor africano. Dizem na Guiné os macacos de nariz branco
queriam ir pra Lua. Eles tentaram subir, mas nio conseguiram. Af um
macaco teve uma ideia. Af ele disse: Talvez podemos subir um em cima
do outro. Ai foram 14 e fizeram isso. Af eles cairam. O que teve a ideia
conseguiu chegar. Ele gostou muito da Lua. Af a lua deu um tambor
como presente. Porém ele queria voltar pra casa, porque tava com sau-
dade. Af ele falou: Lua, deixe eu voltar pra Terra. Af a Lua falou: Com a
corda eu vou amarrar vocé. Toque sé o tambor quando chegar na sua
casa. Mas o macaco esperou até chegar na terra. Quando chegou ele
tocou o tambor pra familia toda. E todos ficaram felizes para sempre.

Nas aulas subsequentes (aulas 3 e 5), a professora continuou o debate
acerca do texto “A lenda do tambor” e forneceu informagdes contextuais,
contribuindo para que as criangas compreendessem melhor de onde a his-
téria lida se originou, produzindo, assim, um modo de ler literatura que
valoriza elementos extratextuais na elaboragdo de sentidos (cossoN, 2013).
Além disso, a professora realizou com a turma a leitura de um texto infor-
mativo sobre a Guiné, seu processo de colonizac¢io pelos franceses, suas
riquezas naturais e como foram expropriados, gerando niveis de pobreza
altos na popula¢io. Além disso, localizou o pafs no mapa, chamando a aten-
¢do para a extensio do continente africano, os paises fronteiricos, a existén-
cia de outro pais com nome similar, a Guiné-Bissau. Novamente a condu-
¢do da professora favoreceu ndo apenas que as criangas expressassem suas
compreensdes do texto, mas também confrontassem as informagdes com
seus conhecimentos prévios, por vezes pautados em senso comum equivo-
cado, como podemos perceber abaixo:

Professora — O autor é desconhecido, é um conto popular. Me digam uma
coisa: Aqui no texto fala sobre um pafs, que pais é esse?

Criancas — Africa.

P — Aftrica é pais, é?

C - Eu sei.

P — Africa é pafs, minha gente?

C — Guiné.

P — O pafs que fala no texto € o pais de Guiné. Quem ja ouviu falar desse pais?
C-Eu.

C — Guiné ou Guiné-Bissau?
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P — Na Africa tem dois paises, Guiné-Bissau é outro pafs.

[..]

P — Vamos 14, presta aten¢io: Guiné é um pais africano,

vamos tentar encontrar ele nesse globo. Entio me mostre.

E bom porque a parte da Africa estd inteira.

C — Tem que achar o qué?

P — Olhe aqui. Guiné. Quais os paises que estdo perto dele? Qual?
C - Serra Leoa.

P — Serra Leoa aqui.

C — Senegal.

P — Senegal. Esse aqui é qual? Olha aqui Guiné-Bissau,

bem aqui do lado dele.

C — Gambia.

P — Cadé?... Mas Gimbia estd chegando junto dele.

C —Ta quase.

P — Quase nio vale, porque esse mapa aqui...

C - T4 tocando.

P - P! Tal T4l

C — Senegal

[.]

P — As meninas encontraram aqui... o que foi?

C - Oh, tia! Os africanos destruiram o nosso Brasil.

C — Olha ele aqui, Guiné.

P — Estdo vendo, esse grupo aqui tava ali achando, n3o foi? Vejam s6,
a gente viu. Bora, bora, bora. Presta atengao!

O que foi que a gente viu sobre os pafses da Africa?

Quais as caracteristicas, que todo mundo viu, que os paises da Africa s3o?
Eles s3o o qué?

C — Negros.

C - Eu sei.

P — Negros nio. Que tém o qué?

C — Pobres e ricos.

P — N3o, que os paises s3o pobres, mas que eles tém o qué?

C - Riqueza.

P — Riqueza.

C - Tia, a Africa... a Amazénia é o pais mais rico do mundo.

P — A Amazoénia n3o é um pais, B. Presta atencio no que a gente vai fazer.
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Nesse didlogo, aparecem alguns conhecimentos prévios das criangas e
que sdo equivocados. As representac¢des da Africa como um pafs, como um
local onde s6 existe pobreza, como uma terra exclusivamente de negros.
Aparece também uma fala que ndo chega a ser pontuada pela professora:
“Oh, tia! Os africanos destruiram o nosso Brasil.” Nessa ocasido, a profes-
sora n3o contestou a afirmacio da crianga, nem mesmo a ideia mais sim-
plista de que a Africa é homogeneamente negra e pobre.

Esse tipo de representa¢do preconceituosa em rela¢do a povos africanos
ganhou novos contornos, particularmente na leitura da obra “Rapunzel e
o Quibungo”, que trouxe a tona, de forma mais explicita, questdes que evi-
denciam conflitos e tensdes nas rela¢des étnico-raciais que aparecem natu-
ralizados no didlogo das criangas.

J4 na Apresentacio da obra, quando a professora introduz a leitura mos-
trando a capa e o titulo do livro, a rea¢do das criangas evidencia um estra-
nhamento, uma rejei¢do a aparéncia da personagem e uma explicitacdo do
que consideram caracteristicas fisicas bonitas e feias, associadas ao fend-
tipo negro e branco. Isso pode ser observado no seguinte trecho:

P — Vamos l4. Eu trouxe hoje também um reconto de uma histéria.
Nio fui eu que fiz.

C — Mostra ai. [Risos]

C - E um macaco!

P — E um macaco, é? [Risos]

P-E?

C — “Rapunzel e o Quibungo”.

C - E uma ana.

C - Rapunzel. [Risos]

P - E sim. Rapunzel. Por que nio pode ser Rapunzel?

C — Porque é feial

P - E feia?

C - E muito feia!

P — Ela num ¢ feia n3o!

C -0 o cabelo!

P — Sim, por que vocés tao dizendo que ela é feia?

C — Porque o cabelo dela é feio, a boca é feia...

C — Cabelo de tuim.

C - O tia, presta atencio no olho dela, na cara e no nariz.
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C — T4 fazendo careta.

P — Vocés tio dizendo que ela é feia, porque vocés tdo tomando como base
a outra Rapunzel. Como € a outra Rapunzel?

C - Linda.

C — Galega.

C — Branca... ela é branca, tem cabelo loiro.

P — Como é que ela é? Ela é branca, tem cabelos loiros...
C - Longos.

C - Longos, cacheados.

P — O dela também num é nio?

Eu t6 vendo que o cabelo dela vem até aqui, 6. [Risos]
[

C - O tia, essa af parece um nariz de babuino. [Risos]
C - E igual ao de Shrek.

[]

C - O tia, tem um tot6 aqui do lado que € a tranca.
Parece até que é homem.

P — Parece um homem?

C - E s6 pintar de loiro.

P — Ah, se pintar de loiro resolve tudo?

Cs — Nao.

C - Tira o olho dela, isso aqui do cabelo, muda a cara.
Afi melhora.

P — Vocés acham...

C — Bota a cara branca. Ai melhorou.

Evidencia-se nesse fragmento que a Apresenta¢cdo do livro, antes
mesmo da sua leitura, propiciou um debate em torno das expectativas das
criangas, em relacio tanto aos contos de fadas — o que demonstra que elas
j4 tém conhecimentos e familiaridade com esses textos — quanto as repre-
sentagdes do que € necessdrio para se nomear uma princesa. A imagem da
capa, que gerou essa rea¢do das criangas, ao contrdrio do que elas veem e
expressam, mostra uma bela crianga, inclusive numa referéncia intertex-
tual muito evidente em relacio a outras meninas retratadas na iconografia
europeia. Observemos:
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Figura 1. Capa do livro “Rapunzel e o Quibungo”.

.
 §
RAPUNZEL §

QUIBUNGO

Fonte: Mazza... ([201-]).

Certamente quem ji apreciou imagens de meninas como aquelas
criadas por Veldzquez (1599-1660), Vermeer (1632-1675) ou Renoir (1841-
1919), a exemplo do que se vé, respectivamente, em “As meninas” (1656),
“Moga com brinco de pérola” (1665) e “Menina com as espigas” (1888)3,
reconhece na ilustra¢io criada por Walter Lara para a obra infantil Rapunzel
e 0 Quibungo uma intertextualidade com o que seria considerado uma
beleza “cldssica”.

No entanto, as criangas verbalizam a rejei¢do a proposta dos autores da
obra, contestando os elementos substituidos da histéria original; e nio ape-
nas isso. Expressam de forma muito chocante suas representacdes negati-
vas da negritude, comparando a aparéncia da menina a de um macaco, um
canguru, o ogro Shrek, um monstro, e ainda dizendo que seu nariz, cabelo,
olhos e boca s3o feios e até sujos. Mesmo diante das tentativas de contes-
tacZo da professora, as criangas parecem ndo aceitar que uma personagem,
numa histéria nomeada como um conto de fadas, possa ser negra e, ainda
assim, bela. Podemos identificar nesse impasse uma questio relevante para
uma proposta educacional que tem como finalidade o trabalho com a diver-
sidade étnico-racial nos textos literdrios. A questdo da “educagdo do olhar”

3 Astrés obras mencionadas de Velazquez, Vermeer e Renoir podem ser acessadas gratuitamente atra-
vés dos seguintes links: "Las meninas" (Museo del Prado); "Menina com as espigas" (Masp); e "Moca
com brinco de pérola" (Mauritshuis).
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no trabalho com as imagens. Como defende Azevedo (1998), o “livro ilus-
trado é um sistema de signos com fungao simbélica e capacidade de formar
discursos que transmitem varios tipos de mensagem que, por sua vez, pos-
sibilitam a intera¢do entre pessoas”. Como defende esse importante ilustra-
dor brasileiro, “o livro ilustrado contribui no desenvolvimento de uma pra-
tica leitora que, além de preparar o leitor em formagdo para as vivéncias
letradas, também permite a evolugdo de um olhar sensivel/estético voltado
para a imagem como texto produtor de sentido” (p. 7).

Diante da reacio das criancas, a professora procura levantar argumen-
tos que contestem a posi¢io defendida por elas. Chama a atengdo para o
fato de que muitas criancas da sala tém caracteristicas fisicas similares s
de Rapunzel representada na capa do livro, e, no entanto, nio se conside-
ram (ou ndo deveriam se considerar) feias. Lembra, ainda, que em outras
situac¢oes diddticas a turma discutiu a questdo do preconceito e reagiu rejei-
tando comportamentos racistas, como verificamos no seguinte excerto:

Professora — Vocés acham que vocés s3o preconceituosos?

Criangas — Nao.

P — Nao? Ninguém? Quem acha que é preconceituoso? Levanta a mao
quem é preconceituoso aqui.

C - A gente tudinho, porque a gente td falando dela.

C-Ela, ela, ela...

P — Deixa eu perguntar uma coisa. A cor da pele dela...

C - E negra.

P - E negra.

C - Entio ela veio da Africa.

P — Serd que veio da Africa essa histéria? Sé tem negro na Africa?

C - E da Africa. E da Africa.

P - S6 tem negro na Africa, B.?

C — Tem branco.

C - O tia, abre logo.

P — Eu n3o. Eu t6 até com medo de abrir o livro agora. Porque vocés
nem conseguiram perceber a beleza dessa Rapunzel.

C — Entdo ela é linda! Ela é muito linda. Vocé é muito linda, donzela! [Risos]
C - O tia, uma pergunta... quando o principe for ver ela, ele vai correr. [Risos]
C - O tia, tia... vai casar com a monstra.

C - Ela é tdo feia.

76



P — O seu cabelo parece mais com o dessa Rapunzel ou dessa daqui?

[A professora compara com a capa da versdo original, trazida por uma aluna]
C-Ota..

P — Eu quero a resposta! O seu cabelo parece mais com o dessa Rapunzel

ou dessa daqui?

C - Dela.

C - Do livro, do livro! [Risos]
P - E feio?

C - Nio.

C — O meu cabelo é macio. O dela nio.

P — Vocé tocou? Pra saber se uma coisa é macia, eu tenho que pelo menos
tocar, né? Pegou no cabelo dela pra saber se é macio ou se nio é?

C —Toca pra tu ver.

]

C — E feia, tia. Essa menina é tio feia!

P — Eu vou dizer por que vocés estdo rindo.

Vocés estao assim, porque vocés tém o preconceito

que vem desde a época que os europeus chegaram aqui.

Eu disse pra vocés que ela era feia?

C — Nio, tia. Porque a senhora ji viu o livro.

P — Eu ndo acho J. feio. Eu n3o acho C., nem A., nem J. feios.

E vocés nio parecem com a Rapunzel branca, no.

C - Eu sei tia, quem parece com Rapunzel. Eu sei. [Risos]

P — Ah, eu t6 percebendo como vocés entenderam as aulas sobre preconceito.
[...] Quando a gente viu, presta aten¢do! Quando a gente viu

a formagio do povo brasileiro... o povo brasileiro é o qué? E uma o queé?

C - Ela parece com baiana.

P — Baiana é feia?

C - Nao.

P — E como é que eu mostrei e vocés cairam na risada?

[]

C - E parece um macaco.

C - E o canguru!

P — Vocés lembram quando a gente conversava aqui nas aulas de Histéria,
falando que os brancos tinham achado os negros inferiores a eles? E todo
mundo aqui ficou indignado com isso?

Eita, se eu tivesse l4... eu ia fazer isso, ia fazer aquilo!
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C — Quem foi que disse foi J.

C — E vocé também.

C - Ela parece com uma nuvem.

C — Também, ela td toda suja!

P — Ela é negra! Ela n3o td suja nio.

C -0 aqui.

P - E como se fosse uma foto. Essa aqui é a qualidade. Vou comecar a histéria.
Preste atengio porque a gente vai ter duas coisas aqui. Além de perceber como

a gente td preconceituoso.

Esse didlogo evidencia a importincia de criar oportunidades para que
as criangas expressem, num clima de franqueza, seus modos de pensar
sobre a diversidade étnico-racial. Talvez pela primeira vez, nessa sala de
aula, apesar de o tema ji estar em pauta em momentos anteriores, tenha
ficado explicito o quanto as criancas reproduzem em suas falas preconcei-
tos amplamente disseminados na sociedade brasileira, embora recorren-
temente ocultados sob o manto da “democracia racial brasileira” (MOURA,
2010). As criangas recorrem, inclusive, a mecanismos sofisticados, como,
por exemplo, a ironia, expressa na frase: “Entdo ela é linda! Ela é muito
linda. Vocé é muito linda, donzela!”, que provoca como reagdo o riso cole-
tivo. As dificuldades em visualizarem, por exemplo, a tranga comprida da
personagem e o fato de atribuirem sujeira a imagem s3o também indicios
do quanto o olhar é igualmente permeado por preconceitos.

Iniciada a leitura, as criangas continuaram bastante participativas e
demonstrando seu estranhamento e tentativas de assimilar a versdo lida
aquela ji4 conhecida em seu repertério de leituras. Logo descobriram,
ouvindo a narrativa do texto, que o Quibungo era um “papio” e que a
menina morava na Bahia. Isso gerou outra inquieta¢do na turma: “E ela
pode ser princesa, entdo?”. Diante do impasse, um menino apresenta
uma solugdo:

C — Mas tem rei, tia, ai dentro desse rio. Sabe o que é? O jacaré e a sucuri.

P — B. vai ser um escritor, viu! T6 vendo que a imaginag3o é boa. [Risos]

Quando surge mais um personagem, o principe Dakarai, novamente a
reagdo das criangas € de rejeicdo:
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C — Vixe, tia! Isso num parece um principe!

P — Por que nio parece um principe? Vocés t3o usando
a mesma coisa daqui 6. Comparando...

C — Toda pessoa da Bahia...

C — O cachorro é mais bonito que o principe. [Risos]

O estranhamento e as reac¢des de rejeicdo persistem até o final da lei-
tura. No entanto, a expressdo de uma crianga, quando é anunciado o des-
fecho em que os namorados se reencontram e passam a “viverem juntos
pelo tempo afora”, parece sinalizar que se operou nela uma mudanga, que
sugere outra possibilidade de significar os heréis, corporificados em perso-
nagens negros, quando ela diz: “Af até que... af ela é feia, mas...”

Na condug¢do da conversa, apds a leitura, a professora continua a
demonstrar inquietagdo com as respostas expressas pela turma. Como con-
tra-argumentacdo, questiona se as criancas sio parecidas fisicamente com
a Rapunzel da adaptagdo brasileira e por que elas acham que as caracte-
risticas negras seriam feias. A professora volta a lembrar, inclusive, que o
tema do preconceito racial foi contetido de aulas anteriores e que, na oca-
sido, as criangas condenaram o racismo. A turma continuou a nio reco-
nhecer semelhancas entre seus tragos e os da personagem, até que uma
menina reflete:

C — A cor dela é a mesma cor deles. Cabelo dela é igual ao deles.
P-Nioé, P.?

C — P. nao! Oh! Estd me estranhando, é?

P — Escuta, o que A. t4 falando!

C - O cabelo dela é cacheado. A maioria aqui é cacheado.

Nio tem nenhum liso.

C -0 teu.

C - O meu é cacheado.

P — Ela ndo estd dizendo que é igual. Ela estd mostrando algumas
semelhancas entre a Rapunzel da histéria e vocés.

C - Ei, tia, o meu cabelo n3o é grande!

P — Sim, mas o seu cabelo é crespo ou é liso?

C - Eu ndo sei n3o. Af eu fico em duavida.

P — Ah é? Eu também fico em duvida.
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A professora continuou a conversa, inclusive refletindo sobre a conse-
quéncia do pensamento das criangas: se pessoas com caracteristicas negras
nio podem ser bonitas, como as criangas se percebem? S3o bonitas ou
feias? A partir dessa provocagdo, algumas criangas disseram que de fato n3o
se achavam bonitas, outras contestaram, embora continuassem a levan-
tar argumentos para afirmar que os personagens da histéria lida nio eram
bonitos e nio poderiam ser princesa e principe.

Mesmo diante da inquieta¢do que essa obra gerou na turma e na profes-
sora, nas aulas seguintes o livro ndo voltou a ser utilizado. Se considerar-
mos que o processo de elaboracio de sentidos é fruto de um “trabalho psi-
quico” (PETIT, 2013), mesmo esse didlogo inconclusivo pode ter contribuido
para desestabilizar as concepg¢des prévias das criangas, oferecendo-lhes
referentes novos para compreender as diferencas e os valores que ganham
nas rela¢Ges sociais. Talvez af resida o maior potencial da literatura como
recurso diditico no trabalho com a diversidade: seu poder de inquietar, de
apresentar mundos possiveis, de desvelar o que antes era inominado...

Nas aulas seguintes, duas novas histérias foram apresentadas as crian-
cas: “A galinha d’Angola” e “Bruna e a galinha d’Angola”. Nas transcri¢des
dessas aulas, as crianc¢as nfo voltaram a manifestar, com a mesma énfase,
opinides preconceituosas com relagio ao fenétipo negro. Apareceram nova-
mente desinformagdes sobre o continente e os povos africanos. Seguindo
trajetos similares a condugdo das leituras anteriores, a professora conduziu
essas aulas priorizando as atividades de leitura dos textos literdrios, segui-
das de conversas para verificar se houve compreensio, reconstituindo oral-
mente a trama e sua sequéncia narrativa e propondo, no caso do mito, que
as criangas o recontassem, com suas palavras, e que propusessem altera-
¢Oes ao texto original em seus textos escritos.

A condugio da sequéncia de atividades em torno da leitura dos mitos de
origem e do conto contemporineo, que também apresenta uma narrativa
mitica, favoreceu, portanto, que se realizassem, na turma observada, pro-
dugoes singulares e coletivas de significados, tanto nas conversas quanto na
produgdo escrita das criancas. Os textos foram objeto de muitos momentos
de andlise, com um evidente esforco coletivo para transpor a compreensio
do texto para uma produgio individual de textos.

Embora a conversa em torno dos textos tenha ocupado um tempo
razodvel nos dias observados, a énfase recaiu sobre aspectos pedagégicos
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extraliterdrios e nio favoreceu uma apropriacdo, ao que parece, dos ele-
mentos constitutivos do género mito. Em nenhum momento discutiu-se
que essas histérias falam das origens e revelam um modo peculiar — que
envolve elementos mégicos — de compreender o mundo e seu funciona-
mento. Nos excertos também n3o localizamos momentos em que se discu-
tisse a questdo da diversidade étnico-cultural dos povos que criaram essas
narrativas e seus modos de transmiss3o oral e de afirmacio da identidade,
por meio das histérias que produzem.

Literatura e diversidade:
o que aprendemos olhando para essa sala de aula?...

A observagdo de um conjunto de aulas nessa turma do 3° ano do Ciclo de
Alfabetiza¢do nos leva a refletir sobre os modos como a diversidade étnico-
-racial pode entrar na sala de aula, por meio da leitura literdria.

As escolhas feitas pela professora permitiram que as criangas tivessem
acesso a diferentes culturas e passassem a constituir uma “comunidade
leitora” (COLOMER, 2007), com um repertério em comum de histérias de
matriz africana. Ter acesso a diferentes culturas é um primeiro e impor-
tante passo para conhecer e se posicionar, para reconhecer o valor dessas
culturas e visualizar sua contribui¢do para a humanidade. Como defende
a escritora e ativista nigeriana Chimamanda Adiiche: para sair da ilusio da
“histéria Gnica”, aparentemente universal, e acolher o diverso.

O tempo dedicado ao tema da cultura africana também é um aspecto
relevante na prética observada. Ao longo de ao menos dez aulas houve uma
recorréncia de situag¢des didéticas sobre o continente africano, suas histé-
rias e caracteristicas. Assim, esse continente ganhou status de um tema
de ensino que perpassou diferentes componentes curriculares, mobili-
zou o uso de diversos recursos didéticos e gerou produgdes orais e escritas
das criangas. A literatura, para além de uma presenca eventual ou circuns-
crita ao “momento deleite”, inseriu-se no planejamento da aula, atendendo
a finalidades multiplas, neste caso, particularmente, a familiarizacio com
histérias de matriz africana.

A condugdo de diferentes momentos de conversa sobre os textos é
outra dimensdo vigorosa dessa prdtica. Foi conversando que as criangas
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informaram a professora o quanto desconheciam sobre o continente afri-
cano e deixaram transparecer discursos preconceituosos, certamente repro-
duzidos a partir de suas vivéncias em diferentes contextos de socializacio
(familia, igreja, midia, escola...). Nas aulas acompanhadas, o modo como a
professora conduziu as conversas parece ter favorecido que as diferentes
opinides se manifestassem. E nessa conversa, a disponibilidade para escu-
tar parece fazer diferenca. Como defende Bajour,

escutar, assim como ler, tem que ver, porém, com a vontade e com a dis-
posicdo para aceitar e apreciar a palavra dos outros em toda sua comple-
xidade, isto é, n3o s6 aquilo que esperamos, que nos tranquiliza e coin-
cide com nossos sentidos, mas também o que diverge de nossas inter-
pretacdes ou visdes de mundo. [..] A democracia da palavra comparti-
lhada implica o encontro intersubjetivo de vontades que aceitam o outro
em sua diferenca e estejam dispostas a enriquecer a vida, a leitura e a
prépria visdo de mundo com essa diferenca, mesmo que nio concorde
com ela” (BAJOUR, 2012, p. 24-25).

Acolher e escutar n3o se confundem, no entanto, com uma “celebrag¢o
acritica da escuta” (BAJOUR, 2012, p. 61). Assim,

na leitura de textos artisticos, as perguntas, a instabilidade e o cardter
provisério das respostas, a possibilidade de criar e recriar mundos a par-
tir do que foi lido, o estranhamento em face do conhecido e do desconhe-
cido se entrelagam mais do que em outros discursos, com o jogo sempre
aberto das formas. A forma estética se oferece a leitores que se acomo-
dam e se incomodam diante de modos alternativos, diversificados e por
vezes transgressores de nomear o mundo. Na literatura no importa ape-
nas aquilo que impacta nossas valoragdes, ideias ou experiéncias de vida,
mas também como ela o faz (BAJOUR, 2012, p. 25-20).

Para concluir, defendemos que uma contribui¢do que a leitura literdria
pode trazer ao ensino, numa perspectiva de acolher a diversidade étnico-ra-
cial e contribuir para uma cultura que supere preconceitos, supde

acreditar que os leitores podem lidar com textos que os deixem inquie-

tos ou em estado de interrogacdo [...] [e] apostar nas aprendizagens sobre
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a ambiguidade e a polissemia na arte e na vida. Nem todos os silén-
cios precisam ser preenchidos, menos ainda aqueles que constituem o
modo de ser de géneros como o fantdstico, o humor absurdo e a poesia

(BAJOUR, 2012, p. 35-30).

E essa abertura para o novo, para o inconcluso, para evidenciar as con-
tradi¢des e desventuras da condi¢ao humana, que talvez favoreca uma abor-
dagem da diversidade que nio se situa apenas no campo da cognicio, mas
envolve atitudes, modos de sentir, afetando a crian¢a de uma forma mais
integral e provocativa a partir do lugar onde habita a imaginacio e a fanta-
sia — a literatura.
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INTERDISCIPLINARIDADE
E DIVERSIDADE ETNICA

Ana Claudia Rodrigues Gongalves Pessoa

Durante muitos anos as contribuicdes dos povos africanos na formagio
sociocultural do Brasil foram negligenciadas pela sociedade. Nosso pro-
cesso de colonizagio impds uma superioridade da cultura europeia em
detrimento de outras culturas que se distanciassem dela, levando a uma
inferiorizagdo de outros grupos étnicos, como o dos africanos, que foram
trazidos para o nosso pais como mio de obra escrava.

Esse processo se perpetuou até os nossos dias, provocando a exclusio
social de um grupo que, no imagindrio coletivo, é inferior a um grupo domi-
nante. Uma possibilidade de mudanga dessa situa¢io pode ser por meio da
compreensdo e valoriza¢do da diversidade cultural e étnica que contribuiu
na formagao do povo brasileiro, o que pode ser feito por meio da educagdo.

Com a Lei 11.645/2008, que insere a histéria desses povos na Educagio
Bdsica, abre-se um espago de discussio sobre a diversidade étnica e cultural
na formac3o do povo brasileiro. Essa lei avanc¢a no que se refere a superagio
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da invisibilidade do indigena, presente na Lei 10.639/2003, estabelece as
diretrizes e bases da educa¢io nacional, para incluir no curriculo oficial
da rede de ensino a obrigatoriedade da temdtica “Histéria e Cultura Afro-
Brasileira e Indigena”. No entanto, alguns militantes do Movimento Negro
discordam da nova lei, jd que, para eles, essa nova lei torna homogéneas as
especificidades negras e indigenas.

Apesar de a lei estar em vigor, estudo de Almeida (2010) aponta que a
histéria e cultura afro-brasileira e indigena ainda n3o é um tema presente
nos curriculos do Ensino Fundamental e, quando estd presente, ndo ocupa
0 espaco necessdrio para uma reflexdo profunda da temdtica. Além disso, é
possivel perceber uma escassez de recursos diddticos que auxiliem o pro-
fessor no tratamento desse tema.

As questdes étnicas devem ser tratadas na escola por diversas disci-
plinas, conforme proposto pelos Paridmetros Curriculares Nacionais de
Pluralidade Cultural (BrasizL, 1997), como vemos no seguinte trecho:

Ora, se a Africanidade Brasileira abrange diferentes dreas, n3o precisa,
em termos de programas de ensino, constituir-se numa tnica disciplina,
pois podem estar pressentes, em contetidos e metodologias, nas diferen-
tes disciplinas constitutivas do curriculo escolar (siLva, 2005, p. 161).

Nesse sentido, um trabalho interdisciplinar pode favorecer a discussdo
de questdes étnico-raciais, o que implica uma reorganizagdo curricular. Um
olhar interdisciplinar sobre a realidade permite a compreensio da relacio
entre seu todo e das partes que o constituem (GOLDMAN, 1979).

Neste artigo, pretendemos refletir sobre os desafios do trabalho
com a diversidade étnica na escola, a partir da ado¢ao de um curriculo
interdisciplinar.

Curriculo interdisciplinar: um desafio....
“Curriculo” nio é compreendido neste artigo como um mero conjunto de
conteddos especificos relacionados a determinadas dreas de conhecimento.

Segundo Moreira e Candau (2007, p. 18), o curriculo pode ser entendido
como “experiéncias escolares que se desdobram em torno do conhecimento,
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em meio a relagdes sociais, e que contribuem para a construgdo das identi-
dades de nossos/as estudantes. “Curriculo” associa-se, assim, ao conjunto
de esforcos pedagégicos desenvolvidos com inteng¢des educativas.”

Nesse sentido, cabe discutir quais conhecimentos devem ser seleciona-
dos para serem trabalhados na escola; afinal, o conhecimento escolar é um
dos elementos centrais do curriculo. Os conhecimentos devem ser signifi-
cativos e capazes de transformar o individuo, de modo que ele também seja
capaz de transformar o ambiente em que vive. Assim, deve-se garantir nio
s6 os conhecimentos disciplinares, mas também outros saberes sociais.

Em relagdo aos saberes disciplinares, a grande questio que se coloca
é como romper com as fronteiras das disciplinas e desenvolver um traba-
lho integrando todos os componentes curriculares de modo que o conheci-
mento seja construido a partir de uma visdo mais ampla da realidade. Além
disso, o curriculo, para garantir uma educagdo de qualidade e inclusiva, pre-
cisa ser construido levando-se em consideragdo as diversidades em todos os
seus aspectos.

Segundo Morin (2000), as disciplinas, como estio estruturadas, iso-
lam os objetos do seu meio, logo impossibilitam uma visdo de sua totali-
dade. O que se pode observar é apenas uma parte do todo. O que se pro-
pde é que a educacio ultrapasse essas fragmentacgGes e correlacione os
saberes, estabelecendo relagdes com as complexidades da vida. “A inteli-
géncia parcelada, compartimentada, mecanicista, disjuntiva e reducionista
rompe o complexo do mundo em fragmentos disjuntos, fraciona os proble-
mas, separa o que estd unido, torna unidimensional o multidimensional.”
(MORIN, 2000, p. 43).

Segundo Japiassu (1999), a estruturacio da educagio brasileira, sepa-
rada em séries e componentes curriculares, divide e distancia os saberes
cientificos. Essa disciplinaridade faz com que os educandos percam a capa-
cidade de pensar globalmente um determinado problema.

E necessdrio que os objetos possam ser olhados sob perspectivas dife-
rentes, para que o sujeito possa ter participagdo efetiva na solugdo de ques-
toes sociais. Sob esse ponto de vista, as questdes devem ser discutidas em
sua profundidade, no que se refere as diversidades como um todo, e, de
modo mais especifico, a diversidade étnico-racial, que é objeto deste artigo.
S6 assim poderemos ter a formagio de individuos para a construcio de
uma sociedade menos preconceituosa.
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A discussio sobre interdisciplinaridade, apesar de nio ser nova, ainda
nio foi incorporada pelos professores. Em algumas situa¢des observamos
que os docentes tendem a trabalhar uma série de atividades voltadas para
disciplinas distintas e julgar que estdo desenvolvendo um ensino interdisci-
plinar. Como, entdo, trabalhar de forma interdisciplinar? Para responder a
essa pergunta, alguns aspectos precisam ser observados:

= como falado anteriormente, a interdisciplinaridade n3o rompe com as
disciplinas, mas propde uma cooperacio entre elas. Assim, as espe-
cializagdes continuam sendo importantes para conhecer um determi-

nado objeto;

= 0 professor precisa aprofundar seus estudos sobre sua disciplina, para
garantir uma discussdo sem superficialidade no momento de trocar
saberes com docentes de outras disciplinas (BITTENCOURT, 2004);

= é importante desenvolver projetos coletivos. Esse é um trabalho em que
é necessdrio analisar um problema sob diferentes perspectivas, negociar
experiéncias e ser flexivel para mudar algumas posicdes;

= 0 aluno precisa ter clareza que aquilo que ele estd discutindo é impor-
tante e relevante para resolucdo de questdes sociais.

Assim, o trabalho interdisciplinar nio é ficil de ser concretizado.
Segundo Coimbra (2000),

a interdisciplinaridade é uma exigéncia inata do espirito humano; nio
é, todavia, uma facilidade inata. Nosso conhecimento, haurido do senso
comum, das elabora¢des cientificas, das elucubra¢des filoséficas, das
ingeréncias miticas, da sensibilidade artistica, de arquétipos e incons-
cientes coletivos, estd longe de ser uma realidade simples, ou mesmo
um simples processo (COIMBRA, 2000, p. 63).

Ainda segundo o mesmo autor, dentre as limita¢des naturais ao ser
humano em relacgdo 2 interdiscplinaridade, as deformagbes escolares, aca-
démicas e profissionais ergueram uma espessa muralha que impede a ado-
¢do da interdisciplinaridade. E necessdrio romper essa muralha, para enxer-
gar o mundo de outra forma. A interdisciplinaridade nio é apenas uma
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proposta tedrica, mas uma proposta, sobretudo, prdtica. Nesse sentido, o
desenvolvimento de uma prética interdisciplinar requer mudancga de ati-
tude mental, social, moral e outras.

A partir da discussdo sobre o curriculo interdisciplinar e sobre os desa-
fios que ainda estdo impostos, no tépico seguinte, vamos refletir sobre
outro desafio, que é a busca nio sé de um curriculo interdisciplinar, mas da
valorizagdo da diversidade, em especial da diversidade étnica.

Diversidade étnico-racial

O povo brasileiro foi formado a partir de diferentes etnias e diferentes cul-
turas, consequentemente, esses povos se influenciaram mutuamente.
Porém, ao longo do tempo, valores e conceitos foram sendo construidos
na sociedade e foi ganhando primazia o pensamento da existéncia de ragas
superiores e inferiores, assim, os tratamentos e as oportunidades também
seriam diferenciados. A manutencio desse cendrio é confortdvel para os
grupos dominantes, pois terdo uma classe excluida sempre ao seu servigo.

No que se refere a educagio, o racismo pode ser evidenciado nos indices
de alfabetizacio e de escolaridade da populagio negra, na qual é possivel
perceber um niimero maior de pessoas com indices mais baixos de escola-
riza¢do, quando comparadas a outras ragas. Estudos como o de Gongalves
e Silva (2000), dentre outros, denunciam uma exclusdo maior dos negros,
nio sé no que se refere a educagio, como também a outras esferas sociais.

Devido ao inconformismo e as lutas dos grupos vitimas de racismo,
a politica nacional sofreu pressdes para criar medidas capazes de mudar
a situa¢do de desigualdade presente no Brasil. Assim, foi criada a Lei n°
10.639/2003, promulgada em 9 de janeiro de 2003, que alterava a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacio (1pB), tornando obrigatéria a inclusio
do ensino da histéria da Africa e da cultura afro-brasileira nos curricu-
los da Educagdo Bésica e criando, no calendério escolar, o Dia Nacional da
Consciéncia Negra (20 de novembro).

Apesar da existéncia da lei, o racismo incorporado na sociedade ainda
nio permite que sejam observadas mudancas significativas nos curriculos.
A resisténcia ainda é grande. O rompimento de barreiras desse tipo facili-
taria uma consciéncia maior dos educandos sobre a importincia da nossa
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formagio no que diz respeito 3 miscigenacio e 3 multiculturalidade, o que
poderia favorecer uma valorizago de todas as racas. S6 por meio da conscien-
tizagdo poderemos romper com o racismo tdo arraigado em nossa sociedade.

Alguns desafios precisam ser vencidos para que a lei de fato seja apli-
cada nas escolas de forma ampla. Um dos desafios estd relacionado a
formacdo do professor. Segundo Bento (2003), é necessirio que sejam
oferecidos cursos aos docentes sobre a histéria da Africa e da cultura afro-
-brasileira. Além disso, o modelo curricular presente no Brasil tende a ser,
ainda, eurocéntrico, o que dificulta o aprofundamento de questdes sobre a
diversidade étnica. Os educadores precisam compreender os mecanismos
de dominagdo cultural e suas consequéncias, para desconstruir o processo
de racismo e promover as condi¢des necessdrias para termos uma socie-
dade mais igualitdria.

De acordo com o Parecer cNE/cP n°® 03/04,

[...] 0 ensino das diferentes dreas de conhecimentos e, além disso, sensi-
veis e capazes de direcionar positivamente as relagdes entre pessoas de
diferente pertencimento étnico-racial, no sentido do respeito e da corre-
¢do de posturas, atitudes, palavras preconceituosas. Daf a necessidade
de se insistir e investir para que os professores, além de sélida forma-
¢30 na drea especifica de atuagdo, recebam formagio que os capacite nio
s6 a compreender a importincia das questdes relacionadas a diversidade
étnico-racial, mas a lidar positivamente com elas e, sobretudo criar estra-
tégias pedagdgicas que possam auxiliar a reeducd-las, para o ensino das
diferentes dreas de conhecimentos e, além disso, sensiveis e capazes de
direcionar positivamente as relagdes entre pessoas de diferente pertenci-
mento étnico-racial, no sentido do respeito e da corre¢do de posturas, ati-
tudes, palavras preconceituosas. Dai a necessidade de se insistir e inves-
tir para que os professores, além de sélida formagdo na drea especifica
de atuagdo, recebam formagdo que os capacite n3o sé a compreender a
importincia das questdes relacionadas a diversidade étnico-racial, mas a
lidar positivamente com elas e, sobretudo criar estratégias pedagégicas
que possam auxiliar a reeduci-las (BRASIL, 2004, p. I7).

E importante observar que as Diretrizes Curriculares Nacionais para

a Educagdo das Relacdes Etnico-raciais e para o Ensino de Histéria e
Cultura Afro-brasileira e Africana (DCNERER) ndo orienta a criagdo de uma
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disciplina de Educac¢io para as Relacdes Etnico-raciais, porém enfatiza a
necessidade de a temdtica ser trabalhada ao longo de todo o curriculo.
Assim, um curriculo interdisciplinar poderia favorecer a discussio desse
tema, de forma transversal.

Silva (2005, p. 157) aponta como finalidade primeira de estudar as afri-
canidades brasileiras o direito dos descendentes de africanos conhecerem e
valorizarem sua identidade. A autora aponta, ainda, os objetivos do estudo
das africanidades, sugerindo que os curriculos escolares em todos os niveis
de ensino:

= valorizem igualmente as diferentes e diversificadas rafzes das identida-
des dos distintos grupos que constituem o povo brasileiro;

= busquem compreender e ensinem a respeitar diferentes modos de ser,
viver, conviver e pensar;

= discutam as rela¢des étnicas, no Brasil, e analisem a perversidade da
assim designada “democracia racial”;

= encontrem formas de levar a refazer concepgdes relativas a populagio
negra, forjadas com base em preconceitos, que subestimam sua capaci-
dade de realizar e de participar da sociedade, material e intelectualmente;

= identifiquem e ensinem a manusear fontes em que se encontram regis-
tros de como os descendentes de africanos vém, nos quase 500 anos de
Brasil, construindo suas vidas e sua histéria, no interior do seu grupo
étnico e no convivio com outro grupos;

= permitam aprender a respeitar as expressdes culturais negras que, jun-
tamente com outras de diferentes raizes étnicas, compdem a histéria e
a vida de nosso pafs;

= situem histérica e socialmente as produgdes de origem e/ou influéncia
africana, no Brasil, e proponham instrumentos para que sejam analisa-
das e criticamente valorizadas.

E importante ter em mente que, para o que estd posto acima ser implan-
tado, nio basta a existéncia de uma lei ou a inclusdo do contetido no cur-
riculo, mas é notéria a necessidade de mudanca de atitude e de concei-
tos. Ainda segundo Silva (2005), algumas estratégias podem ajudar o(a)
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professor(a) a proporcionar uma reflexdo e possiveis mudangas conceituais
e de atitudes nos estudantes: realizar levantamento dos conhecimentos pré-
vios dos alunos sobre a temdtica a ser discutida; ajudar os(as) alunos(as) a
compreender que as concepgdes construidas por eles(as) sdo frutos de algo
que eles(as) ouviram, de suas observag¢des e de seus estudos; lancar desafios
para que os estudantes revejam ou ampliem suas concepg¢des prévias, pro-
porcionando um ambiente de debate a partir de estudos e pesquisas reali-
zadas por eles(as); incentivar a observac¢do da vida cotidiana e a comparacio
entre concepgdes construidas, tanto a partir do senso comum como a par-
tir de estudos.

Tomando como foco a discussdo até aqui apresentada, no préximo
tépico, serd apresentada uma proposta de trabalho interdisciplinar com
foco na diversidade étnico-racial.

Proposta de um trabalho interdisciplinar
com foco na diversidade étnico-racial

A proposta que serd apresentada a seguir tem por objetivo geral refletir com
as criangas a diversidade que estd a sua volta e aprender a respeitd-la e a
valorizd-la. Além disso, observar e valorizar as diferencas que enriquecem
o grupo. Outros objetivos ligados a aprendizagem de diversos conteidos
também estardo presentes e serdo apresentados como direitos de aprendi-
zagens, ao final da proposta. Esta proposta pode ser aplicada em turmas do
Ciclo de Alfabetizag3o.

Primeiro momento:
Questodes iniciais sobre diversidade

Iniciar a aula lendo para as criangas o livro “Menina bonita do lago de fita”,
de Ana Maria Machado. Apéds a leitura, perguntar aos estudantes: Quem
gostou da histéria? Por que a menina tinha cabelos enroladinhos? O que
vocés acharam da histéria que acabaram de ouvir?

Comentar com as criancas que o coelho nio estava muito satisfeito com
a aparéncia dele, ele queria ser diferente. O que incomodava o coelho? Tanto
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a menina quanto o coelho tinham caracteristicas especificas e diferentes, e
nio eram apenas relacionadas a cor. Quem jd se sentiu mal por ser diferente?
Quais as caracteristicas que vocés apreciam em sua aparéncia? Tem alguma
caracteristica que incomode vocé? Por que serd que somos diferentes?

Abrir um espago para amplo debate entre os estudantes e mediar a dis-
cussdo, para que todos tenham oportunidade de se expressar.

Segundo momento:
Compreendendo as diferencas

Comentar com os alunos que foram feitas varias descobertas no momento
anterior, dentre elas a de que todos sdo diferentes e que alguém pode nio
gostar de algumas caracterfsticas e gostar de outras. Agora é hora de apro-
fundar a discussdo sobre essas diferencas.

Enfatizar que as caracterfsticas fisicas estdo relacionadas com nossos
familiares e com o lugar onde vivemos.

Aprofundar a discussdo sobre caracteristicas fisicas: Com quem nos
parecemos? O que determina a cor de nossa pele, nossos olhos e nosso
cabelo? Por que os cabelos s3o diferentes na cor e na textura? Pesquisar
em livros e/ou na internet a resposta para essas questdes. As descobertas
devem ser compartilhadas com a turma.

Chamar a atengdo para o fato de que algumas caracteristicas mudam ao
longo do tempo, principalmente aquelas relacionadas com o nosso cresci-
mento fisico.

Para casa (1* parte): Conversar com os familiares para colher informa-
¢Oes sobre seu nascimento: data de nascimento, local de nascimento, peso
e altura ao nascer, dentre outras.

Terceiro momento:
As mudancas fisicas e os fatores ambientais
Socializar a pesquisa realizada com os familiares.

Medir e pesar cada um dos alunos, listando os dados em um quadro
previamente elaborado pela professora.
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Discutir com os alunos sobre as medidas de comprimento. Refletir o
quanto a altura e o peso dos alunos mudaram, desde o nascimento. O que
interferiu para que houvesse essa mudanga?

Conversar com os alunos sobre o fato de que algumas de nossas carac-
teristicas podem ser alteradas e dependem da forma como nos alimenta-
mos, das atividades fisicas que realizamos ou de outros fatores ambien-
tais, porém algumas caracteristicas ndo podem ser modificadas, como
a cor de nossa pele, dos nossos olhos, por exemplo. E o que determina
essas caracteristicas?

Para casa (22 parte): As criancas receberdo uma ficha para montar uma
drvore genealdgica a partir de seus bisavds. Elas deverdo desenhar os fami-
liares no espago das fotos e conversar com sua familia sobre sua ascendén-
cia e origem. As criancas devem escrever a sua histdria a partir do que foi
contado pelos parentes e levar para a escola, para socializar. E importante
que as criangas sejam estimuladas a conversar com mais de uma pessoa da
familia sobre o assunto, inclusive os mais velhos. Algumas questdes que
poderdo orientar essas conversas, dentre outras que o(a) professor(a) pode
elaborar em sala junto com seus alunos: Tem algum negro, indio ou euro-
peu na minha ascendéncia? Os que n3o eram brasileiros da minha familia,
como chegaram ao Brasil? Como era a vida dos meus antepassados? Qual
sua histéria?

Quarto e quinto momentos:
De onde eu vim? Quem sou eu? — Descobrindo minha histéria

Abrir espaco para que as criangas socializem com o grupo suas histérias.
E importante que sejam enfatizadas as diferencas do grupo em relagio a
suas origens. Aproveitar para relacionar essas origens com as caracterfs-
ticas fisicas de cada um. Perguntar quem descobriu coisas que ainda nio
sabia sobre seus antepassados e o que achou mais interessante. Relembrar
a histéria lida no Primeiro momento (“Menina bonita do lago de fita”) e
enfatizar que, assim como com a menina e o coelho, nossas caracteristicas
fisicas também s3o marcadas pela nossa ascendéncia.

Desenvolver uma aula discutindo como foi a formagao do povo brasileiro
(miscigenacio e diversidade cultural). Os alunos precisam compreender
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que a influéncia dos diversos povos estd presente na lingua, na culindria, na
danga, na religido, no nosso jeito de ser etc.

Ler junto com os alunos o livro “O her6i de Damido em a descoberta da
capoeira”, de Iza Lotito. Esse livro conta a histéria de um menino que quer
ser um super-heré6i, mas nio encontra nenhum com que se identifique. A
sua busca tem fim quando Damiio encontra lutadores de capoeira, o gin-
gado inventado por negros no século XVI, para se defenderem. Ele comeca
a aprender capoeira e descobre que também pode ser herédi. O livro apre-
senta um passo a passo com alguns movimentos da capoeira, e os alunos
poderdo brincar com esse material.

O professor pode aproveitar para conversar com os alunos sobre a histé-
ria lida e sobre o sentido do que € ser heréi. Questionar a turma: Por que o
menino nio se identificava com outros super-heréis? O que vocés (alunos)
entendem por identidade?

Que tal conhecer um pouco mais da histéria da capoeira? Convidar
alguém que pratique capoeira para conversar com os alunos sobre a origem
dessa atividade e sobre a luta do povo negro pela sua identidade.

Sexto momento:
Descobrindo o Continente Africano

Relembrar com os alunos tudo que eles descobriram sobre a formagio
do povo brasileiro. Enfatizar que os negros vieram de outro continente,
o Continente Africano. Apresentar um mapa para que os alunos identifi-
quem esse continente. Apresentar o percurso que era feito para a chegada
dos negros no Brasil.

Conversar sobre as dificuldades do povo, a luta pela sobrevivéncia,
a saudade de sua terra, a sua influéncia na formagdo do povo brasileiro.
Lembrar que essa influéncia j4 foi tratada um pouco em momentos anterio-
res. Perguntar o que os alunos lembram sobre o tema, registrar e fixar na
sala para consultas posteriores.

Explorar o Continente Africano com os alunos, por meio de pesquisas
realizadas em sala, com a colaboragdo do professor. Lembrar que os agru-
pamentos para a realiza¢io das atividades podem ser variados, dependendo
do tamanho da turma e do nivel de aprendizagem dos alunos. Além disso, é
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importante que o(a) professor(a) organize os agrupamentos de modo que os
estudantes possam se ajudar nas atividades de leitura e produgio de textos.

Sétimo momento:

Produzindo um autorretrato

Perguntar as criangas o que é um autorretrato. Levar alguns autorre-
tratos para a sala de aula, como, por exemplo, a pintura de Frida Kahlo,
dentre outros.

Informar que as criangas fardo um autorretrato em dois modos diferen-
tes: escrita e pintura. O material serd exposto em uma 4rea externa da sala
de aula, para que possa ser visitada pelos familiares e por outros estudantes.

Em um primeiro momento, os estudantes vio escrever seus dados de
identifica¢ao (nome, apelido, data de nascimento, pais onde nasceram);
depois, um pouco sobre suas preferéncias (musicais, gastronémicas, brinca-
deiras, esportes etc.) e seus sonhos. O(A) professor(a) deve funcionar como
escriba daquelas criangas que ainda nao dominam o sistema de escrita.

A produgio textual, apés revisada pelo estudante, serd trocada entre os
colegas, para que todos(as) possam verificar se os textos estdo claros ou
se necessitam de maiores informacdes. Os comentirios voltardo para o(a)
autor(a), que deverd realizar a reescrita do texto. Posteriormente, o(a) pro-
fessor(a) corrigird a produgdo escrita, para que seja feita a versdo final dos
textos que serdo expostos.

Em um segundo momento, o estudante ird desenhar e pintar o seu
autorretrato.

Oitavo momento:
Exposicao

As pinturas deverdo ser expostas e, logo abaixo de cada uma, deverd apare-
cer a produgio escrita do estudante.

A partir da proposta apresentada neste capitulo, podemos observar
que, para os estudantes compreenderem a formacio do povo brasileiro e
sua origem, foi necessdrio que diversos conceitos de disciplinas distintas
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contribuissem para a construc¢io dos conhecimentos. Apresentaremos, a

partir de agora, os direitos de aprendizagem que puderam ser contempla-

dos na proposta de trabalho, por drea de ensino. Tomaremos por base os

direitos apresentados no Programa de Formacio dos Professores do Pacto

Nacional pela Alfabetiza¢do na Idade Certa. Lembramos que outros direitos

poderio ser contemplados, dependendo da mediagio docente.

Conhecimentos
Linguisticos

= Reconhecer géneros textuais e seus contextos de producao.

= Dominar as correspondéncias entre letras ou grupos de letras e
seu valor sonoro, de modo a ler palavras e textos.

Producao
de textos

Planejar a escrita de textos considerando o contexto de produ-
¢do: organizar roteiros, planos gerais para atender a diferentes
finalidades, com ajuda de escriba e com autonomia.

Produzir textos de diferentes géneros, atendendo a diferen-
tes finalidades, por meio da atividade de um escriba ou com
autonomia.

Gerar e organizar o conteddo textual, estruturando os periodos e
utilizando recursos coesivos para articular ideias e fatos.
Revisar autonomamente os textos durante o processo de
escrita, retomando as partes ja escritas e planejando os trechos
seguintes.

Revisar os textos apés diferentes versodes, reescrevendo-os de
modo a aperfeicoar as estratégias discursiva

Lingua Portuguesa*

Oralidade

Participar de interacdes orais em sala de aula, questionando,
sugerindo, argumentando e respeitando os turnos de fala.
Produzir textos orais de diferentes géneros, com diferentes pro-
positos, sobretudo os mais formais comuns em instancias puabli-
cas (entrevista com a familia e capoeirista)

Leitura

= Compreender textos lidos por outras pessoas

= Ler em voz alta, com fluéncia, em diferentes situagées.

= Realizar inferéncias em textos de diferentes géneros e tematicas,
lidos pelo professor

= Estabelecer relagdes légicas entre partes de textos de diferentes
géneros e teméticas, lidos pelo professor.

1 Para maior aprofundamento e levantamento de outros direitos de aprendizagem de Lingua
Portuguesa, consultar o caderno da Unidade 1. BRASIL. Pacto Nacional pela Alfabetizag¢do na Idade
Certa: curriculo na alfabetizacdo: concepgdes e principios: ano 1: unidade 1. / Ministério da Educacéo,
Secretaria de Educagdo Bdsica, Diretoria de Apoio a Gestdo Educacional. Brasilia: MEC, SEB, 2012.
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Historia?

= Diferenciar as praticas sociais relacionadas ao ambito da cultura.

= |dentificar e expressar (oralmente, graficamente e por escrito) as caracteristicas
(individuais e coletivas) comuns e particulares aos membros dos grupos de convivio
dos quais participa (familiares, étnico-culturais), atualmente e no passado.

= Dialogar e formular reflexdes a respeito das semelhancas e das diferencas identifi-
cadas entre os membros dos grupos de convivio dos quais participa (familiares, étni-
co-culturais) atualmente e no passado.

= Selecionar e utilizar registros pessoais e familiares para formular e expressar (oral-
mente, graficamente e por escrito) uma sequéncia narrativa a respeito da sua pré-
pria histéria.

= Articular as vivéncias dos grupos de convivio locais e regionais atuais, as dos grupos
de convivio locais e regionais, do passado.

Matematica?

= Comparar grandezas de mesma natureza, por meio de estratégias pessoais e uso de
instrumentos de medida conhecidos.

Geografia*

= Conhecer e valorizar as relagdes entre as pessoas e o lugar: os elementos da cultura,
as relagdes afetivas e de identidade com o lugar onde vivem.

Arte®

= Vivenciar processos educativos de didlogo interdisciplinar da arte com diferentes
areas de conhecimento.

Para maior aprofundamento e levantamento de outros direitos de aprendizagem de Histéria consul-
tar o caderno da Unidade 2. BRASIL. Pacto Nacional pela Alfabetizacéo na Idade Certa: planejamen-
to escolar: alfabetizacdo e ensino da lingua portuguesa: ano 1: unidade 2 / Ministério da Educacdo,
Secretaria de Educacdo Basica, Diretoria de Apoio a Gestdo Educacional. Brasilia: MEC, SEB, 2012.

Para maior aprofundamento e levantamento de outros direitos de aprendizagem de Matematica con-
sultar o caderno da Unidade 4. BRASIL. Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa: ludicidade
na sala de aula: ano 1, unidade 4 / Ministério da Educacdo, Secretaria de Educacdo Basica, Diretoria de
Apoio a Gestdo Educacional. Brasilia: MEC, SEB, 2012.

Para maior aprofundamento e levantamento de outros direitos de aprendizagem de Geografia consul-
tar o caderno da Unidade 4. BRASIL. Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa: o trabalho com
géneros textuais na sala de aula: ano 1, unidade 4 / Ministério da Educacdo, Secretaria de Educacao
Basica, Diretoria de Apoio a Gestdo Educacional. Brasilia: MEC, SEB, 2012.

Para maior aprofundamento e levantamento de outros direitos de aprendizagem de Arte consultar o
caderno da Unidade 7. BRASIL. Pacto Nacional pela Alfabetizagéo na Idade Certa: alfabetiza¢do para
todos: diferentes percursos, direitos iguais: ano 1, unidade 7 / Ministério da Educacdo, Secretaria de
Educacdo Bésica, Diretoria de Apoio a Gestao Educacional. Brasilia: MEC, SEB, 2012.
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= Aprender como a ciéncia constréi conhecimentos sobre os
fendmenos naturais.

= Entender conceitos basicos da ciéncia.
= Ler e escrever texto em que os conceitos basicos da ciéncia sdao usados.
= Aprender a tecer relagdes entre argumentos e evidencias

Ciéncias®

e ideias proprias como suposi¢des a serem avaliadas
= Desenvolver raciocinio l6gico
= Aprender a seriar, classificar e organizar informacoes.

= Aprender a planejar modos de colocar conhecimentos cientificos ja produzidos

Fonte: A autora.

Consideracgdes Finais

As duas tematicas focalizadas neste artigo (interdisciplinaridade e diversi-
dade étnica) ainda ndo se consolidaram na prética pedagégica. O grande
desafio para que possamos ter escolas mais igualitdrias, que promovam
conhecimentos por meio de estratégias interdisciplinares, é a possibilidade
de mudangas politicas, sociais e econdmicas, que de fato operem mudanca
de conceitos e posturas em toda a sociedade.

Apesar da existéncia da lei que determina a introdugdo, na escola, do
ensino das relagdes étnico-raciais, nio haverd sucesso se a postura do(a)
professor(a) n3o for a de valorizagio de identidades e de aprofundamento
da compreensio das relag¢des sociais de grupos diversos, com amplos espa-
cos de discussdo para constru¢io de conhecimentos.

Esse é um tema complexo e que necessita perpassar todas as disciplinas.
Inclusive, para compreendé-lo de forma mais global, faz-se necessirio rom-
per com as fronteiras das disciplinas, para que haja contribui¢do dos con-
tetdos especificos das mesmas para a compreensdo da realidade.

6 Para maior aprofundamento e levantamento de outros direitos de aprendizagem de Ciéncias consul-
tar o caderno da Unidade 4. BRASIL. Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa: o trabalho com
géneros textuais na sala de aula: ano 1, unidade 4 / Ministério da Educacdo, Secretaria de Educacao
Basica, Diretoria de Apoio a Gestdo Educacional. Brasilia: MEC, SEB, 2012.
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DESOBEDIENCIA A QUEM?

Conflitos religiosos e geracionais em torno da vivéncia
festiva na escola publica
Maria Edi da Silva

Introducao

Os dias que antecedem as atividades festivas que fazem parte dos trés
Ciclos Festivos vividos na escola, por ocasio do carnaval, das festas juni-
nas e do Natal, sempre pareceram ser os mais alegres. Perde apenas para o
movimento que acontece nos momentos de realizacio das festas: o dia da
festa da escola. Esses Ciclos s3o aqui descritos como os festejos carnava-
lesco, junino e natalino, que estdo inseridos no calendério escolar de quase
todas as escolas publicas, sendo o nosso trabalho voltado, neste momento,
para o contexto das festas juninas, festejos que homenageiam os santos
catblicos Antdnio, Jodo e Pedro.

Trata-se de um desdobramento da pesquisa intitulada “Diversidade
Religiosa na Escola Publica: Um Olhar a Partir das Manifestagdes Populares
dos Ciclos Festivos”, de Silva (2011), que teve como objetivo principal
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compreender as relagdes estabelecidas entre as pessoas envolvidas nas fes-
tas — criangas, responsdveis, pais, professores, gestores escolares — bem
como com a religiosidade dessas pessoas e as implica¢des e/ou possiveis
impedimentos orientados pela religido.

O campo de pesquisa nos trouxe questdes importantes, sendo os momen-
tos festivos nas trés' escolas pesquisadas o espaco de observagio em que per-
cebemos tensdes e disputas, diversidade religiosa e o posicionamento das
criancas frente a proibic¢do de participagdo nas atividades das festas.

A presenca assembleiana® nesse espago tem sido responsdvel por outros
tantos questionamentos, tais como os que envolvem o sentido da festa na
escola: atividade ludico-cultural ou devogdo aos santos catdlicos? Expressio
cultural ou homenagem a S3o Jodo? De que forma vivenciar os Ciclos
Festivos contemplando a diversidade religiosa presente no espago escolar?
Essas questdes sdo desafiadoras, pois as categorias de devogdo e de ludici-
dade mostram-se pertinentes para entendermos a constru¢io das rela¢oes
de convivialidade. Abordar essas questdes por meio de pesquisas com crian-
cas tem sido importante, no nosso entendimento, por trazer outras formu-
lacBes para conceitos centrais da Antropologia, a exemplo do conceito de
“agéncia” (QVORTRUP, 2010; SARMENTO, 2005).

A tomada de posic¢do das criancas frente a participa¢gdo ou n3o nas fes-
tas, por orienta¢do religiosa, nos remete as discussdes relativas a geragdo,
que é uma categoria complementar a outras, como género, etnia. E um
fenémeno essencialmente cultural que agrupa pessoas nascidas em um
mesmo espaco de tempo e que vivem com os mesmos fatos sociais.

Discutiremos adiante as trés questdes propostas acima: devogio, ludici-
dade e agéncia, no contexto das atividades festivas na escola publica e sua
relacdo com a religiosidade.

1 As trés escolas pesquisadas sdo da Rede de Ensino do Recife: Escola Municipal do Jord&o, Escola
Municipal Deputado Edson Cantarelli e Escola Pastor José Munguba Sobrinho, todas localizadas no
bairro do Jord&o.

2 Utilizaremos a categoria assembleianos, em nossa pesquisa, para nos referir aos pentecostais da
Assembleia de Deus.
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A festa: momento lidico

Figura 1. Criancas do 5° Ano, dancando a “Quadrilha Junina”;
desfile das meninas durante a quadrilha.

Fonte: acervo da E.M. Pastor Munguba Sobrinho.?

O campo de pesquisa nos despertou interesse a partir da observagdo
do comportamento de algumas criancas em momentos festivos especifi-
cos (carnaval, festas juninas e natalinas). Alguns desses exemplos seguem
abaixo descritos.

Observando os eventos festivos nas escolas, comecamos a perceber que
as criancas com orientagdo religiosa, especialmente as criancas assembleia-
nas, muitas vezes eram proibidas pela familia de participar de festividades
dos Ciclos Carnavalesco, Junino e Natalino. Essas atividades sempre foram
e tém sido motivo de muita movimentag¢io nas escolas, fazendo parte desse
processo os ensaios, cangdes, concursos, dangas e a apresenta¢do propria-
mente dita, quando toda a escola se retne para ‘festejar’.

Aqui trataremos de melhor descrever os momentos de ensaios e a cul-
mindncia: o primeiro se refere aos momentos em que, dentro das atividades
em sala de aula, no percurso do cotidiano escolar, as criangas participam de
ensaios das dangas e apresenta¢des para o grande dia da culminincia, o dia
da festa na escola. Nesse esperado dia, ocorre a suspensdo das atividades

3 Os registros fotograficos utilizados neste artigo nos foram cedidos pela Escola Pastor Munguba
Sobrinho, com autorizacdo dos pais e responsaveis.
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rotineiras, que s3o substituidas pela festa propriamente dita. Ocorre que,

tanto nos ensaios quanto na culminincia, verificamos que o comporta-

mento de algumas criangas tem-se modificado. Os seguintes exemplos*

poderdo melhor ilustrar o que temos verificado no campo:

Ap6s participar dos ensaios para a quadrilha junina sem autoriza¢go dos
responsdveis, uma estudante de 6 anos foi impedida de continuar na
atividade apds sua mae ter descoberto, por ser evangélica. Esse impedi-
mento trouxe tristeza para a crianca, que deixou a atividade chorando.

Percebemos que os irmd3os maiores controlam e vigiam os menores
para que nio participem das atividades que envolvem danga, no carna-
val (frevo, samba) e no S3o Jodo (forr6, quadrilha). Eles chegam a ir até
a sala de aula dos pequenos para dizer as professoras que sio crentess e,
por essa condi¢3o, ndo participam de tais atividades.

A escola pediu que os estudantes vendessem a rifa de um balaio® junino
para arrecadar dinheiro para a festa do Dia das Criangas. A mie de uma
das criancas, que é evangélica da Assembleia de Deus, perguntou a pro-
fessora se seria obrigada a vender, dizendo que aquela atividade era
“coisa do c3o”. Também questionou a venda dos bilhetes, e, segundo ela,
eles ndo faziam “coisa com santo”.

A frequéncia dos estudantes caiu em cerca de 40% no dia das apresen-
tacOes, entre os estudantes evangélicos, e os que compareceram apenas
observavam os colegas brincarem. A justificativa para essa auséncia se
deve ao fato de as criancas n3o poderem participar desse tipo de ativi-
dade, devido a religido.

Uma professora catdlica promoveu o “acorda povo”, com desfile da ban-
deira de S3o Jodo pela escola, exibindo um mastro com a figura do santo.
Essa atitude gerou alguns conflitos dentro da escola, por ser um espaco
publico, mas a professora conseguiu realizar a atividade.

4
5

6

Os exemplos citados contemplam as festividades do Ciclo Junino.

Termo émico que se refere as pessoas que sdo evangélicas, creem na palavra sagrada, na Biblia. No
caso desta pesquisa, os evangélicos da Assembleia de Deus autodenominam-se “crentes”.

Cesto de palha cheio com produtos tipicos da festa junina.
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= A professora pintou sardas no rosto das meninas, para caracteriza-
¢do de matutas’. No dia seguinte, uma mie compareceu a escola para
dizer que a sua filha teve alergia. Elas s3o evangélicas. E a menina nio
era alérgica.

As festas sdo préticas coletivas de resisténcia e também estdo associadas
com o momento de brincar (11anI, 2003). Segundo a autora, a brincadeira
se realiza juntamente com a experiéncia ritual da memdria coletiva, vivén-
cia do passado com o presente.

Sobre a importincia das festas na formagdo social do Brasil, nos diz
Perez (2014):

As festas foram fundamentais na estruturago de nosso tecido societdrio,
de nossas pautas de relacionamento, de nosso estilo de vida, de nossa
sensibilidade ético-estética. Elas garantiam o sucesso mesmo da coloni-
zagdo, estruturando e solidificando regras de orienta¢io e de organiza-
¢do da vida coletiva, ocupando assim, um lugar privilegiado na edifica-
¢3o mesmo das estruturas de poder e de mando. Enfim, gracas as festas,
o brasil se fez Brasil (PEREZ, 2014, p. 177).

A atividade festiva é posta pela autora como elemento estruturador de
regras de vida, bem como favorecedor das relacdes sociais. E também um
momento ludico que, expresso na ‘brincadeira festiva’, encontra campo fér-
til no solo escolar. A vivéncia desse momento é mais importante que o pro-
duto da atividade (a danga da quadrilha junina, por exemplo). Possibilita
a quem o vivencia o encontro com o outro e consigo mesmo, momentos
de fantasia e de realidade, de ressignificacdo e percep¢io, momentos de
autoconhecimento e conhecimento do outro, de cuidar de si e olhar para o
outro, momentos de vida.

Contudo, essa visdo pedagdgica da festa, presente como uma estraté-
gia comum e bastante usual nas escolas, encontra oposicdo diante de algu-
mas familias, pois, no formato que tem sido apresentada, entra em desa-
cordo com os preceitos religiosos dos assembleianos. Dizendo de outro

7 Ver interessante trabalho de Judas Tadeu de Campos: “Festas juninas nas escolas: licdes de precon-
ceitos”. “Matuto(a)” é um termo usado para se referir a quem nasce no mato, no interior. Neste caso,
as matutas sdo as meninas que dangam quadrilha na festa junina.
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modo, os momentos festivos nio possuem apenas um viés interpretativo,
pois revelam a oposi¢do do entendimento entre a escola e algumas familias.
Podemos aqui levantar a questio, que necessariamente no serd respondida
neste artigo: Seria possivel que a escola publica realizasse seus momentos
festivos sob a 6tica das familias evangélicas? Ou ainda: Como estabelecer
um consenso ou acordo diante desses conflitos interpretativos da festa?
E possivel tratar a festa de Sdo Jodo, por exemplo, como uma expressio da
cultura local, desvinculada do viés religioso? E possivel esvaziar a cultura
dos contetdos religiosos que lhe sdo constitutivos sécio-historicamente?
E possivel laicizar a festa junina?

Entendendo a ludicidade como uma necessidade humana, vemos nos
exemplos citados acima que o impedimento ao brincar/festejar, dado pela
orienta¢do religiosa que tém os estudantes, tem sido elemento desagre-
gador nos momentos festivos, revelando, no campo empirico, o conflito.
As atividades ludicas vao além do jogo e da brincadeira: elas propiciam
experiéncia de plenitude, entrelaga os sonhos, a fantasia com o simbé-
lico. Mas também propiciam o espago para a desobediéncia e a oposicdo
as regras e condutas da religido de algumas criangas. Durante a realiza-
¢do da pesquisa que originou este texto, realizamos o levantamento da
religido dos alunos, e ainda como eles se autodefiniam, em rela¢do ao seu
pertencimento religioso.

Na Escola Municipal do Jorddo, dos 237 alunos entrevistados, 61,18%
sdo de denominagdo evangélica, sendo a maior parte desses alunos perten-
centes 3 Assembleia de Deus Sonho Dourado; 8,43% sdo catdlicos; 8,86%
nio frequentam igreja ou participam esporadicamente de alguma igreja
ou centro religioso; 21,09% n3o souberam responder; e 0,42%, correspon-
dendo a apenas 1 aluno, autodenominou-se mérmon.

Na Escola Municipal Edson Cantarelli, dos 209 alunos entrevistados,
61,72% se autodenominaram evangélicos, a exemplo da Escola Municipal
do Jord3o. Grande parte desses alunos frequenta a Assembleia de Deus,
congregando em vdrias igrejas, até mesmo no bairro vizinho do Ibura;
4,30% é o percentual dos catdlicos; 17,70% nio frequentam nenhuma
igreja; e 16,26% ndo souberam responder.

Na Escola Municipal Pastor Munguba, foram entrevistados 214 alu-
nos: 42,99% se autodenominaram evangélicos. Repetindo os dados da
Escola Municipal do Jordao, grande parte é da Assembleia de Deus Sonho
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Dourado; 14,48% sdo catdlicos; 32,24% nido frequentam nenhuma institui-
¢do religiosa; e 10,28% nio souberam responder.

No que se refere ao corpo docente, dentre os 19 professores da Escola
Municipal do Jord3o, 31,57% se declararam evangélicos; 42,10%, catélicos;
10,52% ndo declararam a religido; 10,52% sdo espiritas; e 5,26% se declara-
ram sem religido.

Na Escola Municipal Edson Cantarelli, o resultado percentual dos pro-
tessores foi de 41,66% catélicos; 25% evangélicos; 16,66% espiritas; 8,33%
sem religido. Foram entrevistados 12 professores.

Na Escola Municipal Pastor Munguba Sobrinho foram entrevistados 12
professores e o percentual dos que se declararam evangélicos foi de 58,33%;
os catélicos 25%; os espiritas 8,33% e os que declararam sem religido 8,33%.

As escolas municipais do Recife s3o administradas por uma dupla de
professores, que dividem a gestdo das escolas. Nessas trés escolas pesqui-
sadas, a religido das gestoras foi assim identificada: 3 evangélicas, 2 espiri-
tas e 1 sem religido.

Como podemos perceber, é grande o ntimero de criangas que se auto-
denominam evangélicas (ou crentes), das mais variadas denominacdes; a
maioria das gestoras também é evangélica, formando um grande grupo de
orientagio religiosa. As criangas sdo submetidas a referenciais culturais
de base religiosa catélica e afro-brasileira que desafiam suas orientacdes
morais, estando essas criancas, de acordo com o pensamento dos pais e
responsdveis, diante de transmissdes de filiagdo religiosa diferenciadas das
orienta¢des que so dadas por eles.

A observagdo das criangas nas atividades festivas na escola nos aproxima
dos momentos em que as mesmas demonstram suas vontades, pdem em
prética as estratégias de convivio entre as préprias criancgas, entre as crian-
cas e os adultos. Dimensdes relacionais préprias do grupo e da idade — gera-
¢3o — s3o percebidas e nos mostram a relevincia dos estudos para entender
as criangas como seres que expressam suas vontades e nos fazem reconhe-
cer a alteridade da infincia. Como nos diz Sarmento (2005),

a investigac¢do das criangas com base na infincia como categoria geracio-
nal prépria, o reconhecimento critico da alteridade da infancia (a par do
esclarecimento os diversos sentidos em que essa alteridade se exprime,

no quadro de um reconhecimento das criangas como os multiplos-outro,
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perante os adultos, por efeito da variedade de condi¢Ges sociais) e ainda
o balango critico das perspectivas tedricas que construiram como o
adulto imperfeito em devir, tudo isso é o que aqui se preconiza, num
esfor¢o simultaneamente desconstrucionista de constructos pré-fixados
e de investigagdo empirica (SARMENTO, 2005, P. 372).

Através dos momentos ludicos, carregados de elementos religiosos,
podemos utilizar a categoria ‘festa’ como um fato que deixa a mostra as
coisas sociais como elas s3o (MAUSS, 2003). Deixam a mostra os conflitos
existentes, revelando que a sociedade/escola nio tem sido tdo igualitiria
quanto pretende ser e que muitas vezes os direitos s3o desrespeitados.

Referindo-se aos fatos sociais totais, Mauss (2003) faz referéncia a deter-
minados tipos de trocas cerimoniais — materiais e simbdlicas — que acio-
nam, de maneira simultinea, planos diversos (religioso, econémico, juri-
dico, moral, estético, morfolégico) de uma sociedade.

O entrecruzamento de culturas, racas e costumes marca as festividades
em nosso pafs, e na escola elas também tém a inteng3o ludica. Contudo, a
relacdo existente entre a participagdo e a nio participagdo, as atitudes, os
olhares, os sentimentos traduzidos nesses momentos pelo viés religioso
foram o diferencial desafiador desta pesquisa, que também buscou com-
preender como se imbricavam com conflitos geracionais. Em um terri-
tério historicamente catélico, s3o os elementos evangélicos que tém apa-
recido e se feito presentes de forma mais marcante e contundente. A
vivéncia dos Ciclos Festivos, com seu cardter agregador e desagregador
ao mesmo tempo, é de muita importincia na vida escolar, pois, como um
rito, ela retine religido e arte, sagrado e profano, o teatro e a vida literdria
(rTANI, 2003). Porém, n3o deveria, no nosso entendimento, ficar acima de
outras visdes interpretativas, a exemplo da interpretacio desses momentos
na visdo dos pais.

Na perspectiva durkheimiana, encontram-se as categorias do sagrado
e do profano em qualquer sociedade, sendo a religido a primeira expres-
sdo da sociedade e, através dessas categorias, a coletividade se representa.
Contudo, esse modelo nio da relevincia a diversidade existente na socie-
dade, o discenso, e trata a sociedade como uma totalidade que se impde
aos individuos. Porém, o entendimento acerca do que vem a ser sagrado
e profano é varidvel e, assim, muda a forma de interpretacdo das pessoas,
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fato esse que se torna mais visivel se analisado a partir dos preceitos e
orientacdes religiosas diferentes. Dizendo de outro modo, o que é consi-
derado sagrado/profano para alguém pode nio ser para outro. Uma possi-
vel hipétese é de que as atividades de cardter lddico propostas pela escola
possam ser entendidas como atividades direcionadas para determinada reli-
gido. Esse entendimento varia de acordo com a orientagdo religiosa de cada
crianga, dependendo das regras impostas pela sua religido e pela orienta¢3o
das familias. Podemos ainda pensar que, n3o sendo lidico o momento fes-
tivo aleatdrio, este ndo tem contemplado a diversidade religiosa existente
no espago escolar, sendo proposto com intengio de reafirmar a hegemonia
de elementos catdlicos, presentes nos festejos juninos e, assim, entrando
em conflito com as demais representac¢Ges religiosas.

Nesse movimento, as crian¢as criam relagdes, constroem percepgdes,
vivenciam as proibi¢des dos pais em contraponto com as atividades da
escola, e participam ao seu modo ou seguem o que as familias orientam.
Ressaltamos que algumas criangas observadas utilizam-se dos ensaios para
brincar, pois sabem de antem3o que nio participardo da apresenta¢do — um
jogo ticito para, de certa forma, imporem seus desejos frente as proibigdes
da familia.

A festa: momento de devocao

Figura 2. Criancas do 5° Ano, dan¢ando a “Quadrilha Junina”;
passos do forré durante a quadrilha.

Fonte: acervo da E.M. Pastor Munguba Sobrinho.
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Para Durkheim (1996), a religiZo é o fundamento da sociedade. Ela estd
presente na a¢do humana e é um sistema de representa¢io que retine as
pessoas que aderem s mesmas praticas de rituais e crencas em torno do
que é sagrado.

Encontrada em todas as sociedades, a divisdo entre o que ¢ sagrado e o
que é profano levou Durkheim a concluir que a religido estrutura o pensa-
mento do homem, antes mesmo que qualquer outra categoria de entendi-
mento do pensamento humano. Mesmo nio sendo categorias universais, o
sagrado e o profano cabem no contexto da nossa pesquisa. Para o autor, as
festas compreendem um momento de passagem entre o sagrado e o pro-
fano, e, por inferéncia, um momento em que a rotina escolar é posta de
lado para realiza¢3o dos festejos em detrimento das atividades cotidianas.

A festa, com seu cardter repetitivo, pela sua potencialidade em reunir a
coletividade, pela reencenagio de ritos, tem ainda a dimens3o representa-
tiva da mudanca de um tempo ciclico: tempo de brincar, tempo de estudar,
tempo de trabalhar, tempo de festejar. Essas atividades diferenciadas nio
significam necessariamente o oposto umas das outras: s3o estados distintos
de uma mesma realidade, a atividade humana.

O estudo dos rituais ocupa grande parte das ‘preocupagdes’ antropolé-
gicas, tendo nos trabalhos de Victor Turner seu grande expoente. Contudo,
Durkheim, Mauss, Glukman, Van Gennep desenvolveram importantes tra-
balhos, contribuindo para a sua compreensdo. Transformar o simbélico em
material tem sido um grande desafio para etnélogos, buscando novas men-
sagens que ainda nio foram percebidas, através dos rituais. E necessdrio
estabelecer a diferenga entre ritual e cerimonial, sendo esta dltima catego-
ria estreitamente ligada a atividades religiosas, e a partir dos estudos que
se afastam da dimens3o transcendental (cerimonial) dos rituais, as etno-
logias passaram a insistir nas dimensdes concretas dos momentos rituais
(VAN GENNEP, 1978). Em sua contribuicio tedrica, esse autor defende que
os ritos de passagem sdo representa¢des compreendidas como passagens
materiais. Em linhas gerais, as etapas desses ritos seriam a desintegracdo —

margem ou liminar — e a reintegragao®.

8 A partir de Van Gennep, Victor Turner vai usar o conceito de liminaridade.
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As atividades dos Ciclos Festivos que acontecem no espago escolar, com
seu cardter coletivo, também s3o denominadas de acontecimentos rituais.
Portanto, de acordo com os trabalhos de Toren (2006), estd presente na ati-
vidade ritual — e para além dela — o comportamento ritual, que se expressa
no poder da comunicagdo. A autora reforca que

[...] a experiéncia infantil de incorporar um comportamento ou uma
série de comportamentos rituais é crucial para o processo de desenvol-
vimento gragas ao qual, ao fim de algum tempo, as criangas vém a atri-
buir significado aquele comportamento, de tal modo que a performance
deste torna-se simbdlica do referido significado e, enquanto tal, obrigaté-
ria (TOREN, 2000, p. 47).

A autora afirma que o poder comunicativo do ritual é expresso, com o
tempo, como resultado de um processo de aprendizagem no qual torna-
mos significativos certos comportamentos ritualizados. Ora, n3o ¢ de se
surpreender que os evangélicos nio queiram a participagdo de seus filhos
nas festas. A festa pde em risco a referéncia moral da vida evangélica, prin-
cipalmente dentro dos conceitos religiosos defendidos pela Assembleia de
Deus, expressos na sua doutrina e nos usos e costumes. Logo se compreen-
dem as bases morais da rea¢io dos pais assembleianos, muitas vezes redu-
zida 3 intolerancia religiosa, ao sectarismo etc.

As atividades e os momentos rituais dos Ciclos Festivos, que envolvem
elementos religiosos no espaco publico escolar, permitem que as pessoas
envolvidas passem por essa vivéncia, contribuindo no aprendizado e na
apreensdo cognitiva de elementos que, devido a pluralidade das orienta¢des
religiosas, n3o sio permitidos em suas formacgdes. A leitura que tem sido
feita, a partir das nossas observa¢des no campo empirico, é a de que os res-
ponsdveis (pais, tios, avds...) ndo permitem que suas criangas participem de
determinadas atividades escolares, os Ciclos Festivos, para elas nio incorre-
rem em desobediéncia aos seus preceitos religiosos, bem como nio ‘corre-
rem o risco’ de que essa influéncia modifique algo nas concepgdes religio-
sas de seus filhos.

Esses momentos rituais sio também momentos devocionais, sendo
explicita a consagrac¢do a divindade (S3o Jodo), que é tratada com intimi-
dade, e claramente se expressa um sentimento religioso. De acordo com

n4



Bourdieu (1996), a linguagem que o corpo expressa na rela¢io com a devo-
¢do se configura como rela¢des de comunicagdo que implicam n3o somente
relacBes linguisticas, mas também de poder simbdlico.

As agdes rituais implicam sempre a possibilidade de conservagio
ou reestrutura¢gdo da ordem social, e, de acordo com o pensamento de
Durkheim, o rito renova o vinculo social, criando uma ‘comunhao’, cujos
efeitos se repercutem no mundo profano. Reafirmamos que o modelo dur-
kheimiano nos ajuda a pensar no poder exercido sobre os corpos e os pen-
samentos dos individuos, que é realizado pelas festas, embora n3o ressalte
a diversidade social existente. Ao mesmo tempo, a participagdo em uma ati-
vidade ritual festiva é entendida pelos assembleianos como “uma experién-
cia” perigosa para a educagdo dos seus filhos.

Em conversa com o didcono Daniel, representante da Assembleia de
Deus Sonho Dourado e também pai de uma menina que estuda em uma
das escolas pesquisadas, sobre a participac¢do das criangas em atividades
festivas, ele nos explica:

[...] 14 em Exodo, Deus t4 proibindo de fazer imagem aqui na Terra. Quando eu
estou lembrando S3o Jodo mesmo, na verdade eu estou reverenciando o homem
e homem nenhum pode ser adorado e reverenciado. Homem nenhum. Homem
é homem, Deus é Deus. Sio homens santos, quer dizer, separados, e do mesmo
jeito que quando vocé aceita Jesus vocé é santo, ele é santo também. Essa é a
palavra, “separado”, “separou”. Quando a gente fala de se envolver com essas fes-
tas, a gente... a igreja do Senhor Jesus tem que influenciar o mundo, e nio ser

influenciada por ele. A gente perde a caracteristica de igreja.

E continua, sobre as atividades que n3o sejam totalmente direcionadas
para Deus:

Pesquisadora — Vocés se sentem vivendo em mundo e préticas separadas?
Conseguem separar o que é de Deus do que é do homem?

Interlocutor — Isso. O mundo hoje secular ele é o qué? Ele defende os valores
relativos. O que é certo hoje daqui a cinco anos nio € mais. O que é certo hoje
amanh3 pode ndo ser mais. J4 nés evangélicos defendemos os valores absolu-
tos, ou seja, o que a Biblia diz. E se a Biblia diz que isso aqui é pecado, disse 14
no passado, td dizendo hoje e vai dizer sempre. Por exemplo, saci-pereré, boi
da cara preta, esse negécio que é lembrado aqui na escola secular, a Biblia, ela
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fala isso como crengas, crendices que é, que foi inventado pelos homens, criado
na imaginacio dos homens e tira o foco principal que é Deus, entendeu? Deus.
Pra nés, o centro de tudo é Deus. Deu pra entender? Entdo, se a Biblia diz que
a gente deve ser santo, vocé sabe que a palavra “santo” no original quer dizer
“separado”... entdo se eu sou santo, se Deus me santificou, se Deus me separou,
entdo eu tenho que ficar afastado de tudo que representa, vamos dizer assim, o
que o mundo comemora. Entendeu? Se o mundo comemora, entio eu, que sou
separado, ndo comemoro. Essa é a nossa vis3o. A vis3o assembleiana.

Corroborando a ideia de que os adultos precisam cuidar e proteger as
criangas, que sdo seres indefesos, a Revista do Discipulado (2000), uma
publica¢do da Assembleia de Deus, utilizada para orientar os ensinamentos
sobre participa¢do em festas, assim afirma acerca de uma festa:

Note que o alvo desta festa s3o as criangas, tudo que usam é tamanho
infantil®. As criancas sdo seres indefesos, alvos ficeis pra os demoénios.
Noés que estamos tendo conhecimento destas verdades é que temos que
tomar as devidas precaugdes. Vemos algumas vezes criangas e adoles-
centes oprimidos, agitados, com medo, insénia e no encontramos expli-
cagdo: algumas vezes estio sendo influenciados por coisas que comem e
ganham na escola e na rua e até possuem em casa, cujos pais estio desa-
tentos ou nio sabem as origens (REVISTA DO DISCIPULADO, 2000, P. 29,
grifo nosso).

Desse modo, entendemos que, na percep¢o dos pais, os rituais festi-
vos s3o vistos como atividades que poderio influenciar seus filhos de forma
negativa, afastando dos preceitos religiosos as criangas evangélicas. As fes-
tas atuam, no entendimento dos pais assembleianos, sobre o self, sobre o
corpo, os afetos e pensamentos das criangas.

9 Fazreferéncia aos objetos que sdo usados para servir as comidas aos santos Cosme e Damido. A festa
a que a publicacao se refere é a festa de Sdo Cosme e Damido, na qual se costuma entregar doces as
criancas nas escolas por algumas maes, mas que ndo faz parte do calendario festivo tradicionalmente
proposto pelas escolas.
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Brincar ou adorar: decisdo de crianca

Figura 3. Meninas assistindo a “Quadrilha Junina” com roupas,
aderecos e maquiagem que remetem as festas juninas.

Fonte: acervo da E.M. Pastor Munguba Sobrinho.

Chegando neste terceiro ponto, observamos que a dimens3o ladica e devo-
cional existente nas atividades festivas das escolas observadas é comparti-
lhada por outro ponto importante, no nosso entendimento: a posi¢do das
criancas diante das proibi¢des dos pais.

A participag¢do ou nio nas festas muitas vezes é o resultado da decisdo
tomada pela prépria crianga, em descumprimento da orientagdo dos pais.
Percebemos que as interpreta¢des ludicas ou devocionais ndo sdo leva-
das em conta, porém surgem questionamentos como: “Devo ou n3o obe-
decer a meus pais?”; “Devo ou n3o obedecer a minha professora?”. Nesse
momento, surge a figura de alguns irmaos mais velhos, que vigiam a ati-
tude dos mais novos, cuidando para que a obediéncia ocorra.

A figura do irm3o mais velho, impondo autoridade aos mais novos,
remete-nos a ideia de que as criangas que obedecem estdo respondendo a
uma localizac¢io da autoridade no adulto — professora, irmdo mais velho,
pais — e ndo, necessariamente, estio entendendo a proibi¢io como um res-
peito as normas e condutas da sua religido. Elas n3o acreditam que, desobe-
decendo aos irm3os e aos pais, estejam desobedecendo a Deus ou a religido.
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O processo de disciplinamento esteve sempre presente na constru¢io sim-
bélica da infincia na modernidade (Foucautrt, 1977), assim como a des-
qualifica¢io da voz das criangas e dos seus modos de expressarem-se sobre
o mundo.

O espaco escolar é historicamente um espaco de disciplinamento, obe-
diéncia e ordem. Como nos lembra Foucault (1977),

o treinamento dos escolares deve ser feito dessa maneira; poucas pala-
vras, nenhuma explicagdo, no miximo um siléncio total que sé seria
interrompido por sinais — sinos, palmas, gestos, simples olhar do mes-
tre, ou ainda aquele pequeno aparelho de madeira que os Irmaos das
escolas Cristds usavam; era chamado por exceléncia o “sinal” e deveria
significar em sua brevidade maquinal a técnica, o comando e a moral da
obediéncia (FOUCAULT, 1977, p. 149).

Sabemos que hd muito a imposi¢io da disciplina nas escolas n3o é feita
como descrito por Foucault (1977), mas ndo deixa de existir e ser cobrada
por outros métodos, menos violentos, mas com restri¢oes, outras punicoes.
A obediéncia é sempre esperada. Obedecer a quem? A todos os adultos, aos
professores, aos pais, aos mais velhos, aos irmaos mais velhos, assim somos
ensinados quando criangas. Desobedecer a quem? Aqueles (ou aquilo) que
se interpdem no caminho de uma boa brincadeira, que impedem de partici-
par de uma atividade proposta pela professora, juntamente com os colegas
de classe. A autoridade na escola é bem definida e exercida por professores,
gestores, enfim, pelos adultos sobre as criangas. Mas as criancas desobede-
cem, no s6 aos professores como aos pais.

Pretendemos ressaltar neste artigo que a desobediéncia, para nés, é
uma ac¢do que nos dé pistas da constru¢do de um espago reflexivo por parte
das criancas, uma vez que nio entendem essa desobediéncia como uma
afronta a Deus; uma vez que desobedecem aos pais ou aos irmaos mais
velhos, mas estio obedecendo aos professores, a partir de suas reflexdes
préprias, construindo estratégias de convivéncia. Percebemos que nesses
momentos a visdo das criancas € de tolerancia: visao inclusiva, e ndo confli-
tiva com a cultura.

Entendemos, ainda, que a obediéncia/desobediéncia das criancas é
uma forma de exercicio de maturidade, visto que, para obedecer é preciso
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entender uma atitude ou ac¢3o, e sentir-se convencido de que ela é errada
ou certa. No caso da autoridade religiosa, a crianca comeca a mudar a con-
duta ap6s ser batizada, quando consegue fazer a ligagdo entre as orienta-
¢Oes da igreja e o seu agir no mundo. Em conversa com uma crianca de
onze anos, evangélica da Assembleia de Deus, ela nos revela o seguinte,
sobre a mudanca de comportamento apds o batismo:

Pergunta — Vocé tem alguma religio?

Resposta — Tenho, sou evangélica.

Pergunta — Qual a igreja que vocé participa?

Resposta — Assembleia de Deus, Sonho Dourado.

Pergunta — Faz tempo que vocé é evangélica?

Resposta — Desde crianga, mas comecei a frequentar mais agora.
Pergunta — E vocé é batizada?

Resposta — Nao. Porque s6 pode com doze anos.

Pergunta — Depois que a crianga é batizada, muda algum aspecto
na orientacao religiosa?

Resposta — Muda sim. Nao pode, quando t4 estressado, ndo pode
chamar palavrio, ndo pode brigar com as pessoas, tem que ficar calma,
sempre falar de Deus, pregar.

O amadurecimento, poderiamos dizer o convencimento necessirio que
as criangas precisam para obedecer sem culpa é um processo que vai sendo
desenvolvido enquanto se é crianca e continua sendo fortalecido em outras
fases da vida. As criancas d3o pistas dessa maturagdo de forma sutil, como
nos revela Pires (2009), em seu trabalho com as criangas de Catingueira.
Essas s3o consideradas adultas quando deixam de acreditar em “mal-
-assombros” fantasiosos e passam a entendé-los como almas cristianizadas.
S6 chegam a esse entendimento quando se tornam adultos, amadurecem, e
dialogam com o cristianismo. Obedecer ou desobedecer é acompanhado da
cristianizagdo ou do processo de evangeliza¢3o, no caso da nossa pesquisa.

Csordas (2009) afirma, em seu trabalho “Growing up charismatic mora-
lity and sprituality among children in a religious community”, que as percep-
¢oes do que é certo e errado variam de acordo com as idades das criangas,
e que muitas vezes elas mentem para agir em conformidade com o que se
espera delas. Os cédigos morais da cultura nio s3o absorvidos de modo
passivo. Nas palavras de Csordas (2009),
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In this instance such questioning demonstrates the nature of moral life
as a dynamics and reconstructive process in which community children
do not passively embody the moral code of their culture. Not only do they
often disagree with culturally prescribed definitions of right and wrong,
but they are also often vehemently opposed to and critical of community
ideology and its practices of enforcement™ (CSORDAS, 2009, p. 435).

As criangas questionam e se opdem aos comandos que recebem, elabo-
rando seus préprios conceitos morais de certo e errado. Elas resistem, refle-
tem e reconstroem os cédigos morais da sua cultura. No nosso campo, nas
festividades dos Ciclos, percebemos que as crian¢as também questionam
a autoridade dos pais, dos irm3os mais velhos e das professoras, oscilando
entre obedecer e desobedecer; entre dangar nos ensaios e aceitar a proibicao
de n3o dangar nas festas.

No caso do controle pelos irmaos maiores, trazemos o exemplo de um
irm3o mais velho de outras cinco criancas menores, que avisava para a
mie sempre que as criangas participavam dos ensaios na escola. Chegou
ao extremo de retirar os irm3aos das atividades e fazé-los chorar. Ele sem-
pre argumentava que os pequenos ndo poderiam dancar, que sabiam disso
e desobedeciam, por isso ele os vigiava e contava para a mie, ao chegar em
casa. O irm3ao mais velho, com treze anos de idade, a época, nio participava
de nenhuma atividade festiva.

Nesse exemplo, as criangas menores nio tinham o controle das suas
vontades, nem mesmo longe dos pais. N3o entendiam bem o porqué da
proibic¢do, mas terminavam por acatd-la. Conversamos com uma das crian-
cas que se autodenominou evangélica. Sabendo que nio teria autorizagio
dos pais para participar da festa, ela aproveitava os momentos de ensaio e
dancava com sua turma. Quando questionada se nio achava errado o fato
de desobedecer aos pais e dangar, a menina respondeu: “Minha mae sem-
pre diz que ndo posso ir na festa da escola porque sou crente. Eu aproveito e
dango nos ensaios. E no dia da aula e ela nao fica sabendo.” (10 anos). Nesse

10 Tradugdo livre: “Nesse caso, tal questionamento demonstra a natureza da vida moral como um pro-
cesso dindmico e reconstrutivo no qual as criangas da comunidade ndo incorporam passivamente o
c6digo moral de sua cultura. Ndo so eles frequentemente discordam das defini¢des culturalmente
prescritas de certo e errado, como também s&o frequentemente opostas, até com veeméncia, fazem
criticas a ideologia da comunidade e suas préticas de regulagdo”.
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exemplo, a crianca desobedece 2 mie, mas obedece 2 professora, em uma
atitude de ponderag¢do do que é possivel fazer para participar da atividade.

As criangas demonstram, inclusive, que as questdes morais estdo em
processo de aceitagdo e oposi¢do. Nessa fase das suas vidas — a infincia - as
criancas revelam vontade e opinides préprias do momento em que vivem,
nio apenas se preparando para quando chegar o tempo a frente — adulto.
Como nos diz Qvortrup (2010),

a infincia existe enquanto um espago social para receber qualquer
crianca nascida e para inclui-la — para o que der e vier — por todo o
periodo da sua infincia. Quando essa crianga crescer e se tornar um
adulto, a sua infincia terd chegado ao fim, mas enquanto categoria a
infancia n3o desaparece, ao contrdrio, continua a existir para receber

novas geragdes de criangas (QVORTRUP, 2010, p. 637).

Assim, entendemos que a crianga participa efetivamente da sua infin-
cia, mesmo que, dentro de um processo de formagao das suas préprias opi-
nides e vontades, ela consiga decidir, obedecer e desobedecer aos adultos,
buscando compreender o lugar da autoridade e dos conceitos morais da
cultura da sociedade em que estd inserida. As reflexdes realizadas pelas
criangas sobre a quem desobedecer para poder participar da atividade que
lhes desperta interesse revela um jogo de aceitagdo de regras morais e
sociais impostas pelos adultos. Desobedecer a quem? A Deus? Aos pais?
Aos irmios mais velhos? Aos professores? Nesse processo reflexivo, per-
cebemos que as criangas constroem seus argumentos para conseguir, de
certa forma, desobedecer sem grande sentimento de culpa e localizar-se no
espago publico da escola.

Consideracdes finais

Os estudos que envolvem crianga e infincia vém crescendo, na busca
de se entender como as criancas se posicionam diante de questdes que s3o
importantes para suas relagdes sociais. Esses estudos tém muita importin-
cia para nds, se ndo por outros motivos, pela oportunidade de conhecermos
uma visdo de mundo pouco explorada, por ser, muitas vezes, considerada
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em formagdo. A infincia, periodo em que estdo as criangas, tem suas pecu-
liaridades e desafios préprios.

O campo festivo, especificamente os Ciclos citados das escolas pesqui-
sadas, tem mostrado que o desdobramento da pesquisa pode ser mais bem
aprofundado, trazendo outras questdes além das que aqui trouxemos, res-
saltando que uma atenc¢do maior precisa ser dada a disputa de poder exis-
tente no campo escolar, em relagio as a¢des dos evangélicos, que dizem a
todo tempo para n3o serem ignorados nas suas necessidades de reconheci-
mento. Dizem o tempo todo, ainda, que essas prdticas religiosas/culturais,
os Ciclos Festivos, ndo vém contemplando suas orientagdes religiosas e que
seus filhos estdo, sim, proibidos de participar delas™.

A escola n3o tem explicitado seus objetivos com as atividades de card-
ter devocional, além da repeticdo e do refor¢o da hegemonia catélica,
arcando com a continuidade da a¢3o desagregadora que até o momento
temos constatado.

Percebemos que o reconhecimento do poder ritual das festas por parte
dos evangélicos é um dos argumentos que os fazem proibir seus filhos de
participarem delas. O ritual faz a pessoa, sendo um forte elemento para o
entendimento do mundo, dos sentimentos, das a¢des e dos preceitos reli-
giosos. Nesse processo, obedecer, ou nio, se torna um fator decisivo para as
criangas, pois a partir das suas préprias reflexdes, elas mentem, escondem,
se esquivam, negociam e estabelecem rela¢oes de convivéncia com os adul-
tos e com as outras criangas.

Obedecer e desobedecer acompanham-se da cristianizag¢do, ou da evan-
gelizagdo da crianga, em um processo muito similar ao descrito por Pires
(2009), em Catingueira. E essa desobediéncia, quando praticada, nio é
entendida como desobediéncia a Deus, na visao das criancas. Antes, reve-
lam estratégias de convivialidade, um jogo de recuo e avango na regulacio
de suas vontades. A percep¢io do mundo pela 6tica das a¢des da desobe-
diéncia das criangas na participacdo das festas escolares nos deixa entre-
ver, por um estreito espago, um pouco da agéncia exercida por elas nas suas
relagdes sociais.

11 Ainda ndo pudemos constatar manifestacdes/reacdes que nos remetam a outros elementos religiosos
que ndo os catdlicos e evangélicos.
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Observar as questoes relativas ao posicionamento religioso dos estudan-
tes nos pde diante de um ponto bastante relevante, na nossa compreens3o,
para os estudos que levam em conta a construg¢do das rela¢des nos espagos
educacionais, a interdisciplinaridade. Um olhar atento para o que ocorre
dentro da escola, de forma interdisciplinar, pode favorecer a aproximagdo, a
afetividade e o respeito pela diferenca existente entre as pessoas.
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INTERDISCIPLINARIDADE
E EDUCACAO INCLUSIVA

Rafaella Asfora Lima
Wilma Pastor de Andrade Sousa

Introducao

O objetivo principal deste capitulo é suscitar reflexdes sobre a rela¢io entre
interdisciplinaridade e Educacio Inclusiva, além de discutir essa relagdo e
apontar aspectos cruciais que a permeiam. O atendimento educacional de
criangas com deficiéncia parece despertar duvidas e ansiedade por parte de
profissionais da drea, visto que hd especificidades nesse publico que preci-
sam ser consideradas, no que concerne ao processo de ensino e aprendiza-
gem. Desta forma, faremos uma discussio inicial sobre Educac¢io Inclusiva,
com foco nas pessoas com deficiéncia e relacionando a questio da inclusio
com a interdisciplinaridade; posteriormente, apresentaremos uma reflexao
sobre a interdisciplinaridade nas salas multifuncionais como pratica peda-
gégica na efetivacio da inclusio de criancas com deficiéncia.
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As pessoas com deficiéncia no contexto da Educacao Inclusiva

Falar sobre Educacdo Inclusiva implica, inicialmente, retomar a trajetéria
de luta travada pelos excluidos, mas também parece salutar refletir sobre as
conquistas alcancadas, ainda que nio efetivadas na prdtica, j4 que s3o obti-
das no campo legal. Entre o publico que integra o grupo dos excluidos, des-
tacamos as pessoas com deficiéncia, foco deste capitulo.

Nessa direcdo, é importante ressaltar que a representa¢io social das
pessoas com deficiéncia vem se modificando. Felizmente, esse avanco se
deu em fungdo da modificagdo, sofrida ao longo da histéria, do conceito de
deficiéncia, nio apenas pelas condi¢bes sociais, mas também pelas novas
necessidades que emergem na relag3o com o meio.

Mas, afinal, quem sdo as pessoas com deficiéncia? Como identificar esse
publico? De acordo com os Decretos n° 5.296, de 2 de dezembro de 2004
e n° 6.949, de 25 de agosto de 2009, podemos definir como pessoas com
deficiéncia aquelas que tém impedimentos de longo prazo, de natureza
fisica, mental, intelectual ou sensorial, e esses impedimentos, em interacio
com diversas barreiras, podem obstruir a participa¢do plena e efetiva dessas
pessoas na sociedade, em igualdade de condi¢des com as demais.

A esse respeito, a Convencdo Internacional sobre os Direitos das
Pessoas com Deficiéncia (2000), sobre a qual trataremos posteriormente,
traz a ideia de que a limitagdo de uma pessoa com deficiéncia é determi-
nada pelo ambiente. Segundo esse documento, ‘deficiéncia’ é um conceito
em evolucdo e resulta da interacdo entre pessoas com deficiéncia e as bar-
reiras devidas as atitudes e ao ambiente, que impedem sua plena e efetiva
participacio na sociedade, em igualdade de oportunidades com os demais
sujeitos. Diante disso, questionamos: em que medida as pessoas com defi-
ciéncia estdo tendo igualdade de oportunidades, se comparadas as demais
pessoas da sociedade, no que concerne a educagdo?

A Carta Magna de 1988 define em nosso pais a educagio como um
direito de todos. Além disso, estabelece a igualdade de condi¢tes de acesso
e permanéncia na escola como um dos principios para o ensino. Contudo,
essa garantia parece ndo estar sendo efetivada.

Segundo Sassaki (1997), para que ocorra a inclus3o social, é fundamen-
tal que haja uma transformacio na sociedade, de forma que ela venha a
garantir a inser¢do plena do sujeito. Essa mudanca a que o autor se refere
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deve fazer parte também dos objetivos da educagdo, uma vez que ela é
influenciada por um conjunto de aspectos da sociedade, logo, necessita
sofrer transformacio para atender as necessidades das pessoas, sejam elas
quais forem.

Muito jd se discutiu sobre a importincia de documentos como a
Declaragio Mundial sobre Educagdo para Todos (1990), a Declaracio
de Salamanca (1994) e a Conveng¢io de Guatemala (1999), por meio do
Decreto N° 3.956/2001, os quais influenciaram no Brasil a elabora¢io de
leis e a¢bes relacionadas as politicas publicas de Educacio Inclusiva. Sem
davida esses documentos representam um marco histérico, na luta das
pessoas com deficiéncia, ao direito de igualdade, sobretudo no que diz res-
peito a educagdo. Entretanto, apesar de nio criar direitos, a Convengdo
Internacional sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (20006), que
tem forca de emenda constitucional, especifica esses direitos ji assegura-
dos, segundo a condicio pessoal das pessoas para que possam ter as mes-
mas oportunidades que a maioria dos seres humanos.

Assim, na perspectiva da Educagio Inclusiva, é preciso garantir o “direito
a educag¢do” das pessoas com deficiéncia, ou qualquer outro grupo excluido
do sistema regular de ensino, tais como negros, indios, minorias linguisti-
cas etc. E o que isso significa? Significa que n3o é qualquer educagio, mas
o direito a uma educagio de qualidade. O paradigma da escola inclusiva nos
conduz a uma reflexdo sobre o padrdo de escola, bem como da predominin-
cia do conhecimento fragmentado, e nos leva a romper com a coloca¢3o das
capacidades individuais dos sujeitos com deficiéncia como fator decisivo
para o seu “bom desempenho escolar”. Sob o viés da interdisciplinaridade na
Educacio Inclusiva, os elementos do conhecimento precisam ser vistos sob
outro prisma, precisam ter acessibilidade de forma integrada. E justamente
sobre essa temdtica — interdisciplinaridade — que nos debrucaremos a seguir.

A interdisciplinaridade na escola inclusiva:
possibilidades e desafios
N3o é novidade afirmar que, tradicionalmente, a prética pedagdgica orga-

nizou-se de forma fragmentada. E nesse sentido que a interdisciplinari-
dade surge como um campo que redimensiona as estratégias didaticas de
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ensino e aprendizagem, que possibilita o didlogo entre diversas dreas do
saber. Embora desde a década de 70 do século XX jd se discutisse sobre a
construgio epistemoldgica da interdisciplinaridade, é na década de go desse
mesmo século que se tenta construir uma nova epistemologia, a prépria
interdisciplinaridade (FAZENDA, 1995).

Coincidentemente, nos anos 1990, relevantes avangos aconteceram
na drea da Educagdo Inclusiva, a comecar pelo surgimento do paradigma
da inclusdo. Dentre esses avangos, citamos a Lei de Diretrizes e Bases
Educacio Nacional n° 9394/1996, que, baseada no principio universal da
educacdo para todos e inspirada nos diversos documentos internacionais
citados anteriormente, como a Declaragdo de Salamanca (1994), por exem-
plo, dedica um capitulo inteiro para discutir e orientar as diretrizes nortea-
doras da educacio especial.

Em 2006, o Brasil promulga a Convengdo Internacional sobre os
Direitos das Pessoas com Deficiéncia, por meio do Decreto n® 6949/2009,
e com isso assume o compromisso de assegurar o acesso das pessoas com
deficiéncia a um sistema educacional inclusivo em todos os niveis, bem
como adotar medidas que garantam as condi¢des para sua efetiva parti-
cipagdo, de forma que n3o sejam excluidas do sistema educacional geral
em razdo da deficiéncia. Posteriormente, como parte desse compro-
misso, surge a Politica de Educacio Especial na Perspectiva da Educacio
Inclusiva (BRASIL, 2008).

O objetivo da politica de Educag¢do Inclusiva é assegurar a inclusio esco-
lar por meio do acesso, da participa¢do e da aprendizagem dos estudan-
tes com deficiéncia, excluidos desse processo. Nessa direcdo, orienta os
sistemas de ensino para responder as demandas educacionais, a partir de
novas diretrizes e ag¢Oes, tais como: oferta do Atendimento Educacional
Especializado (AEE) nos sistemas de ensino; formagdo de professores para
0 AEE e demais profissionais da educag¢do para a inclusdo escolar; acessibili-
dade em todas as suas dimensaes.

A cria¢do de uma politica nacional de educag¢do especial na perspec-
tiva inclusiva visa a desconstrug¢do da concep¢io de uma educagdo especial
segregada, substitutiva ao ensino comum, e traz uma nova concep¢io de
educac¢io especial, desta vez dentro do sistema regular de ensino, com o
propésito de garantir toda e qualquer especificidade educacional dos estu-
dantes com deficiéncia para a sua aprendizagem e formag¢3o humana.
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No entanto, apesar do Censo Escolar/mEc/iNEp possibilitar o acompa-
nhamento dos indicadores da educagdo especial das escolas de educacio
bésica, e os dados apontarem para um aumento do acesso de estudantes
com deficiéncia em “sistemas educacionais inclusivos”, “a politica educacio-
nal atual impele a outras praticas escolares, diferentes das construidas his-
toricamente” (KASSAR, 2011, p. 706).

Para compreender que outras priticas seriam essas que a autora aponta,
faz-se necessdrio adentrar nas escolas e olhar para outros aspectos que
materializam uma Educag¢do Inclusiva. Nesta dire¢do, poderiamos pensar:
Como os conteuidos pedagdgicos tém sido ensinados as pessoas com defi-
ciéncia sob um curriculo inclusivo? Qual o lugar da interdisciplinaridade
ou que espaco a interdisciplinaridade ocupa?

Partindo das diretrizes estabelecidas pelo Governo Federal, para um sis-
tema educacional inclusivo, matricula em classe comum e o suporte de
atendimento educacional especializado para complementar ou suplemen-
tar a escolaridade, importa compreender que a fun¢io do AEE também é
“identificar, elaborar e organizar recursos pedagégicos e de acessibilidade
que eliminem as barreiras para a plena participa¢do dos estudantes, consi-
derando suas necessidades especificas” (BRASIL, 2008, p. 11).

Na perspectiva de uma Educag¢io Inclusiva, o curriculo é construido e
pensado sob o prisma da inclusio, nio apenas como recursos pedagégicos
acessiveis. A 1DB 9394/96, no Artigo 59, prevé que os sistemas de ensino
assegurardo aos educandos com necessidades educacionais especiais “cur-
riculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizac¢io especificos,
para atender as suas necessidades”.

Assim, a proposta de uma Educag¢do Inclusiva visa eliminar as barrei-
ras para a plena participa¢do de qualquer sujeito, considerando as necessi-
dades especificas de cada um, ou seja, o ser em sua totalidade. No entanto,
ha limites para a completude desse paradigma, impostos pela légica do sis-
tema capitalista, j4 que estamos sujeitos a opressdo, a exploracio e a domi-
nagdo, fruto da desigualdade social. Essa sujei¢ao precisa ser enfrentada
pelos movimentos sociais das pessoas com deficiéncia, a fim de avangar-
mos para uma sociedade mais igualitdria.

Sabemos que o caminho para um sistema educacional inclusivo, pro-
posto pelo Governo Federal, é assegurar o acesso ao AEE, quando necessd-
rio, e matricula na sala de aula comum. No entanto, isso nio é suficiente
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para uma escola ser considerada inclusiva. Cabe aos profissionais da
Educagdo repensar o curriculo na diversidade, englobando tanto a concep-
¢do de sujeito na sua relagio com o conhecimento quanto a prépria con-
cepc¢io de conhecimento, esta ndo descontextualizada da realidade social de
seus estudantes.

A finalidade do Atendimento Educacional Especializado — “identifi-
car, elaborar e organizar recursos pedagdgicos” — visa a tornar acessivel o
conhecimento. No entanto, s6 faz sentido se pensado numa perspectiva
macro, de totalidade do sujeito aprendiz, ou seja, no caminho percorrido
pelo sujeito, na construgdo do conhecimento, de forma significativa e con-
textualizada, independente de ter uma deficiéncia ou no. Quando identifi-
camos a Necessidade Educacional Especifica do sujeito no dmbito escolar,
isso “justifica a priorizacio de recursos e meios favordveis a sua educagio”
(BRASIL, 1999, p. 30), mas nio justifica prdticas pedagégicas descontextua-
lizadas e sem sentido.

Segundo Almeida (2011), os professores, sejam eles do AEE ou da sala
de aula, carecem de novos conhecimentos além dos que jd possuem, para
construirem uma prética de ensino que considere as diferencas em sala de
aula, e n3o uma formagdo continuada com o foco nas deficiéncias, como
estdo propostas, de maneira geral, a legislacdo e as politicas educacionais
do Brasil.

Ainda sobre as diferencas em sala de aula, Mantoan (2001) defende a
seguinte proposta:

O aprimoramento da qualidade do ensino regular e a adi¢io de prin-
cipios educacionais védlidos para todos os alunos resultario natural-
mente na inclusio escolar “dos deficientes”. Em consequéncia, a educa-
¢do especial adquirird uma nova significagdo. Tornar-se-4 uma modali-
dade de ensino destinada nio apenas a um grupo exclusivo de alunos,
o “dos deficientes”, mas especializada no aluno e dedicada a pesquisa e
ao desenvolvimento de novas maneiras de se ensinar, adequadas a hete-
rogeneidade dos aprendizes e compativel com os ideais democraticos de
uma educag¢do para todos (MANTOAN, 2001, p. I-2).

Dessa forma, a presenca de estudantes com deficiéncia na escola pode
ser considerada a mola propulsora para se pensar a inclus3o das diferengas
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em sala de aula e na escola. Consideramos que a valorizagdo da diversi-
dade remete a uma reflexdo e reconstru¢io de priticas pedagégicas enrai-
zadas na fragmentagdo do saber e enfatizamos que é possivel superar essa
perspectiva e ir além, ao propormos priticas que se fundamentam na
interdisciplinaridade.

Nesse contexto de como “repensar” o ensino sob a perspectiva da
Educagdo Inclusiva, da nio fragmentacio do saber, vale resgatarmos
que o Ensino Fundamental tem sua base nos Parimetros Curriculares
Nacionais — PCN (BRASIL, 1997), que tém como objetivo orientar o trabalho
com conteudos curriculares. No entanto, embora o direcionamento do cur-
riculo tenha avangado na proposta da organizagio do conhecimento esco-
lar em dreas e temas transversais, os pcN ainda reforgam o ensino em con-
tetidos escolares fragmentados e sem contextualizagdo, jd que as disciplinas
permanecem separadas.

Nessa dire¢3o, Almeida (2011) defende que hd uma cristalizagio e um
reforgo histérico por meio da politica educacional, além de préticas de pro-
fessores que estdo calcadas no paradigma cartesiano da organizac¢do dis-
ciplinar. No entanto, é possivel que tenhamos uma educa¢io que nio se
paute na disciplinariza¢do. A autora defende ainda que o curriculo prati-
cado hoje nas escolas pode ser um instrumento capaz de romper com a
perspectiva inclusiva, pela sua fragmenta¢io, por n3o abranger a diversi-
dade escolar. A esse respeito,

a producio do conhecimento, assim como sua selecio e legitima-
¢do, estd transpassada pela diversidade. N3o se trata apenas de incluir
a diversidade como um tema nos curriculos [...] é preciso ter conscién-
cia, enquanto docentes, das marcas da diversidade presentes nas dife-
rentes dreas do conhecimento e no curriculo como um todo: ver a diver-
sidade nos processos de produgio e de sele¢io do conhecimento escolar
(BRASIL, 2004, P. 24).

Nas escolas é comum a prética do ensino dos contetidos das dreas dis-
ciplinares, como matemdtica, ciéncias, geografia etc., como um fim em
si mesmo, como pontua Mantoan (2007) e, por isso, esses contetidos sdo
tratados de forma segmentada em sala de aula. O conhecimento discipli-
nar nio pode ser supremo, estar acima do que € real, do sentido da vida.
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O ensino, quando contextualizado, reconhece e valoriza os estudantes em
suas peculiaridades de etnia, género, cultura, e é construido tendo como
ponto de partida a vida e as experiéncias dos sujeitos.

Assim, a fim de ilustrar como o conhecimento pode ser trabalhado
numa perspectiva contextualizada, traremos elementos de um relato de
experiéncia feito pela professora Shirley Danielle Cunha Bezerra, que rea-
lizou um trabalho interdisciplinar, com estudantes surdos do Ciclo de
Alfabetiza¢3o, com idades entre 11 e 13 anos, de uma escola publica situada
no municipio de Itapissuma, em Pernambuco. Para fins de esclarecimento,
os estudantes dessa turma eram todos surdos e se comunicavam por meio
da Libras.

Dentre as diversas op¢des de organizagio do trabalho pedagégico, a pro-
fessora Shirley optou em organizar o seu trabalho a partir de uma sequén-
cia diddtica intitulada “Vamos as compras? Eu pago com Real!”. Vale res-
saltar que a sequéncia diddtica é uma das possibilidades de organizar o
trabalho pedagégico de forma interdisciplinar, j4 que possibilita a integra-
¢do das diferentes dreas do conhecimento, evitando, com isso, a fragmenta-
¢30 no ensino dos contetidos.

E importante destacar que o trabalho interdisciplinar permite que o
professor selecione conteidos que estejam articulados as diversas dreas
de conhecimento, bem como escolha a melhor metodologia a ser usada
quando da organizacio do trabalho pedagédgico. A seguir, apresentaremos
um trecho do relato de experiéncia da professora Shirley, cujo trabalho foi
publicado na integra no livro “Priticas pedagégicas em Educag¢io Inclusiva:
compartilhando experiéncias.”

A sequéncia diditica desenvolvida pela professora Shirley envolveu os
componentes curriculares Matemdtica, Libras e Lingua Portuguesa e teve
como objetivo principal refletir sobre a resolu¢io de situagdes-problema de
compra e venda, envolvendo o sistema monetdrio brasileiro. Outros objeti-
vos também foram propostos.

Os objetivos referentes ao aprendizado da Matemdtica foram: reco-
nhecer as cédulas e as moedas do nosso sistema monetdrio; comparar
os valores; utilizar o dinheiro: comprar, pagar; identificar os pregos nas

1 LIMA, Rafaella Asfora; CAVALCANTE, Ticia Cassyane Ferro; SOUSA, Wilma Pastor de Andrade (Orgs.).
Prdticas pedagdgicas em Educacdo Inclusiva: compartilhando experiéncias. 2016, v. 1. Recife. Editora
Universitéria da UFPE, p. 23-37. ISBN 978-85-415-0774-5.
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embalagens dos produtos; utilizar a calculadora; identificar a quantidade e
o valor na lista de compras.

Os objetivos referentes ao aprendizado da Libras foram: conhecer e usar
os sinais do nosso sistema monetdrio em Libras; conhecer e usar os sinais
dos produtos do supermercado em Libras.

Por fim, a professora Shirley elegeu os seguintes objetivos referentes ao
aprendizado da Lingua Portuguesa: conhecer e fazer uso da lista de com-
pras no seu cotidiano; reconhecer a finalidade e a organizagdo da lista de
compras; planejar e produzir a escrita de uma lista de compras; ler e escre-
ver os nimeros por extenso; ler e escrever os valores das cédulas e moedas;
identificar os nomes dos produtos nas embalagens.

Todos esses objetivos foram pensados a partir de uma situagio-pro-
blema que foi percebida no momento do intervalo das aulas, quando a pro-
fessora percebeu que, no momento da compra do lanche, o conhecimento
dos estudantes a respeito do nosso sistema monetdrio era superficial. A
partir disso, ela escolheu o género textual “lista de compras” para desenvol-
ver uma sequéncia didética com os estudantes.

Como estratégia metodoldgica, a professora Shirley desenvolveu a ativi-
dade em etapas sequenciais, por meio do uso de materiais como: dinheiro
sem valor, cédulas e moedas, quadro valor de lugar e folhetos de propa-
ganda. Além dos trabalhos desenvolvidos na sala de aula, os estudantes
foram a um supermercado situado no entorno da escola e vivenciaram,
com a mediagdo da professora, uma situagdo real de compra e venda.

Durante a ida ao supermercado e de posse de uma lista de compras
elaborada na sala de aula, as criancas comegaram a busca pelos produtos,
seguindo a ordem da lista. Ao encontrarem os itens, a professora interro-
gava a quantidade que elas queriam levar, e elas respondiam e anotavam.
O valor de cada produto era procurado na prateleira e registrado em um
caderno pelos estudantes. A professora fazia datilologia*> do nome do pro-
duto e eles procuravam na embalagem, liam e depois escreviam.

Conforme vimos, muitos foram os objetivos trabalhados de forma inter-
disciplinar por meio de atividades sequenciadas que permitiram a profes-
sora escolher contetdos, dentre as dificuldades apresentadas pelos estudan-
tes, e trabalhd-los articulados as diversas dreas de conhecimento. A ida ao

2 A datilologia é a soletracdo de uma palavra por meio do alfabeto manual da Lingua de Sinais.
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supermercado possibilitou o trabalho efetivo com o sistema monetdrio, a
intera¢do e a discussdo em Libras, de forma a ampliar o vocabuldrio, além
da leitura e escrita na Lingua Portuguesa, tudo isso de forma articulada.

Consideracdes finais

Para finalizarmos este capitulo, interessa refletirmos se a interdisciplina-
ridade se relaciona com a Educag¢do Inclusiva ou n3o. Numa perspectiva
afirmativa, a interdisciplinaridade “cai como uma luva” para um processo
inclusivo. Se a caracteristica mais marcante do processo de inclusdo é ir
além do processo de cognicdo e do préprio conhecimento, numa perspec-
tiva cartesiana, o trabalho interdisciplinar vai além do que estd posto, do
que é tradicional.

A educagdo especial na perspectiva de uma Educa¢do Inclusiva tem
como foco a inclusdo das pessoas com deficiéncia na Educagdo. Se antes, na
educacdo especial, o foco era nas capacidades individuais do sujeito, tendo
como pano de fundo a deficiéncia, a Educagdo Inclusiva vem romper com
essa concepgdo de sujeito. Da mesma forma, a interdisciplinaridade busca
romper a concep¢do de conhecimento fragmentado e descontextualizado
de sentido para os aprendizes.

E, principalmente, por meio do Atendimento Educacional Especializado
que o conhecimento se tornard acessivel as pessoas com deficiéncia, e os
processos de ensino e de aprendizagem se tornardo possiveis. Assim, o
trabalho interdisciplinar, seja ele desenvolvido em sala de recurso ou em
sala de aula comum, serd realizado de forma que o sujeito transite entre os
conhecimentos e que a ele seja possibilitado construir conexdes com sua
vida social e com outras esferas da vida humana.
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O DEBATE COMO OBJETO DE ENSINO

Interdisciplinaridade e desenvolvimento
de habilidades argumentativas

Rafaela Soares Celestino
Telma Ferraz Leal

Introducao

O objetivo da investigacdo que resultou neste trabalho foi analisar o desen-
volvimento de uma sequéncia diddtica voltada para o ensino do género tex-
tual debate, em aulas em que foi abordado um tema do componente curri-
cular Histdria: relagdes de género. O subtema que orientou o trabalho foi
“brincadeiras infantis e relacdes de género”, por meio de pesquisa e debate
sobre a seguinte questdo: Existem brincadeiras de meninos e de meninas?
Desse modo, buscou-se apreender os aspectos interdisciplinares entre os
componentes curriculares Histéria e Lingua Portuguesa.

A sequéncia diddtica foi desenvolvida por uma professora do 2° Ciclo
que estava participando de um programa de formagdo continuada na
Universidade Federal de Pernambuco, desenvolvida pelo grupo de estudo
e de pesquisa “Argumentacio e Ensino”. Essa equipe, coordenada pelas
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professoras Telma Ferraz Leal e Ana Carolina Perrusi Brandio, investi-
gou o ensino de diferentes géneros textuais da ordem do argumentar no
Ensino Fundamental e os modos como os livros diddticos vém abordando
tais géneros. Desse modo, essa pesquisa foi integrada a outras investiga-
¢oes desenvolvidas por outros pesquisadores que compdem esse grupo.

Mas, pode-se perguntar: “Por que analisar a argumentag¢do em aulas em
que estejam sendo abordados contetidos da drea de Histéria?”. Algumas
justificativas podem ser apresentadas, como veremos a seguir.

Uma das razdes é que o ensino de Histéria, ao longo dos tempos, vem
passando por diversas mudangas. Se antes tinhamos uma prética docente
que direcionava o aluno a decorar datas, fatos especificos e personagens iso-
lados, reprimindo assim sua capacidade critica, a partir dos anos 7o foi feito
todo um esfor¢o para que essa heranca cultural, reforcada principalmente
na ditadura militar, fosse abolida ou parcialmente eliminada das escolas.
Neste sentido, o estudo fornece instrumentos que podem levar a desenvol-
ver uma prética mais conscientizadora, podendo superar o modo tradicio-
nal de conceber o ensino da Histéria e desenvolver no aluno sua criticidade
e participagdo ativa no seu grupo social. A esse respeito, Cruz (1996, p. 706)
afirma que

uma Histéria nova, uma escola nova, quem sabe no contribuirdo para a
construg¢do de um mundo melhor que, ao contririo do admirdvel mundo
novo de Huxley, proporcione a conscientiza¢3o ao invés da alienacio, uti-
lize o conhecimento para a resolucio dos problemas da maioria e nio a

utiliza¢io da maioria para resolver os problemas da minoria.

A autora reforca a ideia de um ensino de Histdria significativo na vida
do aluno. Para ela, se quisermos uma Histdria Nova, além de debatermos
posturas e concep¢des de como ensinar Histdria, precisamos oferecer sub-
sidios ao professor. Acreditamos que ensinar os alunos a participar ativa-
mente das situacdes de sala de aula, a emitir opinido e avaliar a opiniio
dos colegas e dos autores dos textos que leem é um dos caminhos para a
constru¢io de uma pritica de ensino mais rica. Desse modo, consideramos
que o trabalho com o género debate pode ser muito produtivo. Além de
propiciar a aprendizagem dos contetidos de Histdria, contempla objetivos
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diddticos fundamentais do ensino da Lingua Portuguesa, no eixo da produ-
¢do de textos orais.

Nio estamos, com isso, dizendo que os alunos n3o sabem falar. Sabemos
que, antes de entrar na escola, a crianga é estimulada a desenvolver sua
fala. Estamos nos referindo a fala enquanto forma de expressio textual-dis-
cursiva em instincias menos familiares, que se apresenta sob diferentes
géneros textuais. Embora os alunos jd saibam falar em diferentes situacdes,
podem aprender a lidar, na escola, com géneros mais formais, como entre-
vista, semindrio, noticia radiofénica, dentre outros. Essa é a razdo principal
que nos leva a eleger o género debate.

Debrugamo-nos sobre o género debate porque ele é um género oral
da ordem do argumentar. Esse género exige dos envolvidos a elaboracio
e defesa de opinides, o tratamento de temas controversos. Desse modo,
o ensino do género debate pode ser muito importante para o desenvolvi-
mento de habilidades argumentativas que possam ser mobilizadas em dife-
rentes disciplinas do curriculo.

Além disso, estamos constantemente usando estratégias discursivas
para convencer alguém acerca de alguma coisa ou a fazer algo. Para isso,
precisamos desenvolver a capacidade de ouvir os argumentos dos outros,
analisd-los, mudar ou justificar melhor os nossos, o que refor¢a a importan-
cia desse trabalho para além dos muros da escola.

Na nova perspectiva do ensino da Histdria, o ensino de capacidades
argumentativas, por meio do género debate, vem como recurso metodolé-
gico bastante rico. O debate exige dos envolvidos argumentos consistentes
e a Nova Histéria trabalha na tentativa de fazer com que os alunos partici-
pem mais dos debates existentes na sociedade.

Por essas razdes, consideramos relevante trazer um objeto de estudo da
Lingua Portuguesa (o ensino do género textual debate) para o ensino de
Histéria, pois tanto os autores que tratam do ensino da Lingua Portuguesa
em uma perspectiva interacionista quanto os que tratam do ensino de
Histéria na perspectiva da Nova Histéria apresentam a mesma finalidade:
desenvolver no aluno capacidades de expor seu ponto de vista de forma cri-
tica frente a vida cotidiana. Queremos, portanto, que os alunos se apro-
priem de recursos linguisticos e estratégias discursivas pertinentes a dife-
rentes situagdes de intera¢do, para que possam ser mais auténomos e
criticos, assumindo posturas préprias diante da vida.
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Dentre outras questdes investigadas, podemos citar algumas:

= Que dimensdes do género debate sio abordadas mais enfaticamente
pela docente durante a sequéncia did4tica?

= De que caracteristicas do género os alunos se apropriam mais
facilmente?

= Como se di o envolvimento de alunos do 2° Ciclo em situag¢des de
debate em sala de aula?

= Ha evidéncias de desenvolvimento de atitudes mais criticas frente a
temadtica estudada?

Para melhor compreensdo por parte do leitor, este capitulo estd organi-
zado nas seguintes partes: primeiro, faremos um breve histérico sobre o
ensino de Histéria, seguido de uma reflexdo sobre como a disciplina Lingua
Portuguesa pode atuar como suporte para o ensino desse componente cur-
ricular. Em seguida, discutiremos sobre o papel da argumentagdo no pro-
cesso de ensino e aprendizagem de Histdria e de Lingua Portuguesa, enfo-
cando, logo depois, o debate como objeto de ensino e a sequéncia diddtica
como estratégia de organizagio do trabalho pedagégico. Por fim, serdo
explicitados os procedimentos metodolégicos da pesquisa, a andlise dos
resultados e as conclusdes.

Breve historico sobre o ensino de Historia

O ensino de Histéria, no perfodo da ditadura militar, era vigiado pelos
militares. As disciplinas Histéria e Geografia constitufam uma sé matéria
(Estudos Sociais), que também era articulada com outros componentes cur-
riculares: ospB (Organizacio Social e Politica do Brasil) e Moral e Civica.
Disciplinas como ospB e Moral e Civica tinham cardter civilizador, ou seja,
a partir dessas, ditavam-se os comportamentos dos jovens: esses deveriam
ser sujeitos que aceitassem a ordem social sem questiond-la.

Nesse periodo, foi difundida uma proposta de resgate da “identidade
nacional”, que estava diretamente ligada ao ensino sobre a construcio do
pais a partir das “faganhas” dos portugueses, considerados como os gran-
des herdis da Histdria. Bittencourt (20006, p. 36) afirma que
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a busca das origens do povo brasileiro, personificacio da nag3o, articula a
referéncia a uma comunidade singular, com aspectos que lhe s3o caracte-
risticos e que se originam de trés outros povos, dos quais as bases seriam
formadas pelo portugués, com quem no Brasil teria aportado a civilizag¢go.

O ensino restringia-se 3 memoriza¢do de nomes de personagens geral-
mente oriundos da burguesia, de datas e fatos histéricos isolados. Foi nesse
tempo que surgiram os famosos questiondrios, cujas respostas os alunos
decoravam para fazer as provas. O professor dava aulas expositivas e os alu-
nos eram apenas ouvintes passivos, ndo participando das discussoes. Nesse
contexto, os alunos nio se sentiam sujeitos histéricos. O ensino era conteu-
dista, centrado no professor que transmitia o assunto, o que negava o papel
ativo do aluno.

A década de 1970 foi marcada por significativas mudangas no campo
do ensino de Histéria. Os professores comecaram a questionar as propos-
tas curriculares elaboradas por técnicos da Educag¢do. O periodo conhecido
como “redemocratiza¢do” foi marcado por virios debates entre professores
e profissionais desse campo de conhecimento para uma nova forma de ensi-
nar Histéria. Bittencourt (2006, p. 13) retrata com clareza esse momento
da histéria:

[...] Os professores nio estavam mais dispostos a receber “pacotes” do
poder educacional e desejavam participar da elabora¢do de curriculos
possiveis para a dificil realidade escolar que enfrentavam. N3o era sufi-
ciente estabelecer contetidos que alterassem aqueles tradicionalmente
ensinados ou elencar métodos mais eficientes, definidos por técnicos ou
intelectuais bem intencionados.

Esse momento da histéria também foi marcado pela retomada da Histéria
enquanto curso académico. De acordo com os pcNs de Histéria (1997, p. 27),

no decorrer dos anos 770 as lutas de profissionais, desde a sala de aula
até a universidade, ganharam maior expressio com o crescimento das
associa¢des de historiadores e gedgrafos (ANPUH e AGB) que se abri-
ram aos docentes, e seu engajamento na batalha pela volta de Histéria e
Geografia aos curriculos escolares e extingdo dos cursos de Licenciatura
de Estudos Sociais.
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Para muitos educadores, a ideia de um ensino pragmdtico e memori-
zador era inaceitdvel, e isso levou a muitas das mudancas a que assistimos
hoje. Para Bittencourt (2006), a formagdo do pensamento critico e as pos-
turas criticas que os alunos devem ter diante da vida s3o indispensiveis em
sociedades que exigem criatividade. A grande meta do ensino de Histéria é
contribuir para a formagdo de uma cidadania critica e fazer com que os alu-
nos se sintam sujeitos histéricos. Para isso, o professor precisa se instru-
mentalizar e construir propostas que facam com que os alunos se engajem
mais nas aulas, buscando satisfazer suas curiosidades.

Por tais razdes, faz-se necessdrio um repensar das priticas dentro de
sala de aula. Neste sentido, nossa investigacdo se propde a oferecer uma
proposta pedagégica alternativa as atividades cldssicas de leitura e resposta
a questiondrios. Por outro lado, buscaremos encontrar estratégias para inse-
rir na sala de aula tecnologias diversas e verificar como podem ser benéfi-
cas a aprendizagem.

0 ensino da Lingua Portuguesa como suporte
para o ensino de Histéria

Assim como o ensino de Histéria, o ensino de Lingua Portuguesa passou
por diversas mudancas de concepgdes. Até os anos 1950, a clientela que
frequentava a escola publica fazia parte da camada privilegiada da socie-
dade brasileira. O ensino era baseado na norma-padrdo. Essa, por sua vez,
nio encontrava nenhum problema em ser aplicada, j4 que os alunos entra-
vam na escola com um significativo dominio da lingua falada caracteris-
tica da norma-padr3o desse periodo. A fala do grupo social que frequentava
as escolas se aproximava muito da gramadtica padrio prescrita na escola, tal
como afirma Soares (1998, p. 54):

Uma histéria da escola no Brasil revela que, até aproximadamente os
anos 50, o ensino destinava-se, fundamentalmente, as camadas privile-
giadas da populagio, as tnicas que tinham acesso assegurado 2 escola-
rizag¢do. Ora, os alunos pertencentes a essas camadas chegavam as aulas
de Portugués jd com um razodvel dominio do dialeto de prestigio (a cha-
mada “norma padrio culta”), que a escola usava e queria ver usado.
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Vemos, portanto, que, assim como acontecia com a disciplina de
Histéria, a concep¢do de ensino da Lingua Portuguesa era pautada num
ensino conteudista, com foco no ensino da gramadtica.

Significativas mudancas de concep¢io de ensino da Lingua Portuguesa
se deram por volta dos anos 1960, quando as escolas comegaram a “abrir
suas portas” para as camadas populares, periodo conhecido como “demo-
cratizacdo da escola”, que teve como meta garantir o direito do acesso a
escola para todos os cidaddos. Com esse novo publico, a escola passou a
receber novas formas de expressio e de comportamento social. Nesse
mesmo periodo, com o regime militar, o governo se centrou no desenvolvi-
mento da industrializagdo. Em consequéncia disso, a concepg¢do de ensino
da lingua passou a ser a de lingua como instrumento de comunicagao. Para

Soares (1998, p. 50):

[-..] O regime militar autoritdrio que, nos anos 60, foi implantado no pais
buscava o desenvolvimento do capitalismo, mediante a expansido indus-
trial, e a proposta educacional foi a de atribuir a escola o papel de forne-
cer recursos humanos para essa expansio: isso explica, por exemplo, a
introdug¢io da qualificagdo para o trabalho como objetivo do ensino do
1° e 2° graus; isso explica também o sentido fundamentalmente instru-
mental que ganharam os contetidos curriculares e seus objetivos, entre
eles o ensino da lingua materna.

Com a Teoria da Comunicagdo, o processo de ensino e aprendizagem da
gramitica e do texto, que antes enfocava a palavra bem escrita, agora passa
a ser pragmdtico e utilitirio. O objetivo do ensino da Lingua Portuguesa se
centrava no desenvolvimento de habilidades de expressdo e comunicagio.

No final dos anos 1980 e inicio dos anos 1990, surge uma nova con-
cep¢io de ensino, que recebeu contribuicdes de diferentes dreas de pro-
dugdo do saber: da Sociolinguistica, Psicolinguistica, Linguistica Textual,
Pragmadtica e Andlise do Discurso. Hoje, defendemos, no ensino da Lingua
Portuguesa, uma concepgdo de lingua como enunciagdo, em que os alu-
nos tém a oportunidade, em determinadas praticas discursivas, de trocar
ideias, expd-las, confrontd-las com outras, superar convic¢des e conven-
cer pessoas sobre seus pontos de vista, como também de serem influencia-
dos pelo que pensam outros individuos. Por outro lado, eles tém, ainda, a
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oportunidade de, dentro do espago escolar, interagir com pessoas de outros
espagos sociais (por meio de leitura e produgio de textos escritos auténticos
e por meio da linguagem oral planejada). Os rcNs (1997, p. 42) de Lingua
Portuguesa defendem que os alunos devem

valer-se da linguagem para melhorar suas relagdes pessoais, sendo capa-
zes de expressar seus sentimentos, experiéncias, ideias e opinides, bem
como de acolher, interpretar e considerar os dos outros, contrapondo-os

quando necessdrio.

Outro objetivo do ensino de Lingua Portuguesa proposto nos PCNs
(1997, p. 42) é “conhecer e analisar criticamente os usos da lingua como
veiculo de valores e preconceito de classe, credo, género ou etnia”. Do
mesmo modo, o ensino de Histéria também tem a finalidade de promover
o desenvolvimento da capacidade de andlise critica. Essa é mais uma razdo
para que possamos compreender a interdisciplinaridade entre essas dreas.

E com base nesses objetivos do ensino da Lingua Portuguesa e da
Histéria que defendemos, em consonincia com os PcNs de Lingua
Portuguesa (1997, p. 32), que “cabe a escola ensinar o aluno a utilizar a lin-
guagem oral nas diversas situa¢des comunicativas, especialmente nas mais
formais: planejamento e realiza¢io de entrevistas, debates etc.” Alertamos,
no entanto, que a linguagem, em muitas dessas situag¢des, é utilizada como
instrumento de poder ou de alienacio. Saber até que ponto o interlocutor
estd tentando nos persuadir a uma posi¢do contrdria daquilo que futura-
mente possa nos proporcionar bem-estar é condi¢do primeira para qual-
quer ser humano. Desse modo, consideramos que é papel da escola desen-
volver habilidades que possibilitem ao aluno maior autonomia ao lidar com
tais géneros textuais.

Por fim, ndo vamos ter a ingenuidade de acreditar que a escola por si s6
conseguird, através dessas novas propostas, reverter o atual cendrio de crise
do nosso pafs. Mas, se conseguirmos que cada aluno “olhe” para os fatos de
maneira critica, valendo-se de argumentos e contra-argumentos consisten-
tes, podemos acreditar que grande passo foi dado para que futuras mudan-

cas venham a ocorrer.
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A argumentacio no processo de ensino
e aprendizagem da Lingua Portuguesa e da Histéria

E muito comum ouvirmos de educadores que o ensino da argumenta-
¢3o s6 deveria ocorrer com turmas mais avangadas, pois criancas jovens
nio teriam condi¢des de aprender habilidades argumentativas. Brandio e
Leal (2000), em suas reflexdes sobre estudos da argumentagio, citam diver-
sos autores que acreditam que a argumentagdo é mais dificilmente apren-
dida do que a narragdo, tal como propde Pereira (1984).

Outros autores, no entanto, mostram que criangas muito pequenas ji
comecam a desenvolver argumenta¢do oral (BANKS-LEITE, 1990; CLARK; DE-
114, 19706; EISENBERG; GARVEY, 1981; GENISH; DI PAOLO, 1982; MILLER, 1987;
ORSONOLI, 19Q4; WEISS; SACH, 1991). Segundo Leal e Brand3o (2000, p. 16):

Tais autores analisaram o uso de estratégias argumentativas por crian-
¢as em torno de 3 ou 4 anos, demonstrando que elas interagem em si-
tuacdes nas quais s3o motivadas a convencer alguém de alguma coisa, jd
usam estratégias para convencer, justificam seus pontos de vista, consi-

derando a opinido do outro.
No entanto, Brandio e Leal (20006, p. 19), destacam que:

[...] Muitos autores defendem que as criangas jovens sdo capazes de
argumentar na linguagem oral. No entanto, se analisarmos mais deti-
damente os trabalhos expostos, observamos que as situa¢des de uso da
linguagem oral investigadas sdo muito semelhantes as vivenciadas em

situacoes familiares.

As referidas autoras ainda pontuam que temos uma grande lacuna
quando precisamos investigar situac¢des publicas de comunicagio, como,
por exemplo, o debate. E o que observamos na afirmacio de Branddo e Leal
(20006, p. 20), ao expressarem que

sentimos falta, portanto, de estudos que abordem as capacidades de
construgdo de textos da ordem do argumentar mais usados em instin-
cias publicas, tais como debates regrados, as exposi¢des temadticas, o
texto radiofénico, dentre outros.
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Acreditamos que o trabalho sistemdtico com o ensino da argumentagio
pode desenvolver nos alunos capacidades de se expressarem em situa¢des
especificas de fala. E esse tema que precisa ser alvo de pesquisas.

Assim, o sentido que estamos dando para a argumentag¢io como objeto
de ensino nio é qualquer trabalho ocorrido dentro de sala de aula que
faca com que o aluno fale, mas todo aquele que leve os alunos a exporem
seus pontos de vista e justificd-los. Nessa mesma perspectiva, Cotteron
(2006, p. 96) diz:

Sem que se pretenda que nossos alunos do ensino fundamental sejam
advogados, criticos, hibeis na retdrica, nos parece essencial que tais
capacidades da linguagem que aparecem diariamente na comunica¢io
oral ou escrita — e isso, as vezes, de maneira insidiosa, indireta — ou tra-
duzidas por um comportamento agressivo, verbal ou nio, sejam objeto
de aprendizagem adaptado 2 idade e as capacidades dos alunos.

Para melhor conduzirmos um ensino da oralidade que caminhe nessa
direcdo, é preciso que pesquisemos quais so as atuais préticas escolares e
as possibilidades de intervenc¢do diddtica com géneros orais menos espon-
tdneos. Com esta finalidade — investigar o trabalho com géneros orais da
ordem do argumentar em turmas do 2° ano do 2° Ciclo de escolas publicas
da cidade do Recife —, Leal, Perrusi e Celestino (2007) realizaram um estudo
que pretendeu investigar quais géneros orais eram estimulados durante as
aulas e se havia um investimento das docentes em tais atividades.

Ao todo, foram investigadas as préticas docentes de cinco professoras,
15 aulas de cada. Os dados apontaram uma auséncia de trabalhos em sala
de aula que envolvessem o eixo da oralidade de modo planejado e sistemai-
tico. Os géneros textuais produzidos pelos alunos nessas aulas foram, via
de regra, conversa informal e discussdo. Desse modo, os alunos n3o eram
estimulados, de fato, a desenvolver capacidades argumentativas demanda-
das em outros tipos de situag@es sociais. N3o havia, portanto, ateng¢do ao
ensino de estratégias de oralidade, nem de aspectos centrais da oralidade,
como os apontados por Melo e Barbosa (20053, p. 153):

Todo o processo discursivo supde, por parte do falante/escritor, uma
antecipagio das representac¢des do ouvinte/leitor, sobre a qual se elabora
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o discurso. Nesse contexto, as antecipagdes, as negocia¢des visam ao esta-
belecimento de acordos técitos entre os interlocutores, ou quando nio,
busca de maior equanimidade dos pontos de vista adotados no curso das
trocas conversacionais.

Defendemos, entdo, que o primeiro passo para mudarmos essa situa-
¢do é levar o professor a ter a consciéncia de que esse ensino pode ser uma
nova estratégia de conduzir os alunos a desenvolverem-se em direcdo 2 cri-
ticidade. Propomo-nos, nesta pesquisa, a investigar o desenvolvimento de
uma sequéncia diditica envolvendo o debate, em decorréncia da grande
dimens3o argumentativa desse género.

0 debate como objeto de ensino

O debate é um género oral da ordem do argumentar. A participa¢io em um
debate exige dos envolvidos a elabora¢io e defesa de opinides. Geralmente
ocorrem divergéncias de ideias entre seus atores. Os sujeitos envolvidos no
debate vio expor pontos de vista marcados pela sua subjetividade. Segundo
Dolz, Pietro e Schneuwly (2004, p. 248-249),

o debate coloca assim em jogo capacidades fundamentais, tanto do ponto
de vista lingufstico (técnicas de retomada do discurso do outro, marcas
de refutagdo etc.), cognitivo (capacidade critica) e social (escuta e respeito
pelo outro), como do ponto de vista individual (capacidade de se situar,
de tomar posicio, construgio de identidade).

Ao trabalhar com um tema controverso na sala de aula, o professor
pode promover debates e, assim, estard trazendo para esse espaco as dife-
rencas culturais e de valores existentes entre os alunos. Nossa proposta de
ensino com capacidades argumentativas, através do debate, visa a desen-
volver préticas vivenciadas no espaco escolar que se assemelhem as préti-
cas extraescolares.

Como ji dissemos anteriormente, Dolz e Schneuwly (2004) afirmam
que, em vez de enfocarmos o trabalho com géneros mais informais, que
geralmente se reduz ao espago privado (como a conversa, por exemplo), na
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escola deverfamos nos concentrar mais no trabalho com géneros da comu-
nicac¢3o publica e formal (no caso, o debate seria um dos exemplos).

Dolz e Schneuwly (2004, p. 81) ainda defendem que o dominio de tais
géneros implica um controle mais consciente e voluntdrio do préprio com-
portamento. Sendo assim, os géneros formais publicos precisam de uma
sistematizacio para que os alunos possam domind-los. Além das razdes ja
apresentadas para a escolha desse género, nos sustentamos nas seguintes
consideragdes formuladas por Dolz e Schneuwly (2004, p. 81):

Além de ser um género oral, o debate apresenta um conjunto de capa-
cidades privilegiadas nesse modo de comunica¢io, dentre elas, a escuta
do outro; trata-se de um género relativamente bem definido, sobre o qual
os alunos tém certo conhecimento, ndo sendo, portanto, algo de dificil

acesso para o aprendizado.

O debate se apresenta de vérias formas, em diversos tipos de atividades.
Dolz, Pietro e Schneuwly (2004) classificam os debates em trés tipos: o
debate deliberativo; o debate para resolugio de problemas; e, por fim, o
debate de opinido de fundo controverso.

No debate deliberativo, os participantes precisam organizar-se para tomar
decisdes. E preciso pensar, elaborar hipéteses e argumentar sobre elas, ouvir
os argumentos do outro para decidir sobre quais s3o as melhores decisdes a
serem tomadas. Hd, portanto, negociacoes e mudancas de posi¢cdo durante o
préprio debate. Esse tipo de debate pode acontecer no espago escolar na hora
de os alunos decidirem, por exemplo, “aonde ir na viagem de formatura” ou
“qual livro ler coletivamente” (Dolz e Schenewly, 2004, p. 250).

Quando o debate é para a resolucio de problemas, impera a ordem dos
saberes e dos conhecimentos, ou dos “nio saberes” ou saberes parciais. Um
grupo precisa resolver um problema em que uma solug¢io existe, mas nin-
guém sabe qual é. Entdo, coletivamente, vdo ser exploradas as contribui¢des
de cada participante, para que as solu¢des do problema sejam encontradas.

Nossa proposta volta-se para o trabalho com o debate de opinio de
fundo controverso, que se caracteriza como uma situa¢io em que um deter-
minado tema polémico é discutido. Temas controversos levam os alunos

a refletirem sobre suas posi¢des, e eles podem aceitar a ideia do outro ou
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convencé-lo a aceitar as suas ideias. No espaco escolar, isso s6 ocorrerd se
houver um direcionamento qualitativo por parte do(a) professor(a).

Portanto, o docente, além de ter um bom planejamento e de saber como
mediar essa pratica, deve vigiar constantemente suas concep¢des preconcei-
tuosas (ou nao) e sua postura durante a condugio do debate. Para Cotteron
(2006, p. 906),

o terreno da argumentacdo, ao contrdrio da explicagdo cientifica ou da
exposi¢do, nio é o do “certo”,, mas das crengas, dos valores e, por isso,
nos envolve nio apenas intelectualmente mas psicolégica e afetiva-
mente; e também porque nossas préprias relacdes com a argumentagio

sdo muitas vezes conflitivas.

E importante deixarmos claro que ndo podemos trabalhar o debate em
sala de aula de qualquer maneira. Essa atividade apresenta regras e proce-
dimentos especificos, o que requer tempo e prepara¢io da equipe. Além
disso, os professores podem utilizar algumas estratégias para auxiliar o
desenvolvimento da tarefa, principalmente no que se refere 3 mediac¢Zo.

A mediag¢3o é importante para que aconteca a abertura do debate, as tro-
cas de turno, a introdugdo do ponto de divergéncia que vai alimentar toda a
discussdo, o gerenciamento da palavra e o fechamento das trocas, ou seja,
a sintese de toda a discussdo. Dolz, Pietro e Schneuwly (2004), ao tratar
sobre que aspectos devem ser trabalhados no ensino do debate, apontam:

1. deve ser considerado tudo o que concerne a argumentag¢io: a orienta-
¢do e a forca argumentativa, a concessio, os tipos de palavras, a abertura
e o fechamento de trocas;

2. deve-se trabalhar a intera¢do. Como ja apresentamos, sio importantes
a escuta do outro e a retomada do seu discurso, através da reformulacio;

3. é importante atentar para a responsabilidade enunciativa, tanto do
discurso, quanto das modalizagdes;

4.as atividades precisam ser, também, em torno da lingua e de suas
marcas, como nominaliza¢des, conectivos, orientacdo, reformulagio,
exemplifica¢do e citagdo;

5. por fim, é essencial fazer-se uma triagem dos textos, com a finalidade
de referenciar e caracterizar o debate de opini3o.
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Com relagdo a escolha do tema, Dolz, Pietro e Schneuwly (2004) levam
em conta alguns critérios para a sele¢do. Para eles, o tema deve permitir a
controvérsia. Outro critério apresentado por esses autores diz respeito ao
grau de facilidade e dificuldade. Nesse caso, o professor niao deve abordar
temas muito complexos ou muito simples, por isso, o tema deve estar de
acordo com o grau de leitura do mundo dos alunos e a série que estio cur-
sando. O tema deve ter implicacdes na vida dos alunos, deve aproximar-
-se, 0 maximo possivel, de suas vivéncias. Para isso, o professor deve ficar
atento aos problemas que ocorrem, tanto na escola como na comunidade,
para trazé-los em forma de discussdo para a sala de aula.

Outro ponto que interfere na escolha do tema se refere a ndo selegio
de temas que bloqueiam qualquer possibilidade de o aluno se posicionar,
por exemplo, a legaliza¢do de drogas. Nesse tipo de tema, o aluno pode ter
a posic¢do a favor, mas pode se constranger na hora de opinar, pois ele sabe
que a escola nio permite esse tipo de ideia, o que vai deixi-lo preocupado
em moldar seu discurso.

Por fim, o dltimo critério diz respeito a temas que despertem o interesse
dos alunos e os motivem. Portanto, é importante o professor estar atento
aos interesses e curiosidades trazidos pelos aprendizes, que muitas vezes
podem tornar-se tema de discussdo dentro de sala de aula.

Construir e expor uma critica frente aos problemas cotidianos requer
das pessoas defesas pertinentes. Para a disciplina de Histéria, é critério
indispensével o trabalho com a dimensio argumentativa, ji que essa tem
por finalidade “formar o pensamento critico do aluno para a compreensio
da realidade em que vive e transformd-la” (Bittencourt, 1998, p. 21). Mais
uma razio que sustenta nossa escolha. Para a organizagio do ensino dos
géneros textuais, propomos que sejam desenvolvidas sequéncias diddticas,
sobre as quais trataremos a seguir.

Sequéncias didaticas segundo Dolz e Schneuwly
O planejamento da sequéncia diddtica (SD) analisada neste estudo foi con-
duzido com base nos principios propostos pelos autores Dolz e Schneuwly

(2004). O objetivo da SD proposta pelos autores é principalmente fazer os
alunos se apropriarem dos géneros textuais, neste caso, o debate.
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Segundo Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004, p. 97), “uma sequéncia
diddtica é um conjunto de atividades escolares organizadas, de maneira sis-
temitica, em torno de um género textual oral ou escrito”.

A sequéncia diddtica apresentada pelos referidos autores divide-se em
blocos. O primeiro é a apresentag¢do da situacio, em que os alunos s3o infor-
mados sobre o que serd objeto de ensino da sequéncia e, a0 mesmo tempo,
mobilizam/socializam conhecimentos prévios sobre o género e sobre o
tema em foco. Também discutem sobre os produtos ou sobre a culminin-
cia do trabalho. O docente terd que dar aos alunos orienta¢gdes como: Qual
género serd abordado? A quem se dirige a produgdo textual? Que forma
assumird essa produg¢3o? Quem participard dela?

No segundo momento, os alunos terdo que elaborar um texto do género
que serd ensinado. Dependendo dos objetivos da sequéncia, o texto poderd
ser oral ou escrito. Essa serd a producdo inicial. Nessa atividade, os alunos
poderdo expor as impressdes que apresentam sobre o género trabalhado. A
partir dessa atividade, o professor saberd o ponto de partida e o melhor dire-
cionamento que dard aos alunos. A producio inicial, se for bem definida,
poderd motivar os alunos.

Em seguida, temos os mdédulos, que s3o situagdes/atividades voltadas
para a aprendizagem sobre o género em foco. Nesses, o professor poderd
trabalhar os problemas que apareceram na primeira produgdo. Sendo
assim, o docente ajudard os alunos a superarem suas dificuldades. Ao final
desses médulos, é produzido um registro com os conhecimentos adquiri-
dos sobre o género.

Por fim, temos a produgfo final, na qual o aluno coloca em pritica tudo
o que aprendeu. Nesse momento, ele ird realizar a produ¢io de uma vez. O
professor deverd fazer uma avalia¢do do tipo somativa, na qual deixe bem
claros os aspectos que estdo sendo avaliados. Dessa forma, os alunos perce-
berdo seus avangos e o quanto ainda é necessdrio para que alcancem a fina-
lidade da atividade.

Nesta pesquisa, foi analisada uma sequéncia diddtica envolvendo o gé-
nero debate, centrado no tema “brincadeiras e rela¢des de género”.
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Relacdes de género na escola

A escola, tida como espago hegemonico de educagio, tem sido, ao longo da
histéria, em seus contetidos e préticas diditicas, excludente a todo sujeito
que n3o se enquadre nos padrdes normativos de género prescritos por ela.
Historicamente, foi construida uma diferenca profunda entre homens e
mulheres, justificada tanto pelo discurso cientifico quanto pelo religioso, os
quais consideram o corpo feminino como objeto, feito para a procria¢io, e
a mulher para o cuidado do lar, inferior nas relacdes trabalhistas e politicas.
Podemos, com isso, perceber que a escola, como institui¢do que desempe-
nha um papel social importante na reprodu¢io e normatizacio de padrdes,

delimita espacos. Servindo-se de simbolos e cédigos, ela afirma o que
cada um pode (ou nio pode) fazer, ela separa e institui. Informa o lugar
dos pequenos e dos grandes, dos meninos e meninas. Através de seus
quadros, crucifixos, santos ou esculturas, aponta aqueles/as que deverdo
ser modelos e permite também que os sujeitos se reconhecam (ou nio)
nesses modelos (LoURO, 1997, p. 58).

Sob essa premissa, podemos denotar que esse papel reverbera no cur-
riculo escolar, pois, como nos afirma Silva (2004, p. 97), “[...] o curriculo
é, entre outras coisas, um artefato de género: um artefato que, ao mesmo
tempo, corporifica e produz relagdes de género.” Ora, a escola é denotada
por Michel Foucault (1987) como um dos dispositivos (institui¢ao) de con-
trole, assim como o hospital, a prisdo e o manicoémio. Os discursos contidos
nela tém o intuito de produzir nos corpos que nela circulam uma vontade
de verdade acerca do género e dos papéis que esse género possui.

Com isso, podemos elencar o curriculo como um desses procedimen-
tos de vontade de verdade. Pois ele articula elementos que evocam, como
Butler (2000) afirma, enunciados discursivos que tém o intuito de produzir
corpos femininos e masculinos imbuidos de seus papéis concernidos histo-
ricamente. O “isso é brincadeira para menina” ou “isso é cor de menino” se
demonstram de forma mais eloquente como regula¢cdes que produzem as
dicotomias contidas no ambiente escolar.

Nio podemos, com isso, deixar de evidenciar que a disciplina fabrica
individuos, como o olhar docente pode objetivar avaliar alunos e alunas
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por critérios diferentes, incluindo até questdes do préprio género, como
quando se aceita que os meninos sejam mais agitados e violentos, enquanto
as meninas s3o delicadas e frageis, passiveis de cuidado e estimuladas a ati-
vidades mais tranquilas. Concordamos com Louro, quando afirma que

curriculos, normas, procedimentos de ensino, teorias, linguagem, mate-
riais diddticos, processos de avaliac3o sdo, seguramente, loci das diferen-
cas de género, sexualidade, etnia, classe — sdo constituidos por essas dis-
tingdes e, a0 mesmo tempo, seus produtores (LOURO, 1997, p. 64).

Diante disso, trabalhar no cotidiano escolar préticas pedagégicas que
possibilitem uma problematiza¢do, utilizando o género debate, sob o
intuito de trabalhar relagdes de género no ambiente escolar, constitui-se
como um importante instrumento pedagédgico para se trabalhar a descons-
trucdo desses estere6tipos jd entdo naturalizados e cotidianamente reprodu-
zidos nas unidades de ensino. A préxis da desconstru¢io dos esteredtipos
nas relagdes de género trabalha contra toda essa légica normativa da escola,
pois estabelece uma oposi¢ao necessdria para a constru¢io de um debate
e reflexdo critica junto aos alunos, corroborando para que a escola, através
das desconstrucdes dos estereé6tipos, possa se tornar um ambiente que res-
peite as diferencas e as performatividades contidas nela.

Metodologia

Como jd dissemos anteriormente, no presente trabalho buscamos produzir
e aprofundar a andlise de dados de observacio de uma sequéncia diddtica
em torno do género debate. A professora que aplicou a SD foi selecionada
entre as que faziam parte do processo de formacio continuada oferecida
pelo grupo de estudo sobre o ensino da argumentagdo, da Universidade
Federal de Pernambuco. Para isso, utilizamos como critério de escolha o
interesse da professora em trabalhar com esta proposta. Foi escolhida como
espaco de investigagio uma turma do 2° ano de uma escola publica da
cidade do Recife.

A sequéncia diddtica foi planejada coletivamente pelo grupo de pes-
quisa, juntamente com a docente. Englobou o tema da disciplina de
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Histéria — brincadeiras e rela¢des de género —, como ji foi dito anterior-
mente. O género foi discutido em reunides do grupo de estudo, integrado
por professoras da urpE, alunas de graduacio e pés-graduagio e professo-
ras de escolas publicas da Regiio Metropolitana do Recife. Foi importante
essa reflexdo em torno do género, tanto para nossa familiarizagdo com ele
quanto para que pudéssemos identificar possiveis maneiras de desenvolver
boas situag¢des didéticas.

As aulas em que a SD foi desenvolvida foram observadas (com gravacio
em video e anotagdes), para que em seguida pudéssemos elaborar os rela-
térios de aula. Antes de ir a campo, foi realizada uma delimita¢io prévia de
alguns aspectos a serem focos de ateng3o: falas da professora, didlogos tra-
vados em sala de aula, formas de agrupamento dos alunos na sala, tempo
de realizacio de cada atividade, reacdes dos alunos diante das propostas e
da condugdo de cada atividade.

A anilise qualitativa dos dados foi socializada e discutida pelo grupo
de estudo e com as professoras que fazem parte do programa de forma-
¢do continuada. A participacio da professora foi possibilitada porque assu-
mimos o principio de que o professor também deverd ter uma atitude de
pesquisador. E na investigacdo constante do processo de ensino e aprendi-
zagem que o docente obtém dados importantes para o refazer de sua pra-
tica, melhorando a qualidade de suas aulas e aprendendo com o processo
de ensino. Nesta pesquisa, a professora atuou junto a pesquisadora no pla-
nejamento da sequéncia diddtica, desenvolveu as atividades propostas em
sala de aula, autorizando que a pesquisadora gravasse e observasse todas as
fases em que o trabalho foi desenvolvido, e participou das discussdes para
andlise dos relatérios de aula elaborados pela pesquisadora.

Essa participagdo é essencial, pois as questdes de investigac¢io estdo foca-
das na andlise da sequéncia diddtica, e ndo nos conhecimentos jd construi-
dos pela docente. Investigamos como a SD planejada pode ser conduzida
e seu potencial para auxiliar os alunos a desenvolverem estratégias argu-
mentativas e a se apropriarem dos temas debatidos. Desse modo, quanto
melhor é a condugdo e o engajamento da docente, maior é nossa seguranga

na andlise dos dados.

154



Resultados e discussao

A sequéncia diddtica foi planejada para acontecer em nove médulos, que
seriam desenvolvidos em nove dias de aula, mas todo o processo foi con-
cluido em sete aulas, em decorréncia das decisGes tomadas pela professora
no momento da realiza¢do das atividades.

Na primeira aula da SD, a docente explicou para os alunos que a turma
iria fazer um debate. Antes de discutir sobre as caracteristicas do género,
a professora explanou sobre o que seria o trabalho a ser desenvolvido na
sequéncia. Apés essa explanacgdo, a docente apresentou as caracteristicas
do debate, enquanto os alunos ouviam atentamente. Em seguida, orien-
tou os discentes sobre como proceder durante um debate, langou o tema
(“Existem brincadeiras de meninos e brincadeiras de meninas?”) para a
turma e, por fim, fizeram um pequeno debate sobre o tema “brincadeiras
infantis e relacdes de género”.

Nessa aula, os alunos tiveram oportunidade de socializar seus conheci-
mentos sobre o género textual, conhecer/explicitar algumas caracteristicas
sobre o debate. Dentre as caracteristicas discutidas estavam presentes: res-
peitar a fala do outro, saber escutar, reconhecer o tema que vai ser debatido,
ter boas ideias e fazer um circulo para que o debate seja realizado. Pudemos
perceber que alguns alunos resgatam conhecimentos obtidos principal-
mente nos debates politicos. E o que se evidencia a partir da anilise do
seguinte fragmento, referente a essa aula:

P — Agora vamos trabalhar debate. Alguém sabe dizer o que é um debate?
A - E algo que os politicos fazem para trabalhar na republica.

Outro aspecto que observamos é que a professora jd tinha uma dinimica
de trabalhar com argumenta¢io na sua turma. Encontramos indicios disso
na hora da explicacio sobre a atividade que iria ser desenvolvida. Vejamos:

P — Trabalhamos texto argumentativo. Alguém sabe me dizer o que é um texto

argumentativo?

A — Usar algo para argumentar € convencer as pessoas.
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Na segunda aula, a docente leu para os alunos o livro “Faca sem ponta,
galinha sem pé”, de Ruth Rocha, o qual conta a histéria de dois irmaos que
viviam brigando porque queriam brincar todos os tipos de brincadeiras,
mas ambos consideravam que determinadas brincadeiras devem ser brin-
cadas apenas por meninos ou apenas por meninas. Apés a leitura do livro, a
professora retomou o que foi feito na situacdo inicial e relembrou as carac-
teristicas do debate.

Em seguida, lancou a possibilidade de realizar um debate com os fun-
ciondrios da escola ou familiares dos alunos. A maioria dos alunos apro-
vou a sugestdo. Para que fosse possivel tal atividade, a turma elaborou uma
entrevista para seus familiares, para que, com base nas entrevistas, fossem
escolhidos os convidados para um debate na escola.

Os alunos envolveram-se muito nas atividades propostas nesse dia.
Durante a leitura do livro, eles manifestaram espanto, alegria e surpresa
com os acontecimentos da histéria. Além disso, eles tentavam o tempo
todo antecipar o final da histéria. Vejamos, no fragmento seguinte, uma
dessas situagdes:

P — [lendo] Entdo deram as m3os e correram, correram na dire¢do do arco-iris e
de repente pararam.
A - [interrompendo a leitura] Pararam e Joana virou macho e Pedro virou a fémea.

No que se refere ao género debate, podemos perceber que os alunos
se apropriaram mais da questdo de nio atropelar a fala do outro, n3o falar
palavrio® e esperar a vez de falar. Observamos isso no seguinte fragmento,
registrado nessa aula:

P — Quando a gente comegou no primeiro dia, o que a gente falou sobre
o debate?

A — Que nio pode atropelar a fala do outro.

A — Nio pode bater.

A — Nio pode falar palavrao.

P — O que mais?

A — Ficar calado quando o outro estiver falando.

A — Nio atropelar a fala.

1 Significa palavras de baixo caldo, normalmente utilizadas para ofender alguém.
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Um comentdrio interessante que nos chamou a atencdo foi quando a
docente sugeriu convidar alunos de outras turmas para assistir ao debate.
Ela perguntou quem concordava com essa ideia. A maioria dos alunos disse
que sim, mas uma aluna disse que n3o, pois a sala era muito pequena e os
alunos iriam fazer muita bagunca. Entdo, a docente explicou que seriam
convidados apenas dois ou trés alunos de cada turma. Observamos, entio,
que a professora nio tomava decisdes arbitrdrias na hora de planejar as ati-
vidades. Tudo do debate foi combinado com os alunos.

Na terceira aula, os alunos fizeram a entrevista com alguns funciondrios
da escola, pois muitos nio tinham realizado a atividade em casa com seus
familiares. Apés essa atividade, os discentes dividiram-se em quatro equi-
pes (cada uma com cinco integrantes) para montar, na cartolina, grificos
com o resultado da coleta de dados das entrevistas. O objetivo dessa ativi-
dade foi conhecer as opinides das pessoas sobre a necessidade (ou n3o) de
existirem brincadeiras de meninos e de meninas e selecionar dois entrevis-
tados para o debate a ser realizado em sala de aula, com base nas informa-
¢Oes sobre a posi¢do deles acerca do tema em estudo.

Na quarta aula, a docente continuou o médulo 3, jd que n3o deu tempo
de realizar as atividades na aula anterior da sequéncia diddtica. O final do
médulo 3 consistia em listar os argumentos apresentados pelos entrevis-
tados, de modo aos alunos entenderem que argumentos as pessoas usam
para defender a ideia de que existem brincadeiras de meninos e de meni-
nas e que argumentos as pessoas usam para defender a posi¢do contrdria.
Nesse momento, a docente ia perguntando aos alunos e eles respondiam
quais os argumentos utilizados nas entrevistas.

Durante a atividade, a professora percebeu que alguns alunos ainda nio
estavam entendendo bem qual era o foco da discussdo. Isso parece ter sido
consequéncia da maneira como a questio foi colocada: “Existem brincadei-
ras de meninos e de meninas?”. Alguns alunos interpretavam que a per-
gunta envolvia a0 mesmo tempo meninos e meninas (criangas). A profes-
sora precisou explicar que a questdo era para saber se existem brincadeiras
que apenas meninos devem brincar e brincadeiras que apenas meninas
podem brincar.

Os alunos, nesse mesmo dia, iniciaram o médulo 4, o qual se des-
tinava a produ¢io de um convite para os convidados do debate, entre os
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entrevistados. Os convidados escolhidos foram a funciondria da biblioteca e
o vice-diretor. A funciondria da biblioteca foi escolhida por ter manifestado
sua opinido de maneira enfitica. Ela era a favor de que meninos e meni-
nas brincassem das mesmas brincadeiras. O vice-diretor foi escolhido pelas
suas participacdes constantes em projetos diddticos com os alunos.

Depois, a docente aplicou uma atividade que n3o tinha sido planejada
na sequéncia diddtica: a escrita de um convite para as pessoas que parti-
cipariam do debate. Antes da escrita, ela fez as seguintes perguntas: Qual
é o género do texto? Quem é destinatirio? Quem estd mandando o con-
vite? E qual é a finalidade do convite? Dessa forma, podemos constatar que
a docente jd apresentava uma dinimica de trabalho com géneros textuais,
pois a mesma acrescentou ao seu planejamento uma situagio de reflexdo
sobre um género que ndo seria foco de aten¢io na SD.

Na quinta aula, os alunos assistiram a um debate politico gravado em
video, realizado pelos candidatos a Presidéncia da Republica, Heloisa
Helena e José Serra. O debate foi mediado pelo jornalista William Bonner.
Depois da discussdo sobre o debate politico, os alunos organizaram as ban-
cas em forma de circulo. Uma aluna leu para a turma as regras de um
debate, que jd se encontravam no caderno dos alunos desde o primeiro
médulo da SD. Em conjunto, os alunos apontaram mais algumas regras a
serem seguidas em debates, como, por exemplo, ndo gritar com os outros.

Apoés essa tarefa, os alunos assistiram ao debate entre os convidados.
O vice-diretor n3o concordava com a ideia de meninos e meninas brinca-
rem juntos e uma das suas justificativas era a de que algumas brincadeiras
estimulavam a homossexualidade, evidenciando postura preconceituosa e
segregadora, e que “diferencas, distingdes, desigualdades...” s3o produzidas
também na escola (Louro, 1997, p. 57).

O exemplo dado era o dos meninos que brincavam de boneca. A fun-
ciondria da biblioteca afirmava que n3o permitir que meninos brincassem
de boneca era preconceito e que o fato de os meninos brincarem de boneca
pode ser um incentivo para exercerem melhor sua paternidade, quando
adultos. Atentos, os alunos fizeram alguns questionamentos aos entrevista-
dos, dentre os quais um para o vice-diretor: “Por que, no recreio, os meni-
nos e as meninas brincam juntos?” Como resposta, o vice-diretor afirmou
que naquele espago era permitido, pois era um espago pedagdgico.
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Apés o intervalo, assistiram ao debate na televisio (que estava sendo
gravado) e discutiram alguns aspectos do debate, como a postura dos entre-
vistados, o respeito ao tempo, o atropelo da fala do outro, entre outros.

Durante o debate, os alunos levantaram elementos, como respeito e abo-
licao do preconceito com relagdo a brincadeiras de meninos e de meninas.
Na conversa com os alunos, a professora destacou alguns aspectos que os
alunos deveriam observar durante o debate entre os entrevistados. No frag-
mento a seguir, podemos observar os elementos apontados pela docente:

P — Depois que a gente assistir ao debate, a gente vai ver na televisdo. Vocés vio
ver o que os entrevistados falaram, quais os argumentos que eles usaram, se
comportaram-se bem, se o mediador mediou direitinho o debate, se houve res-
peito, essas coisas. Anotem, viu? Que depois a gente vai conversar sobre tudo
que ocorreu no debate.

No primeiro hordrio da sexta aula, os alunos assistiram a um debate em
video sobre o trabalho infantil. O referido video foi uma produgdo inde-
pendente de quatro alunos da Universidade Federal de Pernambuco, no
qual cada um interpretava um personagem. O primeiro aluno era o media-
dor, as outras duas alunas eram as entrevistadas — que se confrontavam no
debate, sendo uma a favor e a outra contra o trabalho infantil — e a quarta
aluna era a responsdvel pela filmagem. Apés assistir ao debate, os alunos
discutiram sobre ele. Aspectos como postura dos entrevistados e respeito a
fala do outro foram apontados pelos alunos. No segundo hordrio, a turma
leu os argumentos sobre brincadeiras de meninos e de meninas. Ao final,
a docente trabalhou algumas caracteristicas do debate e conversou com a
turma sobre o comportamento dos alunos durante o debate.

Na andlise que a docente realizou com os alunos, foram enfocados
aspectos como respeito ao outro, respeito ao tempo e nio atropelar a voz
do outro, quando alguém estiver expondo seu ponto de vista. Vejamos, no
fragmento abaixo, a andlise da docente:

P — Isso, falava sobre o trabalho infantil. Uma das entrevistadas era a favor da
crianga trabalhar e a outra nao. Mas o que teve nesse debate que mais chamou
a atengdo de vocés? Houve respeito entre os debatedores?

A — Sim.

A —Teve uma hora que a mulher atropelou a fala da outra, mas teve respeito.
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P — E o mediador?

A — Mediou direitinho, tia.

A — Quando a mulher falou muito, ele disse que o tempo dela tinha acabado, ai
ela obedeceu.

Como podemos observar, o fragmento aponta que alguns alunos esta-
vam atentos a elementos do género. O fragmento mostra que o aluno
aponta um aspecto pouco levantado, que é o tempo de fala dos debatedores.

Os alunos ficaram atentos ao tema do debate. Muitos alunos questiona-
vam sobre o trabalho infantil, alguns chegaram até a demonstrar estarem
com raiva da entrevistada que defendia o trabalho infantil. Podemos notar,
no fragmento abaixo, algumas apropria¢des do tema feitas pelos alunos:

A — Quando a mulher falou muito, ele disse que o tempo dela tinha acabado. Af
ela obedeceu.

P — O que mais, gente?

A — Ela disse que crianca tinha que trabalhar. Eu n3o concordo com essa
mulher. A outra é que é boazinha. Ela disse que a gente tem que brincar.

P — A mulher que defendia que crianga tinha que trabalhar dizia o qué?

A — Dizia que a gente tem que ajudar nossos pais. Eu concordo com ela, tia. Ld
em casa eu lavo os pratos.

P — Olha s6! E a outra que era contra crianga trabalhar argumentava o qué?

A - Ela disse que crianga tem que estudar e brincar.

Dentre os aspectos positivos dessa atividade, tivemos alguns aspectos do
género debate levantados pelos alunos durante a discussdo com a docente.
Dentre eles, o respeito ao tempo, pois um aluno falou que a entrevistada
obedeceu quando o mediador disse que seu tempo tinha terminado, e o
atropelo de fala, ji que durante o debate uma entrevistada tentou atrapalhar
a fala da outra e esse detalhe foi percebido por alguns alunos.

Na sétima e tltima observagdo, os alunos realizaram o debate. Antes de
iniciar a atividade, eles organizaram a sala e leram novamente as regras do
género, conversaram com a docente sobre o comportamento a ser adotado
e foram em outras turmas convidar trés alunos de cada sala para compor o
publico do debate. Vivenciaram o debate, que foi gravado e, por fim, assisti-
ram ao debate que realizaram e fizeram uma avalia¢io da atividade.
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Os aspectos levantados durante a preparagdo dos alunos para o debate
foram: respeito a fala do outro, respeito ao tempo, ndo brigar e nem falar
palavrio e respeito ao ponto de vista do outro. Podemos verificar esses
aspectos no seguinte fragmento:

P — Vocés lembram o que nés vimos sobre brincadeiras de meninos e meni-
nas? Vai ser o nosso debate de hoje. Nés temos de um lado o grupo que é con-
tra as brincadeiras apenas para meninos ou para meninas. Do outro lado o que
¢ a favor. Para a gente comecar o debate, é bom a gente ver algumas regras. O
mediador controla o qué?

A1 — A vez.

P — Se alguém tiver na vez de falar tem que respeitar o...»

A2 — Tempo.

P — Quem tiver falando, o outro grupo vai ter que td o qué?
A3 — Calado.

P — E escutando. Nao pode fazer o qué?

A4 — Bater.

Ag — Agredir.

AG - Atropelar a fala do outro.
Ay — Respeitar o ponto de vista.
A8 — Ter um assunto.

Durante o debate, observamos também que os alunos se apropriaram
mais do elemento de retomada da fala do outro para justificativa do seu
ponto de vista, que é uma caracteristica importante do género. De modo
geral, o debate foi muito interativo e os alunos muito se envolveram no
tema, manifestando suas representacdes sobre as rela¢des de género na
sociedade, como podemos ver a seguir:

A — De casinha nio pode, né? Porque quando o menino crescer ele vai ser joga-
dor de futebol ou entdo de volei.

P — E por isso vocé acha que nio pode brincar de casinha. Quem pode dar mais
alguma opiniio?

A — Porque esse negécio é de menina. Porque menino que brinca desses negé-
cios de casinha e de boneca é bicha.

P — Vocé nio acha que brincar de boneca e de casinha vai ajudar a ser pai nao?

Vocé acha que é bicha?
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A —E, tia.

[Uma aluna levanta a mio pedindo a vez para se pronunciar.]

P — Vamos ouvir agora Gleice.

A - Sou contra porque menino pode brincar com menina e nio vai virar bicha
nem sapatdo. Pode brincar de casinha, de boneca e de queimado.

No planejamento da sequéncia diddtica, estava previsto que os alu-
nos assistiriam ao debate que tinha sido gravado no mesmo dia em que o
mesmo foi realizado. No entanto, a docente nio colocou o debate para que
os alunos assistissem, pois, segundo ela, o debate foi muito extenso, o que
deixou os alunos muito cansados.

De maneira geral, podemos observar que os objetivos didaticos de
Histéria foram atendidos, pois Cruz (1996) defende que ensinar os discen-
tes a participar ativamente das situa¢des de sala de aula, a emitir opinido
e avaliar a opinido dos colegas pode ser um caminho para a constru¢io de
uma pratica mais rica.

Além disso, prdticas escolares como essa fogem 2 ideia de um ensino
diretivo e memorizador, caracteristicas ainda muito fortes em algumas pra-
ticas escolares. Para Bittencourt (2000), esse é o papel da Histéria: formar
o cidadio politico. Priticas de ensino através da argumentag¢io podem ser o
inicio do estabelecimento de uma democracia mais justa.

E importante ressaltar, porém, que o docente precisa estar preparado
para lidar com questdes de valores que cada um traz consigo, sem impor
sua opinido aos alunos, mas levando-os a refletirem mais sobre elas. O pro-
fessor tem o papel de questionar e colocar os alunos em conflito acerca de
suas representacdes, sobretudo quando manifestam preconceitos.

Dentre os diversos momentos em que os alunos demonstraram ter pre-
conceito com relacio a meninos brincarem com bonecas, merece desta-
que a seguinte afirmagio: “Porque esse negdcio € de menina. Porque menino
que brinca desses negdcios de casinha e de boneca € bicha”. A docente, porém,
nio problematizou essa intervenc¢io, ndo contribuindo, portanto, para que
os alunos percebessem que havia, nesse caso, explicitacdo de preconceitos.
Ela poderia ter provocado a reag¢do dos alunos que tinham opiniio diversa,
levando-os a explicitar os contra-argumentos. Durante o debate o professor
pode expor seu ponto de vista sem inibir a opinio dos alunos. O que nio
pode é 0 mesmo agir como se a escola fosse neutra. E sabido que ninguém
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nasce preconceituoso. Os alunos, no convivio social, naturalizam posiciona-
mentos segregadores; os meninos, sob uma dtica patriarcal, acabam apren-
dendo e efetivando de forma compulséria atitudes de vigildncia a sua mas-
culinidade, tornando a brincadeira de casinha uma ameaca a constitui¢do e
a efetiva¢do de sua virilidade e heterossexualidade.

Por fim, para Bittencourt (20006, p. 20), “o papel da Histéria como dis-
ciplina encarregada da formagdo do cidaddo politico nio é velado ou impli-
cito, como ocorre com as demais disciplinas curriculares”. Como podemos
observar, a autora atribui uma maior responsabilidade para a disciplina de
Histéria com relagdo ao desempenho do papel social que o conhecimento
deve exercer. Esse modo de conceber o ensino da Histéria é fruto de algu-
mas transformacdes ocorridas nessa drea do conhecimento.

Consideracdes finais

Dentre os objetivos dos pcN de Lingua Portuguesa (1997), um refere-se ao
uso da linguagem como expressio de emogdes, opinides, ideias, além da
interpreta¢do e consideragio dos outros. Tais objetivos sdo semelhantes aos
que orientaram o desenvolvimento da sequéncia diddtica aqui analisada e
foram claramente notados durante nossas observacdes de aulas.

Segundo Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), uma sequéncia diddtica é
uma sistematizacio de atividades com um género textual, seja ele oral ou
escrito. Porém, isso ndo significa que esta deva ser uma camisa de forca e
que o docente tenha que aplicar as atividades a qualquer custo. O planeja-
mento da SD é apenas um norteador da atividade docente, podendo sofrer
algumas altera¢des durante o processo. No caso investigado, a docente nio
s6 modificou a SD, quando retirou um médulo, pois o tempo nio permitia
a realiza¢do do mesmo, como também acrescentou outras atividades que
no se encontravam no planejamento.

Para Dolz e Schneuwly (2004), a decisdo de trazer um género para den-
tro da escola exige conhecimentos do professor, para que o género possa
realmente ser objeto de reflexdo. Além disso, por meio de variados géne-
ros, podemos ultrapassar a fronteira escolar. O tema sobre brincadeiras
de meninos e de meninas é uma questio enfrentada pelos alunos no seu
cotidiano, pois a sociedade, desde cedo, vai moldando o comportamento
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das criangas com rela¢do aos papéis que devem desempenhar socialmente,
envolvendo, portanto, o componente curricular Histdria.

Dolz e Schneuwly (2004) ainda afirmam que o género debate trabalha
questdes emocionais, culturais, cognitivas, de valores, entre outras. Além
disso, o aluno, inserido numa sociedade democritica, tem direito a praticas
escolares interativas e que reflitam de alguma forma no seu dia a dia.

Na sequéncia diddtica analisada neste trabalho, observamos que a do-
cente enfocou muito a questdo da escuta e do respeito a fala do outro, mas
também trabalhou outros aspectos do debate, como a retomada da fala
do outro para justificar o préprio ponto de vista do debatedor. Em vérios
momentos, ela pedia para que os alunos prestassem aten¢do ao que o
colega estava falando, para depois argumentar com base na opinido do
colega. Consequentemente, os alunos se apropriaram com muita facilidade
da retomada da ideia do outro para defesa de seu ponto de vista, do respeito
durante a fala do outro e da regula¢io do tempo.

Os alunos se envolveram bastante em todas as atividades, mas a mais
aguardada foi o debate propriamente dito. Vale destacar que um aspecto
que contribuiu para o envolvimento dos alunos foi a ideia da filmagem.
Mas no dia do debate a filmadora foi pouco notada, pois os alunos se envol-
veram muito com o tema.

De fato, houve demonstra¢des de que os alunos estavam refletindo
sobre o tema proposto, pois alguns argumentos colocados por eles iam
de encontro aos argumentos explicitados no debate entre os convidados.
Ocorreu também, durante o debate entre os convidados, a manifestacdo de
alguns alunos, tanto discordando, quanto concordando.

Concluimos, portanto, que a sequéncia diddtica envolvendo debate
é uma possibilidade interessante de trabalho dinidmico dentro do espago
escolar e que pode ultrapassar os muros da escola, jd que foi trabalhado um
tema muito presente no cotidiano dos alunos. Mas é pertinente deixarmos
claro que os recursos materiais (filmadora, cartolina, televisio, pvp, entre
outros) disponiveis facilitou muito o trabalho. Em outro contexto, ficaria
muito mais dificil.

Outro ponto positivo na aplica¢do da sequéncia didética foi a experién-
cia da docente em trabalhar com géneros textuais. Os resultados da pes-
quisa mostraram que o trabalho com géneros, assim como outras ativida-
des que venham a dinamizar a rotina na sala de aula, estimula e motiva os
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alunos, que demonstraram prazer em participar das atividades. Apesar de
a atividade ter sido realizada no final do ano letivo, época muito agitada, ja
que os alunos estdo ansiosos para entrar de férias e fazer suas avaliacoes,
sendo menor o envolvimento dos alunos nas atividades nesse periodo do
ano, foram raros os momentos em que os alunos se mostraram desmotiva-
dos com as atividades.
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PROPOSTAS INTERDISCIPLINARES EM
MATEMATICA E GEOGRAFIA

Integrando as areas e os saberes
a partir de atividades

Ana Beatriz Gomes Carvalho
Cristiane Pessoa

Introducao

A integragdo entre as diferentes dreas do conhecimento é uma questio que
provocou indmeros desdobramentos tedricos no campo da Educagdo, mas,
apesar de sua indiscutivel relevincia no processo de ensino-aprendizagem,
ainda existem lacunas nos aspectos priticos para a sua efetiva aplicagdo em
sala de aula. As experiéncias no desenvolvimento de estratégias pedagé-
gicas que abordam diferentes dreas de conhecimento costumam limitar a
integracio aos saberes mais préximos, como, por exemplo, os componen-
tes curriculares da drea de Humanas, como Histdria e Geografia. A proxi-
midade dessas dreas do conhecimento e seus respectivos contetidos nio se
constituem exatamente um desafio para a integra¢do efetiva de diferentes
saberes, que possa ser chamada de uma a¢io realmente interdisciplinar.
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Um outro formato de abordagem que busca a interdisciplinaridade
pode ser encontrado nos projetos temdticos que sio criados em fungio de
uma demanda provocada por datas festivas/religiosas (Pdscoa, Carnaval,
S3o Jodo etc.) ou eventos com expressiva divulgacio nos meios de comu-
nicagdo, como Olimpiadas, Copa do Mundo e elei¢des. O contexto dos pro-
jetos temdticos, provocados por demandas externas ou eventos pontuais,
busca elementos nas diferentes dreas do conhecimento que possam agre-
gar algum valor pedagégico ao projeto desenvolvido. Em funcdo da sua arti-
ficialidade e dificuldade de articulagio entre todos os campos de diferentes
saberes, esse tipo de projeto costuma ter dificuldades para alcangar os obje-
tivos de aprendizagem.

As dificuldades observadas na apropriacdo efetiva de préticas interdisci-
plinares nos levam a buscar caminhos alternativos que possibilitem o dié-
logo entre diferentes campos do conhecimento. A proposta que pretende-
mos desenvolver neste capitulo estd fundamentada no conceito de projetos
pedagégicos desenvolvido por Hernandez (1998), na perspectiva de inter-
disciplinaridade e diversidade a partir das diferencas e semelhancas que
existem nos contetidos dos campos de conhecimento, com suas infinitas
possibilidades de abordagem.

No contexto das diferentes estratégias de apropria¢do do conhecimento
e utilizacdo na préitica pedagdgica, consideraremos a interdisciplinaridade
como fio condutor e a diversidade como contexto a ser observado. As dreas
do conhecimento escolhidas foram a Matemadtica e a Geografia, que tra-
dicionalmente s3o classificadas, respectivamente, como disciplinas das
dreas de Exatas e Humanas. Iniciaremos a nossa discussio abordando as
questdes conceituais da interdisciplinaridade e diversidade no campo da
Educacio e, a seguir, apresentaremos as possibilidades e estratégias peda-
gégicas para o trabalho conjunto.

Perspectivas teédricas e praticas para a interdisciplinaridade
A discussdo sobre a interdisciplinaridade chegou ao Brasil na década de 1970
como um contraponto ao modelo de fragmentagio da Ciéncia concretizado

na matriz curricular que estruturou o conhecimento em disciplinas estan-
ques. A politica de fragmentag¢do disciplinar foi resultado do positivismo
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e da racionalidade cientifica, que imp6s metodologias de pesquisa e legi-
timag¢do do conhecimento, favorecendo o reducionismo. Filosoficamente,
a interdisciplinaridade estd associada ao enfrentamento de problemas que
preocupam toda a sociedade e exigem um papel de negociacio entre todas
as pessoas que participam do processo de trabalho, para debater as ques-
toes conceituais, metodolégicas e ideolégicas (saNTOME, 1998).

As questoes relacionadas com a interdisciplinaridade englobam elemen-
tos que estdo inseridos no campo da Filosofia, da Teoria Curricular e da
Epistemologia, em diversas abordagens, que n3o resultam em um conceito
Unico de interdisciplinaridade. Segundo Thiesen (2008, p. 545), “existe pelo
menos uma posi¢ao consensual quanto ao sentido e a finalidade da inter-
disciplinaridade: ela busca responder a necessidade de supera¢io da visdo
fragmentada nos processos de produgio e socializa¢io do conhecimento”.

O autor ainda apresenta em seu texto as diferentes abordagens sobre
interdisciplinaridade, que podem ser encontradas, por exemplo, em autores
como Japiassu (1976, p. 75): “tomar de empréstimo a outras disciplinas cer-
tos instrumentos e técnicas metodolégicos, fazendo uso dos esquemas con-
ceituais e das andlises que se encontram nos diversos ramos do saber, a fim
de fazé-los integrarem e convergirem”; Morin (2005, p. 23): “0 pensamento
contextual busca sempre a relagio de inseparabilidade e as inter-retroa¢des
entre qualquer fenémeno e seu contexto, e deste com o contexto planetd-
rio”, apenas para citar alguns autores que discutem o tema.

O desdobramento prético da discussao sobre a interdisciplinaridade no
campo da Educacdo resultou em propostas pedagégicas que buscam inte-
grar o conhecimento especifico de determinadas disciplinas, organizadas
na estrutura de projetos de trabalho integrados para o desenvolvimento
de determinados contetdos. A ideia de trabalhar com projetos pedagégi-
cos integrados adquire diferentes formatos no contexto das escolas e nio
sdo determinados ou acompanhados por préticas pedagdgicas inovadoras.
E perfeitamente possivel encontrar projetos integrados em contextos esco-
lares que possuem propostas pedagégicas tradicionais, que utilizam os pro-
jetos como elementos motivadores no formato de eventos que s3o provoca-
dos por contextos externos, como os projetos sobre a Copa do Mundo ou a
reciclagem, por exemplo.

Os formatos inovadores que trabalham a interdisciplinaridade na
escola organizam o curriculo com projetos de trabalho. Esses projetos

169



contribuem para uma ressignificagio dos espagos de aprendizagem, de
tal forma que eles se voltem para a formacdo de sujeitos ativos, reflexi-
vos, atuantes e participantes (HERNANDEZ, 1998). E uma proposta de inter-
vengdo pedagdgica com o objetivo de desenvolver um novo conhecimento,
diante de uma situag¢do-problema, cuja resolucio serd conduzida a partir
da pesquisa. Um projeto gera situa¢des de aprendizagem ao mesmo tempo
reais e diversificadas, permitindo que os alunos decidam, opinem, partici-
pem da construgdo do conhecimento, com autonomia no papel de sujeitos
de sua prépria aprendizagem.

As diversas possibilidades de conceitos e trabalhos com a interdisci-
plinaridade nos levam ao nosso posicionamento neste texto: a nossa pro-
posta nio é apresentar projetos integrados completos ou ag¢des isoladas,
mas mostrar as possibilidades de ensino-aprendizagem com os conteu-
dos de Matemitica e Geografia, através de atividades préiticas que podem
ser aplicadas nos anos iniciais do Ensino Fundamental. A nossa perspec-
tiva é que, considerando as dimensdes filoséficas, epistemolégicas e cur-
riculares, a interdisciplinaridade é um elemento facilitador do processo de
ensino-aprendizagem, na medida em que permite a integra¢do de diferen-
tes saberes na constru¢do de conceitos, procedimentos e atitudes neces-
sirias para o sucesso da aprendizagem. A Matematica e a Geografia com-
partilham de vérios elementos importantissimos no desenvolvimento de
estruturas de aprendizagem que vio alicercar a aquisi¢o de conhecimen-
tos dos alunos, pavimentando o desenvolvimento de habilidades e compe-
téncias essenciais.

A diversidade como contexto

Tempo e espago sdo categorias fundamentais para o ensino de Geografia,
assim como abstra¢io e légica s3o para o ensino de Matemdtica. O processo
de construcio desses elementos envolve aspectos individuais que estdo
relacionados com o contexto histdrico, econémico e social que alicerca os
percursos que cada um escolhe para a construcio de sua prépria aprendi-
zagem. A orientacdo para a constru¢io desses percursos precisa ser prece-
dida da compreensio dos diferentes contextos nos quais os alunos estio
inseridos, sendo necessdrio validar todas as possibilidades de construcio de
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saberes, partindo da concepgio de que o respeito a diversidade significa que
todos devem ser reconhecidos como iguais.

Para Taylor (1994), todos os seres humanos sio dignos de respeito, e
nio dar um reconhecimento igualitdrio a alguém pode ser compreendido
como uma forma de opressdo. E preciso ressaltar que o n3o reconheci-
mento ndo estd relacionado apenas aos aspectos sociais. Ndo reconhecer
a singularidade nos percursos de aprendizagem dos alunos pode ser igual-
mente opressor, por exemplo, quando envolve categorias como dominio
espacial, representa¢do do espago, raciocinio légico, abstra¢do etc. Nesse
sentido, a maior dificuldade enfrentada pelos professores é como reconhe-
cer as inimeras possibilidades de constru¢io do conhecimento, o que nos
leva ao conceito de identidade como elemento principal para a compreen-
s3o da diversidade na escola.

Adotamos a concep¢io de identidade considerada por Hall (2003)
como identidade cultural, que se apresenta deslocada ou fragmentada na
sociedade pés-moderna. Segundo Hall (2006), o sujeito tem um ntcleo
ou esséncia interior que é o seu “eu real”, mas este é formado e modifi-
cado em um didlogo continuo com os mundos culturais “exteriores”. “O
sujeito estd se tornando fragmentado, composto nio de uma unica, mas
de vdrias identidades, algumas vezes contraditérias ou nio resolvidas”
(HALL, 20006, p. 12). Isso é bastante significativo para o professor e para o
processo de aprendizagem, porque o reconhecimento da diversidade n3o se
constitui um fator limitante, mas sim um elemento que amplifica as pos-
sibilidades de observa¢io do professor. O aluno da Educagdo de Jovens e
Adultos (Eja), por exemplo, ndo é somente um aluno trabalhador; ele pode
assumir outras identidades, como mulher, negro, morador da periferia,
ligado a um determinado partido, empregado de um setor especifico etc.
S3o identidades multiplas que constituem a formagdo da individualidade
do sujeito e agregam elementos essenciais para o seu olhar sobre a socie-
dade e sobre o conhecimento. Resende (2007) afirmou a necessidade de
incluir o espago histérico do aluno nas aulas de Geografia, para evitar a
exclusdo do saber e percepcdes desses sujeitos na construgdo dos conceitos
do espaco geogrifico ensinado nas escolas. Nas palavras da autora,

subordinada a légica do trabalho, essa percepcio do espago estd visce-
ralmente ligada a experiéncia vivida, a um espago que, de certa forma,
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a experiéncia vivida seleciona e ordena. Assim, ganha ou ndo impor-
tdncia nesse espago (ao contrdrio da hierarquia estabelecida de fora
para dentro na transmissdo escolar do espago geografico) aquilo que
objetivamente adquire importincia na trajetéria vital de cada um

(RESENDE, 2007, p. 86).

A mesma questdo pode ser observada no campo da Matemdtica, em
relacdo ao aspecto pratico do conhecimento matemdtico. Nos cléssicos estu-
dos de Carraher, Carraher e Schliemann (1988), os pesquisadores estuda-
ram criangas e adultos de classes populares que dominavam conhecimen-
tos matemadticos na prética da vida didria, mas este conhecimento n3o se
traduzia no ensino formal da disciplina.

Roazzi (1990), analisando essa obra, destaca que um melhor conheci-
mento dos procedimentos matemdticos desenvolvidos fora da sala de aula
possibilita ao professor verificar que o conhecimento matematico é acessi-
vel a todos; a habilidade de uma pessoa depende das situag¢des culturais e
sociais nas quais ela tenha a oportunidade de usi-las e, assim, a escola pode
investir na criagdo de situag¢des que favorecam o uso real do conhecimento
matemdtico e aproveitar os conhecimentos, raciocinios e estratégias que os
estudantes trazem de seus contextos sociais e culturais.

Ainda na perspectiva de se refletir sobre uma matemadtica mais voltada
as questdes sociais e que atenda a estudantes dos diferentes niveis sociais e
culturais, Skovsmose (2014) defende a Educagio Matemdtica Critica como
um instrumento que possibilite ler o mundo por meio de ntimeros, grifi-
cos, figuras e formas, localiza¢io espacial, fazendo o uso da matemadtica nas
préticas sociais. Afirma que a matemadtica, para estar inserida de fato no
mundo, precisa ter preocupagdes eminentemente politicas e sociais, refle-
tindo sobre os diversos papéis que ela pode desempenhar na sociedade, a
depender dos encaminhamentos que s3o, ou nio, favorecidos.

Considerando a perspectiva da interdisciplinaridade e o contexto da
diversidade, apresentaremos, a seguir, as propostas de atividades integra-
das organizadas em trés eixos: dominio espacial, orientagdo e representacio
espacial/cartogréfica, materiais concretos e representagdes.
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Dominio espacial

O dominio espacial, compreendido aqui no sentido geogrifico, é desenvol-
vido, na escola, de um modo geral, de forma preciria, comprometendo as
concepgdes de espacgo e organizacio territorial que s3o necessdrias para a
leitura espacial de qualquer representa¢do. Existe um consenso entre os
especialistas de que ndo é possivel ensinar a alguém os conceitos relativos
a nog¢ao de espago e a sua representa¢do (ALMEIDA, 2002). Isso ndo significa
que esses conceitos ndo possam ser construidos através de um processo de
orienta¢do e formagdo, mas n3o poderdo ser ensinados a partir de uma lei-
tura de um texto ou a realiza¢do de um questiondrio. “Ler” mapas e movi-
mentar-se no espago requer uma dimensio da percep¢io e consciéncia da
prépria corporeidade que nio podem ser simplesmente decoradas em um
ponto do livro. Essa construgdo precisa ser cuidadosamente estruturada,
avaliando a percepgdo individual em relacio ao seu espago, para posterior-
mente inserir elementos da cartografia, passo a passo.

Na Matemdtica, o desenvolvimento da dimens3o espacial ocorre, predo-
minantemente, no trabalho com o eixo da Geometria. Estudos relaciona-
dos a esse campo de conhecimento, sobretudo nos anos iniciais de escolari-
zac¢do, defendem que trés etapas sio exploradas para o dominio do espaco:
o espago vivido, o percebido e o concebido. De acordo com Smole, Diniz e
Candido (2003), o espaco vivido se refere ao fisico, vivenciado por meio
dos movimentos e deslocamentos e é aprendido pelas criancas através de
brincadeiras e atividades que permitam percorrer, delimitar e organizar o
espaco; na etapa do espaco percebido, a crianca nao precisa estar fisicamente
presente para lembrar-se dele; a etapa do espago concebido surge quando
existe a capacidade de representar o espaco. Nesse mesmo sentido, ainda
segundo as autoras, o desenvolvimento espacial da crianga ocorre progres-
sivamente e percorre um processo que se inicia na percepcdo de si mesma,
passa por sua percep¢ao no mundo e no espago ao seu redor e depois chega
ao espago representado em forma de desenhos, maquetes, mapas e repre-
sentac¢des planas.

A seguir, apresentamos atividades possiveis de serem realizadas na es-
cola e que contemplam as duas dreas — Geografia e Matemitica — no que se
refere 3 dimensio espacial.
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= A — Um passeio ao redor da escola: atividades para observar o trajeto para
ir e voltar, o mercado, a padaria, as ruas etc. s3o bastante esclarecedo-
ras. A proposta, ao retornar para a sala de aula, é tentar colocar no papel
os caminhos percorridos, com seus principais elementos observados. O
trabalho com maquetes também pode ser explorado, principalmente na
construcio do espaco real ou do espaco ideal (a cidade que queremos,
por exemplo).

= B — Orientagdo e uso da buissola: o aluno sé compreenderd a sua relagio
de orientagdo com o movimento da Terra se forem mostrados a ele o
nascer e o pdr do sol, a partir de seu préprio corpo e os demais pontos
cardeais. A sombra, a luminosidade, o movimento dos astros no céu sao
indicadores dessa “mobilidade” da Terra, que é uma ideia muito abs-
trata para os alunos. O uso da bussola é um recurso interessante e mos-
tra que as sensagdes e relacdes do corpo com o movimento do sol e da
Terra podem ser registradas por meio de um equipamento que serve

como orientacio dos homens no espago terrestre.

= C — Planta da sala de aula: ap6s o trabalho com maquetes ou paralela-
mente ao processo de constru¢io de maquetes, a elaboragdo do dese-
nho da planta da sala de aula é uma estratégia excelente para introduzir
a nog¢io de escalas. Através das medidas simples da sala de aula (tama-
nho das paredes, mesas etc.) e sua projecdo para as medidas do papel
(cm, mm), os alunos compreenderdo o que € a transposi¢ao do espaco
real para a representacio no papel. E necessario reforcar as medidas de
conversio, por exemplo: 1m = 1 cm. Nesse momento serdo trabalhadas

as nogdes de projecdo e representa¢do simbdlica.

= D — Caga ao tesouro: esta atividade é uma transposic¢o da atividade de
elaboracio da sala de aula em um espago mais amplo, onde serd neces-
sdrio representar outros elementos da natureza, drvores, outras cons-
trugdes etc. O obijetivo é realizar um trabalho de orientagdo a partir dos
simbolos e desenhos apresentados no papel.

= E — Elaborando simbolos: no decorrer do desenvolvimento das atividades
citadas, a construcdo de simbolos e legendas para os mapas deve ser tra-
balhada, a partir da associa¢do dos objetos que desejamos representar e
os simbolos mais apropriados.
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Orientacdo e representacdo espacial/cartografica

Autores como Pires, Curi e Campos (2000) discutem que é através da
amplia¢io de suas vivéncias com o meio e seus objetos que a crianca ird
adquirir mais conhecimentos referentes a localizagdo, a orientagdo e conse-
quentemente 2 representacdo do espaco, distanciando-se, assim, do espago
fisico e constituindo o pensamento geografico. Destacamos que o pensa-
mento geografico, no que se refere 2 orientacdo e representa¢o cartogri-
fica, também é constituido a partir da a¢3o da crianga sobre o mundo.

O mapa é uma representacio cartogrifica do mundo real. Nele estd
embutida uma série de signos que apresenta os mesmos cédigos e senti-
dos usados na linguagem. Ler mapas significa dominar essa linguagem e,
quanto mais o aluno estiver inserido em sua construgdo, familiarizado com
seus procedimentos, mais préximo ele estard de desvendar sua equagio.

A linguagem cartogradfica apresenta trés elementos essenciais: o sis-
tema de signos (legendas, cores, simbolos), a redu¢io (propor¢io através
da escala) e a proje¢do (o tipo de representagio escolhida). Cada um deles
exige uma série de decodifica¢des do leitor, até ele chegar ao resultado com-
pleto da leitura do mapa.

O primeiro passo para a decodificagdo € a leitura do titulo, a observa-
¢do das legendas e a andlise da escala. Cada um desses elementos indicara
0 que estd sendo representado no papel, como verdadeiras “pistas” que
nos levardo a compreender que projecio foi adotada, que pedaco do terri-
tério estd representado e como estd representado. E preciso, entdo, consi-
derar alguns aspectos da formac3o dos alunos no que diz respeito aos ele-
mentos mais bdsicos e dbvios da percep¢do humana. S3o as percepgdes de
grande, pequeno; esquerda, direita; em cima, embaixo; ali, 14, longe, perto;
formas geométricas e cores. A lateraliza¢cdo é um passo importante nesse
processo, porque organizard os referenciais da percep¢do do espago do
individuo. Segundo Almeida (2002), a andlise do espaco deve ser iniciada
primeiro com o corpo, em seguida apenas com os olhos, e finalmente com
a mente. Assim, como discutido acima, o corpo € a referéncia inicial e o
desenvolvimento das competéncias espaciais parte das experiéncias cor-
porais, passa pelas vivéncias espaciais para depois chegar a abstracio e
a representacdo.
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Ler livros de histérias que tratem da questdo da escala e diferentes tama-
nhos e formas espaciais é um bom comego para mostrar aos alunos a neces-
sidade de padronizagdo, através das escalas do mapa. Se cada um retratasse
o territério, a partir de sua prépria percep¢do da realidade, nés teriamos
inimeros desenhos e seria impossivel compreender a 16gica de todos.
Assim, as escalas, a projecio e os simbolos das legendas foram padroniza-
dos para facilitar a leitura de todos. Desta forma, o aluno poderd compreen-
der que ler um mapa € uma tarefa como qualquer outra, bastando conhecer
os mecanismos utilizados.

Apresentag¢io da representacdo cartogrifica do mundo: invariavelmente,
a primeira representagdo a que o aluno tem acesso é um mapa em papel,
mostrando o mundo todo em um tamanho reduzido, repleto de paralelos e
meridianos, quase um jogo de batalha naval.

A representacdo ideal para a primeira visualiza¢io do mundo pelo aluno
é um globo porque ele conseguird associar, de forma concreta, o mundo
(e toda a for¢a de sua enormidade, inimagindvel), para um modelo menor.
Ele j4 consegue perceber essa miniaturiza¢do dos objetos através de seus
préprios brinquedos (carrinhos, bonecas, soldadinhos etc.). A descricio
da Terra como redonda (ou geoide) é explicada de forma minuciosa para
os alunos, com o mesmo efeito de se descrever o que é um tridngulo, ou
seja, € pouco eficiente. Se nossos alunos pudessem apalpar, rolar, jogar um
globo como representa¢io do planeta, compreenderiam muito mais rapi-
damente a forma da Terra do que em um pardgrafo inteiro com sua des-
cri¢do. Por que apresentar um mapa plano antes de mostrar o formato da
Terra, de forma que possa ser facilmente compreendido? Portanto, como
estamos defendendo nesta discussdo, é preciso que a crianga seja sujeito
e possa agir sobre a produc¢io do seu conhecimento. De acordo com Lima
e Carvalho (2010), os movimentos da crianga, a explora¢do do espago e as
interacGes propiciadas pelas diversas formas de linguagem, caracterizam a
fase inicial, espontinea, da aquisi¢do das competéncias geométricas. Essas
primeiras aquisi¢des permitem a crianga localizar objetos, observar os seus
deslocamentos e, também, situar-se no seu entorno fisico.

A cartografia e a orienta¢do sdo elementos fundamentais da construcio
do pensar geografico e geométrico e precisam ser elaboradas com os alunos
de forma mais construtiva e motivadora. Ensinar orienta¢do em um espago
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fechado bloqueia completamente o resgate da perspectiva do aluno em rela-
¢do ao seu espago geogrifico e suas andlises e percep¢des das categorias
espaciais, que s3o essenciais nesse processo de letramento de mapas. As
atividades concretas, os passeios, a observa¢io e a elaborac¢io de desenhos
sdo estratégias que consolidardo o processo de desenvolvimento dessas
habilidades, aprofundando a cada etapa o conhecimento anterior, e cons-
truindo novos conceitos a partir dos demais.

Materiais concretos e representacodes

O trabalho com determinados conteidos de Geografia e de Geometria no
Ensino Fundamental requer alguns cuidados, por duas razdes: a primeira
¢ a limitacio da capacidade de abstragio dos alunos; e a segunda é o fato
de que esses conceitos estdo em construgio nessa etapa de ensino-aprendi-
zagem, e serdo utilizados novamente nos anos seguintes. Assim, um con-
ceito mal estruturado poderd dificultar o desenvolvimento da aprendiza-
gem mais tarde, mesmo que aparentemente esteja tudo bem.

Em relacio a Geografia, de modo geral, os temas abordados no Ensino
Fundamental estdo relacionados com a formag¢do da Terra, a estrutura
interna do planeta, os aspectos geomorfolégicos, ecossistemas, tipos de
vegetacdo, latitudes e longitudes, movimento da Terra (rotag3o, translago).
Todos esses temas podem ser trabalhados com materiais concretos e repre-
sentagdes. A erosdo eélica, por exemplo, pode ser representada com um
pouco de areia e um ventilador. Veja a seguir algumas sugestdes de traba-
lhos e representagdes:

= movimentos da Terra e planetas

= mébile do sistema solar

= estrutura interna da Terra em isopor
= globo pldstico e lanterna

= trabalho com massa pléstica para representar as cores, as formas e os

tamanhos dos diferentes planetas e a posi¢do da Terra no sistema solar
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Sugestdes de materiais concretos para trabalhar os aspectos
geomorfoldgicos:

= uso de massa plastica (ou jornal com cola pléstica) para a construc¢do
do relevo

= ldminas de isopor para representa¢io dos meandros dos rios e desigue
no oceano

= esponja de lavar lougas (verde) e arames para fazer drvores

= massa pldstica, 4gua com anilina vermelha e sais de frutas,
para simular um vulcio

= experiéncias com dgua e barro, para simular a erosdo da dgua

= experiéncias com placas de isopor sobre a dgua, para representar
as placas tectonicas sobre o manto de magma

= ecossistemas, tipo de vegetacio e espago urbano e rural

Em relacio a Geometria, os temas abordados nos anos iniciais, de um
modo geral, devem explorar, de acordo com Smole, Diniz e Candido (2003),
os eixos de organizagdo do esquema corporal, organizagdo espacial e nogdes
geométricas relacionadas a figuras e formas. Atividades com materiais concre-
tos e representacdes que podem desenvolver esses eixos s3o apresentadas
a seguir.

= dobraduras

= kirigami

= quebra-cabecas diversos (como o tangram, por exemplo)
= blocos 16gicos

= recortes e colagens

= geoplano

= malhas quadriculadas e pontilhadas

= sélidos geométricos

= diversas atividades que utilizam o corpo como recurso
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= representa¢des de caminhos e de espagos

= representac¢do de trajetos por meio de mapas desenhados e/ou
de itinerdrios e roteiros

= registros em desenhos livres
= construc¢des diversas, utilizando embalagens vazias

= composi¢do e decomposicdo de figuras e registro
das regularidades observadas

Construcdo de maquetes e dioramas

A construc¢do de maquetes ou dioramas em caixas de sapato é uma forma
simples de trabalhar diferentes elementos da Geografia e da Geometria,
estimulando a pesquisa e a elaboracio de conceitos através da construcio
de materiais. Para construir um diorama, é preciso:

= uma caixa de sapato

= tinta pldstica nas cores primdrias
= papéis coloridos

= tesoura

= cola

= ldpis coloridos e hidrocores

= materiais diversos para a cena (algodio, bonequinhos de pldstico,
arame, isopor etc.)

O primeiro passo é fazer o fundo da cena que serd representada (mon-
tanhas, céu azul, sol, nuvens etc.). Depois, desenhe as pecas que serdo cola-
das na paisagem (drvores, animais, casas etc.). Lembre-se de que a finali-
dade do diorama € retratar uma cena tridimensional, dividindo-se entre o
plano de fundo e os elementos colocados na cena.
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Figura 1. Fundo do diorama

/

Fonte: Pimenta e Carvalho (2008).

Por fim, pinte a parte externa da caixa em uma cor neutra e coloque o
nome do diorama e do autor. Os dioramas podem abordar diversos assun-
tos, e sua construgdo sempre envolverd pesquisa e observagio para um bom
resultado final. Um diorama sobre um ecossistema desenvolvera conceitos
em seus alunos de forma que nenhuma outra estratégia pedagégica pode-
ria realizar.

Figura 2. Representa¢do de uma cena no diorama

Fonte: Pimenta e Carvalho (2008).

As maquetes s3o mais adequadas para retratar cenas de uma cidade ou
reproduzir construgdes, como a escola e seu entorno, pontos turisticos etc.
A base de uma maquete pode ser em cartolina, madeira ou isopor, e mesmo
sem precisdo nas medidas, é importante manter a proporcionalidade entre
os elementos para construir o conceito de escala com os alunos. E possi-
vel utilizar sucata (aproveitamento de embalagens, pedacos de madeira
etc.) para criar as maquetes. Os materiais necessdrios para construir uma
maquete s3o os seguintes:
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= ldpis coloridos e hidrocores

= régua, tesoura, fita adesiva e cola

= areia colada ou pedacinhos de grama

= esponja de lavar louga (para a copa das drvores e moitas)

= micangas coloridas e transparentes (para colar nas drvores
como frutas ou no chio, como pedras)

= embalagens de alimentos ou remédios (para servir como modelo
ou estrutura dos edificios e casas)

= cola ou gel transparente (para rios, lagos e mares)

= palitos e arames finos (para cercas e postes)

= lixa marrom e preta (para representar o asfalto e estrada de terra)

= massa pldstica, argila ou jornal com cola (para o relevo)

= caixas de leite pelo avesso ou papel laminado (para o efeito de metal)
= tinta pldstica e cola colorida

= sucatas variadas (barbante, carretéis, botdes, rolhas de cortica,
tampas, latas, pedrinhas, revistas, grios, sementes etc.).

Essas atividades devem ser realizadas, preferencialmente, em sala de
aula, para permitir uma melhor orienta¢io do professor, garantir que os
trabalhos serdo realizados por todos e aproximar o resultado final dos obje-
tivos da proposta. Esse tipo de atividade exige alguns cuidados com a lim-
peza da sala (que deverd ser responsabilidade dos préprios alunos) e cuida-
dos com o manuseio dos materiais. E importante que a atividade nio cause
transtornos para os demais funciondrios da escola (com solicita¢des e pro-
blemas com a limpeza) ou com os outros professores (atrasos para finalizar
a aula, alunos agitados etc.).

Conclusdes
Como foi discutido, Geografia e Geometria tém muitos pontos em comum

e podem ser trabalhadas interdisciplinarmente em aspectos que se relacio-
nam, sobretudo, a localizagdo, a percepgdo, a explora¢do e a representacio
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do espago, considerando a diversidade e suas inumeras possibilidades. Para
esse trabalho, tanto em uma drea quanto na outra, pode-se partir da per-
cepgdo corporal para, depois, passar a exploragio espacial e chegar ao nivel
da representagdo por meio de tracado de caminhos, plantas, maquetes, cro-
quis, roteiros, itinerdrios, dentre outros.

A organizagio do espaco é uma necessidade que se inicia internamente,
o que nos indica que a Geometria que precisamos trabalhar com os nos-
sos alunos n3o pode ser restrita ao uso do ldpis e papel e nem a nomeagio
de figuras, assim como a Geografia n3o precisa ser a da memorizacgdo de
nomes de estados e de acidentes geograficos. Na Geometria, o trabalho com
figuras e formas é importante, mas nio se pode esquecer a necessidade da
organiza¢do do esquema corporal e da exploragdo espacial para o desen-
volvimento de importantes conceitos que servem para diversos aspectos da
aprendizagem ao longo da vida escolar (e n3o apenas nos anos iniciais de
escolarizag¢do). A leitura de mundo, na perspectiva da Geografia, estd funda-
mentada no desenvolvimento de habilidades e competéncias que precisam
de uma construcio cuidadosa nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
porque sdo esses processos que servirdo de alicerce para a apreensdo dos
contetidos geograficos ao longo da vida escolar dos alunos.

De acordo com Smole, Diniz e Cindido (2003), a compreensdo espacial
é necessdria para interpretar, compreender e apreciar nosso mundo. Para
que ela ocorra, é preciso explorar relagdes de tamanho, dire¢do, sentido e
posicdo no espago; analisar e comparar objetos, incluindo figuras geométri-
cas planas e espaciais; classificar e organizar objetos, de acordo com diver-
sas propriedades que eles tenham ou n3o em comum; construir modelos
e representacdes de diferentes situacdes que envolvam rela¢des espaciais,
utilizando recursos como desenhos, maquetes e dobraduras, por exemplo.

Para que os pontos aqui discutidos tenham sentido em sala de aula, nao
se pode perder de vista a importincia de levar em considera¢do a diversi-
dade, os aspectos histéricos, a subjetividade e a identidade dos estudantes
envolvidos. O professor precisa estar atento aos diferentes contextos nos
quais os alunos estdo inseridos, buscando valorizar as produgdes e concep-
¢oes dos estudantes, partindo, como discutido anteriormente, da concep-
¢do de que o respeito a diversidade significa que todos devem ser reconhe-
cidos como iguais.
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As sugestes de contetddos abordados aqui, com suas propostas didd-
tico-pedagégicas, foram selecionadas considerando as dificuldades que os
professores manifestam de forma mais recorrente. Cada professor poderd
se apropriar de todas as sugestdes apresentadas, elaborando-as com muito
mais criatividade e propriedade do que propomos aqui. A ideia é que esta
proposta seja apenas uma inspira¢do, uma trilha para a construcio de seu
préprio caminho como professor, cidad3o e educador.
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