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APRESENTACAO

Desde a década de 1990, o curriculo tem ocupado certa
centralidade no campo educacional, tanto da perspectiva da
politica quanto da teoria e da pratica, o que pode ser traduzido
pelo volume de pesquisas, publicagbes e eventos realizados.
Acompanhando este mapa efervescente, é que revista Margens
langou o dossié Curriculo, uma iniciativa com a unica finalidade
de divulgar o conhecimento produzido por pesquisadores e
estudantes desta e de outras universidades.

Assim, este dossié recebeu artigos que estabelecem
conexoes do curriculo com um conjunto de tematicas distintas,
como a formagdo de professores, a biodiversidade, a cultura, os
processos de subjetivacdo e as relagdes de género, o que revela as
potencialidades do campo.

O artigo de Glaybe Antonio Sousa Pimentel e Paulo
Sérgio de Almeida Corréa abre a secdo; a partir das reformas
educacionais orientadas pela Constituicao Federal de 1946, de
1967, bem como a LDB 4024/61 e alguns decretos-lei, buscam
refletir como a biopolitica curricular subjetivou o trabalho
docente. Marcio Porciuncula Ferreira procede a uma reflexao
sobre algumas praticas educativas que produzem desigualdades
sexuais e de género no campo educacional, focando na
constituicdo identitaria dos sujeitos, e em certos mecanismos e
artefatos que formam a Verdade e a Moral.

O artigo de Roseane Reis Fernandes faz um estudo teérico
sobre a influéncia da Teoria do Capital Humano na formagao
continuada de professores, buscando refletir sobre a centralidade
do curriculo neste contexto. Joyce Ribeiro e Josenilda Maués,
transitando no campo dos Estudos Culturais, acionam a nog¢ao
de tradugdo cultural de Homi Bhabha para compreender o




curriculo como pratica de tradugdo cultural. Lucinaldo Blandtt
faz uma reflexao sobre a no¢ao de curriculo integrado e busca
entendé-lo como espago dos conhecimentos da biodiversidade,
vislumbrando praticas de educagdo ambiental interdisciplinares.
Fecha a secdo, o artigo de Vilma Nonato de Bricio e Josenilda
Maués, que analisa o componente curricular Aspectos da Vida
Cidada (AVC) criado na Escola em Regime de Convénio de
Ensino Fundamental e Médio Sao Francisco Xavier, refletindo
como esse se tornou um dos espagos legitimados para governar
subjetividades.

Na sec¢do Artigos, apresentamos temas como afetividade
e aprendizagem escolar, interagdo escola-comunidade, violéncia
sexual e de género contra criangas e adolescentes, classes
multisseriadas, uma abordagem historiografica do trafico de
africanos na Amazonia colonial, cultura e cotidiano quilombola
em Abaetetuba-PA, enculturacdo, formagao de professores
e ensino de Matematica, a relacio entre a Psicologia da
aprendizagem e o ensino da Matematica, educagdo ambiental
em espacos nao formais, e arte na Amazonia. Aos autores
e autoras que colaboraram com essa se¢do, nossos sinceros
agradecimentos. Sdo eles/elas: Zildene Francisca Pereira,
Graziela Lionetti de Feo e Roberta Stangherlim, Monique Soares
Vieira, Mara Rita Duarte de Oliveira e Nazareno do Socorro
da Silva Oliveira, Marley Antonia Silva da Silva, Eliana Pojo e
Josilene Barreto, Jodo Claudio Brandemberg, Paula M. L. Ledoux
e Francisco Hermes, Diana Antonia Louzada Xavier e Priscyla
Cristinny Santiago da Luz, Deize Almeida Botelho e Alexandre
da Silva dos Santos Filho.

Gutemberg Armando Diniz Guerra resenha a obra Em
desproposito do poeta paraense Abilio Pacheco, destacando seu
contetudo de resisténcia e de denuncia.

O artigo de IC que fecha este numero foi produzido
como resultado de pesquisa e com a participagao séria e
rigorosa de alunas bolsistas e/ou voluntarias de pesquisa do
curso de Pedagogia FAECS/Campus de Abaetetuba. O artigo
¢ de autoria de Lidia Sarges Lobato, Delisa Pinheiro Pinheiro e
Joyce Ribeiro.



Este nuimero foi pensado com muito entusiasmo e
aguardado com certa ansiedade, por isso nosso desejo é que a
leitura contribua para esclarecer no¢des e despertar interesse
pelo campo curricular. Boa leitura.

Abaetetuba, junho de 2015.
Profa. Dra. Joyce Ribeiro

Profa. Dra. Vivian da Silva Lobato
Editoras
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A BIOPOLITICA CURRICULARE
SUBJETIVACAO DO TRABALHO DOCENTE

Glaybe Antonio Sousa PIMENTEL!
SEMED/Igarapé-Miri
gpimentel@ymail.com

Paulo Sérgio de Almeida CORREA?
Universidade Federal do Para/UFPA
paulosac@ufpa.br

Resumo: A finalidade do estudo consistiu em analisar os fundamentos
inseridos na biopolitica curricular imposta pelo Estado brasileiro a partir
das reformas educacionais almejadas na constituicdo Federal de 1946,
nos Decretos-Lei n° 8529 e 8530 de janeiro de 1946; na Constituicio
Federal de 1967 e na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Brasileira
(LDB) Lei n° 4024/61. Como a biopolitica curricular conformou ou
conforma o processo de subjetivagdo do trabalho docente? Respaldados

1 Pedagogo formado pela Universidade Federal do Para — UFPA (Campus
Universitario do Baixo Tocantins), especialista em Histdria e Filosofia da
Educacio, nessa mesma institui¢do, especialista em Pedagogia Escolar — drea
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MAH - FATEH e Mestre em Educagdo pelo Instituto de Ciéncia em Educa-
¢do — Programa de P6s-Graduagdo em Educagdo da Universidade Federal do
Pard - UFPA.

2 Licenciado Pleno em Pedagogia. Especialista em Educagdo e Problemas Re-
gionais. Bacharel em Direito com especialidade em Ciéncia Penal; Crimino-
logia; Medicina Legal; Direitos e Garantias Constitucionais; Direito Eleitoral.
Mestre e Doutor em Educacio. Professor Pesquisador na Faculdade de Edu-
cagdo e no Programa de Pés-Graduagdo em Educacéo e Professor de Direito
Processual Penal na Faculdade de Direito do Instituto de Ciéncias Juridicas da
Universidade Federal do Para.




na perspectiva foucaultiana, fez-se a andlise do discurso dos artigos
das Constituigoes de 1946 e de 1967 referentes a Educagdo e dos
Decretos-Leis do Ensino Primdrio e da Escola Normal, assim como da
Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Brasileira de 1961. Os rumos
que a formagdo de professores do ensino primdrio e, portanto, dos
grupos escolares, tomou foram a logica do governamento, isto ¢, da
educagdo como arte de governar. Essa forma de prover a educagdo foi
se desenvolvendo a partir do deslocamento de sua vertente tradicional
para outra de matriz cientificista defendida pelos pensadores adeptos
da escola nova no Brasil.

Palavras-chave: Biopolitica. Subjetivagdo. Trabalho Docente.

Abstract: The purpose of the study was to analyze the grounds
included in the curriculum biopolitics imposed by Brazil from it target
education reforms in the Federal Constitution of 1946, of Decree-Law
n° 8.529 and 8.530 january 1946; the Federal Constituition of 1967
and the Law of Guidelines na Bases of Brazilian Education (LDB) Law
n° 4.020/61. As the curriculum biopolitics conforme dor conforms the
subjective processo f teaching? Backed in Foucaults perspective, thre
wuas discourse analysis of articles of 1946 and 1967 Constituitions
concerning education and Decree Laws Primary School and Normal
School, as well as the Guidelines and Base of Brazilina Education Act
1961. The directions that the teining of primary school teachers and
thus the School Groups, took was the ogic of governament, education
as statecraft. This formo f providing education has been developed from
the displacement of its traditional aspect to another scientific matrix
advocated by suporters thinkers of the new schol in Brazil.

Keywords: Biopolitics; Subjectivity; Teaching Work.

Introdugao

Pretendeu-se com este estudo analisar os aspectos
caracteristicos expressos na biopolitica instaurada pelo Estado a
partir do curriculo proposto pelas reformas educacionais contidas
na Constitui¢ao Federal de 1946, nos Decretos-Lei n° 8529 e 8530
de janeiro de 1946, na Constituicdo Federal de 1967 e na Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo brasileira (LDB) Lei n° 4024/61,



dispositivos esses adotados com o intuito de conformar nos
sujeitos docentes uma nova forma de perceber o conhecimento,
as finalidades da Educagdo e com isso os sujeitos que se quer
construir visando dotar de efetividade esses objetivos através do
discurso pedagdgico oficial veiculado sobre o trabalho docente.

O problema de pesquisa se traduziu na seguinte
pergunta: como a biopolitica curricular conformou ou conforma
o processo de subjetivagdo do trabalho docente?

Dessa forma, os textos dos artigos das Constituicoes
de 1946 e de 1967 referentes a educaciao e dos Decretos-Leis
do Ensino Primario e da Escola Normal, assim como da Lei de
Diretrizes e Bases da Educagao Brasileira de 1961 estardo presentes
nesta discussdao. Além desses, verificaram-se também artigos,
dissertagoes, teses e livros que pudessem auxiliar nesta empreitada.

A regulamentac¢iao do trabalho docente

Apesar de a educagao ter se tornado referéncia para o
desenvolvimento moderno da sociedade brasileira muito antes
da Republica, foi a partir desta forma de governo que o ensino
passou a ser normatizado de forma mais especifica pelas leis.
A partir da Constitui¢ao Federal de 1934, que adota boa parte
do ideario politico e educacional presente no “Manifesto dos
Pioneiros”, a Educagdo conquistou espago significativo na
biopolitica do governo brasileiro — pelo menos na forma da lei -
que nessa Carta constitucional dedicava 17 artigos a esse assunto.

Como a nova tecnologia de poder consiste em planejar
e controlar a vida da populacdo, a constituicio mantém a
mesma estrutura do sistema educacional brasileiro, no qual
cabe ao governo planejar e organizar as finalidades e diretrizes
da educa¢ao nacional, fixando o plano nacional de educagao,
compreendendo todos os niveis de ensino, organizando e
mantendo os sistemas dos territérios e o ensino secundario e
superior no Distrito Federal do Rio de Janeiro, a época.

Continua delegando aos Estados e ao Distrito Federal
a organizagdo e a manutengdo dos sistemas de ensino. Pontua
o carater integral, gratuito e obrigatério do ensino primario




além de ofertd-lo aos adultos. E define para o trabalho
docente, no artigo 158, que os cargos do magistério serdo
preenchidos mediante a realizacao de concursos publicos de
provas e titulos.

Contudo, com a implantagcdo do Estado Novo tendo a
frente do Governo do Pais Getulio Vargas, houve por parte desse
governante um “descompromisso’ com o ensino publico quando
outorgou a Carta Politica de 1937, que desobriga o Estado de
manter e expandir a educagio popular.

Art. 130. O ensino-primdrio é obrigatorio e gratuito. A
gratuidade, porém, ndo exclui o dever de solidariedade
dos menos para com os mais necessitados; assim,
por ocasido da matricula, serd exigida aos que ndo
alegarem, ou notoriamente ndo puderem alegar escassez
de recursos, uma contribuigdo modica e mensal para a
caixa escolar. (Constituicdo Federal de 1937)

Descompromisso que conflita com os ideais dos pioneiros
da educacao, para os quais

O sistema escolar deve ser estabelecido nas bases de
uma educagdo integral; em comum para os alunos de
um e outro sexo e de acordo com suas aptidoes naturais;
unica para todos, e leiga, sendo a educagio primdria (7
a 12 anos) gratuita e obrigatdria; o ensino deve tender
progressivamente a obrigatoriedade até os 18 anos e a
gratuidade em todos os graus. (FILHO, 2005, p. 6)

No periodo final do Estado Novo algumas Leis Orgéanicas
do ensino, que se manifestaram através de decretos-leis,
comecaram a ser emitidas. Essas leis (que ficaram conhecidas
como Reforma Capanema) constituiram-se em seis decretos-
leis que ordenavam o ensino primario, secundario, industrial,
comercial, normal e agricola. Essas reformas iniciaram-se na
gestao de Gustavo Capanema no Ministério da Educagio e Saude
Publica e se completaram no ano de 1946.



Com a saida de Vargas do poder, em janeiro de 1946,
assumiu o governo brasileiro Eurico Gaspar Dutra que em
setembro desse mesmo ano promulgou a nova Constituicao
Federal orientada por principios liberais escolanovistas e
democraticos, retornando a constituicio de 1934. Referente a
educagdo, a Carta de 1946 define que: “Art. 166 - A educa¢ao
é direito de todos e serd dada no lar e na escola. Deve inspirar-
se nos principios de liberdade e nos ideais de solidariedade
humana”.

O governo faz acreditar que o direito educacional é
uma conquista das massas, um fim alcangado. Contudo, a
populagdo torna-se também um instrumento, pois esse direito
direciona onde a educacdo deve ser ministrada: no lar e na
escola, inspirando-se nos principios de liberdade e nos ideais de
solidariedade humana, advindos do pensamento politico liberal.
A constituicdo se reveste de uma biopolitica para normatizar
condutas, e as possiveis a¢des da populagdo considerada livre.

Uns e outros so serdo governdveis na medida em que
se puder definir um novo conjunto que os envolverd,
fazendo aparecer ndo somente a sua liga¢do, a sua
combinagdo, mas também toda uma série de outros
elementos e interesses. Para que a governamentalidade
conserve seu cardter global, para que ela néo se separe em
duas ramificagoes (arte de governar economicamente e
arte de governar juridicamente), o liberalismo inventa
e experimenta um conjunto de técnicas de governo que
se exercem sobre um novo plano de referéncia e que
Foucault chama a “sociedade civil”, a “sociedade”, ou
o ‘social”. A sociedade civil néo é aqui o espago onde
se fabrica a autonomia em relagdo ao Estado, mas o
correlativo das técnicas de governo. (PASSOS, p. 44)

No entendimento de Passos (2008), a sociedade faz parte
dessa nova tecnologia de poder, nao se configura como uma
realidade propria e nem como um real inexistente, mas como
algo dinamico em transagao.




No cruzamento das relagoes de poder e do que sem
cessar lhes escapa, nascem realidades de transagio que
sdo de alguma maneira uma interface entre governantes
e governados. E neste cruzamento, na gestdo desta
interface, que se constitui o liberalismo como arte de
governar. E neste cruzamento que nasce a biopolitica.

(PASSOS, 2008, p. 44)

A biopolitica exerce-se sobre a populagdo. O governo de
carater global de poder sempre terda como objeto as massas, para
que a partir delas o desenvolvimento seja possivel. Dessa forma,
o governo investe na producdo da subjetividade da populagio,
nas suas acoes e escolhas. Podemos constatar esse investimento
no artigo 168 da Constituicdo Federal de 1946, que define os
principios da legislagdo do ensino:

Art. 168 - A legislagao do ensino adotard os seguintes
principios:

I - o ensino primdrio é obrigatorio e s6 serd dado na
lingua nacional;

II - o ensino primdrio oficial é gratuito para todos; o
ensino oficial ulterior ao primdrio sé-lo-d para quantos
provarem falta ou insuficiéncia de recursos;

III - as empresas industriais, comerciais e agrz’colas, em
que trabalhem mais de cem pessoas, sdo obrigadas a
manter ensino primdrio gratuito para os seus servidores
e os filhos destes;

IV - as empresas industrias e comerciais sdo obrigadas
a ministrar, em cooperagdo, aprendizagem aos seus
trabalhadores menores, pela forma que a lei estabelecer,
respeitados os direitos dos professores;

Essa pedagogia funciona como instrumento de governo
e de normalizagdo. Seus instrumentos de poder atuam em niveis
diferenciados na conformacao social, no tempo e no espago,
niao como acontecia na soberania, como imposi¢ao do poder
soberano, mas como tatica, seja na forma do disciplinamento



como na forma da normatizagio, usa a lei nao como for¢a, mas
como estratégia de obtencdo de consentimento. A biopolitica
intervém sobre o corpo do individuo como corpo vivo,
constituindo-se em forma de controle respaldada em estudos das
populagdes que a partir desses registros,

opera com as instincias da apreensio e do
reconhecimento do individuo como sujeito, nas formas
como ele se relaciona consigo, entre os processos e as
técnicas pelas quais se da a si mesmo como objeto a
conhecer e sobre as prdticas que permitem transformar o
seu proprio set. A relagdo entre os modos de subjetivagio
e a sua objetivagio nos mecanismos pedagdgicos
encontra-se, entdo, nos dispositivos de normalizagdo
que descrevem o que deve ser o sujeito, a qual condigdo
ele estd submetido, qual o estatuto que ele deve ocupar
no real ou no imagindrio para tornar-se sujeito de tal ou
tal tipo de conhecimento. (ALBUQUERQUE JUNIOR,
2008, p. 35)

O processo de subjetivagdo do homem moderno se
instituiu por dispositivos gerados historicamente, podendo se
reconfigurar a partir do momento que se exija novas praticas
de subjetivacao. As formas assumidas pelo trabalho docente, a
partir das caracteristicas do sujeito professor, correspondem a
modos de subjetivagdo da modernidade. Sdo acontecimentos
historicos orientados por sistemas de visibilidades, enuncia¢ao
e sanc¢do normalizadora que direcionam e organizam as agdes de
pensamento dessas populagoes.

Foucault (2003) afirma que o sujeito ndo é uma
substancia, mas um produto, uma forma, que constantemente
ndo se identifica a si mesma. Os problemas evolutivos dos sujeitos
devem ser vistos a partir da abordagem histdrica, das questoes
relacionadas a produgdo da subjetividade, isto é, dos processos
de subjetivacao constitutivos dos sujeitos.

Antes mesmo da Constituicao Federal de 1946 instituir
normas para a educa¢do do pais, duas reformas foram muito




importantes para a busca da normalizagdo do ensino primario
e, consequentemente, pela busca da subjetividade do trabalho
docente. Uma delas se destinou ao ensino primaério que, através
do Decreto-Lei n° 8529 de janeiro de 1946, buscou organiza-lo
num curso de quatro anos complementado por mais um ano e
que deveria preparar o aluno para o ingresso no curso ginasial,
além do curso de dois anos enderegados aos jovens e adultos.
Esse documento oficial tornou-se para o governo instrumento
de subjetiva¢ao dos corpos, ndo mais dirigido a0 homem-corpo
mais a0 homem-vivo, ao homem-espécie.

Art. 1°- O ensino primdrio tem as seguintes finalidades:
a) proporcionar a iniciagdo cultural que a todos conduza
ao conhecimento da vida nacional, e ao exercicio
das virtudes morais e civicas que a mantenham e a
engrandegam, dentro de elevado espirito de naturalidade
humana; b) oferecer de modo especial, as criangas de
sete a doze anos, as condigoes de equilibrada formagdo
e desenvolvimento da personalidade; c) elevar o nivel
dos conhecimentos titeis a vida na familia, a defesa da
saude e a iniciagdo no trabalho.

As instituigoes escolares, representadas nesse tipo de
ensino pelas escolas isoladas, escolas reunidas e especialmente
os grupos escolares, fazem parte dessa constituicdo da
subjetividade, pois sdo cortadas pelas configuragdes sociais,
buscando definir os sujeitos a partir das relagées de poder e
de como concebem o saber. Logo, as praticas pedagdgicas sao
construtoras e a0 mesmo tempo modificadoras das experiéncias
que os individuos tém de si mesmos, tornando-se ferramentas
de subjetivacao para a fabricagdo de sujeitos integrados a ordem
estatal. Passam a constituir e a mediar a relagdo do sujeito com
seu eu, estabelecendo, regulando e modificando sua experiéncia.

Essas tentativas de mudangas das experiéncias de si
podem ser percebidas nos artigos 7° e 8° e no Pardgrafo Unico
do Decreto-Lei 8529/46, que define a estrutura e o curriculo do
ensino primario brasileiro nessa época histdrica.



Art. 7° - O curso primdrio elementar, com quatro anos
de estudos, compreenderd: I — Leitura e linguagem oral
e escrita. I - Iniciagdo matemadtica. III - Geografia e
Histéria do Brasil. IV - Conhecimentos gerais aplicados
a vida social, a educagdo para a satide e ao trabalho. V
- Desenho e trabalhos manuais. VI - Canto orfednico.
VII - Educagdo fisica.

Art. 8° - O curso primdrio complementar, de um ano,
terd os seguintes grupos de disciplinas e atividades
educativas: 1. Leitura e linguagem oral e escrita. II,
Aritmética e geometria. III. Geografia e histéria do
Brasil, e nogoes de geografia geral e historia da América.
IV. Ciéncias naturais e higiene. V. Conhecimentos das
atividades econémicas da regidgo. VI. Desenho. VIL
Trabalhos manuais e prdticas educativas referentes as
atividades econdmicas da regigo. VIII. Canto orfednico.
IX. Educagdo fisica. Pardgrafo tinico. Os alunos do
sexo feminino aprenderdo, ainda, nogoes de economia
doméstica e de puericultura. (DECRETO-LEI 8529 de
janeiro de 1946)

No artigo 5°, capitulo III do Decreto-Lei 8529/46, que
se refere a ligacdo do ensino primario com outras modalidades
de ensino, podemos observar essa duplicidade de subjetivagao

de sujeitos.

Art. 5° - O ensino primdrio manterd da seguinte
forma articulagdo com as outras modalidades de
ensino: 1. O curso primdrio elementar com os cursos
de artesanato e com os de aprendizagem industrial
e agricola. 2.0 curso primdrio complementar com os
cursos ginasial, industrial, agricola e de formagao de
regentes de ensino elementar. (DECRETO-LEI 8529
de 1 de janeiro de 1946)

Entende-se com isso que o sujeito do saber nao tem uma
origem, nao é essencial, mas é um sujeito construido, produzido
a partir de um conjunto de estratégias de poder. A subjetividade




representa um produto das relagdes de poder, e ndo produtora
dessas relagoes. De acordo com Pez (s/d)

Ndo ha um sujeito essencial que estaria alienado por
ideologias, por relagoes de poder que encobririam
sua visdo da realidade. O sujeito do conhecimento é
produzido pelas relagoes de poder, ou melhor, o que
chamamos de sujeito é um enunciado social. Dessa
forma, podemos chamar os individuos de loucos,
normais, gordos, revoluciondrios, sujeito deste ou
daquele discurso que serd reclamado pela medicina,
pela psicologia, pelas ciéncias sociais etc.

Para os representantes da Escola Nova no Brasil, como
Anisio Teixeira, Fernando de Azevedo e Lourenco Filho, dentre
os problemas nacionais que deveriam ser solucionados nenhum é
mais importante do que a questdo educacional para a construgao
de uma sociedade moderna. Pois, se o desenvolvimento cultural
de uma sociedade depende das condigdes econdmicas, essas
também nao se desenvolverdo sem a proliferacao da cultura, da
invengdo e da iniciativa.

Todos os nossos esforcos, sem unidade de plano e
sem espirito de continuidade, nio lograram ainda
criar um sistema de organizagdo escolar, a altura das
necessidades modernas e das necessidades do pas.
Tudo fragmentdrio e desarticulado. A situagdo atual,
criada pela sucessdo periodica de reformas parciais
e freqiientemente arbitrdrias, langadas sem solidez
econdomica e sem uma visio global do problema, em
todos os seus aspectos, nos deixa antes a impressdo
desoladora de construgoes isoladas, algumas ja em
ruina, outras abandonadas em seus alicerces, e as
melhores, ainda ndo em termos de serem despojadas
de seus andaimes. (MANIFESTO DOS PIONEIROS
DA EDUCACAO NOVA, 1932)



Com a Constitui¢ao Federal de 1946 e a partir do Decreto-
Lei 8529/46, os fins da educacido brasileira foram definidos e
embasados pelo pensamento escolanovista, que orientava os
principios fundamentais do ensino primario.

Art. 10 - O ensino primdrio fundamental deverd
atender aos seguintes principios: a) desenvolver-se de
modo sistemdtico e graduado, segundo os interesses
naturais da infancia; b) ter como fundamento didatico
as atividades dos proprios discipulos; c) apoiar-se nas
realidades do ambiente em que se exerca, para que sirva
a sua melhor compreensdo e mais proveitosa utilizagdo;
d) desenvolver o espirito de cooperagio e o sentimento
de solidariedade; e) revelar as tendéncias e aptidoes dos
alunos, cooperando para o seu melhor aproveitamento
no sentido do bem-estar individual e coletivo; f) inspirar-
se, em todos os momentos, no sentimento da unidade
nacional e da fraternidade humana. (DECRETO-LEI
8529 de 1 de janeiro de 1946)

As institui¢oes escolares tornam-se espagos do
exercicio da verdade e consequentemente do poder. Ambiente
institucional de privilégios, em que a verdade edifica morada.
Local de observagdo, classificagdo, regulagio e mensuragio de
resultados técnicos, onde é exercida e extraida a verdade, isto
é, local de relagoes de saber/poder. A educagdo torna, portanto,
como um dos melhores instrumentos de controle dos discursos,
verdadeiros e o caminho onde saber e poder sdo visiveis para
a implantacdo de técnicas institucionais como a vigilancia, a
hierarquia, a disciplina e o controle social do individuo.

A institui¢do escolar configurou-se como espago
pedagogico atravessado pelas relagbes de poder que estdo
presentes desde o inicio da aprendizagem em que o “poder
regula, produz, molda individuos, fabrica imagens-modelos e
avalia. Objetiva o homem via manipulagdo técnica interiorizadas
nas instituicdes educacionais como praticas de assujeitamento”
(JARDIM, 2006, p. 105). O sujeito torna-se produto e consumo




das atividades de poder, criado principalmente no ambito das
instituicoes educacionais, formas estabelecidas historicamente
de saber, poder e subjetivacao.

O maior objetivo dos dispositivos educacionais é
conseguir controlar a alma dos individuos. A partir
das organizagoes institucionais centrada na ostentagdo
dos jogos de verdades em formas de saberes e dizeres
e do exercicio estratégico do poder, se consolida
permanentemente a produgdo de uma sociedade
calcada em modelos de dominagdo e controle continuo.
(JARDIM, 2006, p. 111)

Segundo Jardim (2006), servindo como agenciamento de
técnicas disciplinares e de controle intensivo das forgas corporais
e do desejo, a maquinaria escolar, de forma ndo estatica,
muito pelo contrario, sempre dindmica e flexivel, expande sua
hegemonia por procedimentos de subjetivagdo para o governo
da alma.

Lugar estratégico para o exercicio do poder,
consequentemente para a modelizagdo das almas, o espago
pedagdgico é o territério onde se procura, através de composigao
de agoes e formulagdes de discursos (saber/poder), formalizar
o individuo do ndo desejo, da ndo vontade, da ndo autonomia.
A preocupa¢ido em delimitar tempo, época e pensamentos
surge como condigdo para a constituigdio de um individuo
cativo, enraizado profundamente nos diagramas de saber/
poder e imanentes a complexidade do campo social. O espago
pedagdgico, e nesse o trabalho docente, na modernidade ¢é
articulado e inventado sob o signo da governamentalidade.

Outro instrumento de subjetivagdo importante para a
normatiza¢do daeducagio brasileira (que incidiu especificamente
sobre o trabalho docente) foi a Lei Organica instituida pelo
Decreto-Lei n° 8530, também de janeiro de 1946, que estabelecia
inimeras normatiza¢des que deveriam ser consideradas pelos
cursos normais em todo pais, como por exemplo: formar os
professores e administradores das escolas primarias e instigar e



divulgar a producdo do conhecimento e de técnicas referentes a
educagdo da infancia. O decreto menciona no capitulo referente
as finalidades do ensino normal que:

Art. 1° = O ensino normal, ramo de ensino do
segundo grau, tem as seguintes finalidades: 1. Prover
a formagdo do pessoal docente necessdrio as escolas
primdrias. 2. Habilitar administradores escolares
destinados as mesmas escolas. 3. Desenvolver e
propagar os conhecimentos e técnicas relativas a
educagdo da infancia.

O curriculo se converteu em uma das ferramentas
principais neste processo de conforma¢ao docente, visto que
o Decreto-Lei estabelece a organizagdo do curso normal em
ciclos, em que o primeiro ciclo era destinado a formacao de
regentes do ensino primario, no qual predominava a educa¢ao
geral, distribuido num periodo de quatro anos e, o segundo, a
professores do ensino primario, em que predominava a jungao
tanto dedisciplinas de educagao geral, quanto de matérias relativas
a formagdo profissional, como por exemplo: metodologia do
ensino primario, Sociologia educacional, Psicologia educacional,
Histéria e Filosofia da Educagao, pratica de ensino.

No Titulo II do referido Decreto-Lei 8530/46, quando
versa sobre a estrutura do ensino normal, capitulos I e II que
tratam do curso de regente e de professor primario, torna-se
perceptivel essa divisdo de subjetivacao do trabalho docente.

Art. 7° - O curso de regentes de ensino primdrio se fard
em quatro séries anuais, compreendendo, no minimo,
as seguintes disciplinas:

Primeira série: Portugués, Matemadtica, Geografia
Geral, Ciéncias Naturais, Desenho e Caligrafia, Canto
Orfeonico, Trabalhos Manuais e Economia Doméstica,
Educagdao Fisica.

Segunda série: Portugués, Matemdtica, Geografia do
Brasil, Ciéncias Naturais, Desenho e Caligrafia, Canto




Orfednico, Trabalhos Manuais e Atividades Econémicas
da Regido, Educagdo Fisica.

Terceira série: Portugués, Matemadtica, Historia Geral,
Nogoes de Anatomia e Fisiologia Humanas, Desenho,
Canto Orfednico, Trabalhos Manuais e Atividades
Econdmicas da Regido, Educagio Fisica, Recreagdo e
Jogos.

Quarta série: Portugués, Historia do Brasil, Nogoes de
Higiene, Psicologia e Pedagogia, Diddtica e Prdtica de
Ensino, Desenho, Canto Orfednico, Educagio Fisica,
Recreagdo e Jogos.

E ainda:

Art. 8° - O curso de formagdo de professores primdrios
se fard em trés séries anuais, compreendendo, pelo
menos, as seguintes disciplinas:

Primeira série: Portugués, Matemdtica, Fisica e
Quimica, Anatomia e Fisiologia Humanas, Musica
e Canto, Desenho e Artes Aplicadas, Educagio Fisica,
Recreagio e Jogos.

Segunda série: Biologia Educacional, Psicologia
Educacional,  Higiene e Educagdo  Sanitdria,
Metodologia do Ensino Primdrio, Desenho e Artes
Aplicadas, Muisica e Canto, Educagdio Fisica, Recreagdo
e Jogos.

Terceira série: Psicologia Educacional, Sociologia
Educacional, Histéria e Filosofia da Educagao, Higiene
e Puericultura, Metodologia do Ensino Primadrio,
Desenho e Artes Aplicadas, Muisica e Canto, Prdtica de
Ensino, Educagdo Fisica, Recreagdo e Jogos.

O professor deveria ser formado na cultura multipla e
diversificada a qual possibilitaria compreender o humano e
social em suas diferentes fases. Obtendo essa cultura, o professor,
de acordo com esses ideais, passaria a enxergar os problemas
educacionais em conjunto, de forma ampla subordinando tais



dificuldades pedagdgicas ou metodoldgicas aos principios
filosoficos e fins da educagio.

Se tem um espirito cientifico, empregard os métodos
comuns a todo género de investigagio cientifica,
podendo recorrer a técnicas mais ou menos elaboradas
e dominar a situagdo, realizando experiéncias e
medindo os resultados de toda e qualquer modificagdo
10s processos e nas técnicas, que se desenvolveram sob o
impulso dos trabalhos cientificos na administragdo dos
servigos escolares. (MANIFESTO DOS PIONEIROS,
1932)

Segundo Labegalini (2009), esse pensamento renovador
buscou produzir uma determinada sociedade onde a organizagao
social se manifestaria embasada nas caracteristicas do eu de
cada individuo e, para isso, os professores deveriam recorrer aos
saberes da Psicologia, capturando seus conhecimentos no espago
do desenvolvimento infantil e da aprendizagem, para funcionar
como instrumentos na constru¢ao de um projeto de sociedade.

As idéias de eficiéncia e rendimento se colocam, entdo,
como prioritdrias e se expandem para a drea de
orientagdo profissional, onde instalam a concepgio de
que a inteligéncia e as aptidoes podem ser investigadas
objetivamente de modo a colocar ‘o homem certo no
lugar certo”. (CUNHA, 1995, p. 81)

As décadas de 1930 e 1940 foram marcadas pela
moderniza¢ao educacional e cultural. Desse processo, destacam-
se trés caracteristicas centrais:

(...) a) o conceito de atividade cientifica passou a ser
definido a partir da racionalidade presente na esfera
da produgio; b) hd uma repolitizagio do discurso
pedagégico, no qual o padrio técnico recobre a dimensdo
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politica; e ¢) a sociedade é concebida como uma



anterioridade ao individuo, gerando a necessidade de
promover a sua adaptagdo a sociedade. (MONARCHA,
1992, p. 47)

Para Labegalini (2009), em decorréncia dessa
moderniza¢ao, os futuros professores passaram a confrontar-
se com conhecimentos até entdo, para eles, inéditos. Seus
saberes e experiéncias foram estimulados e potencializados,
mediante atualizagdes e praticas até entdo inusitadas: Psicologia
educacional, Biologia educacional, Sociologia da Educagao,
Psicologia funcional, Escola Ativa, Escola Nova etc.

Com rela¢do aos contetdos das matérias contidos nos
programas de ensino, os educadores escolanovistas se recusavam
a coloca-los em secundo plano, pois:

(...) 0 programa, ainda que minimo, é necessdrio; com
ele o ensino serd direcionado para a obtengdo de um
determinado tipo de homem, tendo em vista a sociedade
que se pretende no futuro. Afinal, nas matérias escolares
concentram-se os fins sociais da escola, os ensinamentos
capazes de homogeneizar todo o povo de modo a tornd-
lo integrado aos objetivos do Estado. E coerente com esse
pensamento, também, que a formagdo de professores
seja pensada como uma tarefa norteada pela ciéncia,
ndo podendo ser deixada ao sabor da espontaneidade
de cada pessoa. (CUNHA, 1995, p. 41)

No capitulo IV do Decreto-Lei 8530/46, referente aos
programas e a orientagdo geral do ensino na escola de formagao
de professores, isto é, a escola normal e posteriormente os
institutos de educagdo, observa-se o carater de cientificidade
pedagogica como processos de subjetivagdo do sujeito professor.
Assim foram definidos o programa e a orientagao do ensino:

Art. 14. - Atender-se-d na composicio e na execu¢io
dos programas aos seguintes pontos: a) adogdo de
processos pedagogicos ativos; b) a educagdo moral e



civica ndo deverd constar de programa especifico, mas
resultard do espirito e da execugio de todo o ensino; c)
nas aulas de metodologia deverd ser feita a explicagdo
sistemdtica dos programas de ensino primdrio, seus
objetivos, articulagio da matéria, indicagio dos
processos e formas de ensino, e ainda a revisdo do
contetido desses programas, quando necessdrio; d) a
pratica de ensino serd feita em exercicios de observagio
e de participagdo real no trabalho docente, de tal modo
que nela se integrem os conhecimentos tedricos e técnicos
de todo o curso; e) as aulas de desenho e artes aplicadas,
muisica e canto, e educagdo fisica, recreagdo e jogos, na
ultima série de cada curso compreenderdo a orientagdo
metodologica de cada uma dessas disciplinas, no grau
primdrio. (DECRETO-LEI 8530 de janeiro de 1946)

De acordo com Anisio Teixeira (1957), as institui¢des
escolares deveriam deixar de ser de formacao escolastica, para
se constituir em espago de educacio do homem moderno,
para uma sociedade de trabalho cientifico. A educagdo deveria
preparar trabalhadores voltados aos saberes da pesquisa, do
ensino e da tecnologia.

Mansano (2009) percebeu que a subjetividade ndo é uma
posse, mas uma produgdo incansavel que acontece nos encontros
vivenciados com o outro, ou seja, com o outro social, com a
natureza, com as inovagdes, com o conhecimento, com tudo aquilo
que possa produzir efeitos nos corpos e nos habitos de se viver.

No entendimento de Prata (2005), se niao hia uma
subjetividade transcendental, com valores universais validos para
qualquer tempo e lugar, se nao ha uma constituigdo psiquica que
valha para qualquer época, uma vez que ela é sempre produzida
em determinado tempo, as regras transmitidas nas relagdes entre
professores e alunos na escola também se modificam. Mudam as
regras, alteram-se as formas de transgressao, diversificam-se os
processos e taticas de subjetivacao.

Embuscada mudanga e da consolidagao desses processos,
sao fixadas as diretrizes e bases da educagdo brasileira, por




intermédio da Lei n. 4024 de 20 de dezembro de 1961, inspirada
nos principios de liberdade e de solidariedade humana. Tém por
finalidade compreender os direitos e os deveres do ser humano,
do cidadao brasileiro, do Estado, das familias e dos diversos
grupos que fazem parte da sociedade brasileira, com intuito
de respeitar a dignidade e a liberdade dos sujeitos, fortalecer a
unidade nacional e a coopera¢do internacional, desenvolver
integralmente a personalidade humana e sua participagdo no
desenvolvimento do bem comum, preparar o individuo e a
sociedade para dominar os recursos cientificos e tecnoldgicos,
preservar e expandir a cultura nacional e condenar qualquer
tratamento desigual seja ele, de carater filoséfico, politico ou
religioso, assim como de preconceitos de classe ou de raga.

Como parte integrante da biopolitica governamental
brasileira, essa LDB instituiu outros discursos de verdade,
buscando tornar as praticas educacionais ferramentas de
subjetivacdo dos individuos, indicando-lhes determinados
saberes em detrimentos de outros. Saberes que buscam configurar
sociedades de soberania, disciplinares e de controle.

A partir do texto da LDB de 1961, a educagao seria direito
de todos e ministrada tanto na familia como na escola, onde a
entidade familiar podera escolher qual a melhor educagao a ser
dosada aos seus filhos. Contemplou também a obrigatoriedade
do governo de fornecer recursos para a familia e demais grupos
da sociedade a fim de que esses se desobriguem com as despesas
da educagdo, caso seja comprovada a insuficiéncia financeira
desses, para que todos tenham as mesmas oportunidades.

De acordo com Murad (2010) em cada relagao que se
estabelecer o sujeito, se posicionara de uma forma diferente, logo,
ha varias formas de sujeito, por esse se relacionar com diversos
jogos de verdade. Esses processos de subjetivagdo sao as praticas
que constituem o sujeito, formas de atividade sobre si mesmo.

Foucault define as praticas como a racionalidade ou a
regularidade que organiza o que os homens fazem, tendo
um cardter sistemdtico e recorrente girando em torno
da ética, do poder e do saber. Constituem, portanto,



uma experiéncia. As técnicas se referem ao cardter
reflexivo e de andlise que acompanha as prdticas, sdo
as tdticas e as estratégias, ou seja, sao os meios e os fins
com que as praticas sio utilizadas. Trata-se, conforme
o autor, de um “jogo estratégico” onde a liberdade do
sujeito é evidenciada. As “prdticas de si” e as “técnicas
de si” implicam, portanto, uma reflexdo sobre o modo
de vida, sobre a maneira de regular a conduta, de fixar
para si mesmo os fins e os meios. (MURAD, 2010, p. 3)

O cuidado que a legislacdo impoe aqueles que fazem e
integram o sistema educacional se constituir numa forma de
se produzir a histéria da subjetividade, através das formagoes e
transformagoes das relagdes consigo mesmo, isto ¢, das praticas
e das técnicas de si. A LDB de 1961, como cdédigo moral,
simbolizava o resultado de um conjunto de prescrigdes que
permitem compromissos e evasdes. Como, por exemplo:

Art. 25 - O ensino primdrio tem por fim o
desenvolvimento do raciocinio e das atividades de
expressdo da crianga, e a sua integragdo no meio fisico
e social.

Art. 26 - O ensino primdrio serd ministrado, no minimo,
em quatro séries anuais.

Pardgrafo tinico. Os sistemas de ensino poderio estender
a sua duragdo até seis anos, ampliando, nos dois tiltimos,
os conhecimentos do aluno e iniciando-o em técnicas de
artes aplicadas, adequadas ao sexo e d idade.

Art. 27 - O ensino primdrio é obrigatorio a partir
dos sete anos e s6 serd ministrado na lingua nacional.
Para os que o iniciarem depois dessa idade poderio
ser formadas classes especiais ou cursos supletivos
correspondentes ao seu nivel de desenvolvimento. (LEI
N. 4024 de 20 de dezembro de 1961)

De acordo com Foucault, o sujeito se constitui de forma
ativa a partir das préticas de si, que ndo sdo inventadas ou




criadas pelo individuo, mas que se convertem nas estratégias
que ele encontra e que sdo propostas e impostas pela sua cultura.
Estratégias que se configuram como exercicio de poder. Trata-
se do governo dos homens, da conduta dos individuos. Arte de
governar que implica dobrar as forcas sobre si para exercer o
poder sobre o outro.

Assim, a verdade é construida, como podemos observar
no Capitulo IV da Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢ao de 1961,
Artigos 52, 53 e 54:

Art. 52. - O ensino normal tem por fim a formagdo de
professores, orientadores, supervisores e administradores
escolares  destinados ao ensino primdrio, e o
desenvolvimento dos conhecimentos técnicos relativos a
educagdo da infancia.

Art. 53. - A formagdo de docentes para o ensino
primadrio far-se-d:

a) em escola normal de grau ginasial no minimo
de quatro séries anuais onde além das disciplinas
obrigatérias do curso secunddrio ginasial serd
ministrada preparagdo pedagégica;

b) em escola normal de grau colegial, de trés séries
anuais, no minimo, em prosseguimento ao vetado grau
ginasial.

Art. 54. - As escolas normais, de grau ginasial expedirdo
o diploma de regente de ensino primdrio, e as de grau
colegial, o de professor primdrio.

A verdade, portanto, é confronto, estratégia, conquista, é
uma forga atravessada por relagdes de poder. Foucault, ao analisar
como os jogos de verdade envolvem o sujeito, fala que a histdria
da producao da verdade ndo é uma historia do saber verdadeiro,
“mas uma analise dos jogos do verdadeiro e do falso, através dos
quais o ser se constitui historicamente como experiéncia, isto é,
como podendo e devendo ser pensado, através de procedimentos
que conduzem a um resultado preciso” (apud WELLAUSEN,
1996, p. 2).



Consideragdes finais

Desde a Constituicao Federal de 1934 até a Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo brasileira de 20 de dezembro de
1961, percebemos que os rumos que a formagdo de professores
do ensino primario e, portanto, dos grupos escolares, tomou
foi a logica do governamento, isto ¢, da educagao como arte de
governar. Essa forma de prover a educagéo foi se desenvolvendo a
partir do deslocamento da educagdo tradicional para a educagao
de matriz cientificista defendida pelos pensadores da Escola
Nova, os escolanovistas.

Distanciaram-se da educagdo rigida, punitiva e
instrucional para uma educagdo em que o sujeito-aluno é o
centro, levando-se em consideragdo suas formas de pensar e
apreender, para o governamento do ser por si.

Dessa forma, as teorias escolanovistas que embasaram
todo esse periodo de debate por uma educagao que levasse ou
tornasse a sociedade brasileira moderna e de instituicoes de
leis como as Constituicoes Federais de 1934, 1946, Decretos-
Leide n. 8529 e 8530 e da lei de Diretrizes e Bases da Educagéao
Brasileira de 1961, devem ser analisadas e apreendidas como
defensoras de que o governo dos sujeitos deve-se dar “por meio
da formacgao de alunos ativos, que se movimentam a partir de
seus interesses e que, se assim educados — porque educaveis
- sdo capazes do governo de si mesmos, consolidando a
educagdo como arte de governar” (COUTINHO e SOMMER,
2011, p. 89).

Para tanto, atribuiu-se a educagdo um carater cientifico
destacando-se entre outras dreas de conhecimento a Psicologia
que passou a orientar com mais intensidade as experiéncias
educacionais, tanto as de investigagdo como as escolares.
Anisio Teixeira e Lourengo Filho destacam-se no que diz
respeito a politica de profissionalizagdo docente, a0 proporem
uma subjetividade por meio de processos que substituissem a
passividade do trabalho docente por praticas pedagogicas ativas,
guiado por si, priorizando o governamento do ser por si.
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Resumo: O presente trabalho trata das questoes de curriculo,
género e sexualidade como problema. Desde entdo, objetiva pensar
algumas prdticas educativas na produgdo de desigualdades sexuais
e de género, em suas articulagées com a Educagio. Recebe atengdo
o modo como os sujeitos, em relagbes sociais atravessadas por
diferentes discursos, representagbes e prdticas pedagdgicas, vio
construindo suas identidades, arranjando e desarranjando suas
posicoes e formas de viver e estar no mundo. Também, trata de
mostrar alguns mecanismos, instituicées e artefatos tao cotidianos,
rotineiros e comuns, formadores de Verdade e Moral, dos quais
todos fazemos parte. A tarefa mais urgente é desconfiar do que
¢ tomado como “natural” e “normal”. Possibilitar uma prdtica
ambiental afirmativa, fazendo educagdo potencializando os vdrios
tipos de vida que encontramos pela Terra, preservando os diferentes
desejos, € o que nos interessa.

Palavras-chave: Curriculo. Género. Sexualidade. Sexismo.

Abstract: The present work deals with issues on curriculum,
gender and sexuality treating them as a problem. Since then, it
aims on thinking some educational practices in the production of
sexual and gender inequalities, in its relations with Education.
Receives attention the way subjects, in social relations trespassed
by different speeches, representations and teaching methods, build
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their identities, arranging and deranging their positions and way
of living and being in the world. Also, it shows some mechanisms,
institutions and artifacts, so common, daily and present in our
routines, shapers of Truth and Morals, of which all take part.
The most urgent task is to question what is taken as “natural”
and “normal”. To enable an affirmative environmental practice,
making education, enhancing the several lifestyles we find in Earth,
preserving different desires, is our interest.

Keywords: Curriculum. Gender. Sexuality. Sexism.
Introducgao

Na minha monografia do curso de graduacdo em
Pedagogia, trabalhei com a ideia de género e sexualidade como
experiéncia dentro do campo da educagao e do curriculo. Textos
fundamentais da literatura educacional pos-critica me levaram
a um diferente questionamento do fazer pedagodgico. Dessa
maneira, o curriculo e as tematicas de género e sexualidade
surgiram como possibilidades de delinear alguns caminhos
para responder as novas inquietagdes e curiosidades que me
apareciam desde o inicio da graduacao.

Em muitas obras e textos, tais como “Documentos
de Identidade: uma introducdo as teorias do curriculo’,
de Tomaz Tadeu da Silva, O corpo educado: pedagogias da
sexualidade, de Guacira Lopes Louro e Escola, curriculo e
produgdo de diferengas e desigualdades de género, de Dagmar
Meyer, as concepgdes de género e sexualidade aparecem
ligadas a questdo do curriculo. Se falo desses autores, é para
marcar que as ideias com as quais trabalhei na minha pesquisa
foram também desenvolvidas por eles em diversos textos. No
entanto, outro pensador - Michel Foucault - foi o grande
motivador desses pesquisadores. Com Foucault se abre um
mundo novo para pensar a Educacao.

O corte que pretendo fazer aqui é sobre a leitura que faco
dessas questdes de género e sexualidade, implicadas no campo
da educagdo, do curriculo e da pedagogia.



Fazendo género

Ao longo das ultimas décadas, predominantemente a
partir dos anos 60, tem-se assistido a movimentos crescentes a
respeito dos rigidos e inflexiveis padroes de valores masculinos
e femininos, vigentes nas diferentes sociedades. Agora, as
barreiras que separam mulheres e homens em seus respectivos
papéis sociais parecem ameacadas de fragmentagdo. Mas, apesar
da aparente superacdo desse problema, pode-se perceber ainda
profundas desigualdades nas relagdes de género e sexualidade no
mundo inteiro.

A partir dai, senti a necessidade de tratar neste texto de
algumas nogdes sobre género e sexualidade contribuindo para a
desconstrugao, debate e polémica que giram em torno dessa area
do conhecimento pedagdgico.

Algumas nogdes sobre género

Segundo Scott (1990), género parece primeiro ter
feito sua aparigdo entre as feministas americanas que queriam
insistir sobre o carater fundamentalmente social das distingdes
fundadas sobre o sexo. A palavra indicava uma rejei¢ao ao
determinismo biolégico implicito no uso dos termos como ‘sexo’
ou diferencga sexual’. “O género enfatizava igualmente o espago
relacional das defini¢des normativas da feminilidade” (ibid., p.
5). Aquelas que estavam preocupadas pelo fato de a producao
de estudos femininos se centrar sobre as mulheres de maneira
demasiado estreita e separada utilizaram o termo ‘género
para introduzir uma nogdo nesse vocabulario de analise. As
pesquisadoras feministas assinalaram muito cedo que o estudo
das mulheres ndo acrescentaria somente novos temas, mas que
ele iria igualmente impor um reexame critico das premissas
e dos critérios do trabalho cientifico existente. “O interesse
pelas categorias de raca e género assinalava, primeiramente,
o engajamento do pesquisador numa histéria que incluia os
discursos das oprimidas e numa analise do sentido e da natureza
de sua opressao” (SCOTT, 1990, p. 6).




Scott (1990) afirma ainda que, na sua utilizacdo mais
simples, ‘género’ é sindénimo de ‘mulheres. Os livros e artigos
de todos os tipos que tinham como assunto a histéria das
mulheres substituiram, nos ultimos anos, nos seus titulos o
termo ‘mulher’ por ‘género. A emergéncia desse conceito é
examinada na perspectiva da histéria do movimento feminista
contempordaneo uma vez que seus sentidos tedricos e politicos
foram sendo construidos nesse processo. De acordo com Louro
(1997), embora no Brasil o conceito comece a aparecer nos textos
académicos ao final dos anos 1980, pode-se resgatar a presenga
da importante distingdo entre género (gender) e sexo (sex) no
discurso de autoras feministas anglo-saxas ja na década de 1970
e inicio dos anos 1980. Essa distingdo permite problematizar o
determinismo biologico implicito no termo ‘sexo’ e enfatizar o
carater de construgdo social do que é feminino ou masculino
num determinado espago e tempo. O deslocamento da énfase,
contudo, ndo pretende “negar que o género se constitui com
ou sobre corpos sexuados’, mas acentuar “a construgao social e
histérica produzida sobre as caracteristicas bioldgicas” (LOURO,
1997, p. 22). Esse deslocamento ndo resulta apenas de uma
nova focalizagdo tedrica, mas da inten¢ao politica de recolocar
o debate sobre as relagdes de desigualdade entre homens e
mulheres no campo social, espaco de construgdo e reproducao
dessas relacoes.

Segundo Meyer:

O conceito de género também ndo se refere mais ao
estudo da mulher, ele é um conceito que procura
enfatizar a constru¢do relacional e a organizagdo
social das diferengas entre os sexos, desestabilizando
dessa forma o determinismo bioldgico e econémico
vigente até entdo, em algumas das teorizagoes
anteriores. (2001, p. 32)

De acordo com Meyer (2001), o que é apresentado como
feminino, nas sociedades ocidentais, toma o masculino como
referéncia. A mulher é apresentada como o oposto do homem, s6



que essa nao ¢ uma simples oposicao hierarquizada em que um
dos termos ¢ socialmente menos valorizado que o outro. Género,
entdo, enfatiza a construcdo relacional do sexo e a organizagao
social dessa construc¢ao, entendendo que ela é uma construgao
histérica e que precisa ser entendida a partir de sua articulagao
com outras categorias sociais.

Género e identidade

Compreendendo o género como constituinte da
identidade dos sujeitos, Louro (1997, p. 24) opera com uma
concepg¢ao de “identidades plurais, multiplas; identidades que
se transformam, que ndo sio fixas ou permanentes, que podem,
até mesmo, ser contraditérias” Essa concepgdo acentua a ideia
de que os sujeitos ndo sao unos e homogéneos e que, portanto,
o entendimento das relagdes de desigualdade requer a analise
da articulagdo de género a outras dimensdes sociais, tais como
étnicas, sexuais e de classe, entre outras. Além disso, o carater de
construgao social de tais dimensdes nao permite pensar que ha
um momento na nossa vida em que a identidade esteja acabada,
definitivamente pronta.

Entao, se mulheres e homens se constroem num
processo de relagdo e no interior de uma sociedade, os conceitos
de género, segundo Louro (1995), também sao plurais. Esses
sujeitos sao distintos historica e socialmente: ser homem hoje
¢ diferente de ter sido homem no inicio do século, assim como
ser hoje, mulher de classe média, branca e brasileira é diferente
de ser hoje, mulher, pobre, negra e afrodescendente. Um outro
desdobramento importante desse conceito é a proposi¢cdo de
afastar-se das andlises que repousam sobre uma ideia reduzida
de papéis ou fungdes de mulher e de homem, o que nos leva
a pensar que “as proprias instituicdes, os simbolos, as normas,
as leis de uma sociedade sdo constituidas pelas representagoes
de feminino e masculino e expressam e reproduzem essas
representa¢oes’ (MEYER, 2001, p. 33).

E importante entio desconstruirmos a oposicio
masculino-feminino, para que se possa avangar na compreensao




das relagdes de género. Feministas argumentam que desconstruir
significa problematizar a oposi¢do entre masculino e feminino
assim como sua unidade interna, dizendo que o polo masculino
contém também o feminino, de um modo muitas vezes reprimido
e disfar¢ado, assim como o feminino contém o masculino, e que
cada um dos géneros ndo é uno, mas plural, fraturado e dividido.

Género e Educacgao

Ao pensarmos em Educagdo, o tema facilmente nos
remete a duas instituicdes sociais e ideologicas que tém um papel
preponderante sobre a vida das pessoas: a familia e a escola. E na
familia que comecam a ser vividas as primeiras experiéncias que
possibilitardo o desenvolvimento de comportamentos sociais
em cada um/a de nos, iniciando assim a constru¢ao de nossas
identidades sociais, nos constituindo como sujeitos especificos e
genéricos. Nela comegam também a ser demarcadas as grandes
diferengas entre meninos e meninas.

Os homens e as mulheres nas suas fun¢des de pais e
maes entendem que todas as pessoas precisam se construir como
homens e mulheres de acordo com as regras do ‘manual’ que a
sociedade na qual estdo inseridos/as admite, aceita e estipula como
o ‘certo. Nesse caso, é preciso que a familia, em seu tempo, aponte
comportamentos e atitudes ditos ‘corretos, para a ‘boa formagao’
do ser homem e do ser mulher. Com isso, Meyer afirma que:

O conceito de género indica mais ou menos o seguinte:
nos aprendemos a ser homens e mulheres desde o
momento em que nascemos até o dia em que morremos
e essa aprendizagem se processa em diversas instituicoes
sociais, a comegar pela familia, passando pela escola,
pela midia, pelo grupo de amigos, pelo trabalho etc.
(2001, p. 32)

Hoje, os preconceitos relativos a educagdo mais adequada
para a mulher ja ndo se manifestam de forma tao visivel como
no passado. As formas de discriminagdo se tornam sutis, os



preconceitos sao revelados, sobretudo pela participacdo seletiva
da mulher no sistema educativo e nao por sua auséncia nos meios
de ensino. No entanto, através de diferentes maneiras, a escola
transmite padrdes de comportamento sexual culturalmente
estereotipados, refor¢cando assim a desigualdade social entre os
géneros. Segundo a feminista Guacira Louro,

Diferencas, distingdes, desigualdades... A escola entende
disso. Na verdade a escola produz isso. Desde seus inicios,
a instituicdo escolar exerceu uma agdo distintiva. Ela
se incumbiu de separar os sujeitos — tornando aqueles
que nela entravam distintos dos outros, os que a ela ndo
tinham acesso. Ela dividiu também, internamente, os
que la estavam, através de muiltiplos mecanismos de
classificagdo, ordenamento, hierarquizagdo. A escola
que nos foi legada pela sociedade ocidental moderna
comegou por separar adultos de criangas, catdlicos de
protestantes. Ela também se fez diferente para os ricos e
para os pobres e ela imediatamente separou os meninos
das meninas. (1997, p. 57)

Ainda hoje, as escolas continuam desempenhando varios
papéis relacionados com a diferenca de género, reproduzindo as
desigualdades. Assim, quando tentam transmitir conhecimentos
as estudantes, as escolas seguem as regras da divisao sexual do
trabalho na sociedade, preparando as mulheres para posi¢coes
semelhantes aquelas de suas maes e de outros membros de
seu sexo. As mulheres sdo identificadas com a arena privada
da casa e das relagdes pessoais e os homens, com o espago
publico, da produgao e da politica. Pode-se perceber claramente
essa separacdo até mesmo nas atividades dentro da escola,
nos exercicios de cada disciplina considerados ‘naturalmente’
masculinos ou femininos ou, inicialmente, até mesmo com as
questoes de acesso a escola. Tomaz Tadeu da Silva diz que:

o nivel de educagio das mulheres, em muitos
paises, sobretudo naqueles situados na periferia do




capitalismo, era visivelmente mais baixo do que o dos
homens, refletindo seu acesso desigual as instituigoes
educacionais. Mesmo naqueles paises em que o acesso
era aparentemente igualitdrio, havia desigualdades
internas de acesso aos recursos educacionais: 0s
curriculos eram desigualmente divididos por género.
(1999, p. 92)

E o poder que estd incutido no curriculo que delimita
essa separagdo. Silva (1996, p. 168) afirma que o “poder esta
inscrito no curriculo”. A selecao dos conhecimentos é reveladora
das divisdes sociais e da legitimagdo de alguns grupos em
detrimento dos outros. Para esse autor, o poder ¢ precisamente
“aquilo que divide o curriculo - que diz o que é conhecimento
e 0 que nao ¢ - e aquilo que essa divisao divide — que estabelece
desigualdades entre individuos e grupos sociais”

Assim, a escola que adota ou assume essa visdo de
curriculo continua sendo a reprodutora e produtora de
instituigoes e desigualdades sociais, atualmente de forma mais
velada. A escola delimita espacos. Servindo-se de simbolos e
codigos, ela determina o que cada um pode ou nao pode fazer,
ela separa e institui cada sujeito. Informa o ‘lugar’ dos pequenos
e dos grandes, dos meninos e das meninas. Através dos seus
modelos, aponta aqueles/as que deverdo ser copiados/as e
permite também que os sujeitos se reconhecam (ou nao) nesses
modelos. “Sob novas formas, a escola continua imprimindo
sua ‘marca distintiva’ sobre os sujeitos. Através de multiplos e
discretos mecanismos, escolarizam-se e distinguem-se os corpos
e as mentes” (LOURO, 1997, p. 62).

Com isso, pode-se perceber que o curriculo existente
ainda continua claramente masculino ou pode-se pensar que o
curriculo ‘dito’ masculino, do modo como se apresenta é também
machista, uma vez que anula o potencial feminino para as ‘coisas’
do mundo, colocando a mulher submissa ao homem diante das
potencialidades de ambos.

ParaSilva (1999), 0 curriculo “é a expressdo da cosmovisao
masculina”. O autor suspeita, sobretudo, do chamado curriculo



oficial que valoriza e pde em evidéncia caracteristicas que
refletem os conhecimentos e as experiéncias ditas masculinas:
o dominio e o controle, a racionalidade e a logica, a ciéncia e a
técnica, o individualismo e a competicao. Sdo precisamente essas
caracteristicas que conferem ao curriculo seu carater masculino
e machista. Para o autor,

Esse falocentrismo do curriculo tem implicagdes néo
apenas para a formagdo da identidade feminina, como
também ¢é evidente para a produgdo da identidade
masculina  (...). Um curriculo masculinamente
organizado contribui, centralmente, para reproduzir
e reforcar o dominio masculino sobre as mulheres.
(SILVA, 1995, p. 189)

Entretanto, além do conhecimento corporificado
no curriculo ser machista, podemos verificar que diferentes
aprendizagens sobre género sdo proporcionadas aos/as
estudantes. Diferentes papéis e caracteristicas sdo atribuidas a
meninos e meninas, o que pode estar contribuindo para instituir
‘verdades’ sobre os diferentes sexos. Esse curriculo partido acaba
por levar a um olhar dividido para meninos e meninas. Por esse
olhar dividido, somos levados, por exemplo, a recompensar
um menino e a corrigir uma menina por um comportamento
semelhante. Sdo por essas atitudes que somos levados a explicar
ou justificar de maneiras desiguais seus desempenhos. Assim, a
escola ndo apenas reproduz ou reflete as concep¢des de género
e sexualidade que circulam na sociedade, mas ela propria as
produz. Isso leva ao entendimento de que a proposta objetiva
e explicita da escola é a constituicdo de sujeitos masculinos e
femininos heterossexuais. Os discursos e as praticas escolares
vinculam género e sexualidade no sentido da heterossexualidade,
segundo os padroes hegemonicos e hipdcritas da sociedade de
que a escola faz parte.

A construgdo de género ¢ realizada nas multiplas
instancias sociais, nas diferentes praticas, espagos e instituigoes,
através dos simbolos, normas e doutrinas, através das intricadas




redes de relagdes entre os sujeitos. Como foi visto anteriormente,
a escola, “ao longo de sua histdéria e na configuragdo atual,
também tem criado e recriado formas de produgao de sujeitos
‘generificados” (LOURO, 1995, p. 174). E entdo, no cotidiano
comum dos pequenos e rotineiros eventos que a escola -
assim como as outras instituicdes sociais — ‘fabrica® homens e
mulheres. E claro que esse fazer diario na escola nio ¢ autbnomos;
ele esta, evidentemente, articulado as outras instancias sociais,
¢ atravessado por diferentes discursos, revela e reproduz as
doutrinas pedagdgicas, politicas, religiosas, juridicas e as mais
diferentes produg¢oes culturais da sociedade. De certo modo,
quando se enfatiza a escola como uma instancia em que se
produzem identidades sociais, esta-se colocando o foco sobre
processos e mecanismos de homogeneizagao, de uniformizagao e
de nivelamento. Assim, as/os professoras/es devem estar atentas/
0s para as praticas rotineiras e comuns, nas quais os sujeitos se
envolvem, a fim de questionar e desconfiar daquilo que é tomado
como natural, ainda que seja socialmente construido.

Curriculos, materiais didaticos e as diversas linguagens
dentro ou fora da escola sdo constituidos e constituintes de
multiplas diferencas e desigualdades. Segundo Silva (1999, p.
150), “o curriculo é lugar, espago, territorio. O curriculo é relagdo
de poder. O curriculo ¢é trajetdria, viagem, percurso. O curriculo
¢ autobiografia, nossa vida, curriculum vitae: no curriculo se
forja nossa identidade. O curriculo é texto, discurso, documento.
O curriculo é documento de identidade”

Dessa forma, entdo, seria importante e interessante tentar
olhar para dentro da escola e do curriculo e ver que histdrias
estdo sendo produzidas e reforgadas sobre sexismo e preconceito,
assim como as mais diferentes formas de exclusao. Podemos
perceber também que, ja no maternal ou no jardim de infancia,
as diferencas entre os géneros ja comegam a ser demarcadas.
Brinquedos e atividades ‘apropriadas’ a cada sexo ja comegam a
estar presentes nas atividades que separam meninos e meninas,
caracterizando uma clara distingao entre brinquedos de meninos
e brinquedos de meninas. Por exemplo, brincadeiras e atividades
fisicas na escola consideradas de meninos caracterizam-se pela



mengdo ao esporte, a agressividade, ao uso de movimentos mais
amplos, a competitividade e a inteligéncia. J& para as meninas,
destinam-se, geralmente, atividades mais calmas, com um apelo
ao doméstico e a maternidade. Brincadeiras com bonecas,
casinhas, panelinhas, minicozinhas que imitam uma cozinha de
verdade e outros brinquedos que simulam o mundo privado e
do cuidado com o outro também acabam por construir meninas
dedicadas ao lar e a familia. Esses aparatos funcionam néo apenas
como diversdao, mas incentivam meninas para que permanegam
ligadas a0 mundo doméstico e a tudo que o representa. Os tipos
de jogos, de brincadeiras que professores/as oportunizam as/aos
alunas/os e os espagos que sdo permitidos a meninas e meninos
sdo alguns elementos que vao constituindo os individuos. Ja
0s manuais escolares e os livros didaticos veiculam contetidos
essencialmente sexistas e em muitos aspectos ja ultrapassados
da realidade. Dessa forma, levando-se em conta que as escolas
e os/as professores/as apoiam-se sobre os livros didaticos, isso
¢ extremamente preocupante, na medida em que transmitem a
imagem da mulher como incapaz e inferior ao homem, assim
como tantos outros esteredtipos.

Os livros didaticos, por meio da ideologia, também
delimitam e instituem quais carreiras sio ‘adequadas’ para as
mulheres. O problema da transmissdo dessas ideologias, por
meio dos livros didaticos, é que numa fase compreendida entre
as quatro primeiras séries do Ensino Fundamental, nas quais
as criangas se encontram na faixa dos 7 aos 10 anos de idade, a
postura critica, a estabilidade e a maturidade ainda sdo duvidosas,
podendo entéo, desse modo, condicionar o destino profissional,
pessoal e social de meninos e meninas.

Outro aspecto a considerar — aqui o udltimo - é a
linguagem, que segundo Louro (1997) pode ser considerada
como o campo mais eficaz e persistente para instituir relagdes,
posi¢des e fixar diferencas. Tanto a expressdo oral e escrita, o
siléncio, as regras e os livros didaticos sdo capazes de pontuar
seu sexismo, racismo, homofobia, etnocentrismo, etc.

Dentre os multiplos espagos e as muitas instancias em que
se pode observar a instituicdo das distingoes e das desigualdades,




a linguagem é, seguramente, o campo mais eficaz e persistente —
tanto porque ela atravessa e constitui a maioria de nossas praticas,
como porque ela nos parece, quase sempre, muito ‘natural’ (...)
a linguagem ndo apenas expressa relacoes, poderes, lugares; ela
os institui; ela ndo apenas veicula, mas produz e pretende fixar
diferencas (LOURO, 1997, p. 65).

A autora também diz que, assim como a escola afirma e
estimula a separacdo entre meninos e meninas, ela também é o
palco para criagdo de situagdes que podem significar o cruzamento
de fronteiras® ou limites entre os géneros, o qual pode produzir
tanto o fortalecimento quanto a superagdo da diferenga.

Sexualidade e educagao

A sexualidade parece sempre ter ficado fora da escola.
Essa é uma impressdo que temos quando observamos as escolas e
até mesmo os cursos de formagao docente. O pior é que nem nos
damos conta. Chegamos a pensar até mesmo que nossos professores
e nossas professoras sao seres de outro mundo, assexuados, como se
tivessem apenas uma mente, como se todas as pessoas que trabalham
na escola e com a educac¢ao fossem descorporificadas.

Por outro lado, a histéria da Educa¢do nos mostra
que nao ¢ bem assim que a escola funciona. Pelo contrario: a

2 Na analise cultural anglo-saxonica, o conceito de ‘fronteira’ (traduc¢éo de
border) é utilizado para ressaltar o carater instavel, transitdrio e incerto da
formagdo da identidade social e cultural. Num cenario de instabilidade iden-
titaria, as pessoas estdo constantemente cruzando as fronteiras da identidade
racial, sexual, nacional, étnica, etc. Num tom mais ‘militante; a critica cultural
celebra o ‘cruzamento de fronteiras’ como um tom subversivo e transgressivo,
por permitir confundir e borrar as fronteiras social e culturalmente estabe-
lecidas. O ‘cruzamento de fronteiras’ esta identificado com o pds-modernis-
mo, o poés-estruturalismo e o multiculturalismo. Nas andlises educacionais
pos-estruturalistas, assinala tanto a possibilidade de transitar entre diferentes
identidades, vistas como fluidas e instaveis, quanto entre diferentes formas de
conhecimento cujas fronteiras sdo vistas como pouco nitidas e distintas.



preocupagdo com a sexualidade e o corpo sempre foi central
no engendramento dos processos, das estratégias e das praticas
pedagdgicas. O disciplinamento dos corpos e a normalizagao da
sexualidade acompanharam historicamente a escolarizagdao das
mentes. Todos os processos de escolarizagdo sempre estiveram
ocupados em vigiar, modelar, corrigir e punir o corpo e a
sexualidade de meninos e meninas.

Em Vigiar e punir (1987) de Michel Foucault, podemos
perceber as inimeras estratégias e técnicas inventadas para
esquadrinhar os corpos, para conhecé-los e escolariza-los, para
produzir gestos e posturas considerados educados; construir
cidadaos e cidadas saudaveis, jovens responsaveis e respeitadores,
adequados/as e dignos/as, endividados/as, cristaos/as. O olhar
intensivo sobre a sexualidade das criangas, dos jovens e dos
adultos ganha enorme aten¢do quando se volta para a sexualidade.
A ‘defini¢ao’ sexual tem-se constituido como referéncia primeira
sobre as pessoas. Lyanne Segal (apud LOURO, 2000) diz que:

quando se chega a questoes de identidade sexual, a
construgdo social da identidade’ deve inevitavelmente
dar lugar aos imperativos da biologia e da natureza.
Vocé pode aceitar que os comportamentos sociais que
rotulam como ‘masculinos’ ou ‘femininos’ - isto ¢,
questoes de género - sejam socialmente definidos. Mas o
que é socialmente construido ou culturalmente definido
acerca da sexualidade?

Ainda que género e sexualidade se constituam em
dimensdes articuladas, é necessario diferencia-las aqui. Estudiosas
e estudiosos feministas tém se referido de maneiras diferentes
falando de género e sexualidade. Sobre género, ja foi falado
anteriormente do entendimento que se tem trabalhado. Por outro
lado, o conceito de sexualidade é utilizado para se referir as formas
como os sujeitos vivem seus prazeres e desejos sexuais e nesse
sentido, segundo Louro (2000), “as identidades sexuais estariam
relacionadas aos diversos arranjos e parcerias que os sujeitos
inventam e pdem em pratica para realizar seus jogos sexuais’”.




As formas de se viver a sexualidade sio também
influenciadas pelo meio cultural. Afirma-se que os sujeitos
aprendem no interior da cultura determinados comportamentos
e atitudes que naquele ambiente sdo considerados adequados para
expressar seus impulsos e desejos sexuais. Embora se admita que
existam diversos significados atribuidos as praticas sexuais, alguns
estudiosos e estudiosas afirmam que a escolha do objeto sexual
também se constroi socialmente. Segundo os/as estudiosos/as, ndo
haveria qualquer predisposicao intrinseca, bioldgica ou psicoldgica
nabase de uma identidade heterossexual, homossexual ou bissexual.
A escolha do interesse erdtico e sexual seria construida a partir de
varias possibilidades de vivéncia da sexualidade, na dependéncia
das histérias pessoais e subjetivas, dos significados culturalmente
atribuidos a essas possibilidades. Nesse caso, afirma-se que o alvo
do desejo sexual é socialmente produzido.

Linguagens, crengas, fantasias, cddigos sociais, desejos
inconscientes e atributos biologicos constituem a sexualidade
em combinagdes e articulagdes complexas. Tal como o género,
a sexualidade também precisa ser compreendida no ambito da
histéria e da cultura. Nessa 6tica, asidentidades sexuais deixam de
ser concebidas como meros resultantes de ‘imperativos bioldgicos’
e passam a ser entendidas como constituidas nas relagdes sociais
de poder, em complexas articulagdes e em multiplas instancias
sociais. Sobre o contexto da cultura, experimentam as oscilacoes
e os embates da cultura: algumas dessas identidades sexuais
experimentam o privilégio, a legitimidade, a ‘normalidade’ e
a autoridade. Ja ‘outras’ identidades sao representadas como
desviantes, anormais e alternativas.

Enfim, as identidades consideradas ‘normais’ nao
precisam falar de si, anunciar sua escolha sexual, afinal é a ‘regra,
o comum, o ‘natural, enquanto as ‘outras’ identidades quase
sempre tém que ter algo a dizer sobre si, afinal pertencem ao
diferente, ao exdtico. Sdo quase sempre representadas como
sexualizadas e marcadas como patolégicas.

E fungio entdo da escola desmistificar e trabalhar com
as diferentes maneiras de se viver a sexualidade. A escola, seus
professores e professoras precisam estar sempre atentos/as



para evitar as armadilhas que sdo construidas para desprezar e
posicionar como abjetos, obscenos e monstruosos aqueles/as
estudantes que nao seguem a ‘norma.

Com isso, € preciso que estejamos atentos/as para
exorcizar qualquer tipo de preconceito e discrimina¢do em
relacdo a sexualidade e promover um total estranhamento em
relagdo aquilo que é tomado como ‘normal’ e ‘natural’

Por uma educag¢ao nao-sexista

Como podemos perceber, existem varios estudos que
tém enfatizado as formas pelas quais se produzem diferencas,
desigualdades e as diversas maneiras que se constroem identidades
sociais, aqui falando, especificamente, das identidades de género
e sexualidade na escola. Além disso, atributos que sdo sociais e
historicos e “que sao produzidos e fabricados de diferentes modos,
por diferentes sujeitos, em diferentes momentos e sociedades,
acabam por ser percebidos como universais e eternos” (LOURO,
1995, p. 174). Mas, como sabemos hoje, se as caracteristicas vistas
por muitos como inerentes a mulher ou ao homem sao produzidas
socialmente, sabemos também que sdo possiveis de transformagao.

Louro (1997) propde uma pratica educativa nao-sexista,
recusando uma posigdo prescritiva e privilegiando a discussao de
um modo novo de exercer uma agdo transformadora no &mbito
da educagdo. Assumindo o principio de que as relagdes sao
sempre relagdes de poder e que o exercicio do poder acontece em
multiplas dire¢des, a autora discute uma nova configuragdo para
a/ointelectual feminista queresultade um conjuntodedisposi¢oes
mais sintonizadas numa perspectiva pos-estruturalista:
disposi¢do para observar e questionar os indicios de desigualdade
e suas eventuais desestabilizacbes ou mudangas para estar
atento/a, portanto, ndo apenas ao que se ajusta as representagoes
dominantes, mas também ao que se apresenta como inesperado,
como forma de transposigdo de fronteiras, como transgressao do
instituido; disposi¢do para o autoquestionamento para lidar com
a provisoriedade e a transitoriedade; disposi¢ao para agir a partir
das praticas cotidianas, rotineiras e comuns. Tais disposi¢oes




sao construidas através da informacdo, do conhecimento, do
desejo e do compromisso politico. Elas produzem agdes que,
embora contingentes a cada situagao particular, contribuem para
atemorizar as faceis certezas, para ensinar a critica e a autocritica,
para abalar as hierarquias.

Discutindo ainda sobre o papel da educadora numa
pratica educativa ndo-sexista, Tomaz Tadeu da Silva (1996, p.
241) comenta as modificagoes do “papel da intelectual” num
contexto pos-moderno e pds-estruturalista. Ele lembra que a
“posicao afastada, distanciada em relagdio ao mundo social e
politico’, caracteristica do Iluminismo, é, agora, “insustentavel”;
0 mesmo acontece com o papel ‘vanguardista’ atribuido as/aos
intelectuais das chamadas pedagogias criticas. Segundo Tomaz:

As nogoes pos-estruturalistas de poder vio conferir a
intelectual um papel bem mais modesto, muito menos
universal e muito mais local, que se expressa na nogdo
de ‘intelectual especifica’ de Foucault. Nessa perspectiva,
a intelectual assume um papel muito mais simétrico
em relagdo as outras participantes das lutas sociais nas
quais estd envolvida, no sentido de que seu saber, sua
visdo e seu discurso devem tanto ao interesse de poder
quanto o de qualquer outra participante.

Também, sobre a poés-modernidade, Louro (1997, p.
123) afirma que, “(...) ao contrario daqueles/as que associam as
perspectivas pds-modernas ao abandono das causas coletivas, ao
incitamento ao relativismo e a fragmentagdo, desmobilizadores
e apoliticos, acredito que podemos ler, nessas perspectivas, um
movimento oposto: o revigoramento e amplia¢ao do politico”.

Provavelmente a mudanca dessa forma de abordar a
educagio e o género, numa outra perspectiva, implica mudangas,
desconstru¢oes e até mesmo perturbacdes extremamente
significativas para qualquer um/a. Trata-se de compreender que
a constru¢ao dos sujeitos, e especificamente dos géneros, ¢ um
processo social e histdrico e que a diferenca, seja ela qual for,
também é uma construgio feita por relacdes de poder a partir



de um determinado ‘lugar’ que se toma como a norma, o centro,
o natural. Assim, muitas das praticas que foram apontadas
aqui, embora com receio e medo, estao sendo modificadas. No
entanto, é preciso estarmos atentos/as, pois, segundo a educadora
e feminista Guacira Louro (1995, p. 180), “na escola algumas
vezes sao desenvolvidas transformagdes que servem apenas para
revestir de novas formas um mesmo processo de desigualdade
ou discrimina¢ao”.

Consideragdes finais

Conforme a reflexdo do texto, pode-se perceber que
ainda existem profundas barreiras que separam homens e
mulheres, particularmente no que diz respeito a educagdo. Nao
somente uma educagdo como institui¢ao escolar, mas também
que envolve muitos preconceitos que definem comportamentos,
atitudes, saberes e gestos no processo social e historico na
formagdo de sujeitos masculinos e femininos, ja que esses estdao
implicados nas mesmas relagdes sociais e historicas.

Como foi visto no item intitulado ‘Fazendo género;,
hoje os preconceitos relativos a educagdo mais adequada para
a mulher jd& ndo se manifestam de forma tdo visivel como
no passado. A escola continua reproduzindo as diferencas e
desigualdades sociais, mas atualmente de uma forma mais
velada. Dessa forma, é possivel admitir que a escola ndo
apenas transmite conhecimentos, mas que ela fabrica sujeitos
masculinos e femininos e produz suas identidades sociais. Se
for possivel reconhecer que essas desigualdades estdo sendo
produzidas e que a escola esta intrinsecamente comprometida
com a manuten¢do de uma sociedade dividida, fazendo isso
cotidianamente, com participagdes e omissdes; se acreditamos
que a pratica escolar ¢ historicamente contingente e que ¢ uma
pratica politica, isto é, que se transforma e pode ser subvertida
e, por fim, se ndo nos sentimos conformes com essas divisoes
sociais, entdo, certamente, encontramos nao apenas justificativas
para observar e analisar, mas especialmente para tentar ao menos
interferir na continuidade dessas desigualdades.




Dessa forma, busquei, através de estudos, pesquisa
bibliografica e reflexao uma forma de anunciar alguns esteredtipos
sobre o sexo feminino, especificamente no que tange a tematica
de género e sexualidade, aspectos que trago a discussdo, uma vez
que, historicamente, ainda existem dificuldades para lidar com
as questoes de preconceito e discriminagdo, devendo-se entao
estar atentos/as para os valores que sdo reforcados em qualquer
situagdo do contexto escolar e também em qualquer momento
em que podemos estar passando por processos de subjetivacao.

Através de um olhar critico sobre o curriculo, deve-se
promover um processo em que haja transformacio em relagdo
a pluralidade cultural de género e sexualidade. Através de
autoconhecimento e do desenvolvimento de sua consciéncia
profissional e critica, o/a educador/a devera saber por que esta
ali, por que ensinar e o que ensinar, uma vez que s6 um sujeito
critico e consciente politicamente tem condi¢cdes de modificar
a realidade. Assim, quando se pdem em discussdo as questoes
de género e sexualidade, pode-se também acoplar o tema da
diferenca, comegando por reconhecer a existéncia de padroes de
socializacao baseados em esteredtipos sexuais que determinam
o lugar da menina e do menino na escola e, por extensao,
na sociedade. Esses esteredtipos sao tdo bem construidos e
manipulados que sao absorvidos por todas as pessoas como algo
‘natural’ e ‘normal.

Talvez nao seja possivel modificar as concepgoes e
valores da sociedade como um todo, mas, no que diz respeito
a educacdo, é tarefa de todos/as nos educadores/as refletirmos
acerca da fun¢do que ocupamos na formagdo das criangas,
adolescentes, jovens e adultos. Essa atitude de analise critica
dos curriculos acarretaria a construgao de autonomia por parte
das/os estudantes, ou seja, estarfamos no processo de formagao
de sujeitos criticos. Nesse sentido, cabe aos/as educadores/as
deparar o/a aluno/a com situagdes em que ele/ela mesmo/a tem
que resolver, com momentos em que tem que refletir, criticando,
posicionando-se, envolvendo-se e decidindo.

Fazer educacdo potencializando os varios tipos de
vida que encontramos pela Terra, preservando os diferentes



desejos, é o que interessa. Dessa forma, é possivel afirmar que
o/a educador/a torna-se peca indispensavel para o despertar do
senso critico e do pensar dos/as alunos/as, para uma sociedade
nao-preconceituosa, machista e hipdcrita como tem sido a nossa.

Uma educa¢do ndo fascista em permanente luta para
aumentar a poténcia de agir, pensar, viver e amar de cada vida.
Inspira ao/a educador/a tal pratica?
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Resumo: Este estudo tedrico trata a influéncia da Teoria do Capital
Humano nos modelos e curriculos de formagdo continuada de
professores, ao defender a responsabilidade da escola em remontar novo
modelo de educagdo, cujo ensino forme alunos que correspondam e se
adaptem, sobremaneira, ds transformagoes econdmicas, tecnologicas,
politicas e sociais da contemporaneidade. Carnoy (2006), Frigotto
(2006), Pires (2005), Shultz (1971) defendem que determinados
segmentos da sociedade, como politicos, empresdrios, organismos, entre
outros, consideram o processo de escolaridade elemento fundamental
na formagdo de capital humano para competitividade econémica
e progressividade da riqueza social e renda individual. Assim, o
curriculo dos programas de formagdo continuada de professores
assume centralidade na formagdo para essa demanda.

Palavras-chave: Formagdo Continuada. Curriculo. Capital Humano.
Trabalho.

Abstract: This theoretical study addresses the influence of the Theory
of Human Capital in the schedules and curricula of teacher continuing
education, to defend the schools responsibility to reassemble new model
of education, whose teaching form students who meet and adapt,
excessively, economic transformations, technologies, political and
social contemporaneity. Carnoy (2006); Frigotto (2006); Pires (2005);
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Shultz (1971) argue that certain segments of society such as politicians,
businessmen, organizations, among others, consider the fundamental
element schooling process in human capital formation for economic
competitiveness and progressiveness of social wealth and individual
income. Thus, the curriculum of continuing education programs for
teachers is a central training for this demand.

Keywords: Continuing Education. Curricula Training. Human
Capital. Work.

Introdugao

A globalizagdo é um processo de reorganizagao da
divisdo internacional do trabalho acionado pelas diferencas
de produtividade e de custos de produgdo entre paises.
Configura-se como uma fase nova do capitalismo, tipica da
contemporaneidade, no que o modo de produgdo atingiu seu
apice em dimensdes mundiais.

Esse fendmeno? levou a importantes mudangas estruturais
no plano interno e das relagdes internacionais tanto nas economias
desenvolvidas como nas economias em desenvolvimento. “Ao
produzir internacionalmente, de maneira planejada em termos
tecnoldgicos, administrativos e de recursos humanos, o sistema
capitalista deu um salto de qualidade (COSTA, 2008, p. 105)".
Tornando-se mais perverso ainda, quando amplia o papel politico
das empresas na regulagdo da vida social.

Essa tirania € vista por Santos (2004, p. 38) como:

[...] uma das grandes diferencas entre o mundo de ha
cingiienta anos e o mundo de agora é esse papel de
comando atribuido aos objetos. E sdo objetos carregados

2 “Se para alguns, ela (a globaliza¢do) continua a ser considerada como o
grande triunfo da racionalidade, da inovagéo e da liberdade, capaz de produ-
zir progresso infinito e abundéncia ilimitada, para outros ela é anatema, ja que
no seu bojo ela transporta a miséria, a marginalizacio e a exclusdo da grande
maioria da popula¢do mundial [...]” (SANTOS apud VEIGA, 2003, p. 188).



de uma ideologia que lhes é entregue pelos homens de
marketing e do design ao servigo do mercado.

Isso ilustra que as operacionalizagdes que ocorrem
no mundo do trabalho tém impactos na sociedade e,
consequentemente, na Educagdo, tanto que a definicao das
politicas publicas para a formagao de professores é consoante com
as expectativas das nagdes que buscam franco desenvolvimento,
estabilidade dos setores econdmicos, da industrializa¢ao, da
comunicagdo e da tecnologia; é um projeto de modernizagao
afinado pelo acimulo de inovag¢ées tecnoldgicas, que considera
a Educacao pilar desse empreendimento.

Na década de 1990, os debates e discussoes promovidos
pelos organismos internacionais como a Organizagdes das
Nagoes Unidas para a Educagao e a Organizagao Internacional
do Trabalho surgem como necessidade crucial para direcionar
a Educagdo na América Latina, apds influéncia da concepgao
neoliberal iniciada na década de 1960 e aprofundada na década
1980, como modelo hegemdnico de sociedade.

Pela Educagdo, ha possibilidade de atingir o progresso
social, consequentemente, cultural da humanidade, modernizando
o Estado. Tal argumento defende que o nivel de educagdo de um
pais afeta areas como a da saude, da economia, do trabalho, da
seguranca, do saneamento, do meio ambiente, entre outras. A
Educacao, sob essa perspectiva, é concebida como dispositivo de
recupera¢ao econdmica do capital.

A partir desses pressupostos, pretendo neste artigo revelar
as implica¢des da formagao continuada de professores no processo
de produgio e reproducido de mao-de-obra qualificada para um
mercado de trabalho cada vez mais excludente, apresentando como
embasamento para essa discussdo as principais consideragoes
sobre a Teoria do Capital Humano e Educagao.

1. Trabalho e qualificag¢ao profissional
O inicio do século XXI revela um processo de acelerada

mudan¢a em que a sociedade vive hoje em ambito mundial,
principalmente pela internacionalizagdo da economia.




As fronteiras nacionais tornaram-se estreitas para os
interesses do novo processo de acumulagdo e reprodugdo
do capital. Surge assim a necessidade de ocupar todos
os espagos da terra, das regioes tropicais as temperadas,
desde que isso significasse lucros. (COSTA, 2008, p. 84)

Essa nova realidade produz impactos na drea
educacional. As politicas educacionais sob a responsabilidade
do Estado devem estar orientadas pelas regras e leis do mercado
se quiserem ser bem-sucedidas. A Educa¢ao é um elemento
estratégico para consolidar a reforma educativa do projeto
neoliberal e implementar sua filosofia fundamentada na Teoria
do Capital Humano (LOMBARDI, 2007).

A teoria do capital humano é concebida em torno dos
anos 1950, embora seus antecedentes sejam anteriores a essa
época. Segundo Frigotto (2006, p. 41), essa teoria pode ser
entendida como o “montante de investimento que uma nagao
faz ou os individuos fazem, na expectativa de retornos adicionais
futuros”. Ha estreita relacdo entre desenvolvimento econdmico
e desenvolvimento educativo, e esse ultimo incrementa a
produtividade do trabalho, uma vez que o crescimento econdmico
necessita do desenvolvimento tecnolégico com exigéncia de
maior nivel de qualificagdo profissional.

Nesse cenario, o processo produtivo dinamizado por
sofisticadas tecnologias e por novas bases de organizacao do
trabalho requer estoque de capital humano mais qualificado,
que extrapole simples dominio de destrezas para o dominio
de habilidades (responsabilidade, polivaléncia, -eficiéncia,
iniciativas, decisdes, comunicabilidade, abstragdo, invencao,
inovagao, cooperagao, criatividade, raciocinio-16gico, adaptagao,
autonomia) para serem demonstradas pelo trabalhador,
tornando-se competitivo e, sobremaneira, empregavel. Importam
entdo, nessa dindmica de sociedade, a celeridade e a motivacio
em aprender a aprender.

Ha um circuito a ser conquistado pela Educacdo: as
pessoas se educam; a Educagdo tem como principal efeito mudar
suas habilidades e conhecimentos; quanto mais uma pessoa



estuda, maior sua habilidade cognitiva e maior sua produtividade;
maior produtividade permite que a pessoa conquiste espacos
profissionais e, assim, receba melhores salarios.

Essa necessidade vital, tanto para o trabalhador quanto
para o capital, exige acoes formativas que caracterizem estudos
continuos, rigorosos e complexos com a intelectualizagdo do
processo produtivo, o que ocasiona impactos e demandas para os
sistemas de ensino. De fato, o conhecimento pela escolarizagao é
a matriz produtiva desta sociedade, tanto que Frigotto (2006, p.
145) alerta que:

[...] o especifico da escola ndo é a preparagio
profissional imediata. Sua especificidade situa-se no
nivel da produgdo de um conhecimento geral articulado
ao treinamento especifico efetivado na fabrica ou em
outros setores produtivos.

Entendemos, portanto, a partir dessa logica como
o discurso do investimento na melhoria da instru¢gdo do
trabalhador e na sua qualificagdo profissional é cunhado do
setor produtivo. O sistema escolar é reduzido a uma atividade
economicamente relevante para sele¢ao e qualificagdo de mao-
de-obra para a estrutura de produgéo.

Essa compreensdo dispoe a Educag¢ao (nivel de
escolaridade) como o dispositivo que justifica as diferencas
de renda e problemas sociais cronicos em nossa sociedade, no
que anula a dtica de que uma sociedade de classe oferece uma
educagao também de classes.

Na atual crise do capitalismo, essa tese declina, decorrente
da tensdo entre educagdo e trabalho, por conta do nivel de
desemprego ou subempregos de individuos escolarizados/
qualificados, uma vez que a escola nao tem sustentado olegado de
garantir igualdade de oportunidades e desenvolvimento social,
mas esta formando o homem para um cendrio de desempregos,
instabilidades, incertezas.

Os defensores da Teoria do Capital Humano
desconsideram que o préprio acesso a produ¢ao cultural é




reflexo das desigualdades geradas por esse modelo de produgao.
Conseqiientemente, ndo poderia a educagdo corrigir aquilo
que se edifica na prdpria estrutura econdmica existente. Cabe-
nos a reflexdo acerca de: como preparar um sujeito para um
mercado com empregabilidade escassa e incerta? Que tipo de
conhecimento se faz necessario nesse contexto? A mao-de-obra
se destina para que atividade profissional?

Nessa diregdo, é que os organismos internacionais’
tém demonstrado interesse na definicao de politicas publicas
educacionais, por entender que educar para a empregabilidade
é situar o individuo como um consumidor de conhecimentos
que o torne empregavel, que o habilite a uma competi¢ao mais
produtiva e eficiente no mercado de trabalho (GENTILLI,
2002). O poder desses organismos influencia direta e
indiretamente os rumos que devem ser seguidos pelo governo
na Educacao.

Portanto, dominar o conhecimento, as habilidades
e a tecnologia em tempos de globalizagdo econdmica sao
aspectos, considerados pelas elites econdmicas fulcrais, para
o desenvolvimento (do capital) social, no que constituem
responsabilidade da instrugdo escolar (escola), sob essa logica.

Dai a defesa vigorosa pela melhoria da qualificagao
profissional e da qualidade da escola, suscitando novas feigdes
para o ensino e trabalho docente, o que exige reformas nos
sistemas de ensino e na formacao de professores. Cabe a escola
preparar os sujeitos em um modelo de ensino que potencialize
o pensar critico e reflexivo; o agir autonomo, decidido, com
capacidade de resolver problemas, aportes considerados vitais
pela légica produtiva.

3 Comision Econdmica para América Latina y el Caribe (CEPAL), Banco
Mundial, Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID), Organizag¢do de
Cooperagdo e Desenvolvimento Economico, Organiza¢do Internacional do
Trabalho (OIT), Organiza¢iao das Nagdes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia
e a Cultura (UNESCO), entre outros.



2. Mundo do trabalho e o curriculo da formagao
continuada de professores

Em tempos atuais, o teor das politicas publicas para a
Educagao passa a ser definido pelo carater de reestruturagdo
do Estado, bem como da adaptagao do sistema educacional aos
ditames do processo de globalizagdo. Importa destacar aqui que
essa conjuntura aponta para um novo ensino, novas estratégias de
aprendizagem e, consequentemente, novo perfil de profissional.

E uma tendéncia pensar sob esse prisma, contudo na
implantagdo de processos inovadores no contexto educacional,
ha outros indicadores em pauta, tantas vezes negligenciados em
nossas inten¢des de mudancas: a filosofia da instituicdo, a cultura
organizacional, auséncia de estrutura fisica, a burocracia exacerbada,
escassez temporal para derivar novas praticas, projetos subtraidos
de sentido para as pessoas envolvidas, falta de proposito para a
execucao de certas atividades, rara participagdo dos professores em
instancias decisorias, centralizagao do poder, entre outros.

Imbernén (2005, p. 14), ao proceder andlise sobre as
conjecturas contemporaneas, acrescenta outros aportes para
a fungdo docente: “[...] promover a motivag¢do, a luta contra a
exclusao social, a participagdo, a animagdo de grupos, reagoes
com estruturas sociais, com a comunidade [...]".

E nessa arena social’ que a formagio continuada,
entendida como pilar de uma via mais ampla de profissionalidade®
e profissionalizagdo® do professor, assume papel essencial para

4 Termo cunhado das concepgdes de Popkewitz, Pereyra (1992), que enten-
dem ser o campo da formacédo de professores uma arena social na qual atores
interagem, revelando niveis distintos de poder, portanto de interesses.

5 “[...] caracteristicas e capacidades especificas da profissao [...], implica uma
referéncia a organizac¢do do trabalho dentro do sistema educativo e a dindmi-
ca externa do mercado de trabalho” (IMBERNON, 2005, p. 24-25).

6 “[...] estratégia para aumentar a competéncia social e intelectual do corpo docente,
no quadro de um aumento da autonomia, de uma melhoria do estatuto e de uma
maior responsabilidade do professor” (POPKEWITZ; PEREYRA, 1992, p. 36).




possibilitar aos docentes, nos seus contextos de trabalho, o
desenvolvimento de competéncias essenciais para se adaptarem
ao novo perfil de escola e de profissionais, desenhados pelo
mundo contemporaneo.

Os desafios sdo muitos, principalmente aqueles que
conclamam da dindmica educativa um perfil ideativo de
profissional superior ao hoje existente, ha expectativas solicitadas
ao professor diferentes de outras épocas, que conduzem a
profissao docente para um processo de reinven¢ao’.

Ao longo da literatura especializada, o tragado quanto
aos conceitos que envolvem a forma¢ao continuada demarca
um mosaico de expressiva heterogeneidade e complexidade, que
carrega a marca e a Otica burguesas.

Na Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢ao Nacional n°
5692/1971, na década de 1970, os professores foram chamados a
qualificar-se ou a autoqualificar-se. Nessa época se desenvolveu
o tecnicismo educacional, na promocao de praticas pedagdgicas
potencialmente controladas e dirigidas pelo professor por meio
de atividades mecénicas. Nesse contexto foi criada a falsa idéia de
que aprender dependia exclusivamente de especialistas e op¢ao
por boas técnicas de ensino.

Portanto, para ser professor o dominio necessario era
de conteudos e técnicas de acordo com alguns procedimentos
previamente concebidos. Alguns modelos de formagao
continuada sdo elaborados nesse compasso. A pratica
pedagdgica docente estava sob os preceitos da racionalidade
técnico-cientifica.

O termo reciclagem é adotado para demarcar um formato
de cursos breves, palestras, semindrios, com temas considerados
relevantes, mas geralmente sem contextualizagdo com a vivéncia
pratica do professor. Sem considerar os saberes dos docentes, o
treinamento, outra nomeagao com a ideia de tornar o profissional
apto para atuar num determinado contexto, associa-se a ideia de

7 Para maior aprofundamento consultar Alarcdo (2001); Imbernén (2005).



destreza, exercicio repetitivo que conduz ao condicionamento.
Nem um pouco antagdnico, o termo capacitagdo parte da
premissa de tornar o professor, capaz de cumprir determinadas
orientagdes para o desenvolvimento de habilidades em sala de
aula (FERNANDES, 2009).

Nessesanosde 1970,aparecetambémomovimentodeuma
educagdo permanente, tanto que a UNESCO publica “Aprender
a Ser”, considerado o manifesto da Educagdo Permanente, que
causa impacto na maneira de muitos entenderem e conceberem
a Educagdo. A tese era que o processo educativo coincidia com
o ciclo de vida e a construgdo da pessoa, melhor sintetizando, a
pessoa era o sujeito da formacao.

Esse legado foi inspirador para os tedricos da década de
1980, principalmente para aqueles que investem nas histdrias
de vida®, ao deslocar as fronteiras da formagdo continuada de
professores para um novo paradigma de Educagao, que centraliza
seus investimentos no ato de aprender, melhor dizendo - como é
que os sujeitos se constituem?

Na década de 1990, a formacdo continuada toma
propor¢ao maior com investimentos do Banco Mundial para
corrigir a ineficacia do sistema educacional e consolidar a teoria
do capital humano.

E nessa arena social que a Lei de Diretrizes e Bases
da Educagiao Nacional n. 9.394/96 ¢ promulgada, no que
destina todo o capitulo VI aos profissionais da educagdo: “I
- aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com
licenciamento periddico remunerado para esse fim” (Art. 67,
incisos II LDB/96). A Lei configura a década da Educagédo e
determina que até 2007 os professores devem ter a formagao
em nivel superior.

A formagdo continuada de professores é assumida
como meta pelos sistemas de ensino por meio de cursos
semipresenciais, a distancia e em servigo, com investimentos do

8 Noévoa (1992); Hubberman (1992); Goodson (1992); Holly (1992).




Banco Mundial, que mais sugere essas politicas do que investe de
fato monetariamente.

Observa-se que as mudangas ocorridas na legislacao
visam adequar o sistema de ensino as reformas educativas do
modelo neoliberal, enfatizando a qualidade que é entendida
como produtividade, tendo como lema a eficacia, para isso
estabelece seus instrumentos de controle’.

Fica evidente a partir desse panorama cronolégico
que os programas de formagdo continuada organizam-se
com caracteristicas e abordagens variadas. Convergem na
compreensdo de queessase ancoranuma epistemologiada pratica,
que se constrdi da experiéncia pessoal dos professores, destituida
da compreensdo que o sistema economico é o capitalismo, e a
sociedade é governada pelo processo de produgao e pelas regras
do mercado.

Esses preceitos precisam nortear nossa compreensio
quando pensamos nos modelos de formagao continuada e quais
conteudos e com que intengdes serdo veiculados. Afinal, a escola
¢ em parte organizada para produzir trabalhadores treinados para
atender a demanda dos empregadores e que produz os trabalhadores
mais preparados para a estrutura de produgao capitalista.

E nessa dinAmica que o curriculo ganha centralidade,
uma vez que esse se constitui como processo de selegio e
controle de saberes (HYPOLITO, DUARTE, 2004) que serao
veiculados na formagdo continuada. Afinal, uma organizagdo
curricular é resultado de intencionalidades em que estdo postos
subjetividades, enredos de vida, identidades, culturas. Que
saberes sdo necessarios para o oficio docente? Afinal, “[...] o
conhecimento profissional ¢ diferenciado de toda disciplina
concreta e nao obedece a uma légica curricular rigida®
(MOROSINT, 2008, p. 119).

A agdo docente é uma atividade humana, para e com
humanos, o que a torna diferente de outras atividades. Ela ¢é

9 A avaliac¢do, o financiamento, os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN).



uma pratica educativa, portanto social. Dai a pensarmos em
desenhos curriculares para essa formagao, cunhados no escopo
de uma competéncia profissional para atuar em contextos de
incerteza, marcados por multiplas interacdes, em vez do simples
desenvolvimento de qualificagdes formais e cumulativas, regidas
por um sistema econémico hegemonico que regula as agdes
protagonizadas no campo da educagiao (ARROYO, 2000).

Curriculo é uma “peca” politica e discuti-lo como
ferramenta de forma¢ao continuada é ter que incorporar uma
dimensao politica, afinal professores tém um papel critico
na sociedade que se produz, além da condicdo de poder
contribuir para as mudangas na vida de seus alunos. O sujeito da
modernidade é educado pelo curriculo (MOREIRA, 2002).

Ha conhecimentos necessarios para nos movimentarmos
em sociedade, mas ndo ha um sujeito que nao tem identidade
fixa, por isso ndo temos como propor curriculos unificados com
solidas certezas (no que ensinar). Fato é que somos langados a
pensar: quais modos de existéncia estdo implicados quando
pensamos em curriculo? Quanto das leituras sofisticadas
produzidas no mundo académico muda o chao da escola?

Os cursos de formagdo continuada devem ensinar
que os alunos nao sdo iguais e que o desafio da escola é dar
reconhecimento a essa realidade e saber que as dificuldades
nao podem justificar a negacdo daquilo que o aluno precisa ao
frequentar a escola (aprender).

Consideragdes finais

Entendemos que a compreensao do descompasso entre o
que se propde e o que se faz em termos de curriculo de formagao
continuada de professores esta ligada a produgdo de um novo
formato de formagao, cunhado na producgido de um novo perfil
profissional e de educagio, como também a formagao profissional
a reestruturagao produtiva do trabalho em emergéncia, cariz de
uma economia em crescente processo de globalizagao.

O mercado esta cada vez mais exigente e seletivo, nao
basta ter uma formacgéo sélida em determinada drea. A defini¢ao




da capacidade que cada individuo deve adquirir (sua opgdo)
passa a ser individual. Esta cada vez mais presente a ideia de
educac¢ao continuada. A necessidade de professores que motivem
seus alunos e os ensine “aprender a aprender” é constante.

Nesse contexto, surge a questao da revolugao tecnologica
que apresenta a nova dinamica do processo produtivo e
organizacional com impactos no aumento da produgdo e da
produtividade, produzindo mais produtos em menor tempo e
com menor nimero de trabalhadores.

Por isso, formar e profissionalizar professores em
sociedades fortemente desiguais e subordinadas ao mercado
global excludente é um desafio para os curriculos de formagao
de professores quando esses sao estruturados sob as égides das
demandas do processo produtivo.

Nao hd como analisar as politicas e curriculos de
formacao continuada e suas influéncias na formac¢ao/qualificagao
de profissionais descolada da dtica da Teoria do Capital Humano.
A opgdo por um modelo curricular de formagdo continuada
legitima uma dtica identitaria, politica.

A filosofia do Capital Humano é um passo certo para a
eliminacdo de classe social como conceito econémico ao adotar
como fatores explicativos da miséria e da pobreza as preferéncias
e habilidades dos individuos; acaba por ser uma forte defensora
da manutengao do status quo e da exclusao social.

Pensemos: como haveria por parte do sistema capitalista
a busca de maior qualifica¢ao do trabalhador se é exatamente o
contrario o seu objetivo? E bom que se observe que tal sistema
busca com afinco retirar do trabalhador o controle sobre seu
processo de trabalho. A Teoria do Capital Humano estrutura-
se a partir de uma leitura do sistema capitalista na qual nao
se apreende que a Historia é feita dentro de relagdes sociais
conflituosas, determinadas pela apropriagdo desigual da riqueza.

Nessa nova racionalidade, em que sao valorizadas
a eficiéncia e a produtividade, procura-se impor ao sistema
educacional dindmica semelhante a do setor produtivo. Nesse
sentido, para avaliar a eficiéncia das escolas e universidades,
busca-se desenvolver mecanismos universais e regulatérios de



avaliagdo, sem considerar as singularidades de cada instituigdo e
da regido em que esta situada, bem como deixa-se de considerar
as condi¢cdes socioecondmicas que sdo determinantes da
qualidade do rendimento do trabalho escolar e académico.

Vale lembrar que o desemprego tem afetado os
trabalhadores escolarizados e qualificados; ainda assim, esses
continuam com vantagem sobre aqueles que nao tém formagao
e qualificagdo, afinal a educagdo é condi¢do necessaria para
pleitear uma vaga no mercado de trabalho. As desigualdades nao
sao apenas de qualificagdo, mas de oportunidades.

O trabalho é elemento fundamental para a dignidade
humana, por isso, a Educa¢do nao pode ir a oposi¢io do
sistema produtivo; pelo contrario, deve humanizar o processo
de forma¢do, humanizando também as relagbes do mundo
do trabalho, uma vez que o trabalho ¢ constituido de relagdes
humanas intensas.

Nesse compasso, cabe as instituicbes de ensino (re)
discutir seu papel, avaliando a fungdo social do conhecimento
que produz, dos desenhos curriculares que elaboram e como
dialogam com interesses que nem sempre protagonizam
desenvolvimento social e humano com fei¢des justas e inclusivas.

Inspiremo-nos no que Santos (2004, p. 174) acena: “a
mesma materialidade, atualmente, utilizada para construir um
mundo confuso e perverso, pode vir a ser um a condi¢do da
constru¢ao de um mundo mais humano”. Eis o que acreditamos!
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Resumo: O artigo é parte de tese de doutorado, e tem a intengdo de
discutir a tradugdo cultural como ferramenta tedrica. Para cumprir tal
tarefa, faremos breve incursio tedrica com a intengdo de chegarmos a
nogdo de tradugdo cultural de Bhabha (1998). Em seguida, acionaremos
tal nogdo de tradugdo no debate curricular, com o intuito de delinear o
curriculo como pratica de tradugdo cultural.
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Comegando a experiéncia

Este artigo é parte da tese de doutorado intitulada A
tradugdo da tradigdo em praticas curriculares no Colégio Estadual
Paes de Carvalho®. O objetivo aqui é apresentar alguns aspectos
do debate tedrico sobre a traducdo cultural, destacando como
essa inovadora ferramenta pode ser ttil e produtiva no campo
curricular. Para cumprir tal tarefa, iniciaremos explorando as
nogodes de traducao cultural para, em seguida, mostrar seu uso e
muito brevemente seus efeitos no campo curricular.

1 A tradugao cultural como ferramenta analitica

Nao é nossa intengdo tragar um apanhado sobre as teorias
da traducao, mas tao somente esclarecer seu sentido e seu uso,
no intuito de demarcar o modo como a acionamos no campo
curricular; ainda assim, tragamos um breve trajeto tedrico para
chegar a apropriagao diferenciada de Bhabha (1998).

Para Burke (2009), o estudo da tradu¢ao cultural por
muito tempo ficou a cargo da Linguistica e da Literatura. Porém,
o refinamento do termo se deu no cruzamento desses com outros
campos do saber, como a Antropologia, a Historia, a Filosofia,
os Estudos Culturais, contando com as contribui¢cdes de Walter
Benjamin, Jacques Derrida, Michel Foucault, Evans-Pritchard,
Edward Said, Stuart Hall e mais recentemente o préprio Peter
Burke e Homi Bhabha. No Brasil, Haroldo de Campos contribui
com reflexdes no campo da Literatura, seguindo os passos de
Benjamin, porém, em um tragado bem original.

Desde o final do século XIX, a tradugdo cultural vem
sendo utilizada pela Antropologia como um dos procedimentos
do método etnografico, sendo uma expressao “[...] originalmente
cunhada por antropologos do circulo de Edward Evan-Pritchard

3 Tese defendida em maio de 2013, no PPGED/ICED/UFPA, linha de pesqui-
sa Educagdo: curriculo, epistemologia e historia, sob a orientagdo da Profa.
Dra. Josenilda Maués.




para descrever o que ocorre em encontros culturais quando cada
lado tenta compreender as a¢des do outro” (BURKE, 2009, p. 14).
Mas a expressao tradugdo é também usada no campo literario.
Walter Benjamin se preocupou com a opgao do tradutor quando
esse traduz uma obra literaria para outra lingua. Para Benjamim,
o tradutor precisa decidir: se transmite o conteido da obra
garantindo a fluéncia do leitor ou mantém a originalidade da
obra literaria, sendo fiel a ela. No ensaio A tarefa do tradutor
(1923), Benjamin argumenta que a obra literdria ¢ uma obra de
arte que precisa ter sua originalidade e continuidade garantida
pelo tradutor, que precisa exercitar a liberdade e traduzir para
sua propria lingua, mas sem encobrir o original.

Outro campo de transito da tradugdo ¢ o da historiografia,
e aqui ainda se trata de tradu¢ao de obras escritas, porém, com
outra conotagdo. A tradugao cultural em Peter Burke é explorada
no livro A tradugdo cultural nos primérdios da Europa moderna
(2009), como sendo um processo interpretativo de objetos
estrangeiros, entre os quais as obras escritas. O autor destaca
a preocupagao em traduzir textos historicos em conexdo com
outras linguas e outras culturas no periodo que compreende
o inicio do Estado-Nag¢do. O conceito de tradugdo cultural em
Burke sofre os efeitos da contribui¢do de Evans-Pritchard, e tem
a finalidade de compreender como as inumeras tradugoes de
obras escritas nas mais variadas linguas como o sanscrito, o pali,
o arabe, o latim, 0 japonés e o chinés, contribuiram na veiculagao
de informagao durante os séculos XIX e XX nos paises europeus.

Para Burke (2009), ¢ possivel traduzir a linguagem
técnica usada por advogados, médicos, cientistas, bem como
a linguagem de leis, codigos e doutrinas religiosas, a moral e a
ética, ideias, habitos, tradigdes, costumes, o folclore, as imagens,
as obras de arte e o artesanato, as imagens, filmes, rituais, festas,
musicas, relatos orais, e simbolos. Ha também uma poética no
ato tradutério, pois ha interesses politicos e estratégicos com
certas finalidades, na medida em que uma cultura se interessa
pela outra. S6 nao ¢ passivel de tradugdo linguas e culturas
mortas, pois ndo ha referentes, a partir de onde seja possivel
expressar influéncias e praticar o estranhamento, o que faz do ato



tradutério uma miriade de estilos que podem envolver aceitacao,
negociagdo e resisténcia. Uma tradugdo pode, assim, ampliar,
abreviar ou alterar o sentido do texto, por motivos politicos,
sociais, morais ou religiosos. O fundamental para Burke (2009)
¢ que a traducdo seja realizada com liberdade, o que garantira a
criatividade do tradutor.

2 A tradugio cultural em Homi Bhabha

As contribui¢cdes de Benjamim, Evans-Pritchard e Burke
sao fundamentais, porém, a tradugdo cultural recebeu um
tratamento diferenciado nos Estudos Culturais. Aqui, a despeito
das indispensaveis contribui¢des de Hall (1999)*, nos deteremos
em Homi Bhabha, para quem a tradu¢ao nao ¢ unicamente uma
atividade profissional - do pesquisador e/ou tradutor —, mas
uma pratica, possivel para qualquer pessoa em certo ambiente
cultural, inclusive, na escola.

Bhabha (1998) parte da justaposicdo cultural para
compreender a tradugdo cultural como pratica de aceitagéo,
negociagao, contestagdo e reinvengao cultural. Mesmo sofrendo
os efeitos da teorizacdo de Benjamin, sua no¢ao de traducao
cultural sofre as influéncias de, entre outros, Derrida, Foucault

4 Em Hall (1999), a tradugéo cultural é acionada para a compreensao do pro-
cesso de constitui¢do da identidade cultural no contexto da globalizagdo cul-
tural desde o inicio do século. O argumento do autor, é que o encontro entre
varias culturas tem gerado um panorama de didsporas, fundamentalismo,
nacionalismo e hibridismo cultural, com efeitos na identidade. O sujeito hoje
vive entre tradi¢do e tradugéo, entre passado e presente, entre local e global,
entre suas raizes (tradi¢do, mitos nacionais, particularismos) e os desloca-
mentos e as fragmentagdes da globalizagdo. Nesse panorama, as identidades
culturais sdo produzidas entre os movimentos de homogeneizagio e os de
heterogeneizagio e, assim, jamais serdo unificadas. As identidades, portanto,
resultam do cruzamento de vérias culturas, o que leva as pessoas a renuncia-
rem a pureza, ao pertencimento ou a unidade (Cf. HALL, Stuart. A identidade
cultural na pos-modernidade. Rio de Janeiro: DP&A, 1999).




e Said. Essas influéncias o afastam dos enfoques literario,
antropoldgico e historiografico.

Bhabha (1998) desenvolve a tradugdo cultural
considerando também o contexto pos-colonial, caracterizado
pela globaliza¢ao econdmica e cultural, priorizando nogdes como
nagao, raga, hibridismo, diferenca e agéncia. Considera ainda a
desconstrugao promovida pela virada linguistica. Dessa, algumas
nogdes servem de ancoragem para a tradugao cultural, como a
cultura tradutéria, que é espago de producdo de significados
atravessados por rela¢des de poder - poder descentrado e difuso
do modo como teorizado por Foucault (1997) - e a diferenca; a
realidade é considerada incoerente, desordenada e contingente,
o tempo é ndo linear e nio evolutivo, o espago é assimétrico, o
sujeito é descentrado, e os binarismos sao diluidos, o que permite
pensar a cultura como campo aberto, negociavel e instavel.

Essas nogoes distanciam o autor do realismo e do
historicismo, da esséncia, da linearidade e da incessante busca da
origem; o foco é o meio, o entre-lugar e o entre-tempo: espagos
dispersos, difusos e disjuntivos; tempos ambivalentes, intervalares
entre passado e presente. O entre-espago e o entre-tempo sio
lugares estratégicos de enunciagao e performances tradutdrias. O
espaco nunca é horizontal, plano, liso; a temporalidade nao tem
uma logica causal e linear; ha, portanto, uma dispersao do tempo
e do espago. Tempo e espago multiplos, cindidos, que confundem
o tempo continuo, e perturbam o ordenamento espacial.

Por conta disso, Bhabha (1998) - assim como Clifford
(1998) — argumenta que no campo cultural ndo ha consenso,
unidade e coesao: hd, sim, e fundamentalmente, ambivaléncias,
conflitos e lutas por imposi¢cdo de significados. Os conflitos
resultam de justaposi¢cdes conflitantes, tanto linguisticas quanto
culturais, ambas comuns ao jogo entre culturas, o que leva
Bhabha (1998) a recuperar o espago intersticial, desprezado no
processo de significagdo cultural®.

5 Bhabha (1998) pensa a cultura a partir da experiéncia pos-colonial marcada
pelos deslocamentos de espacos e origens, pela escravidao, pelas didsporas



Sua conclusio é que a cultura é uma constru¢ao hibrida
condensada na expressao tradugao cultural, na qual as diferengas
e os conflitos ndo terdo solugdo. Ambos, entre-lugar e entre-
tempo s6 sdo possiveis devido a cultura ser tradutdria, na medida
em que exige de individuos e grupos, praticas de ressignificacao
dos simbolos e significados das culturas tradicionais — como
literatura, arte, musica, ritual, religido, costumes, habitagao,
alimentagdo, vestudrio, festividades, etc. — que antes eram
representadas por uma visio monolitica e homogénea de cultura
como substantivo. As culturas sdo produgdes culturais; e a
traducdo revela a natureza multipla e conflitiva dos significados,
bem como a abertura, a hibridez, e a dinamicidade produzida
pelos jogos de poder, pela diferenca e pela alteridade.

Atradugaoéaressignificagdo de simbolose/ousignificados,
praticada por homens e mulheres no espago intersticial, criado
no encontro entre culturas, entre local e global, entre passado e
presente; e nesse processo manifesta-se uma multiplicidade de
praticas materializadas em lugares nos quais se estabelecem novas
estruturas de autoridade e iniciativas politicas, em que se alastram
aironia, a tensdo e a mimica. Desse modo, a tradugéo cultural ndo
¢ mera apropriagdo de aspectos de certa cultura, mas um processo
que permite as pessoas avaliarem suas referéncias, significados,
normas e valores, abandonando aquilo que é habitual e natural, e
anexando o que ¢ diferente e estranho; por isso, todo ato tradutério
enseja ambivaléncia, antagonismo, conflitos, negociagdo entre
significados e diferencas, revelando a incompletude de todo
processo de tradugdo, especialmente quando se trata de processos
educativos desencadeados nas institui¢cdes escolares.

Em Bhabha (1998), a tradugdo é um modo de refletir
a cultura, por isso é preciso analisa-la em outros termos. Para
o autor, a cultura é tradutdria porque o espago (territério), as
diasporas, os tempos, sao marcados por historias atravessadas
pela diferenca cultural. A tradugdo é assim o signo da diferenca.

migratdrias entre metropole-colonia-metrépole, permitindo que reflita sobre
a justaposicdo cultural e dé visibilidade ao hibridismo e a tradugéo.




A diferenca cultural ndo é apenas controvérsia e
antagonismo, é mais que isso, pois por meio dela ha um curto-
circuito no tempo e no espago de significacdo, por meio de
praticas que recusam e rasuram, possibilitando a interconexao
entre significados que sdo desse e de outro tempo e lugar. No
ato da traduc¢do ha um estranhamento do contetido enunciado,
e também o questionamento da autoridade, do poder colonial
ou qualquer tipo de poder, logo, os movimentos de subversao
e reinscricdo exibem o carater performatico da cultura.
Recontextualizamos essa nogdo de tradugao cultural para escola,
buscando compreender as praticas cotidianas juvenis como
praticas curriculares de tradugao cultural.

3 O curriculo tradutodrio

Acionando a nogdo de tradugdo cultural de Bhabha
(1998) no campo curricular, faremos uma tentativa experimental
de reflexdo sobre o curriculo como pratica de tradugao cultural.
Acreditamos nessa possibilidade porque o curriculo é um termo
polissémico e instavel, que permite muitas experimentagdes,
combinagdes e colagens. E também uma necessidade, porque
no campo dos Estudos Culturais, as no¢oes de curriculo mais
acionadas sdo a de curriculo como politica cultural e a de
curriculo como pratica de significagao e, mesmo que tenham em
comum a énfase no processo de significagdo, nao trazem para o
centro do debate o entre-lugar e o entre-tempo. Embora, Louro
(2004) trate do entre-lugar no contexto do curriculo queer, para
discutir espago de agdo e expressao de sexualidades abjetas, no
debate sobre tradugdo precisamos também do entre-tempo para
discutir ndo s6 sexualidades, mas uma variedade de artefatos e
praticas culturais.

Para interpretar as praticas curriculares de tradugido
cultural, acreditamos na necessidade de considerar o entre-
lugar e o entre-tempo pedagdgicos, originados no encontro
cultural no interior do colégio. Como zonas fronteiricas de
acao pedagogico-cultural, ambos sao lugares estratégicos para
as praticas curriculares tradutdrias, pois o espago escolar nao é



plano, liso, assim como o tempo na escola também néo é linear.
Ambos sao dispersos, multiplos, divididos; eles hibridizam
tempos pedagogicos e embaragam a geometria espacial da
escola, matizando a tradicdo cepeceana. Tendo clareza disso,
nao conseguimos deixar de pensar no curriculo tradutério e essa
iniciativa ndo pode ser contida.

E preciso considerar as condi¢cdes de possibilidade para
pensar o curriculo tradutério. Do ponto de vista contextual, a
légica cultural do capitalismo tardio e as marcas impressas pela
globalizacdo economica e cultural. Do contexto epistemolégico,
o curriculo é atingido pela crise da ciéncia moderna, o que gera
a crise na teoria curricular critica que, ficando com seu terreno
desprotegido, permite a entrada de outras nogoes de educagio,
escola, conhecimento, sujeito, razao, tempo, espaco, realidade;
nogdes mais abertas, fluidas e fragmentadas.

Nao pretendemos explorar varias nogdes de curriculo
até chegar ao curriculo tradutério, pois ha vasto material sobre
o tema®. Vamos logo entrar no debate sobre cultura e escola,
dizendo que, desde o inicio da sociedade moderna, a escola é
o lugar da diversidade, logo, ambivalente, pois sempre recebeu
as mais variadas culturas — erudita, popular, folclore, midiatica
— todas matizadas pelas diferengas de classe, geragdo, género,
sexualidade, raca, nagao e religiao.

Reforcando o encontro cultural na escola, Pérez Gomez (2001)
argumenta que a escola é um espago onde as culturas se misturam,
fazendo da vida escolar um “[...] vivo, fluido e complexo cruzamento
de culturas” (2001, p. 17). A cultura escolar é, assim, constituida por
significados expressos no cotidiano escolar, nas rotinas, nos rituais,
nas regras, nas condutas, nos costumes, nos valores e nos sentimentos.

6 SACRISTAN, José G. O curriculo: uma reflexdo sobre a pratica. Porto Ale-
gre: ArtMed, 1998; APPLE, Michael W. Ideologia e Curriculo. Sdo Paulo: Bra-
siliense, 1982; GIROUX, H. Teoria critica e resisténcia em educacdo. Petrd-
polis: Vozes, 1986; SANTOME, Jurjo T. O curriculum oculto. Porto: Porto
Editora, 1995; SILVA, Tomaz T. Documentos de Identidade: uma introdugdo
as teorias do curriculo. Belo Horizonte: Auténtica, 1999.




Considerando o encontro cultural na escola, o curriculo
nao pode ser tao somente grade ou desenho curricular, ou o
curriculum vitae onde se registra a vida escolar; o curriculo,
ainda, ndo tem apenas objetivos pedagdgicos - a instruc¢ao, por
meio da transmissao de fatos e saberes objetivos, com vista a
perpetuacao da cultura erudita —, mas tem também objetivos
econOmicos, politicos e culturais. Para Larrosa (1998), o
curriculo é um campo de producao de normatividade social e
individual, que tem como fungéo regular e disciplinar os corpos
e as mentes dos sujeitos escolares, por meio de discursos sobre
as formas politicamente sancionadas, fazendo com que sejam o
que sdo. O curriculo, assim, produz identidades e subjetividades.

Nessa dire¢do, o curriculo tem seu sentido expandido,
compreendendo a arquitetura, a espacializagdo, as relagoes de
poder, os discursos, as normas, o uniforme escolar, o regimento
escolar, o Projeto Politico Pedagdgico, as datas comemorativas
e festivas, enfim, toda a cultura escolar (SILVA, 1999). Sio
praticas curriculares, o faladopensadovivido no cotidiano da
escola. Tudo o que envolve a arte do fazer diario, de homens
e mulheres no espago escolar: o que pensam e sentem, o que
falam, os modos como ocupam o espago, 0 modo como usam
as roupas e o uniforme escolar, a forma como organizam os
eventos escolares, o que comem, os valores pedagdgicos aceitos
e contestados, suas condutas e atitudes, seus gestos, enfim, todo
o ritual pedagdgico-administrativo.

Na escola, um microcosmo da sociedade, o encontro
cultural faz circular multiplos significados diariamente, que
sdo aceitos, contestados, negociados e reinventados conforme
a identidade e subjetividade dos sujeitos escolares. Assim, a
semelhanca do que ocorre com a cultura que é permanentemente
traduzida, a cultura escolar também o é. Se na arena cultural, a
traducédo se da por meio de praticas culturais, na arena escolar a
traducgdo seda por meiode praticas curriculares, também residuais
e emergentes, que recusam certos significados da cultura escolar
instituida e os reeditam, materializando-os em suas fronteiras,
no espaco de experiéncias possibilitado pelo encontro cultural.
Mas afinal, o que ¢ traduzido na escola? Qualquer artefato ou



significado da cultura escolar que resulte do encontro entre duas
ou mais culturas. Os artefatos e significados culturais sdo aceitos,
negociados e contestados, por meio de praticas curriculares
tradutdrias, em movimentos ora harmonicos, ora conflituosos.

O sujeito das praticas curriculares tradutdrias -
professores e professoras, funciondrios e funciondrias, alunas
e alunos — ¢ constituido por identidades e subjetividades
marcadas pelas diferencas de geracao, género e sexualidade, o
que implica uma infinidade de posi¢des-de-sujeito, definidas
temporariamente por interesses efémeros e relagdes de poder.

Seguindo Hall (1999) e Bhabha (1998), o encontro
cultural na escola faz surgir o entre-lugar pedagdgico, no qual
circulam diferentes e conflitantes significados. O sujeito se
movimenta entre homogeneizagdo e heterogeneizagao, logo,
ndo é unificado. Esse cruzamento cultural leva o sujeito escolar
a renunciar ao pertencimento, a unidade e a se movimentar no
terreno da fragmentagdo e da diferenca, se deslocando entre
passado e presente. Esses sujeitos, de certo modo traumatizam a
tradigdo, pois passam a habitar dois lugares, a aceitar significados
conflitantes e negociar com eles. Os sujeitos escolares oscilam
entre dois tempos e dois espagos, alguns momentos em harmonia,
em outros, em curto-circuito. Ao final de acordos e negociagdes,
os sujeitos escolares também estdo traduzidos. Mas isso nao
quer dizer que o sujeito moderno sumiu. O sujeito traduzido,
fragmentado, descentrado, convive lado a lado com o sujeito
moderno, autdnomo, centrado, racional e livre.

No caso do CEPC, o encontro cultural entre a tradi¢do e
as diferencas, abre caminho para a emergéncia do “fio cortante
da traducao e da negociagdo, o entre-lugar” (BHABHA, 1998,
p. 69), espago do meio entre duas ou mais culturas, lugar de
praticas que pode até parecer que sao isoladas e desarticuladas,
mas coladas adquirem sentido, pois pronunciam que a cultura
¢ aberta, logo, a tradi¢do nao ¢ original, pura, unificada, muito
menos teleologica, um marco final.

Esse modo de pensar o curriculo permitiu explicar a
cultura do Colégio Paes de Carvalho que tem em seu centro a
tradicao cepeceana, possibilitando ao olhar mais detido visualizar




praticas de aceitagdo, negociagdo e contestacao em relagdo a ela,
e que refletimos como sendo praticas curriculares tradutdrias.
Assim, percebemos que trés elementos da tradi¢do cepeceana
sao contestados. Assim, mesmo que a arquitetura neoclassica
centenaria seja reverenciada com a aceitagao tacita das escadarias
generificadas, os alunos e alunas traduzem a arquitetura e a
espacializacdo e produzem outros espagos de convivéncia, como
a mureta e o balcdo da lanchonete desativada. Mesmo com a
defesa da tradicao do uniforme escolar, as Belissimas, customizam
e atualizam o uniforme de normalista, acarretando conflitos
cotidianos, devido a suposta erotizagdo de seus corpos. A tradigio
dos jogos estudantis e do desfile escolar do passado, as Lorranys,
um grupo de alunos gays, ocupam o espago desses eventos
escolares com espetaculos drag queens. Essas praticas curriculares
de traducgdo da tradigdo ocorrem cotidianamente possibilitadas
pelo encontro cultural entre os significados da tradigdo e os da
diferenca, no encontro entre significados do passado e do presente,
e que passam a ocupar o entre-lugar pedagogico.

Consideragdes finais

As iniciais contribui¢des de Benjamim e Evans-Pritchard
mantiveram a tradu¢ido cultural no foco de muitos estudos
literarios e antropolodgicos. Entretanto, ndo demorou para que
fosse apropriada de modo diferenciado pelos Estudos Culturais,
particularmente por Homi Bhabha (1998). Em Bhabha (1998),
a tradugdo nao consiste unicamente em atividade profissional -
do pesquisador e/ou tradutor —, mas é praticada por qualquer
pessoa em certo ambiente cultural.

Para que as praticas tradutérias se efetuem, é preciso
haver a justaposi¢do cultural que pode se fazer presente em
qualquer ambiente cultural, inclusive na escola. No contexto
escolar, uma das expressoes da tradugdo é o curriculo, que tem
seu sentido ampliado, compreendendo um conjunto de praticas
e de significados escolares.

Seguindo Bhabha (1998), o encontro cultural na escola faz
surgir o entre-lugar pedagdgico, no qual o sujeito se movimenta,



e o faz entre homogeneizagdo e heterogeneizagio, passado e
presente, habitando dois espagos a um s6 tempo, e aceitando,
contestando, negociando ereinventando significados conflitantes,
oscilando entre momentos harmoniosos e conflituosos. O
curriculo tradutério possibilita a tessitura de praticas que sao
irbnicas e ludicas, dificeis de ser controladas e/ou impedidas. A
nogao de curriculo como pratica de tradugéo cultural se mostra
bastante util na analise e explicacdo de certos problemas culturais
presentes no cotidiano da escola, especialmente, de praticas
culturais que abalam e chocam a autoridade cultural, porque
inusitadas, estranhas e até inaceitaveis.
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Resumo: Este artigo consiste em uma pesquisa bibliogrdfica, que
busca problematizar as influéncias da cultura ribeirinha no curriculo
das escolas ribeirinhas de Belém, tragando como objetivo refletir sobre
o curriculo escolar nessas escolas. Qual identidade estd expressa nesse
curriculo? Quais as contribuigées do curriculo pra a formagdo cultural
e social dos sujeitos ribeirinhos de Belém? A pesquisa é de cunho
qualitativo eadota como percurso metodoldgico a pesquisa bibliogrdfica,
utilizando como base autores como Moreira e Silva (1995), Josenilda
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Silva J. (1993), Freire J. (2002), Fraxe (2004), Hage (2005) e Oliveira
I (2007 e 2008). Como resultado identificamos que redimensionar o
curriculo para atender a realidade sociocultural das comunidades
ribeirinhas é mais do que um desafio epistemoldgico, de dar validade
curricular a conhecimentos que sdo especificos e necessdrios a tal
realidade, mas um desafio politico de fazer valer direitos do cidadio
a uma educagdo de qualidade e persuadir em prol da necessidade de
um curriculo que atenda efetivamente as singularidades da realidade
ribeirinha.

Palavras-chave: Cultura Ribeirinha. Curriculo escolar. Epistemologia
do curriculo.

Abstract: This article consists of a literary review which aims at
questioning the influence of riverine inhabitants culture on the
curriculum of riverine schools in Belém, establishing as its objective the
reflection upon the school curriculum of those schools: Which identity
it expresses? In which way it contributes to the cultural and social
formation of the riverine inhabitants of Belém? This is a qualitative
literature review-based research, comprising as its main authors
Moreira e Silva (1995), Josenilda Silva J. (1993), Freire J. (2002), Fraxe
(2004), Hage (2005) e Oliveira 1. (2007; 2008). As a result it was
identified that the necessity for an alteration to the curriculum in order
to satisfy the sociocultural reality of the riverine communities. Therefore
validating the specific knowledge necessary for this reality is more than
an epistemological challenge, it is rather a political matter, that is, to
provide the citizens their rightful quality education and advocate the
need for a curriculum that can properly attend to the singularities of the
riverine inhabitants’ reality.

Keywords: Riverine culture. School curriculum. Curriculum
epistemology.

Introdugao

Em um estudo mais sistematico sobre o campo do
Curriculo, identificamos que seu desenvolvimento como campo
de pesquisa ocorreu a partir do século XX, quando o surgimento
de varias teorias que expressam visdes dicotdmicas sobre o



processo pedagdgico passou a orientar o ensino-aprendizagem
nas salas de aula do mundo inteiro.

Em linhas gerais, as teorias foram construidas com a
finalidade de definir qual o conhecimento que deve ser ensinado,
o perfil de individuo a ser formado e para que ensinar.

Segundo Silva (2002), as teorias foram se diferenciando
a partir da interpretagdo dada as seguintes questdes: natureza
humana, naturezadaaprendizagem ounaturezado conhecimento,
natureza da cultura e natureza da sociedade.

Nesse sentido, podemos inferir que o curriculo constréi
identidades culturais, sociais e politicas, desenvolvidas em
determinados contextos historicos que tém como objetivo
nortear os processos educativos.

Sendo o curriculo um elemento de grande importancia
paraaformagdoidentitaria, social e cultural dos sujeitos, esse texto
busca refletir sobre o curriculo escolar das escolas ribeirinhas de
Belém: qual identidade estd expressa neste curriculo? Quais as
contribui¢des do curriculo para a formagéo cultural e social dos
sujeitos ribeirinhos de Belém?

Para Chizzotti e Ponce (s/d, p. 1), “sensibilizar-se as
novas tendéncias epistemologicas e, a0 mesmo tempo, manter-
se atento as suas contribui¢des para a Educagdo, supde nao
perder de vista os avangos, mesmo contraditérios, que a teoria
e a pratica do Curriculo tém realizado na histéria da escola no
mundo contemporaneo’.

Nesse sentido, compreendendo que as teorias pds-criticas
do curriculo sdo construidas ndo apenas com a intengdo de incluir
questdes de género, raga ou etnia nos curriculos hegemonicos,
mas com a forte intencdo de po-los em questionamento sobre
as relagcdes de poder que as periferizam ou as excluem, além
de inclui-las como centro dos processos de conhecimento e
identidade proporcionada pela educagdo, consequentemente
pelo curriculo. Logo, buscamos nesse texto problematizar sobre
quais as influéncias da cultura ribeirinha no curriculo das escolas
ribeirinhas de Belém?

Como base tedrica para discussdo, elegemos autores
como Josenilda Silva J. (1993), Freire J. (2002), Fraxe (2004),




Hage (2005) e Oliveira I. (2007 e 2008), autores que analisam e
descrevem as caracteristicas peculiares da cultura das populagoes
ribeirinhas amazonicas, bem como os processos de escolarizagao
nelas implementadas.

Diante das defini¢des tedricas supracitadas, o presente
artigo sera norteado por uma abordagem qualitativa que, na
visao de Oliveira (2008), ¢ um processo marcado pela reflexdo
da realidade permeada por métodos e técnicas especificas a
intervengdao no real que se deseja conhecer. Desse modo, o
enfoque da pesquisa serd a analise bibliografica, priorizando
autores que hd muitos anos investigam o curriculo escolar nas
Ilhas de Belém. Essa estratégia possibilitara conhecer elementos
da realidade a ser estudada e aprofundar conhecimentos da
tematica em questao, bem como dara base para tecer as relagoes
entre o curriculo escolar e a cultura ribeirinha.

Sendo assim, o presente artigo esta estruturado em trés
momentos, inicialmente discorre sobre a rela¢ao indissociavel do
curriculo escolar e a cultura; posteriormente, busca caracterizar
a relacdo existente entre o curriculo e a cultura ribeirinha, por
meio de estudos de autores que investigam realidade educacional
das ilhas de Belém; por fim apresenta consideracdes sobre as
discussoes implementadas no decorrer do texto.

Curriculo escolar e cultura: elementos indissocidveis

O curriculo ilustra a representagdo da cultura no
cotidiano, ndo constituido apenas por conhecimentos
factuais, mas também pelas representagoes desses
conhecimentos por individuos e grupos sociais. Portanto,
o curriculo abriga tanto as concepgoes de vida social
quanto as relagdes sociais que animam aquela cultura.
(ANAYA; LEMOS; LIMA, 2006, p. 151)

Antes de construir defini¢des sobre curriculo, cultura
e educacdo, bem como a relagdo desses elementos, se faz
necessario compreender que “a legitimacao da praxis humana
e, especificamente, da educacdo, é construida basicamente em



torno da epistemologia” (KRONBAUER, 2011, p. 30).

Deste modo Aranha (2006), conceitua epistemologia
como uma parte da filosofia, também conhecida como Teorias
do conhecimento, que, em linhas gerais, busca investigar a
relacdo entre o sujeito cognoscente e o objeto que se pretende
conhecer, bem como, do ponto de vista do conhecimento
cientifico, também questiona sobre o valor das hipdteses,
do método, das conclusdes alcancadas e da natureza do
conhecimento cientifico.

Kronbauer (2011) adverte que a epistemologia é resultado
da construcao social que se ergue sobre a base das relagoes
sociais de produgdo. Logo, a partir dessas premissas conclui-se
que estudar sobre curriculo requer identificar inicialmente qual
a teoria de conhecimento que constroéi as formas de conhecer e
que, consequentemente, organiza o curriculo formal.

Sendo assim, deve-se considerar que o curriculo ¢
resultado de uma construgdo moderna de organizagao social.
Sobre essa relagdo, Kronbauer (2011, p. 33) ressalta:

A nova forma de estruturagio do conhecimento em
disciplinas decorre da civilizagdo cientifica e tecnologica
da modernidade, que representa a organizagdo
ordenada do saber por um lado e a forma eficiente de
disciplinamento dos individuos por outro, adestrando-
os para se acomodarem ds divisoes, das catalogagoes e,
ainda que minimamente, para aprender a fazer cada
coisa em seu devido lugar e no tempo oportuno, sé para
falar diretamente das coordenadas de espago e tempo
como formas de mapeamento e de dominagdo do real.

Desse modo, curriculo provém da palavra latina
. . . . <« . . b2 )

curriculum e admite o significado de “pista de corrida”; em linhas
gerais, pode ser entendido como um percurso a ser realizado, a
fim de se alcan¢ar um resultado final. Nesse contexto, o percurso
escolar, via conteudos delineados em um curriculo, é o meio pelo
qual o aluno se apropria dos conteudos, de maneira progressiva
até que sua escolarizagao esteja completa.




Entende-se que o curriculo constitui-se como um
elemento de grande valia ao processo de escolarizagao, pois
como afirma Sacristan (1998, p. 120) “sem contetido ndo ha
ensino, qualquer projeto educativo acaba se concretizando na
aspiracao de conseguir algum efeito nos sujeitos que se educam”.

Sendo a escolariza¢ao um processo educativo que envolve
sujeitos detentores de origem histdrica e cultural propria, assim
como valores, costumes e crengas, ¢ inegavel que “a cultura tem
um papel fundamental e ndo pode se negar a contribui¢ao da
cultura popular no processo educativo, e por consequéncia, no
curriculo” (MACIEL, 2003. p. 37).

Um dos exemplos que comprovam a inevitavel articulagao
da cultura no processo educativo é a escolarizagao ribeirinha, uma
vez que os ribeirinhos tém saberes da floresta, técnicas de cultivo
e de pesca, uma linguagem, costumes e crengas que consciente ou
inconscientemente sdo agregados aos conteudos, aos didlogos e
todas as outras atividades que ocorrem durante as aulas.

A relagio de indissociabilidade entre educa¢io e a
cultura é fortalecida no pensamento de Forquin (1993, p. 14)
que afirma a “educa¢do ndo é nada fora da cultura e sem ela,
mas reciprocamente, dir-se-a que ¢ pela e na educagdo que a
cultura se transmite e se perpetua, onde toda reflexdo sobre um,
desemboca imediatamente na considera¢do da outra”

Além disso, por ser um dos norteadores da escolarizagao
e dos conteudos que formam o processo educativo, o curriculo
deve ter ligagdo direta com universo dos alunos, para que, assim,
o processo de ensino-aprendizagem conduza ao desenvolvimento
de competéncias e de conhecimentos necessarios aos alunos,
tendo em vista uma formacao sociocultural plena. Logo, sendo
a cultura definida como “modos particulares nos quais um
grupo social vive e da sentido as suas dadas circunstancias e
condigdes de vida” (MCLAREN, 1997, p. 24), essa figura como
uma importante ferramenta que possibilita a aproxima¢ao do
alunado a escola.

Deve-se considerar que a diversidade cultural que existe
em uma sala de aula muitas vezes constitui-se como um dos
entraves que emperram a articulagdo da cultura a educacéo, pois



os atuais processos de escolarizacio brasileiros atendem a uma
logica elitista como ressalta Carvalho (2008, p. 1):

O modo educacional brasileiro, quando
analisado do ponto de vista de seu papel social,
ou seja, se estd ou ndo voltado a atender as
necessidades das massas, sejam elas rurais ou
urbanas, pode-se inferir que o mesmo continua
sendo excludente, portanto elitista, atendendo
fundamentalmente e  primordialmente  os
interesses das classes dominantes, uma vez que
o ensino levado e desenvolvido nas salas de aula
permanece priorizando o modo de viver urbano,
supervalorizando as relagdes sociais e econdmicas
daqueles que vivem e dominam as estruturas
fisicas encontradas nos espagos das cidades,
politica, economia e culturalmente falando.

Estando os processos educacionais no Brasil ligados
a uma politica de exclusdo, consequentemente os curriculos
escolares reproduzem uma logica de uniformidade, em que as
individualidades culturais dos alunos sdo negadas, por meio de
uma selecdo cultural restrita.

Anaya et al. (2006, p. 148) salienta outros entraves
que dificultam a aproxima¢do da cultura a educagdo, ao

afirmar que:

No mundo contemporaneo, as dificuldades
encontradas para definir as relagoes entre educagdo
e cultura ndo vém somente das necessidades da
sele¢do ou da transposicdo diddtica. Elas se devem
também a razées inerentes a propria situagdo da
cultura. Essas dificuldades ajudam a elucidar
o conceito de modernidade, que apregoa que a
educagdo é, atualmente, cada vez menos capaz de
encontrar um fundamento e uma legitimidade de
ordem cultural, porque a cultura perdeu o seu norte




ao apresentar-se privada das amarras da tradigdo
e da bussola do principio da autoridade. A rapidez
com que o mundo atual muda sem cessar também
justifica esse descompasso.

Nessa citagdo, identificamos uma das estratégias
utilizadas pelos defensores da politica da exclusdo, que
consiste na apropria¢ao do discurso da modernidade como
argumento para a sustentagao do distanciamento entre cultura
e educacao.

E valido ressaltar que ndo desconsideramos que o
mundo é dindmico e sofre transformacoes a cada instante, mas
assim como o mundo a cultura também ¢é dinimica e viva, se
transforma, mas ndo perde sua importancia diante da formagao
identitaria dos sujeitos, que apesar de pertencerem a um mundo
moderno continuam ligados a aspectos culturais que criam e se
recriam e permanecem incorporados aos sujeitos.

Em vista do que foi exposto, é possivel inferir o carater
amplo e complexo existente na forma¢ao de um curriculo,
que envolve ndo apenas elementos técnicos, mas também
elementos politicos, culturais e sociais. Para Moreira e Silva
(1995, p. 7):

O curriculo hd muito tempo deixou de ser apenas
uma drea meramente técnica, voltada para questoes
relativas a procedimentos, técnicas, métodos.
Ja se pode falar agora em uma tradicdo critica
do curriculo, guiada por questdes socioldgicas,
politicas, epistemoldgicas.

Portanto, para que o curriculo realmente atenda as
particularidades dos sujeitos e também esteja conectado as
dimensdes politicas e sociais desses, é necessario que seu foco
esteja na realidade cultural, de maneira que englobe os contetidos
e métodos que visem as necessidades de apropriagdo dos saberes
culturalmente validos, a cada realidade educacional.



Relagao do curriculo escolar e da cultura ribeirinha na
regiao insular de Belém

A cidade de Belém, conhecida internacionalmente
como “Cidade das Mangueiras™ ou ainda “Cidade Morena” °,
estd situada as margens do Rio Guama, préximo a foz do Rio
Amazonas. Tem uma drea de 1.065 km?, e 69,42% de seu territdrio
é formado por ilhas (ARAUJO, 1995). Segundo Moreira (1966,
p. 69) “nenhuma cidade do Brasil apresenta tio numeroso
constelario de ilhas como Belém”

Inserida no contexto amazonico, Belém comporta em
seu territdrio as belas riquezas naturais presentes nas ilhas, na
fauna, na flora, na hidrografia. Entretanto, a riqueza amazdnica
nao se restringe aos aspectos naturais, ao longo dos belos rios que
banham e contornam o municipio de Belém, existem diversas
comunidades ribeirinhas, quilombolas, assentados, indigenas,
enfim sujeitos que contribuem para a riqueza da regido por
diferenciar-se do modelo urbano de vida, ndo sé pelo espago que
ocupam geograficamente, mas pela ligacdo que as pessoas tém
com a terra e seus frutos. (PEREIRA, 2005, p. 108).

Nessa densa teia de sujeitos e singularidades que
compodem a diversidade da regido amazdnica, encontram-se os
ribeirinhos, “homens, mulheres, jovens e criangas que nascem,
vivem, convivem e se criam, existem e resistem as margens dos
rios, denominados também por algumas pessoas de ‘cablocos™
(CORREA, 2005 p. 65). Tais sujeitos com modos socioecondmicos
proprios, culturas e saberes diversos se fazem presentes nas “42
ilhas pertencentes a cidade de Belém” (ARAUJO, 1995).

Os ribeirinhos tém um complexo sistema de relagoes e

4 Esta denominagdo faz referéncia a abundancia de mangueiras distribuidas
ao longo das ruas da cidade.

5 Esta denominagio diz respeito a caracteristica genética herdada da misci-
genacao do povo portugués com os indios Tupinambas, nativos habitantes da
regido a época da fundagéo, que resultou na formagdo de uma populagio de
cor de pele parda (PREFEITURA MUNICIPAL DE BELEM, 2009).




conexdes entre homem e a natureza, eternizada pela riqueza de
palavras que compoem um vocabulario préprio, em que podemos
encontrar termos que fazem referéncia aos varios aspectos da
dinamica sociocultural do caboclo-ribeirinho, a citar: cani¢o® e
debulhar’ sdo vocabulos que fazem referéncia direta a atividades
econdmicas, assim como panema® e mundiado’ estdo ligados as
crengas que permeiam o imaginario dessa populagao.

Inserido em um rico ambiente natural os caboclos-
ribeirinhos, a partir do contato com o meio e da necessidade de
sobrevivéncia, desenvolveram inumeros saberes, classificados
como populares por diversos autores, como Fraxe (2004) e
Oliveiral. (2008), justamente por serem resultados da experiéncia
de vida (trabalho, vivéncia afetiva, religiosidade, cultura, etc.)
que promovem tragos socioculturais comuns que auxiliam no
processo de construcao de identidade.

E importante ressaltar que o conceito de saber popular
assume uma visdo de homem socialmente ativo, ou seja, que
nao apenas se adapta ao meio sociocultural, mas age e é capaz
de promover transformagdes sobre ele, neste sentido Oliveira I.
(2002, p. 19) admite o homem como:

sujeitos de “prdticas cotidianas de resisténcia’,
construtores de seus projetos de vida e tecedores de
representagoes sobre o mundo vivenciado. Sujeitos
construtores de uma logica de pensar a realidade social
oriunda do processo de relagdo dialética com o mundo.

Na légica social dos caboclos-ribeirinhos, construida a
partir da inter-relagdo homem-natureza, os saberes populares

6 Vara de bambu na qual é amarrada uma linha de nylon presa a extremidade
por um anzol.

7 Tirar artesanalmente os carogos de agai do cacho, utilizando as maos.
8 Pessoa abestada, boba, que néo sabe de coisas dbvias.

9 Pessoa que esta enfeiticada.



constituem a dimensdo cognitiva da cultura (OLIVEIRA 1. et
al., 2007, p. 22), expressa em pelo menos trés tipos de saberes:
SABERES DA TERRA, SABERES DA MATA E SABERES DAS
AGUAS, que sio repassados de geragio a geragio a partir da
oralidade.

A oralidade apresenta-se como a forma tipica das
populagbes rurais-ribeirinhas de expressarem suas
vivéncias, transmitirem seus saberes, valores e hdbitos
das geragbes mais antigas ds geragdes mais novas, o que
permite o enraizamento de uma cultura da conversa.
(OLIVEIRA; MOTA NETO, 2008, p. 73)

Diante do que foi exposto percebe-se que os ribeirinhos
tém uma dinamica prépria, permeada por um arcabouco cultural
variado de saberes e linguagens que ndo podem estar afastados
dos processos de escolarizagdo, visto que refletem a identidade
desses sujeitos como ressalta Pojo (2003, p. 64):

O respeito a esse arsenal cultural é por si s6 um ato
dialdgico de respeito a diversidade, que ndo se trata
de idealizar essas culturas, mas vé-las enquanto
construgdo historica dos sujeitos que precisam ser
impulsionados para um “novo/outro” pensar, é também
ser uma referéncia para a prdtica educativa buscando
ressignificar o tema do conhecimento, do ambiente, da
fungdo social da escola, da ciéncia, das metodologias e
da organizagdo do trabalho educacional. A civilizagdo
precisa de outras formas de educar. Educar para ter
sentido no que se aprende, para cuidar e se cuidar, para
viver por viver, para o exercicio da alteridade e justica.

Entretanto,aoanalisara propriaorganizag¢aosociopolitica
da cidade de Belém Freire (2002, p. 17) assinala que:

As caracteristicas predominantemente urbanas de Belém
contribuiram decisivamente para que as populagoes



rurais da cidade ficassem “invisiveis” e d margem das
politicas publicas, em particular da socioeducacional,
impondo a criangas, jovens e adultos a privagio de
direitos universais, a exemplo da educagdo.

Silva J. (1993, p. 15) nos descreve um dos principais
problemas que as escolas ribeirinhas de Belém enfrentam no que
diz respeito a possibilidade de articulagdo da realidade local no
universo escolar:

As  Escolas Ribeirinhas, enquanto componentes
da realidade educacional do Estado do Pard, sdo
comumente tratadas sob o discurso generalizado da
Educagdo Rural, invocando uma univocidade que
passa ao largo das especificidades de que se pode abrigar
a educagdo que acontece fora do contexto urbano,
ocultando um modo de ser peculiar da escolarizagio,
vivenciada ao longo dos rios amazonicos.

A autora ressalta uma das grandes contradigdes presente
no sistema educacional paraense que, apesar de ter em seu
territorio 69,42 % de areas insulares, mantém nessas localidades
um modelo de escolarizagdo e curriculo com caracteristicas
urbanas, sem considerar as peculiaridades socioculturais
dessas localidades. Sobre essa problematica Santomé (1995, p.
165) reitera que “Os curriculos planejados e desenvolvidos nas
salas de aula vém pecando por uma grande imparcialidade no
momento de definir a cultura legitima, os contetidos culturais
que valem a pena’”.

Kronbauer (2011, p. 30) assinala que “o curriculo escolar
disciplinador funciona como dispositivo de formagdo das
subjetividades tipicamente modernas ou do sujeito moderno’,
que pensam um sujeito da cidade, inserido no modo de producao
que exclui o diferente do padrao.

Logo, o sujeito ribeirinho com praticas de produgio
agricola ou extrativista, em muitos casos de base familiar, que adota
explicagdes miticas para grande parte dos fendmenos naturais, esta



desalinhado do ideal de homem proposto pela modernidade, logo,
é relegado a margem das politicas publicas em geral, do curriculo
escolar e até mesmo dos grandes centros urbanos.

A marginaliza¢ao das populagdes do campo, em destaque
as populagdes ribeirinhas, refletem uma desvalorizagao histérica
tendo em vista que existem dezenas de ilhas distribuidas ao
longo do territério de Belém. Muitas delas permanecem sem
denominacio, tal estado de exclusdo é reiterado por Quaresma
e Pinto (2006, p. 230) que afirmam que algumas das ilhas nem
sequer tiveram sua populag¢do estimada.

No que tange a conservagao de monumentos localizados
nas ilhas de Belém, que resguardam fatos importantes para a
construc¢ao da histdria da cidade e, consequentemente do Estado
do Para, Gongalves (2011) ressalta que grande parte desses
monumentos, mesmo sendo considerados pelo Plano Diretor
da cidade como Zonas Especiais de Protecdo do Patrimonio
Histérico e Cultural - ZEIP, encontra-se em estado de ruinas
e com grandes chances de desabamento, o que revela que
efetivamente nao hd agdes regulares para a preservagao desse
patrimonio tdo importante para a histdoria da Ilha, de Belém e do
proprio Estado do Para.

E valido considerar que em termos legais as populagdes
campesinas, em especial as ribeirinhas ja tém o direito de ter
acesso a educagdo de qualidade que, inclusive, considere seus
aspectos socioculturais no processo educativo. Tal direito
¢ assegurado na constituicdo de 1988, nas Leis de Diretrizes
e Base da Educagdo - LDB 9394/96 e pelas Diretrizes
Operacionais para a Educacao Basica nas Escolas do Campo
(CNE/CEB: 2002). Essa ultima é considerada um grande avango
na organizagao de escolas das e para as populagdes do campo,
visto que dispde sobre tempo escola diferenciado, regulamenta
o processo de nucleagdo, abre precedentes para construgao
de curriculos mais alinhados a realidade das populagoes em
questdo e muitos outros aspectos que regem o processo de
escolarizacdo das escolas do campo. Ainda sobre importéncia
da LDB e das Diretrizes Operacionais para a Educa¢ao Basica
nas Escolas do Campo Barros (2007, p. 58) ressalta:




As Diretrizes Operacionais para a Educagdo Bdsica
nas Escolas do Campo (CNE/CEB: 2002) indicam
que a identidade da escola do campo é definida pela
sua vinculagdo ds questoes inerentes a sua realidade,
temporalidades, saberes, memoria coletiva, ciéncia
e tecnologia e movimentos sociais. Em ambos,
LDB e Diretrizes Operacionais, hd indicativos de
contemplagio da diversidade do campo para a
construgdo de um conceito popular de educagio que
amplie os horizontes da escola do campo para o terreno
da produgdo cultural da sociedade.

Nesse sentido, em que pese a riqueza cultural ribeirinha,
os avangos na legislagdo em prol de sua articulagdo nos curriculos
escolares, ainda impera a homogeneizagao escolar, pautada em
caracteristica urbanas, em um conhecimento oficial que legitima
a ciéncia e exclui saberes historicamente construidos, que adota
como arte apenas os cldssicos, em detrimento da poética, da
arquitetura e do artesanato dos povos das aguas.

E nesse processo de periferizacdo, fortalecido pela
imposi¢ao de um curriculo urbanocentrico que a cultura
ribeirinha permanece distante dos curriculos, das escolas,
ocupando o imagindrio e o cotidiano de centenas de sujeitos que
habitam as margens dos rios.

Consideragdes finais

Por entre espelhos dagua, surgem pontos de terra
e sujeitos ribeirinhos, que pelo contato com a natureza,
desenvolvem uma dinamica social impar, construida a partir de
um mosaico de culturas, valores, costumes e crengas.

Esses mesmos sujeitos que residem em lugares
geograficamente afastados dos grandes centos urbanos e
recobertos pela imensiddo dos rios amazonicos, tém direitos
historicamente adquiridos e assegurados na constitui¢do do pais;
dentre esses direitos figura o acesso a educacio.

Entretanto, diversos autores que se dedicam a estudar a



realidade escolar ribeirinha de Belém sdo unénimes ao afirmar
o descompasso da articulagao do curriculo com a cultura
ribeirinha, uma vez que ha o predominio de uma cultura urbana
que organiza os saberes curriculares, os espagos e até a propria
organiza¢ao das escolas localizadas as margens dos rios.

Nesse sentido, a culturaribeirinhaemrelacaoao curriculo
escolar, permanece ocupando um nao-lugar; excluida, invalidada
como saber ou minimamente figurando em atividades pontuais,
como festas juninas e /ou outras comemoragdes do género,
ja que a identidade presente no curriculo esta cristalizada em
caracteristicas urbanocéntricas e de formacéo de consumidores.

Apesar de alguns autores considerarem ultrapassado
o idedrio que liga as populagdes do campo em geral como
atrasados, matutos, por considerarem o grau de organizagdo
politica que muitas dessas populagdes atingiram, no curriculo,
urbanocéntrico que vigora nas escolas das ilhas de Belém, esse
idedrio esta bastante presente quando nega aos ribeirinhos a
possibilidade de uma educagao de qualidade, na qual sua cultura
é periferizada e feitichizada.

Portanto, redimensionar o curriculo para atender a
realidade sociocultural das comunidades ribeirinhas é mais
do que um desafio epistemologico, é dar validade curricular a
conhecimentos que sdo especificos e necessarios a realidade das
populacées ribeirinhas. E também um desafio politico, de fazer
valer direitos a uma educagdo de qualidade aqueles que sempre
foram ignorados pelas politicas educacionais.
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Resumo: O presente artigo é um exercicio que busca incentivar a
discussdo do conceito cientifico e pedagogico de curriculo integrado e
sua relagdo com a identidade sociocultural e biolégica da Amazonia,
em praxe, a biodiversidade na visdo antropolégica; é evidente que essa
discussdo é muito ampla, e que aqui ndo se esgotard, apenas insistird
em diversas opinides que, decerto, fortalecerdo a importancia das
praticas pedagogicas do curriculo integrado focado no local e suas
caracterizagoes especiais. O Curriculo Integrado faz parte de uma
concepgdo de organizagdo da aprendizagem que tem como finalidade
oferecer uma educagdo que contemple todas as formas de conhecimento
produzidas pela atividade humana. Trata-se de uma visdo progressista
de educagdo a medida que nio separa o conhecimento acumulado pela
humanidade na forma de conhecimento cientifico daquele adquirido
pelos educandos no cotidiano das suas relagées culturais e materiais.
A relagio dos conhecimentos de biodiversidade e educagdo precisa
estd aplicada no curriculo integrado, resultando, assim, em praticas de
educagdo ambiental interdisciplinares. Ao ser considerada a Educagdo
Ambiental como um processo social indispensdvel a formagdo da
mentalidade dos cidaddos de uma sociedade, passa-se a crenga de que
a escola é o espago ideal para a socializagdo do conhecimento que é o
resultado de um longo processo: a relagio do homem com a natureza e
com os outros homens.

Palavras-chaves: Curriculo integrado. Biodiversidade. Educagdo
ambiental. Interdisciplinaridade.

Abstract: This article is an exercise that seeks to encourage discussion
of the scientific concept of integrated curriculum and teaching and
its relationship with the biological and socio-cultural identity of the




Amazon, in practice, the biodiversity in the anthropological view, it is
clear that this discussion is very broad, and here do not exhaust, just
insisted on several opinions that, right, strengthen the importance of the
pedagogical practices of the integrated curriculum focused on the spot,
and his characterizations special. The integrated curriculum is part of a
concept of the learning organization that aims to provide an education
that covers all forms of knowledge produced by human activity. It is a
progressive vision of education as it does not separate the knowledge
accumulated by humanity in the way that scientific knowledge
acquired by students in their daily lives and cultural relations materials.
The relation of knowledge of biodiversity and education needs is
applied in the integrated curriculum, thus resulting in interdisciplinary
environmental education practices. To be considered environmental
education as a social process essential for the formation of the mentality
of the citizens of a society, pass up the belief that the school is the ideal
space for the socialization of knowledge that is the result of a long
process: the relationship of man with nature and with others.

Keywords: Integrated curriculum. Biodiversity. Environmental
education. Interdisciplinary.

Introdugao

Nos ultimos anos, em um mundo cada vez mais
globalizado e interligado, a preocupa¢do com um ensino
mais integrado ganha destaque nos debates educacionais,
orientando a construgdo e a concretizagdo das propostas
curriculares. Curriculo é o objeto de estudo e analise deste
trabalho, apresenta como eixo central a reorganizagao
curricular baseada na integracdo, via interdisciplinaridade e
contextualizagdo junto aos conhecimentos socioambientais que
fortalecem a identidade cultural da Amazoénia. Por intermédio
desses principios formam um ensino polivalente e flexivel e
propde um curriculo dividido em areas, abrangendo disciplinas
entendidas como mais afins entre si.

Apesar de o discurso oficial orientar a nova organizagao
curricular para o reconhecimento ea aceitagdo de que o conhecimento
¢ uma construgdo coletiva (MEC/SEMTEC, 1999, vol. I, p. 75), a



ideia de disciplina trabalhada nos documentos parece querer estar
isenta das relagdes sociais, pois nao ha um questionamento quanto
a sua forma de organizagao e selegdo. Além disso, inimeras vezes
o conhecimento escolar nao ¢ tratado como se fosse o proprio
conhecimento cientifico-tecnolégico valorizado no mundo do
trabalho, uma vez que o aprendizado deve possibilitar ao aluno
a compreensdo tanto dos processos quimicos em si quanto da
construgdo de um conhecimento cientifico em estreita relagdo
com as aplicagoes tecnologicas (MEC/SEMTEC, 1999, vol. 111, p.
31). Nao ¢ considerado que o conhecimento escolar nao ¢ igual
ao conhecimento cientifico-tecnoldgico: existem processos de
transposicao didatica e de recontextualizacdo (Bernstein, 1996a),
a fim de atender aos objetivos escolares e as relagdes sociais
existentes no espago escolar.

O presente artigo é um exercicio que busca incentivar
a discussao do conceito cientifico e pedagdgico de curriculo
integrado e suarelagdo com aidentidade sociocultural e bioldgica
da Amazonia, em praxe, a biodiversidade na visdo antropolégica;
¢ evidente que essa discussdo é muito ampla, e que aqui ndo se
esgotara, apenas insistira em diversas opinides que, decerto,
fortalecerao a importancia das praticas pedagdgicas do curriculo
integrado focado no local, e suas caracterizagdes especiais.

1 Curriculo integrado

O curriculo tem significados que vdo muito além
daqueles aos quais as teorias tradicionais nos confinaram. O
curriculo é lugar, espago, territorio. O curriculo é relagiao de
poder. O curriculo é trajetéria, viagem, percurso. O curriculo é
autobiografia, nossa vida, curriculum vitae: no curriculo se forja
nossa identidade. O curriculo é texto, discurso, documento. O
curriculo é documento de identidade (SILVA, 2009, p. 150).

Tentar captar de uma formaabrangente todo o movimento
que o curriculo, entendido como proposta de organizagao
escolar, fez desde que foi concebido como tal, é uma tarefa
dificil, especialmente pela variedade de teorias e ou discursos
sobre ele produzidos no ultimo século, em especial na segunda




metade do século XX. Porém, hd produgdes de folego para
apoiar a elaboracao deste trabalho em sua proposta: descrever
e analisar um pouco do que ja se disse sobre o tema, a luz das
elaboracdes produzidas na esfera mais ampla do pensamento
sobre a Educa¢ao, seu carater na sociedade capitalista e seu papel
nos processos de superagao do capitalismo e proposi¢ao de uma
sociedade mais justa e mais fraterna.

Pensar o curriculo para alguns educadores remete a uma
ideia de formulacdo e organizacdo de listas de contetido a serem
ministrados, com os devidos procedimentos metodoldégicos. Uma
perspectiva critica na Educagao ja ndo admite a neutralidade no
processo de construgdo do curriculo, e esse, é organizado com um
viés politico e epistemoldgico, como nos diz Moreira e Silva (2002):
“O curriculo é uma area contestada, ¢ uma arena politica” (p. 21).

Segundo Ciavatta (2005), o sonho de uma formacgao
completa partiu dos primeiros socialistas que buscavam o
viés “omnilateral no sentido de formar o ser humano na sua
integralidade fisica, mental, cultural, politica, cientifico-
tecnolégica” (p. 86). O que caracteriza o curriculo integrado ¢
a jungao da formagao especifica (técnica) com a formagao geral:
“Poderiamos tentar definir o curriculo integrado como um plano
pedagdgico e sua correspondente organizagdo institucional
que articula dinamicamente trabalho e ensino, prética e teoria,
ensino e comunidade” (DAVINI, 1999, p. 284).

Pensar o trabalho como atividade de produgdo, no
sentido de produtivismo, é ir ao encontro da aliena¢ao humana.
No conceito marxiano, o trabalho é realizagio, e a produgdo deve
estar ligada a atividade criadora, e ndo meramente reprodutora.
O trabalho ¢ a expressdo da praxis, na qual o homem se relaciona
com a natureza, com os outros homens, transformando os outros
e a si mesmo. Assim, o trabalho deve ser visto como um ‘meio’
de criacdo do bem-estar do homem, afinal, o trabalho é central
na vida do homem, diferenciando-o dos animais justamente
por sua capacidade criadora de gerar meios para superar suas
necessidades e garantir uma vida melhor.

A proposta de integragdo curricular é nesse sentido, uma
estratégia para uma educagdo diferenciada, que mesmo estando



no viés do Estado, abre-se uma possibilidade de, na contradicao,
construir uma perspectiva progressista, que vise o ser humano e
nao o mercado de trabalho.

O Curriculo integrado faz parte de uma concepgao de
organizacao da aprendizagem que tem como finalidade oferecer
uma educagio que contemple todas as formas de conhecimento
produzidas pela atividade humana. Trata-se de uma visdo
progressista de educag¢ao a medida que nao separa o conhecimento
acumulado pela humanidade na forma de conhecimento cientifico
daquele adquirido pelos educandos no cotidiano das suas relagoes
culturais e materiais. Por essa razdo, possibilita uma abordagem
da realidade como totalidade, permitindo um cenario favoravel
a que todos possam ampliar sua leitura sobre o0 mundo e refletir
sobre ele para transforma-lo no que julgarem necessario. O ensino
integrado tem por objetivo “disponibilizar aos jovens que vivem do
trabalho a nova sintese entre o geral e o particular, entre o 16gico
e o historico, entre a teoria e a pratica, entre o conhecimento, o
trabalho e a cultura” (KUENZER, 2002, p. 43-44).

Por se tratar da integracdo da formacgao basica com a
formacéao profissional, o Curriculo integrado possibilita que os
trabalhadores tenham acesso aos bens cientificos e culturais da
humanidade ao mesmo tempo em que realizam sua formagao
técnica e profissional. Essa formagao se diferencia dos projetos
vinculados aos interesses de mercado, uma vez que ¢ bem mais
que isso. E um ensino que pretende formar um profissional
critico, que seja capaz de refletir sobre sua condi¢ao social e
participar das lutas em favor dos interesses da coletividade.

Como formagao humana, o que se busca é garantir
ao adolescente, ao jovem e ao adulto trabalhador o
direito a uma formagdo completa para a leitura do
mundo e para a atuagdo como cidaddo pertencente a
um patis, integrado dignamente a sua sociedade politica.
Formagdo que, neste sentido, supde a compreensio
das relagoes sociais subjacentes a todos os fendmenos.
(CIAVATTA, 2005, p. 85)




O curriculo escolar, em uma sociedade de classes,
constitui a representacdo dos interesses do pensamento
dominante, mas também traz em si contradi¢des que podem
ser identificadas pelo principio basico da dialética. O Curriculo
integrado é uma forma de organizagio do conhecimento
escolar que permite a compreensdo das relagdes complexas
que compdem a realidade e possibilita a emancipa¢do dos
educandos. Seu cardter transformador esta em romper com as
fragmentagdes que dificultam o desvelamento das contradigoes
presentes nessa sociedade.

A integragdo curricular, no entanto, ndo se
realiza apenas pela oferta de disciplinas da educagdo
profissional e da educagdo basica. Integrar requer uma
leitura da realidade concreta, com a participagdo dos
sujeitos envolvidos na aprendizagem, para desvelar suas
relagdbes e suas especificidades. Para isso, é necessario
mais do que praticas de cooperagdo entre as disciplinas do
conhecimento cientifico. “A integra¢do exige que a relagao
entre conhecimentos gerais e especificos seja construida
continuamente ao longo da formacgdo, sob os eixos do
trabalho, da ciéncia e da cultura” (RAMOS, 2005, p. 122). O
exercicio da aprendizagem, nessa perspectiva, tem relagdes
estreitas com as condi¢des especificas dos educandos e
educadores. Por isso, integrar sob os eixos do trabalho, da
ciéncia e da cultura como operagdo didatica e pedagdgica
pressupoe um olhar comprometido com as relagdes
estabelecidas no lugar da aprendizagem. Esse compromisso
é politico e, como tal, requer a compreensao de que educar
exige interferir em determinada realidade e tomar posigao.
“Nao posso ser professor se ndo percebo cada vez melhor que,
por nao poder ser neutra, minha pratica exige de mim uma
defini¢do” (FREIRE, 2010, p. 102). O Curriculo integrado,
portanto, inscreve-se entre as propostas de educagao, cujo
objetivo é romper com a ideia de neutralidade e é favoravel
aos processos de ensino e aprendizagem que concorram para
a emancipa¢do dos trabalhadores.



2 Biodiversidade, curriculo integrado e educagao
ambiental

O Brasil concentra em seus limites a maior biodiversidade
de organismos e de ecossistemas do globo. O pais lidera o ranking
da biodiversidade de plantas, peixes de dgua doce e mamiferos;
ocupa a segunda posi¢ao na diversidade de anfibios; a terceira em
aves e a quinta em répteis. A floresta tropical umida - que cobre
cerca de 7% do planeta — contém, segundo estimativas, cerca de
50% da biodiversidade mundial. A Amazo6nia brasileira, com
7 milhdes de km2, ocupa 80% da Amazonia sul-americana e
representa um percentual de 67% das florestas tropicais do mundo.

Apesar  das  grandes  potencialidades  dessa
megabiodiversidade, pode se dizer que o pais ainda subaproveita
essa riqueza bioldgica, tanto em termos econdomicos como
sociais. Grande parte dessa diversidade de espécies ainda nao
¢ conhecida por pesquisadores, e apenas uma pequena parcela
de espécies descritas é utilizada de forma efetiva pela sociedade
brasileira, em termos de beneficios sociais, econémicos,
garantindo-se melhoria da qualidade de vida da populagao de
modo geral. Observa-se que o retorno para o setor produtivo
e para as comunidades ainda é muito aquém em relagdo ao
potencial previsto por especialistas.

Essas questdes adquirem um status preocupante dado
que os mecanismos de protecdo e conservagio dos ecossistemas
naturais, mantenedores dessa biodiversidade, ainda apresentam
muitas imperfei¢des, o que tem refletido em um grande niimero
de espécies e de biomas estar ameagado e em processo de extingao,
mesmo com o fortalecimento do movimento ambientalista
nas ultimas décadas e a ocorréncia de uma evolugao global da
consciéncia ecologica. Se as politicas publicas voltadas para
a conservacdo dos recursos naturais ainda sdo insatisfatdrias,
pode-se dizer que ainda mais embrionério é o estado da arte
das politicas publicas relativas ao aproveitamento sustentavel do
imenso potencial socioecondmico da biodiversidade brasileira.

Sem duvida, a utilizagdo sustentavel de componentes
da biodiversidade constitui o novo desafio a encarar, condi¢ao




essencial para o progresso na apropriacao dos meios de produgao,
atualmente limitados pela pequena variedade de espécies da
floresta manejados e comercializados, o que vem colocando a
chamada “economia da floresta em pé” ainda em condi¢des de
desvantagem em relagdo as praticas agricolas e agroflorestais
baseadas na substituicdo da floresta.

Duas dinamicas econdmicas em crescimento, cujos
atores sdo, predominantemente, pequenos produtores, o0s
sistemas extrativistas e a chamada colonizagio agricola,
necessitam urgentemente de novas alternativas de geragao de
renda a partir da floresta, de forma a valorizar cada vez mais
a biodiversidade ainda presente, a0 mesmo tempo em que
possibilitem a recuperagdo econdémica de grandes extensoes de
areas degradadas, criadas a partir de tecnologias inadequadas as
condig¢des naturais existentes.

Tal desafio vem esbarrando no despreparo dessas
organizagdes populares para tratar o tema da biodiversidade,
cujas nuances envolvem principios legais e padroes tecnoldgicos
relativamente novos, cujo desenvolvimento e defini¢oes
ainda nao estao completos. Alguns temas, como o acesso ao
conhecimento tradicional e a reparticdo de beneficios derivados,
contém indefinicdes legais com frentes de discussio ainda
abertas no nivel internacional.

Para inserir de forma plena essas comunidades no
processo de apropriacdo dos componentes da biodiversidade,
constituindo o controle social necessirio para evitar a
formagao de novos enclaves econdmicos na regiao, e garantir
a reparticdo dos beneficios oriundos dessa nova dindmica,
faz-se necessario um amplo processo de capacitagdo desse
segmento social, com base na resolu¢do dos obstaculos a
construgdo de novas cadeias produtivas, sob os aspectos
legais, tecnoldgicos, institucionais e organizacionais. Tal
processo precisa ser construido de forma participativa,
quando as demandas sejam identificadas pelos préprios
atores, com apoio dos especialistas nas diversas areas a serem
abordadas. Essa perspectiva, lida com um desafio: aproximar
as discussdes de interesse da biodiversidade e a educagao.



A Educagdo como eixo principal na formagédo de saberes,
¢ um dos mais eficientes caminhos para a conservagido das
riquezas naturais, pois leva a construgdo da conscientizacao, seja
ela individual ou coletiva, tratando da problematica ambiental
e de suas consequéncias a vida humana, gerando o surgimento
de novas atitudes. A Educa¢ao Ambiental (EA), como educagdo
critica e transformadora, coletiva, continua, e de carater
interdisciplinar, pode impulsionar processos participativos
que favorecam a conservacao de areas de prote¢do ambiental
e contribuir para o envolvimento das popula¢des do entorno,
refletindo em exercicio de cidadania.

Barcelos (2002) entende que a expressao “Educagio
Ambiental” ndo pode ser entendida simplesmente como algo
que se aproxime das boas praticas ambientais ou ainda de
comportamentos ecologicamente corretos. Para Sato (2002), a
Educagdo Ambiental é um processo que consiste em propiciar
as pessoas uma compreensdo critica e global do ambiente, para
assim poder elucidar valores e desenvolver atitudes que lhe
permitam adotar uma posi¢do consciente e participativa, com
relacdo as questdes voltadas a conservagao.

A relagio dos conhecimentos de biodiversidade e
educagao precisa esta aplicada no curriculo integrado, resultando,
assim, em praticas de educagdo ambiental interdisciplinares.
Ao ser considerada a Educagdo Ambiental como um processo
social indispensavel a forma¢do da mentalidade dos cidadaos
de uma sociedade, passa-se a cren¢a de que a escola é o espago
ideal para a socializacdo do conhecimento que é o resultado
de um longo processo: a rela¢aio do homem com a natureza e
com os outros homens. A reconstru¢do do conhecimento no
interior de uma escola é o curriculo integrado, que também ¢
um processo social cuja fungao é dar aquele que aprende acesso
a histéria da humanidade e, a0 mesmo tempo, proporcionar-
lhe conhecimento necessério a sua inser¢do como sujeito nessa
mesma histéria.

A Educagio Ambiental vem adquirindo uma grande
importancia no mundo, sendo hoje pertinente que os
curriculos escolares busquem desenvolver praticas pedagdgicas
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ambientalizadas. Assuntos como ética, estética, respeito e
cidadania planetaria devem estar presentes diariamente na
rotina da sala de aula.

Como perspectiva educativa, a Educacdo Ambiental
deve estar presente no curriculo de todas as disciplinas, uma vez
que permite a andlise de temas que enfocam as relagdes entre
a humanidade, o meio natural e as relagdes sociais, sem deixar
de lado suas especificidades. Essa pratica pedagogica precisa ser
compreendida como um curriculo integrado entre educagao
ambiental e conhecimentos da biodiversidade.

E necessario ter claro que a Educagio Ambiental nio
deve estar presente no curriculo escolar como uma disciplina,
porque ela nao se destina a isso, mas, sim, como um tema que
permeia todas as relagdes e atividades escolares, buscando
desenvolver-se de maneira interdisciplinar, conforme preconiza
o Plano Nacional de Educagdo Ambiental — Lei 9795/99. Em
praxe, a educa¢do ambiental precisa ser uma a¢ao pedagdgica
de curriculo integrado, focando sua competéncia para a
interdisciplinaridade.

A interdisciplinaridade é explicada por Norgaard (1998)
através de uma metafora muito interessante, nela ele simboliza a
orquestra para explicar a importancia da interdisciplinaridade.
Se todos os pesquisadores envolvidos numa pesquisa tivessem os
mesmos entendimentos sobre um determinado conhecimento,
estarfamos tocando um s instrumento e alcangando as mesmas
notas musicais. Mas ter conhecimentos complementares ou
divergentes seria comparavel a uma orquestra, na qual tocar
juntos requer uma partitura mais elaborada e uma competéncia
mais consideravel. Ainda que numa orquestra os musicos nao
possam escolher as partituras que tocam juntos ou eleger o
regente, o som da improvisagdo orquestral pode representar uma
revolugdo, em que a dissonancia pode ser compreendida como
parte da transi¢do da modernidade, e na qual os conhecimentos se
complementam para a interpretagdo conjunta de uma realidade.

Portanto, a dimensdo ambiental traz a necessidade de
uma rica orquestra musical, uma vez que a educagdo ambiental
deve ser entendida como educagdo politica, no sentido de que



ela reivindica e prepara os cidaddos para exigir justica social,
cidadania nacional e planetaria, autogestdo e ética nas relagdes
sociais e com a natureza, e para tanto precisa que o curriculo
seja integrado, de interdisciplinar aos conhecimentos de
biodiversidade amazonica, em especial.

Para Moreira, “nas escolas ndo se aprendem apenas
conteudos sobre o mundo natural e social; adquirem-se também
consciéncia, disposi¢des e sensibilidades que comandam
relagdes e comportamentos sociais do sujeito e estrutura sua
personalidade” (1995, p. 50). Assim, a interdisciplinaridade
envolve muito mais do que integracao entre as disciplinas, ela
precisa envolver conhecimentos do cotidiano dos alunos e que
lhes traga significado. Por isso, a Educa¢ao Ambiental precisa
fazer parte do cotidiano escolar, para refletir sobre questoes
atuais e pensar em que mundo se deseja viver, e, entdo, por em
pratica a maxima do pensamento ecologista mundial de poder
agir local e pensar global.

A maneira como o curriculo ¢ oferecido na maioria das
escolas ndo permite um arranjo flexivel para que os professores
possam incluir a dimensio ambiental em suas aulas. E necessario
que o curriculo seja entendido como “algo que se constitui nas
relagdes intersubjetivas na comunidade escolar, relagdes essas
inerentemente politicas, e, portanto, mesmo que implicitamente
sempre intencionais. Curriculo é um processo inacabado”
(GALIAZZI, GARCIA et al. 2002, p. 100). E concordando
com Sacristan (1998), que compreende o curriculo como algo
construido no cruzamento de influéncias e campos de atividades
diferenciadas e inter-relacionadas, permitindo analisar o curso
de objetivacao e concretizagdo do curriculo em varios niveis e
assinalando suas multiplas transformacgoes, que se viabiliza a
Educagido Ambiental na escola. Essa visdo de Sacristan é clara na
percepgdo de curriculo integrado.

De acordo com Sato,

Ha diferentes formas de incluir a temdtica ambiental
nos curriculos escolares, como atividades artisticas,
experiéncias prdticas, atividades fora da sala de aula,




produgio de materiais locais, projetos ou qualquer outra
atividade que conduza os alunos a serem reconhecidos
como agentes ativos no processo que norteia a politica
ambientalista. Cabe aos professores, por intermédio de
pratica interdisciplinar, proporem novas metodologias
que favorecam a implementagio da Educagio
Ambiental, sempre considerando o ambiente imediato,
relacionado a exemplos de problemas atualizados.
(2003, p. 25)

Atualmente, o curriculo escolar vem transformando-se
e atendendo as exigéncias do paradigma da pés-modernidade,
que entende a sociedade como uma totalidade. Segundo
Santos (2000), a modernidade estd assentada sobre dois
pilares de construcdo do conhecimento, no qual o primeiro
¢ o conhecimento-regulacdo e o segundo o conhecimento-
emancipagdo. Considerando que o conhecimento que
se consagrou foi o conhecimento regula¢do, dominando
e anulando as possibilidades de implementagio do
conhecimento emancipagao.

Conforme Barcelos (2002), aretomada do conhecimento-
emancipagdo permitira o surgimento de uma nova relagdo entre
conhecimento e cidadania, em que o ato de conhecer é também
ato de reconhecer que o outro nao mais é visto tomado apenas
como objeto, mas como sujeito do conhecimento. E é para esse
tipo de conhecimento que a Educagdo Ambiental esta voltada,
um conhecimento construido, desenvolvimento da cidadania,
da autonomia e da ética.

Entretanto, Barcelos (2002) aponta que, para se atingir
o conhecimento da emancipagdo é necessaria uma construgao
paradigmatica, que “permite distinguir as disciplinas sem, no
entanto, separa-las, isola-las, associar, sem, com isso, reduzir
ou anular qualquer uma das partes ou disciplinas envolvidas”.
O que nao sera uma tarefa muito facil, tendo em vista que
tudo no mundo esta fragmentado, mas para se construir uma
conscientizacao ambiental/planetaria é necessario desconstruir
a compartimentaliza¢do do conhecimento.



Considerando que a Educagdo Ambiental tem por
objetivo a busca do conhecimento integrado de todas as areas
para a solugdo dos problemas ambientais, a fragmentagdo do
conhecimento perde o sentido, uma vez que esta educagdo visa
o conhecimento emancipagdo. Portanto, a Educagao Ambiental
tem sido identificada como transdisciplinar, isso é, transpassa
todas as disciplinas ja que ela, segundo Sato, “sustenta todas as
atividades e impulsiona os aspectos fisicos, biologicos, sociais
e culturais dos seres humanos” (2002, p. 24), e para se efetivar,
nesse paradigma pedagdgico, é necessario que o curriculo, além
de interdisciplinar, precisa ser integrado aos conhecimentos e
atitudes de biodiversidade, com foco na Amazonia.

Porém, a construcdo de um curriculo deve levar em conta o
individuo, sua sociedade e sua histdria de forma a criar uma situa¢ao
de um compromisso que possa gerar a transformagio. Sobre o
desenvolvimento de um curriculo, Giesta, assim se pronuncia:

O estudante analise a coeréncia de seus proprios valores
e comportamentos, assim como da sociedade; aprenda
a obter informagoes e desenvolver competéncias para
perceber o ambiente particular como parte da sociedade
global, entre outras aprendizagens que lhe déem suporte
para melhor compreender o mundo, os fatos, as pessoas.
(1999, 120p).

Portanto, é evidente a necessidade de trazer para
os curriculos escolares os conhecimentos, os valores e
comportamentos do estudante e da sociedade da qual ele é
participe em uma relagao reciproca de influéncias que envolvem
uma variedade de conceitos e visdes de mundo. As palavras de
Giesta expressam essa realidade da seguinte maneira: “a educagéo
se da na interacdo com as pessoas e com o meio ambiente” (1994,
p. 183).

Percebe-se, entdo, que o curriculo é uma construgao
social, no sentido que esta diretamente ligado a um momento
histérico, a uma determinada sociedade e as relagdes que essa
estabelece com o conhecimento. Partindo disso, existe nas




diversas realidades uma pluralidade de objetivos com relagdo ao
que ensinar, no sentido de que os contetidos propostos compdem
um quadro bastante diverso e a0 mesmo tempo peculiar.

Desse modo, a escola ao propor o desenvolvimento
do curriculo escolar voltado para a questio ambiental, deve
proporcionar a participa¢do de todos no processo de sua
construgao, execugdo, tendo os alunos como sujeitos do processo,
ou seja, propor um curriculo integrado. Os conteudos precisam
ser revistos para que os mesmos convirjam entre as disciplinas
de forma interdisciplinar, além de terem sua importancia na
Educa¢do Ambiental.
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Resumo: O presente texto problematiza a constituicdo do curriculo
escolar, ao analisar as condicoes de emergéncia do componente
curricular Aspectos da Vida Cidadd (AVC) criado na Escola em Regime
de Convénio de Ensino Fundamental e Médio Sdo Francisco Xavier
que funciona em regime de convénio entre a Secretaria Estadual de
Educagao do Estado do Pard (SEDUC) e a Diocese de Abaetetuba com
o objetivo de governar subjetividades. Foram analisados enunciados de
documentos da escola, os quais permitiram rastrear alguns discursos
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sobre a invengdo de AVC e as formas como se tornou um dos espagos
legitimados na escola para produzir subjetividades governadas.

Palavras-chave: Curriculo. Subjetividade. Governamentalidade.

Abstract: This paper discusses the creation of the school curriculum, to
analyze the emergency conditions of the curricular component aspects
of Citizen Life (AVC) established by the School of Basic Education
Agreement Scheme and Middle Sdo Francisco Xavier that works in
partnership arrangements between the Secretariat State of Pard State
Education (SEDUC) and the Diocese of Abaetetuba in order to govern
subjectivities. Set of school documents were analyzed, which it tracks
some speeches about the invention of stroke and the ways became one
of the legitimate spaces in the school to produce subjectivities governed.

Keywords: Curriculum. Subjectivity. Governmentality.

1. Balizamentos iniciais

Este artigo aciona parte das incursdes realizadas em uma
pesquisa de mestrado que problematizou as praticas objetivantes
das relagdes de género e sexualidade, produzidas no componente
curricular Aspectos da Vida Cidada (AVC), constituido na
“Escola em Regime de Convénio de Ensino Fundamental e
Médio Sao Francisco Xavier”. O “Colégio Sao Francisco Xavier”
(CSFX), como ¢ mais conhecido, ¢ um estabelecimento de
ensino que funciona em regime de convénio entre a Secretaria
Estadual de Educag¢do do Estado do Para (SEDUC) e a Diocese
de Abaetetuba’.

A pesquisa foi balizada pela seguinte questio de
investigacdo: Quais discursos sobre género e sexualidade

3 O municipio de Abaetetuba fica situado no nordeste do estado do Para.
Abaetetuba possui tem 16 escolas estaduais e 03 trés em regime de convénio
entre a Diocese de Abaetetuba e a SEDUC. Além do CSFX, as escolas Cristo
Redentor e Cristo Trabalhador, incluiram AVC no curriculo escolar e segun-
do a diretora o CSEX propds a SEDUC que estendessem sua oferta para toda
Rede Estadual de Ensino.



sao produzidos no componente curricular Aspectos da Vida
Cidadia (AVC)? E se utilizou operadores tedrico-metodoldgicos
foucaultianos (FOUCAULT, 1995, 2004, 2006) que ofereceram
ferramentas analiticas para problematizar os enunciados de
documentoslevantados e recortados de um conjunto heterogéneo
de praticas, os quais nos permitiram rastrear séries discursivas
e realizar perguntas a respeito das formas de normalizacao
dos sujeitos em AVC®. No CSFX, coexistem duas orientagdes
administrativas, pedagdgicas e curriculares, uma laica e uma
religiosa, que promovem aliangas e tensdes na composi¢dao de
forcas que constituem as praticas sobre curriculo e sobre as
relagdes de género e sexualidade.

Paraomomento,apresentamosapenasalgumasdiscussoes
resultantes desta pesquisa sobre a organizagdo curricular do
CSFX que resultou na criagdo do componente curricular AVC.
Desste modo, organizamos nossos argumentos em torno de dois
eixos: Curriculo: dispositivo de poder disciplinar e de biopolitica
e a constituicdo do componente curricular Aspectos da Vida
Cidada (AVC).

2. Curriculo: dispositivo de poder disciplinar e de
biopolitica

Para analisar a constituic¢do do componente curricular
Aspectos da Vida Cidadd (AVC) e as subjetividades por ele
produzidas é preciso problematizar o curriculo como um

4 Documentos que formaram o corpus de analise da pesquisa: O Regimento
Escolar do CSFX (2000), o Relatério PROGESTAO (2004), o Projeto Politico
Pedagdgico (2008), o Cédigo de Etica e Conduta do CSFX (2007), o Conte-
udo Programdtico das Disciplinas (2009) e o Relato de experiéncia de um
projeto sobre género e sexualidade realizado no CSFX enviado ao 5° Prémio
de Igualdade de Género intitulado “Desmistificando a sexualidade em Ro-
das de Conversas” (2009) e as entrevistas realizadas com 03 trés docentes da
disciplina AVC, que assinaram junto com a dire¢do da escola, o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE).




dispositivo que poem em funcionamento estratégias disciplinares
e biopoliticas que se articulam e compdem forgas nos regimes de
verdades engendradas nos curriculos escolares®.

Foucault nao foi um intelectual da educagdo, muito menos
um curriculista, porém, ao analisar as instituicdes modernas,
incluiu a escola, como instituigdo disciplinar e de forma indireta
o curriculo, ao analisar a organizagdo da escola, os exames. A
escola moderna, para Foucault (2004), ¢ marcada pelas relagoes
de poder disciplinares, que por meio da proliferagio de discursos
normalizadores constituem a civilizagdo moderna, pois “Todo
sistema de educagdo é uma maneira politica de manter ou
modificar a apropriacao dos discursos, com os saberes e poderes
que eles trazem consigo” (FOUCAULT, 2004, p. 43-44).

Ao analisar a educa¢ido como produtora e distribuidora de
discursos envolvidos com saberes e poderes especificos, Foucault
(2004) analisa o sistema de ensino na qualificagdo e fixagdo de
papéis para os sujeitos que falam, pois tais discursos pedagogicos
engendram formas de regulamentacédo e de controle dos sujeitos®.
As escolas ou sistemas de ensino fazem circular os discursos
que interessam, contribuindo para a constituicio de corpos
governaveis. “O que ¢ afinal um sistema de ensino sendo uma
ritualizacdo da palavra; sendo uma qualificagao e uma fixagao
dos papéis para os sujeitos que falam; sendo a constituicao de um
grupo doutrinario ao menos difuso; sendo uma distribuigdo e
uma apropriagio do discurso com seus poderes e seus saberes?”
(FOUCAULT, 2004, p. 44-45). O sistema de ensino e a escola

5 Os regimes de verdade sdo fabricados a partir de “[...] varios discursos e
lugares de poder, formam uma espécie de pontilhado, o qual funciona como
se se tratasse de virtualidades prefiguradas” (VEYNE, 2008, p. 266).

6 A despeito das diferencgas entre as escolas que Foucault analisou e a con-
figuracao das escolas na contemporaneidade, interessa-nos, centralmente, o
raciocinio acerca da operagio constitutiva das praticas discursivas em suas
regras de producédo e circulagio e os regimes de verdade instituidos pelos
discursos circulantes em diferentes espacos e institui¢des, entre as quais as
escolares.



utilizam o curriculo para construir praticas articulando saber e
poder na constituigao de subjetividades por meio do controle do
tempo e do espago. A escola por meio do curriculo

[...] contribuiu decisivamente para a crescente abstragdo
do tempo e do espago e para o estabelecimento de novas
articulagoes entre ambos. Isso foi tido mais decisivo na
medida em que tanto a escola fez do curriculo o seu eixo
central quanto ela propria tomou a si a tarefa de educar
setores cada vez mais amplos e numerosos da sociedade.
(VEIGA-NETO, 2002, p. 163).

Para exercer o dominio do tempo, do espago, dos
sujeitos, o curriculo é atravessado por relagdes de poder, mas
um poder capilar, que age sutilmente, de forma muito eficaz. Na
perspectiva foucaultiana, o poder é considerado descentralizado
e difuso, contrapondo-se aa no¢do moderna de poder, em
geral representado como dominio, forga, controle, contendo
significados unicamente negativos. Mas, o poder “[...] ndo pesa
s6 como uma for¢a que diz ndo, mas que de fato ele permeia,
produz coisas, induz ao prazer, forma saber, produz discurso”
(FOUCAULT, 2006, p. 8). A partir dessa concep¢ao de poder
nao ha lugar para a nogdo de um curriculo essencializado, pois,
no exercicio do poder, entram em jogo diferentes técnicas para
controlar e dominar os sujeitos, que, assim como sdo aceitas de
forma passiva, também sao contestadas, resistidas, evidenciando
a circularidade do poder.

O curriculo como um dispositivo de poder, “[...] envolve
formas de conhecimento cujas fungdes consistem em regular e
disciplinar o individuo” (POPKEWITZ, 2002, p. 186), através da
selecdo, organizagdo e imposigdo do conhecimento objetivando a
regulagdo e o controle de siem dadasociedade’. A propriaseleciode

7 O dispositivo tem um sentido e fun¢do metodoldgica e é problematizado
por Foucault como, “[...] um conjunto decididamente heterogéneo que en-
globa discursos, instituicdes, organizagdes arquitetdnicas, decisdes regula-




conhecimento para compor o curriculo se constitui uma operagao
de poder, pois alguns conhecimentos sao considerados mais
validos, verdadeiros em detrimento de outros, sobretudo aqueles
ndo validados pela ciéncia. Esses conhecimentos legitimados para
fazer parte do curriculo nos constituem, moldam as subjetividades,
uma vez que esstas sdo produzidas social e historicamente. “As
teorias do curriculo deduzem o tipo de conhecimento considerado
importante justamente a partir de descrigdes sobre o tipo de
pessoas que elas consideram ideal [...] No fundo das teorias de
curriculo estd, uma questao de “identidade” ou “subjetividade™
(SILVA, 2003, p. 15).

O curriculo contribui substancialmente na constitui¢ao
das subjetividades, daquilo que somos, pois “se materializam em
diferentes aparatos, com investimentos heterogéneos, envolvendo
diferentes praticas discursivas e tecnologias” (MAUES, 2004,
p. 07), que, juntamente com os conhecimentos relativos as
disciplinas escolares, constrdi e faz proliferar discursos sobre
formas politicamente sancionadas de ser, sentir, pensar, agir,
viver. Assim, o curriculo disciplina, normatiza e controla os
individuos, logo, é um dispositivo destinado a produgdo de
sujeitos através de determinadas tecnologias de diferenciagdo e
identificacdo (LARROSA, 2002).

Na medida em que esta irremediavelmente atravessado
por regimes de poder, o curriculo como forma de governo
constrdi e faz circular discursos sobre experiéncias objetivas do
mundo, estruturando um campo de agdo, através de “regimes
de verdade” Esstes se tornam responsaveis em transmitir o
conhecimento sobre certas nogdes particulares, entre as quais de
género e sexualidade, mas também etnia e ra¢a, nagao e regiao,
religido entre outras, que sancionadas, contam como verdade

mentares, leis, medidas administrativas, enunciados cientificos, proposi¢des
filosdficas, morais, filantrépicas. Em suma, o dito e o ndo dito sdo os elemen-
tos do dispositivo. O dispositivo ¢ a rede que se pode estabelecer entre estes
elementos” (FOUCAULT, 2006, p. 244).



nas normas e praticas, com vista ao autodisciplinamento e a
vigilancia constante. “Ligados a uma cadeia sempre incompleta
de significantes os curriculos [...] apresentam ramificagdes
de linguagem com outros aparatos discursivos que disputam
a autoridade de definir o que é valido e verdadeiro para ser
ensinado e para conformar determinados tipos de subjetividades”
(MAUES, 2004, p. 6-7).

Nesse confronto para definir o conhecimento valido,
o curriculo utiliza diferentes técnicas de poder. Essas técnicas
podem ser individualizantes, como a disciplina e técnicas
coletivas, como a biopolitica da popula¢do, como a defini¢ao de
um curriculo nacional, abrangendo o conjunto da populagdo
escolarizdvel, os estudantes. A constituicio do curriculo se
apoia na disciplina, que “[...] ‘fabrica’ individuos: ela é a técnica
especifica de um poder que toma os individuos a0 mesmo tempo
como objetos e como instrumentos de seu exercicio. [...] ¢ um
poder modesto, desconfiado, que funciona a modo de uma
economia calculada, mas permanente” (FOUCAULT, 2005c, p.
143). As técnicas disciplinares visam a docilizagdo dos corpos,
de modo que cada corpo assuma um lugar determinado no
tempo “apropriado” e a organizagdo dos saberes, visando que
a classificacdo, a distribuicdo e a administragio dos saberes
escolares sejam minimamente calculadas. A disciplina fabrica
“corposddceis” utilizando técnicas minuciosas eindividualizantes
na escola, onde os educandos “[...] sdo “vigiados”, disciplinados
com a justificativa de manter a ordem entre os/as alunos/as e
a organizacao da escola. Assim, horarios (de aula, do recreio,
da educagio fisica), locais (de aula, de refeicdo, de esporte, de
leitura), sao cuidadosamente administrados para “manter a
tranquilidade” e inibir “transgressdes™ (BRICIO, 2007, p. 06).

Esse investimento disciplinar no corpo individual
emprega o “olhar hierdrquico’, para esquadrinhar o espago
escolar, controlar a posic¢do, a classificagdo, o ordenamento dos
corpos. Esse mecanismo de coergdo leve, mas constante, permite
a internaliza¢ao de normas e regras, de modo que se constitua
um corpo escolarizado, produto de um curriculo disciplinador
constituido por pedagogias disciplinares que “[...] fazem das




institui¢oes educativas, instituicdes examinadoras, espagos de
observacdo eminentemente normalizadores e normativos, ja
que o exame implica duas operagdes fundamentais: a vigilancia
hierarquica e a san¢ao normalizadora” (VARELA, 2002, p. 85),
que se interconectarem e permitem decifrar, medir, comparar,
hierarquizar e normalizar as subjetividades estudantis. Através de
um curriculo normalizador e examinador, a escola converte cada
estudante em sujeito individual, ndo somente para disciplina-lo,
mas do mesmo modo para corrigi-lo, pois nessa correlagdo de
forcas ha aceitagdo, mas também resisténcias, intensificando as
relagdes de poder, o que demanda além de tecnologias de poder
individualizantes, técnicas massificantes, coletivas de poder, para
atingir todo o corpo social, ou seja, a populagao.

Em tempos de grande explosio demogrifica e de
crescimento do aparelho produtivo, a necessidade de controle do
corpo social, do corpo-espécie aumenta. Desste modo, constitui-se
um polo de poder designado por Foucault (2005a) de biopolitica,
um processo de gestao da vida, de governo das populagdes, ou seja,
processos de regulacao da vida das populagdes por meio de medidas
macicas, estimativas estatisticas, interven¢des que abrangem
todo o corpo social. Em todos os ambitos a populagdo ¢ alvo de
investimentos biopoliticos: na satde, na demografia, na educacéo,
na moradia, no saneamento basico, na sexualidade, etc. A vida das
populacdes é controlada, regulada por diferentes instituigdes: sociais,
juridicas, culturais, educacionais, médicas, psicoldgicas, ou seja, por
“[...] mecanismos globais, de agir de tal maneira que se obtenham
estados globais de equilibrio, de regularidade; em resumo de levar
em conta a vida, os processos bioldgicos do homem-espécie e de
assegurar sobre eles ndo uma disciplina, mas uma regulamentagao’
(FOUCAULT, 2005b, p. 294).

Ao estabelecer uma regulamentagdo da vida social dos
individuos, a tecnologia biopolitica garante um dominio da
populagdo em colaboragio ao controle individual exercido pelo
poder disciplinar, uma vez que esses poderes se complementam,
nao sendo excludentes. Nesste contexto, o curriculo pode ser
pensado como estratégia de poder que pde em funcionamento
tanto o poder disciplinar quanto a biopolitica. De acordo com



Silva (2003), a nogdo de curriculo emergiu com o objetivo
de racionalizar o processo de constru¢ao, desenvolvimento
e testagem dos processos de ensino-aprendizagem, em
conexdo com o processo de industrializagdo e os movimentos
imigratorios impulsionadores da massificagao da educagao. Sua
propria constituicdo é decorrente de varias transformagdes na
sociedade, pois exigiam um controle global da populagdo: a
formacao de uma burocracia estatal; a educagao como objeto de
estudo cientifico; a ampliagdo da escolarizagdo da populagao; as
preocupagdes com a manuten¢do de uma identidade nacional,
como resultado das sucessivas ondas de imigragao; o processo de
industrializacao e urbanizacao.

Desste modo, com o objetivo de “[..] planejar
“cientificamente” as atividades pedagdgicas e controla-las de
modo a evitar que o comportamento e o pensamento do aluno
se desviassem de metas e padroes predefinidos” (MOREIRA;
SILVA, 1994, p. 09), o curriculo assume configuragdes de uma
tecnologia biopolitica. Ao assumir uma preocupa¢io com a
organizagdo e método, o curriculo é pensado para o coletivo,
de modo que pée em funcionamento agoes biopoliticas, porque
serve para controlar a populagdo escolarizavel.

A configuragao atual da sociedade contribui para que o
curriculo se reafirme como um artificio de a¢ao biopolitica na
educagdo, um artefato de regulacao coletiva, pois em tempos de
globalizacdo os habitos, as culturas, as populagdes e as linguas
foram massificados numa tentativa de universalizacao de nossas
sociedades, economias e compreensdes de mundo e os curriculos
nacionais funcionam como uma tecnologia de poder que governa
nao so6 os saberes, mas também a conduta das pessoas em escala
coletiva, atravessando as popula¢des escolares.

Na década de 1990, a educagdo e o curriculo adquiriram
centralidade no processo de reestruturacao do Estado brasileiro
assumida pela direita, ao combinar o neoliberalismo (econémico)
com o neoconservadorismo (moral) (SILVA, 1995). No Brasil, a
defini¢do em 1997 pelo Ministério da Educagdo dos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN) como uma politica educacional
pode ser analisada como uma estratégia de biopoder, pois




apresenta preocupagdes individualizantes e totalizantes com
os estudantes, de um lado gerenciando a vida escolar em escala
nacional de criangas e jovens e de outro disciplinando os corpos
individuais. Com a justificativa de cumprir preceitos definidos
pela Constituigdo de 1988, os PCN determinam conteudos
minimos para o ensino fundamental com a suposta finalidade de
assegurar uma formagao basica comum, promover o aumento da
qualidade de ensino e contribuir com a reformulagao curricular
empreendida pelos estados e municipios (MOREIRA, 1996). Em
nome da educagdo e da expansdo da escolarizagdo, os PCN se
constituem num curriculo nacional, pois se configuram em apenas
um documento para todas as escolas do territério brasileiro.

Os PCN se propdem a definir apenas diretrizes para
auxiliar na constru¢ao de curriculos especificos para cada
realidade educativa, entretanto, essa justificativa ndo coincide
com os efeitos de verdade que os PCN construiram em torno
de si mesmo, pois ao se colocarem como pardmetros, mas com
orientagdes didaticas, avaliativas, metodologicas especificas,
pretendiam garantirrelagdes dedominagao e efeitos dehegemonia
dos conhecimentos reduzidos as disciplinas curriculares e
considerados validos e as formas sancionadas de agir e viver
em sociedade. Dessa forma, os PCN colocaram em exercicio
acoes biopoliticas do Estado brasileiro, ao definir saberes e
competéncias para atingir os estudantes em todo o territdrio
nacional. Tal reforma curricular se deu aos moldes das reformas
curriculares implementadas na Espanha, Argentina, Estados
Unidos, Inglaterra, seguindo os principios do neoliberalismo
e dos organismos internacionais que financiam a educagio
mediante algumas condigdes (MOREIRA, 1996). Podemos
afirmar ainda que, a partir da globaliza¢ao, se construiu uma
estratégia de biopoder naeducagdo de proposi¢desinternacionais,
pois as reformas curriculares em sua maioria seguem as mesmas
diretrizes do neoliberalismo e dos organismos internacionais®.

8 A educagio brasileira nos anos 1990 passou por um conjunto de reformas
que seguem as diretrizes da reforma geral do Estado realizada no Brasil, entre



Pensar o curriculo como uma tecnologia de poder
disciplinar e com dimensdes biopoliticas permite problematiza-
lo a partir das relagdes de poder que o constituem e compdoem
correlagoes de forgas para formar pessoas, forjar subjetividades.
Permite ainda analisar o curriculo como “[...] uma pratica social,
discursiva e ndo-discursiva, que se corporifica em institui¢des,
saberes, normas, prescri¢oes morais, regulamentos, programas,
relagdes, valores, modos de ser sujeito” (CORAZZA, 2001, p.
10). Como um dispositivo de saber-poder-verdade o curriculo
nao pode ser visto como um artefato neutro, desinteressado,
porque estd implicado naquilo que nos tornamos, nos modos de
subjetivacdo. Ou seja, o que o sujeito é, aquilo que nds somos,
¢ histdrica e culturalmente contingente, pois ndo ha natureza
em um modo particular de ser ja que esste ¢ determinado e
constituido pelos discursos construidos em diferentes &mbitos,
inclusive no curriculo.

Contudo, os PCN sdo pensados a partir da teoria
educacional critica que arremete contra a ordem instituida
pelo capitalismo, mas é ainda tributaria da “[...] crenga no
sujeito centrado, cognitivo, racional, coerente, fonte e origem
do pensamento e agdo” (SILVA, 2002a, p. 10). No centro do
discurso educacional critico esta um sujeito critico “[...] [que]
nao apenas [é] capaz de ver e analisar a sociedade de uma forma
transparente, desde que apropriadamente equipado com as
armas da “critica’, mas também de transforma-la radicalmente”
(SILVA, 2002b, p. 09). Apropriando-se desse discurso os PCN
entendem a escola como grande responsavel pela construgao
da cidadania, por combater as atrocidades do mundo moderno,
objetivando uma sociedade mais “justa’ Dessa forma, os

elas a promulgagdo da nova Lei de Diretrizes e Bases (Lei 9394/96), a Lei do
FUNDEEF (Lei 9424/96) e do Plano Nacional da Educagdo (Lei 10.172/2001),
a Lein° 9.131 de 24 de novembro de 1995 que instituiu o Conselho Nacional
de Educagio (CNE) com fun¢io de atribuir normas, deliberacoes e assesso-
ramento ao Ministério da Educacio. Néo é a intengdo neste trabalho analisar
os PCN.




PCN sdo organizados em torno de dois eixos: as disciplinas
tradicionais do curriculo: Lingua Portuguesa, Matematica,
Ciéncias Naturais, Histéria, Geografia, Artes, Educagdo Fisica
e Lingua Estrangeira e os temas transversais: Etica, Saude, Meio
Ambiente, Orientacao Sexual, Pluralidade Cultural, Trabalho e
Consumo (BRASIL, 1998).

A concep¢ao dos temas transversais fomentou a
organizagdo de disciplinas que compdem a parte diversificada
do curriculo escolar, como forma de trabalhar questoes
especificas supostamente silenciadas pelos demais componentes
curriculares. No CSFX, essa concep¢do foi assumida para
justificar a criagdo do componente curricular Aspectos da Vida
Cidada (AVC). A seguir analisamos o componente curricular
Aspectos da Vida Cidada.

3. A constitui¢ao do componente curricular Aspectos da
Vida Cidadd (AVC) e a constitui¢iao de subjetividades cidadas

O componente curricular do ensino fundamental
Aspectos da Vida Cidada (AVC) tem adquirido centralidade nas
escolas que funcionam em Regime de Convénio com a Diocese
de Abaetetuba, entre elas o CSFX, no qual ela é apresentada no
Projeto Politico Pedagdgico (PPP) como o grande diferencial do
colégio. As condi¢oes de emergéncia do componente curricular
AVC sao marcadas por praticas que se caracterizam pela
defini¢do dos propodsitos educativos do CSFX que se enuncia
como uma institui¢do inovadora em relagio a educagiao em
outras institui¢oes educativas. Essa ideia de inovagdo tem no
componente curricular AVC sua possibilidade de concretizagao,
pois esta é atravessada por discursos que tentam materializar
o lema do colégio “Fé e Ciéncia’, uma sintese de sua missdo:
“Formar, através de uma educacio libertadora cidadiaos com
principios éticos e cristaos, capazes de transformar a sociedade”
(PPP, 2008, p. 03; PROGESTAO, 2004, p. 63).

A ideia de acréscimos disciplinares ao curriculo escolar
¢ tributaria de um pensamento sobre curriculo pautado em
perspectiva tradicional em que esste “[..] é pensado como



um conjunto de fatos, de conhecimentos e de informagdes,
selecionados do estoque cultural mais amplo da sociedade, para
serem transmitidos as criangas e aos jovens nas escolas” (SILVA,
2003, p. 13). Essa condi¢do de possibilidade se constituiu pelo
fato de o CSFX evidenciar aproximagdes discursivas do discurso
curricular oficial, pois suas referéncias sio os Parametros
Curriculares Nacionais, consideradaos a possibilidade de garantir
a “qualidade” da educagdo a em nivel nacional. Os PCN apropriam-
se do discurso pedagogico contemporaneo para designar a escola
como grande responsavel na pela constru¢do da cidadania e o
curriculo como o locus para operar essa transformagao.

Dessa forma, a organizagdo curricular do CSFX assumiu
a perspectiva de curriculo dos PCN, ao adotar uma “logica
disciplinar”, “[...] imprimiu uma ordem geométrica, reticular
e disciplinar, tanto aos saberes quanto a distribuicao desses
saberes ao longo de um tempo” (VEIGA-NETO, 2002, p. 169).
De tal modo, o curriculo é duplamente disciplinar, pois articula
disciplinarmente saberes e comportamentos: “[...] as disciplinas
sdo particOes e reparticoes [...] que estabelecem campos especiais,
especificos, de permissdes e interdicdes, de modo que elas
delimitam o que pode ser dito/pensado e feito (“contra” o que
ndo pode ser dito/pensado e feito)” (VEIGA-NETO, 2008, p. 47).

A criagao de novas disciplinas curriculares pode ser
pensada como uma tentativa de “repartir” os espacos e os tempos
em que determinados saberes e comportamentos podem ser
trabalhados. Tal divisdo é respaldada pela LDB 9394/96 que
determina que os curriculos do ensino fundamental e médio,
“[...] devem ter umabase nacional comum, a ser complementada,
em cada sistema de ensino e estabelecimento escolar, por uma
parte diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e
locais da sociedade, da cultura, da economia e da clientela”
(Art. 26). A criagdo pelas escolas brasileiras de disciplinas
para compor a parte diversificada tem sido corolario de uma
tentativa de dar conta dos chamados temas transversais,
instituidos pelos PCN e que foram pensados como alternativas
no ambito da “engenharia curricular” disciplinar, que “[...]
admite tantas disciplinas, tantas especialidades quantos forem




os casos” (VEIGA-NETO, 2002, p. 180). A instituicao de temas
transversais é uma tentativa de “resolver e recuperar (pela
interdisciplinaridade) a pretensa unidade do mundo que teria
sido quebrada na contemporaneidade” (VEIGA-NETO, 2002,
p. 180) e ainda dar conta dos conjuntos de questdes vivenciadas
por criangas, jovens e adolescentes supostamente invisibilizadas
pelas disciplinas comuns.

No ensino médio, o CSFX acrescentou em sua proposta
curricular “[...] uma aula semanal de Ensino Religioso em todas
as séries, bem como uma aula semanal de Ensino Religioso
e Aspectos da Vida Cidada na primeira e segunda etapa da
Educa¢io de Jovens e Adultos” (PROGESTAO, 2004, p. 11)°.
Conforme a diretora, os componentes curriculares AVC e Ensino
Religioso, guardadas suas especificidades, sdo trabalhadas como
complementares e o componente curricular AVC da proposta
curricular do ensino fundamental ¢ comparadoa com Sociologia
e Filosofia componentes curriculares do ensino médio que
trabalhariam as questdes sociais, visando a construgido de
subjetividades cidadas. Essa grade curricular diferenciada é
citada em varios documentos: “O CSFX é a tinica escola no Para
a oferecer uma aula de Lingua Portuguesa a mais e duas aulas
da disciplina de Aspecto da Vida Cidada e uma de Informatica”
(PROGESTAO, 2004, p. 69)".

9 A LDB 9394/96 determina no Art. 33 que o Ensino Religioso, de matricula
facultativa, constitui disciplina dos horarios normais das escolas publicas de
ensino fundamental, sendo oferecido, sem 6nus para os cofres publicos, de
acordo com as preferéncias manifestadas pelos alunos ou por seus responsé-
veis, em carater: I — confessional, de acordo com a opgdo religiosa do aluno
ou do seu responsavel, ministrado por professores ou orientadores religiosos
preparados e credenciados pelas respectivas igrejas ou entidades religiosas; ou
II - interconfessional, resultante de acordo entre as diversas entidades religio-
sas, que se responsabilizardo pela elaboragao do respectivo programa.

10 A Informatica é trabalhada como disciplina e ndo como tema transversal
sendo que a Diocese de Abaetetuba arca com as despesas de pagamento do
docente da mesma.



Essa “matriz curricular diferenciada” do CSFX foi
aprovada pelo Conselho Estadual de Educagdo, Camara de Ensino
Fundamental, em 16 de Agosto de 2001, na qual AVC foi autorizado
com uma carga horaria anual de 320 horas, o que equivale a duas
aulas semanais (45 minutos cada aula). A SEDUC criou um cédigo
especial para a lotagdo dos/as docentes contratados pela Diocese
de Abaetetuba para trabalhar com AVC. Inicialmente AVC era
trabalhado em conjunto com Informdtica, através do projeto de
inclusao digital e social chamado de “Escola de Informatica e
Cidadania” (EIC). Essa articulagdo entre os dois componentes
curriculares foi possivel a partir da parceriado CSFX com o Comité de
Democratiza¢ao da Informatica (CDI) uma ONG que “[...] também
trabalha nesta perspectiva de inclusdo social dos menos favorecidos”
(Projeto CDI). A EIC “[...] tem como finalidade promover a inclusao
digital e social utilizando a pedagogia freiriana” (Projeto CDI). Tal
projeto pretendia promover a interdisciplinaridade por meio de
“[...] contetdos significativos de formagéo ao exercicio e construgao
de cidadania” (Projeto CDI).

Os dois componentes curriculares fazem um forte apelo
a constituicdo de subjetividades cidadas fundamentando-se em
pressupostos da educagdo popular, sobretudo aqueles ligados a
educagio libertadora de inspiragdo crista, que fazendo a critica
as estruturas sociais vigentes pretende atender as necessidades
educativas das classes populares aliadas a construgdo de
principios cristdos que contribuiriam com a formagdo moral e
ética dos/as alunos/as. A articulagdo entre esses componentes
curriculares é justificada da seguinte forma:

Ressaltamos que essas disciplinas extra-curriculares sio
embasadas nas diretrizes curriculares, nos Pardmetros
Curriculares Nacionais e na prépria filosofia da escola
que é “Formar através de uma Educagdo Libertadora,
cidaddos com principios éticos, cristdos, capazes de
transformar a sociedade”. (PROGESTAO, 2004, p. 42)

Para atender os objetivos propostos pelos componentes
curriculares a Diocese de Abaetetuba contratou duas pedagogas




com formacio e experiéncia que correspondem aos critérios que
incluem conhecimento e engajamento religiosos e sociais, como
exposto por uma das professoras do componente curricular AVC:

[...] me convidaram pra trabalhar, com essa disciplina
[AVC] [...] ela trabalha com vdrios aspectos sociais,
religiosos; entdo ela trabalha com todos os dmbitos da
sociedade, entdo os pedagogos conseguem com certeza,
administrar essa disciplina, porque geralmente dizem
que a gente conhece de tudo um pouquinho, entio me
convidaram e eu aceitei e até hoje [desde 2003-2009] eu
estou aqui trabalhando essa disciplina, gosto muito, me
identifico muito com a disciplina.

Os enunciados sobre AVC indicam que sua edificacao
materializa uma forma de articular forgas sociais, politicas,
religiosas e educacionais das duas instituicdes a que o CSFX
pertence. E um componente curricular, que se afasta do Ensino
Religioso abertamente confessional e se aproxima das exigéncias
educacionais das teorias educacionais criticas, ao enfatizar a
formagao cidada dos sujeitos discentes, sem, entretanto deixar
de enfatizar a formagdo do “bom cristdo” e do “cidadao de bem”.
Ao relacionar valores laicos e religiosos, AVC nao significa
apenas “equilibrio” entre as demandas do Estado e da Igreja
em termos dos saberes considerados necessarios a formacio
da juventude e da construgio de uma moralidade que regula
os comportamentos e as condutas dos adolescentes e jovens
em processo de escolarizagdo, mas pdem em exercicio relagdes
de poder que produzem tensdes, aliancas e disjungdes entre os
conhecimentos e valores laicos e religiosos.

A constituicdo de subjetividades cidadas exige a
ancoragem em alguns aspectos da pedagogia critica que sao
acionados para justificar sua constitui¢ao, na qual se entrecruzam
discursos da pedagogia critica, que, segundo Garcia (2002), tem
seus fundamentos numa “Antropologia socratico-cristd’, e da
Igreja Catolica, que pensa a educagdo como uma missdo para
formar sujeitos éticos e cristaos a partir de valores humanisticos:



[...] a disciplina Aspectos da Vida Cidada foi pensada
como uma temdtica que pudesse estar desenvolvendo
a ética, a construgdo dos valores pessoais, dos direitos
humanos, da convivéncia democrdtica, baseados nos
quatro pilares da educagdo que sao aprender a aprender,
a fazer, a conviver e a ser a partir da observagio de que
os valores pessoais socialmente justificados em nossa
sociedade e até mesmo dentro de nossas escolas nio
téem sido valorizado. (PROGESTAO, 2004, p. 11).

Os discursos pedagogicos criticos acionados em AVC
enfatizam a nogao de um sujeito centrado, consciente, livre,
autdnomo, aos moldes do sujeito moderno instaurado pelo
iluminismo para propor a formagdo de alunos/as criticos/as e
cidaddos/as conscientes voltados/as para a construgdo de uma
sociedade justa e democratica. Conforme Corazza (2001), o
dispositivo de “cidadanidade” inventado pelo liberalismo do
século XIX produz a cidadania como uma matéria moral a ser
trabalhada para garantir a formagdo do sujeito moral cidaddo
que se comprometera com a solidariedade, o respeito, a justica e o
didlogo que devem permear as relagdes sociais. Em um recorte dos
documentos, o objetivo de AVC ¢ enunciado da seguinte forma:

E trabalhar, e estd trabalhando a formagdo dos alunos
em vdrios aspectos, tanto no aspecto da formagdo como
pessoa, dos valores, da familia e dos comportamentos, a
partir da sexualidade, da valorizagdo do meio ambiente,
entdo inclui todos esses assuntos porque eles precisam ter
uma formagdo como cidaddo. (Informagao verbal').

Quando inquirida se os outros componentes curriculares
também deveriam trabalhar “os aspectos da vida cidadd’, a
diretora afirma:

11 Informagdes prestadas pela diretora do CFSX a autora em pesquisa de
campo, 2010.




[...] mas a disciplina AVC reforca mais o respeito, a
valorizagdo, a convivéncia do dia a dia, na casa, no
bairro, na comunidade onde o aluno estd inserido,
aqui dentro da escola, na sala de aula, é mais assim
forte digamos assim, exige mais que o aluno centralize
mais a questdo com telagdo na sua mente, ao seu
comportamento didrio, isso que a gente tem mais assim
pra reforar. (Informagdo verbal®).

Nesse sentido, AVC tem como escopo mobilizar
conteudos em torno dos diversos aspectos que constituem
subjetividades cidadas, transformando-as em matéria moral do
adolescente e do jovem que passa a ser “governado” por técnicas
de administragdo e regulagdo da conduta que defendem a busca e
a manifestacao da verdade sobre o si mesmo. O componente pode
ser concebido como um governante dos jovens e adolescentes,
“[...] por ter sua pratica conformada a um certo diagrama de
forgas politicas, e a um conjunto de tecnologias administrativas,
que enunciam sua propria razdo e a do Estado” (CORAZZA,
2001, p. 79). Os conhecimentos acionados em AVC conseguem
governar jovens e adolescentes porque utiliza uma retorica que
articula discursos cientificos e religiosos nos diferentes temas
que discute numa tentativa de “alcancar os jovens” como afirma
uma das professoras de AVC.

De acordo com Foucault (2006), vivemos a “era da
governamentalidade” em que taticas contemporaneas de
governamento sdo utilizadas para “conduzir as condutas” dos
sujeitos individuais e coletivos, nesse caso, de adolescentes
e jovens em processo de escolarizacao'. Esse processo de

12 Informacdes prestadas pela diretora do CFSX a autora em pesquisa de
campo, 2010.

13 Usamos a palavra governo nao no sentido de “Governo do Estado (em ge-
ral grafado com G maiusculo), isso é, essa instituicdo do Estado que centraliza
ou toma, para si, a cau¢éo da agdo de governar” (VEIGA-NETO, 2002, p. 19).
Utilizamos governamento “nos casos em que estiver sendo tratada a questao



governamentalidade visa transformar os individuos em cidadaos,
num processo de regulacdo moral de si proprios e dos outros, pois
“os cidadaos moldam suas vidas através das escolhas que fazem
sobre a vida familiar, o trabalho, o lazer, o estilo de vida, bem
como a personalidade e sua expressdo” (ROSE, 1998, p. 43). Esse
governamento dos adolescentes e jovens por meio do componente
curricular AVC pretende administrar suas necessidades, para
regular seus dilemas morais e seus comportamentos. E o que
identificamos nos enunciados que justificam o componente
curricular no Relato de experiéncia do projeto “Desmistificando
a sexualidade em Rodas de Conversa” (2009).

[...] o CSEX acrescentou na sua grade curricular a
disciplina AVC, objetivando com isso implementar
especificamente no ensino fundamental (5 a 8°%),
praticas educativas que estimulassem os adolescentes a
refletir e vivenciar experiéncias para além dos contetidos
escolares. Nesta disciplina sio desenvolvidos virios
momentos de aprendizagem, os quais sio efetivados
através da problematizagdo, tematizagdo e elaboragdo
de intervengdes sociais pertinentes as indagagoes ou
problemas detectados na realidade contextual dos
alunos/as".

Ao destacar a relevancia de AVC, os docentes e os
gestores manifestam a preocupagdo em dar atencdo especial aos
adolescentes e jovens, por considerarem essa fase como a mais
propicia para uma formacao dos valores cristaos e cidadaos.

da a¢do ou ato de governar” (VEIGA-NETO, 2002, p. 19), isso é, quando se
trata de “dirigir a conduta dos individuos ou dos grupos: governo das crian-
¢as, das almas, das comunidades, das familias, dos doentes” (FOUCAULT,
1995, p. 244).

14 Relato de experiéncia do projeto: “Desmistificando a sexualidade em Ro-
das de Conversa”




[...] a crianga, muitas vezes chega na 5% série e a
gente observa os costumes que estdo trazendo das
outras escolas ou entdo da propria familia, da propria
sociedade em que ele estd inserido, mas a gente assim
quer ajudar, nesse momento fazer essa parceria com a
familia, pra que essa crianga, esse adolescente chegue
a juventude com outro amadurecimento, mas é
importante assim a gente frisar que no ensino médio
eles continuam essa formagdo porque a gente vé assim
o trabalho que o professor de Sociologia td fazendo é
uma continuidade que todos aqueles assuntos de 5* a 8*
dentro das disciplinas Aspectos da Vida Cidada.

O campo enunciativo do componente curricular AVC
constitui-se de uma injun¢do multipla de saberes e poderes,
sujeito a debates histéricos no meio educacional e religioso. Em
AVC sao produzidas injun¢des sobre diferentes praticas para
constituir sujeitos que assumam em sua existéncia aspectos da
vida cidadd, tanto laicos como religiosos, tais como consciéncia,
liberdade, solidariedade e valores morais.

4. Consideracgdes finais

A organizagdo curricular do CSFX evidencia as
correlagdes de forcas entre as duas instituigdes a que o Colégio
¢ conveniado, a Igreja e o Estado, constituindo praticas de
normaliza¢do postas em funcionamento a partir de relagdes
de saber-poder que incidem principalmente sobre os corpos
individuais e coletivos dos sujeitos discentes no colégio.

Ao perscrutar os enunciados sobre o componente
curricular AVC, observamos que esstes sio marcados pela
singularidade de um colégio com orientagdo laica e religiosa,
em que as subjetividades sdo produzidas a partir dos principios
conjugados pela insignia assumida pelo colégio, a articulagao
entre “fé e ciéncia’, materializada em exortagdes, prescrigoes,
aconselhamentos, proposi¢oes voltadas para a formagdo de
subjetividades cristds e cidadas capazes de exercer dominio



de si e contribuir com a transformacio da sociedade. A trama
discursiva construida nos documentos do CSFX e do componente
curricular AVC constitui um complexo de praticas de governo
das condutas dos integrantes da escola, na escola e para além
dela, pois tais condutas sdo ampliadas para a comunidade.
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Resumo: Discutimos, neste artigo, a relagdo existente entre o processo
de ensino-aprendizagem e a afetividade, a partir da teoria walloniana
como nosso principal referente tedrico. Para tanto temos como
objetivos: discutir a importdncia da afetividade na prdtica pedagdgica
e conhecer os estdgios de desenvolvimento, considerando o processo
historico do qual a crianga faz parte. Compreender a afetividade para
além do entendimento na maneira de agir maledvel e suave faz com
que possamos ampliar nosso conhecimento acerca desse conceito tdo
difundido, atualmente, nas prdticas pedagogicas, mas nem semptre
compreendido em toda sua amplitude. Desse modo, estudar essa
temdtica é um desafio constante, pois sdo intimeras as dificuldades
impostas em sala de aula cotidianamente.

Palavras-chave: Afetividade. Desenvolvimento infantil. Prdtica
docente. Psicogenética walloniana.

Abstract: We discuss in this article, the relation between the process
of teaching and learning and affection, from the Wallonian theory
as our main theoretical reference. For this we aim to: discuss the
importance of affectivity in pedagogical practice and to know the
stages of development, considering the historical process in which the
child belongs. Understanding the affection beyond understanding in
the way to act soft and smooth enables us to expand our knowledge
of this concept so widespread nowadays in teaching practices, but
not always understood in its full extent. Thus, study this theme is
a constant challenge because several difficulties imposed in the
classroom every day.




Keywords: Affectivity. Child development. Teaching practice.
Wallonian Psychogenetics.

Introdugao

Sou eu, eu mesmo, tal qual resultei de tudo,
Espécie de acessorio ou sobressalente proprio,
Arredores irregulares da minha emogdo sincera,
Sou eu aqui em mim, sou eu.

Quanto fui, quanto ndo fui, tudo isso sou.

Quanto quis, quanto ndo quis, tudo isso me forma.
Alvaro de Campos (2007, p. 396)

Iniciamos este artigo com uma justificativa que, a nosso
ver, nos abriu um leque de entendimentos ou até mesmo de novos
questionamentos acerca da discussao relacionada a afetividade.
Escolhemos a teoria walloniana como principal referente tedrico
por percebermos que sua teoria nos fundamenta na compreensao
do desenvolvimento infantil a partir do conhecimento da
crianga concreta em suas diferentes fases de desenvolvimento,
bem como a compreensdo de sua interligagdo com o meio no
qual estd inserida. Como diz a epigrafe, formamo-nos e nos
constituimos pessoa na inter-relacio com o outro, a partir de
nossas experiéncias pessoais.

Outra razao que, a nosso ver, foi de fundamental
importancia foi a compreensao, ao longo das leituras, de que a
crianga se individualiza no social, no coletivo, levando-nos a um
maior entendimento sobre as reais necessidades de um trabalho
conjunto e individualizado nas atividades realizadas em sala
de aula. Wallon nos possibilita um novo olhar para a prética
docente, priorizando a dimensédo afetiva sem perder de vista a
cognitiva e a motora, considerando que sdo essas instancias que
constituem a pessoa.

Reconhecermos a necessidade de uma maior compreensao
acerca da afetividade, pautada, neste momento, na teoria
psicogenética walloniana que ¢ de fundamental importancia, mas
antes de adentrarmos mais especificamente na discussdo teorica



torna-se imprescindivel para um maior entendimento destacarmos
0 que o senso comum compreende o que seja a afetividade em sala
de aula. Vimos que essa tem relagdo direta com o entendimento
na maneira de agir de forma suave, maleavel, gostar de beijar, de
abragar, de estar perto e cuidar do outro, de fazer com que todos
ao nosso redor sintam-se acolhido cotidianamente, sejam eles
relacionados a vida pessoal, profissional e/ou durante o processo
ensino-aprendizagem, mais especificamente.

Afetividade e desenvolvimento infantil

Para continuarmos o entendimento deste conceito,
voltamo-nos, inicialmente, para o que explicita Wallon
(1973/1975) acerca das fases de desenvolvimento da crianca a
partir de cinco estagios: impulsivo emocional que vai de 0 a 1
ano; sensorio-motor e projetivo — de 1 a 3 anos; do personalismo
- de 3 a 6 anos; estagio categorial — de 6 a 11 anos; e puberdade
— adolescéncia que vai dos 11 anos em diante. Em cada estagio,
torna-se imprescindivel considerarmos nao apenas a idade
indicativa para cada fase, mas principalmente que tipo de
atividade e interesse estao presentes (MAHONEY, 2000). Hoje
¢ imprescindivel uma revisdo, considerando nao ser a idade que
determinard se uma crianga estd em um determinado estagio
ou em outro, mas as condi¢des propicias, ou ndo, em que essa
crianca estd imersa.

A teoria walloniana nos leva a compreensao de que cada
estagio de desenvolvimento sera vivido pela crianga de acordo com
funcionamentos orgénicos, bem como sob a influéncia de fatores
sociais, pois como nos diz Wallon (1973/1975, p. 162) o ser humano
“[...] é um ser intimo e essencialmente social’, considerando que
a consciéncia do eu s6 se dd na relacio com o outro. Com essa
afirmacao, Wallon nos aponta que cada estagio ¢ vivido de acordo
com a integrag¢do organismo-meio social. Esses fatores organicos e
sociais se interpenetram para constituir a pessoa.

Cada fase correspondera a um tipo de comportamento
assumido pela crianga e serda uma preparagdo para o estagio
seguinte, sendo também interligado ao estagio anterior. Tal postura




justifica-se, por exemplo, no fato de que os estagios e idades
correspondentes a cada fase foram identificados por Wallon,
considerando criancas de seu tempo e de sua cultura. Desse modo,
poderemos pensar como se dd a relagdo da crianga hoje a partir da
quantidade de informagdes recebidas diariamente, considerando
o contexto, a época em que nasceram, seus costumes, crencas,
bem como a vivéncia na era digital.

Desse modo, faz-se necessario obtermos uma melhor
compreensdo do que mobiliza professoras alfabetizadoras a
encontrar sentido no ensinar, considerando a afetividade na pratica
docente e suas implicagdes para o processo ensino-aprendizagem.
Enfatizaremos as contribuicoes de Wallon (1973/1975; 1941/1995),
autor que embasa a escrita desse artigo e destacaremos um conjunto
de pesquisadores que dialogam com a tematica afetividade: Dantas
(1992); Galvao (1995); Leite (2006); Mahoney e Almeida (2000;
2003; 2004; 2007) dentre outros, com os quais dialogamos para
embasar as reflexdes aqui propostas.

Entendermos que a forma como Wallon escreve é na
verdade um dos grandes conflitos e desafios, principalmente
pelos termos médicos utilizados em seus escritos, bem
como pela forma densa e complexa de expor suas reflexdes,
davidas e achados ao longo de seus estudos. Para entendé-lo,
¢ necessario um ir e vir de aproximagdes, distanciamentos,
cansa¢o, animo, acertos e erros durante toda a compreensao
de sua teoria. Contudo, ao desatarmos o ndé que conduz ao
entendimento, a leitura deixa de ser cansativa e passa a ser um
meio para encontrar subsidios a inimeros questionamentos e
inquietacdes no campo educacional, mais especificamente em
relagdo ao trabalho em sala de aula.

Wallon (1973/1975) estudou o psiquismo em sua
origem e transformagoes, considerando os dominios afetivo,
cognitivo e motor. Estudou a crian¢a por ela mesma, sem ter
como parametro as experiéncias dos adultos, pois o sujeito se
constroi na interagdo com os outros, e cada interagdo é vivida
ao seu modo, com suas especificidades.

A Teoria de Desenvolvimento proposta por Wallon nasceu
de observagdes e comparagdes como nos confirma Tran Thong



(2007) no Prefacio da Cole¢ao Textos Fundantes de Educacao
quando apresenta a obra A crianga turbulenta, tese de doutorado
de Henri Wallon, apresentada no curso de Letras em 1925,

[...] Wallon, apés um exame critico dos diferentes
métodos em uso, elabora seu proprio método de andlise
genética comparativa multidimensional. Este método
consiste em empregar uma série de comparagoes
combinadas de maneiras diversas segundo as
necessidades: comparagoes entre os comportamentos
da crianga patologica, da crianga normal, do adulto
patologico, do adulto normal atual e das civilizagoes
primitivas do animal; comparagdes entre as criangas
normais da mesma idade e idades sucessivas;
comparagoes entre as criangas patolégicas de diferentes
niveis e categorias; etc. (1925/2007, p. 10).

Wallon destacou a possibilidade de estudarmos um
individuo concreto em toda sua amplitude. Para o autor,
a utilizagdo da palavra individuo refere-se exatamente
ao individual, um ser completo com todos os conjuntos
funcionais, situando seu contexto, sua cultura, o meio familiar
em que estd inserido, bem como as dimensdes mais amplas de
convivéncia entre a crianga e outras pessoas do meio ao qual
esta inserida.

Para entendermos a teoria walloniana, é necessario
fugir, inicialmente, da nogdo de fragmentos compreendida por
alguns profissionais da area de educagdo, especialmente os que
consideram apenas o aspecto motor, ou o afetivo ou o cognitivo.
Torna-se imprescindivel considerar que todos esses aspectos
estdo interligados — um afeta e é afetado pelo outro.

Ao considerarmos a interligacdo entre esses aspectos
podemos enfatizar que compreendemos a afetividade como um
conjunto funcional que responde pelos estados de bem-estar
e mal-estar, vividos pelo individuo. E um conceito amplo que
ultrapassa a no¢do do contato fisico, epidérmico, em alguns
casos, acompanhado de elogios efémeros. E a disposicio que o




ser humano tem para ser afetado pelo mundo interno e externo
e para também afetar o outro. Esse entendimento nos foi possivel
a partir de inimeras leituras e discussoes da teoria walloniana e
de estudiosos da tematica.

Assim, a afetividade se faz presente em todas as etapas
do desenvolvimento infantil, e o individuo estabelece diversas
maneiras de lidar com cada nova exigéncia. Para uma crianga
pequena, o colo, o afago sdo aspectos significativos e fazem
bem para uma determinada ocasido; para uma crianga maior,
as palavras de carinho, incentivo, conforto e encorajamento ja
trazem marcas diferenciadas; para um adolescente ou jovem, o
respeito, a escuta atenta, o entendimento, o didlogo favorecerao
uma relagdo saudavel e de constante aprendizado, pois “[...] As
manifestagdes epidérmicas da ‘afetividade da lambida’ se fazem
substituir por outras, de natureza cognitiva tais como respeito e
reciprocidade [...]” (DANTAS, 1993, p. 75).

Podemos afirmar que as discussoes referentes a afetividade
vém crescendo consideravelmente considerando as praticas
pedagdgicas, nas relagdes em sala de aula, entre professores e
alunos, em busca de uma reflexdo mais aprofundada da visao
fragmentada de homem. A questdo da afetividade foi deixada
de lado por muitos anos, voltando a ser considerada e discutida
a partir do final da década de 1970 (LEITE, 2006). O que se
tinha anteriormente era uma visdo dicotomica da razao versus
emogao, corpo versus alma, cognitivo versus afetivo — heranca
da separagdo cartesiana. Torna-se imprescindivel entender que
“[...] o pensamento dominante sempre caracterizou a razdo como
a dimensao mais importante, sendo a emocgao [...] considerada
o elemento desagregador da racionalidade, responsavel pelas
reagdes inadequadas do ser humano” (LEITE, 2006, p. 16-17).

Na escola somos formados para pensar, comportar
e agir mediante normas, regras e limites impostos ao que
devemos sentir e em que momento poderemos manifestar,
como emogOes verdadeiras, o que realmente sentimos. O
aluno, por sua vez, sera moldado para aprender os contetdos
sistematizados e a0 mesmo tempo como se a consideragao de
outros aspectos que nao fosse apenas o cognitivo retirasse do/a



professor/a sua autoridade, bem como desconcertasse o curso
habitual da rotina de sala de aula.

Nessa compreensdo, a aprendizagem escolar era vista
apenas pela transmissio de conhecimentos por parte do
professor, e o aluno estaria nesse espago para aprender contetidos
a partir de algumas regras basicas: permanecer sentado, ouvir
com atencdo, concentrar-se durante todo o horério escolar e
realizar as atividades propostas. Exigindo-se, assim, uma postura
adequada para esse local, as criangas “[...] aprendem a simular o
que estao sentindo e pensando e entram numa espiral negativa”
(CASASSUS, 2009, p. 202).

E importante salientar que, além do aspecto afetivo,
a dimensdo motora do desenvolvimento infantil que, para
Wallon, é também um importante campo funcional, foi por
muito tempo desconsiderada e poderemos perceber e destacar
que “[...] é comum a escola simplesmente esquecer das
necessidades psicomotoras da crianga e propor atividades em
que a conten¢do do movimento é uma experiéncia constante”
(GALVAO, 1995, p. 109).

Se adentrarmos em diversas salas de aula, ainda hoje,
perceberemos o quanto o controle postural exercido sob
criangas, para que essas aprendam o conteudo proposto, a partir
da fixa¢ao do olhar, do siléncio e do minimo de movimentagao
corporal, ainda se faz presente na relagdo pedagdgica. A partir
dessa realidade, podemos indicar que, em parte, esse espago
estd fadado ao cansaco, ao desdnimo, desestrutura, evasio e/ou
expulsdo de diversos alunos que vdo a escola com a expectativa de
encontrar outro ambiente, que favore¢a um aprendizado menos
doloroso, menos rigoroso em termos de sujeicao silenciosa da
atengdo na aprendizagem dos conteudos sistematizados.

Afirmamos que a escola esta, em parte, fadada ao cansago
porque ja existem estudos que demonstram uma realidade
voltada a compreensdo da relagdo afetividade e aprendizagem
escolar a partir da percepciao de que a existéncia de outra
dinamica pedagogica é possivel, especialmente considerando as
inimeras mudangas e cobrangas contemporaneas em que passa
o ambiente escolar e seus diferentes sujeitos.




Diante dessa realidade, encontrar sentido para nossas
acoes em sala de aula, ao questionar as verdadeiras razdes que
nos impulsionam a agir de uma forma e ndo de outra, seria
um dos primeiros passos em prol do desenvolvimento tanto
do aluno, quanto do professor. As formas de comportamento
apresentados na escola vém carregadas de intencionalidades,
sejam elas causadoras de bem-estar ou mal-estar para as relagdes
existentes. Nossa trajetoria como professores pode nos dar pistas
de como compreender o processo ensino-aprendizagem, pois
“[...] sabemos que o fio condutor de nossa agdo é a experiéncia
de cada um, constituida na trajetéria pessoal e profissional [...]
decorrente de nossa biografia afetivo-cognitiva (ALMEIDA,
2004, p. 119).

Assim, a reflexdo a respeito de nossas experiéncias
mostrara possiveis caminhos a serem trilhados na condugao da
aula, nas diversas maneiras de relacionamento entre professor e
alunos, bem como na constru¢ao do contetdo a ser estudado.
Mas nem por isso serdo consideradas as melhores saidas ou
as Unicas, pois, em inumeros casos, surgirdo necessidades de
uma maior compreensdo tedrica acerca dos conhecimentos
elaborados ao longo da histdria de determinados sujeitos — neste
caso — criangas em fase inicial de escolaridade e professores
alfabetizadores em exercicio.

Ao abordar a afetividade, na relagdo professor-aluno
no contexto da alfabetizacdo, hoje primeiro ano, ressaltando
os diversos conceitos utilizados pelo senso comum, corremos
o risco de idealizar a figura do professor como aquele capaz
de ultrapassar toda e qualquer barreira existente na sala de
aula, considerando que ele tem que aceitar o aluno com tudo
que ele apresenta, independente de causar bem ou mal-estar
ao professor, aos colegas e ao processo ensino-aprendizagem.
Assim, compreender o processo ensino-aprendizagem a
partir do entendimento da afetividade como constituinte do
nosso estar no mundo é uma forma de ressignificar saberes,
valorizar a busca pelo conhecimento sistematizado, considerar
experiéncias e historias de vida, percebendo as vivéncias como
permeadas de significagdes.



Vimos, no decorrer de inimeras leituras, que o aluno
nao é um ser isolado que aprendera tudo na sala de aula. Essa
percep¢ao a partir da literatura especializada veio embasar um
olhar ja existente e confirmar que cada um tem seu tempo para
se desenvolver, para aprender, para encontrar e dar sentido ao
que aprendeu, e esse carrega tragos de sua individualidade, de
experiéncias que o tornam diferentes, inclusive na construcao
do conhecimento. Por essas e tantas outras razdes é que se faz
necessario conhecer a crian¢a concreta em toda sua amplitude
de relagdes e condi¢des de existéncia no meio em que faz parte
(MAHONEY, 2003).

Sevoltarmos a discussdo para a sala de aula, considerando
a compreensao dos diferentes meios, poderemos perceber que o
professor nem sempre esta preparado ou até mesmo foi formado
para essa compreensdao mais acurada de marcas individuais que
o proprio aluno traz como parte de sua subjetividade.

O professor, por sua vez, conta com uma gama de
experiéncias oriundas de sua convivéncia com os alunos,
que lhe possibilitara conduzir, de forma prazerosa ou nao, os
conteudos a serem trabalhados. Mas, o que, muitas vezes, ocorre
¢ a énfase excessiva no aspecto cognitivo levando-o a sentir
incerteza, ansiedade, medo e dilemas por ndo saber se o trabalho
desenvolvido estd realmente adequado. Nao queremos com essa
afirmacao responsabiliza-lo pelo desinteresse ou fracasso do
aluno, embora ele também tenha sua parcela de responsabilidade,
mas que esse possa ser considerado como ser, com saberes e
experiéncias proprias de um determinado convivio social.

Torna-se importante destacar que aceitar o meio social
como transitorio e com marcas individuais é uma compreensao
otimista no sentido de que as possibilidades do individuo estao
em potencial e que em seu processo de desenvolvimento o meio
podera lhe oferecer limitagdes, mas, também, possibilidades, é
uma constante preparagdo. Essas construgdes sdo, em alguns
casos, movidas somente pelo habito, como automatismos, sem
termos necessariamente que pensar sobre. Em muitos casos o
que nos falta sdo oportunidades para chegar a determinadas
escolhas, pois 0 meio, embora influencie de maneira incisiva,




nio determina nosso destino. Existe nesse tempo uma escolha
que também ¢é pessoal movida por diversas questoes.

E imprescindivel considerarmos, ainda, em meio a essa
reflexdo da sala de aula como espago de construcdo de saberes que
o professor, também, estd em processo de aprendizagem, muitas
vezes, de forma conflituosa, com preocupagao constante se vai
dar conta de seu trabalho de forma que o aluno aprenda. Em
alguns casos professores se questionam até que ponto os cursos
de aperfeicoamento da pratica docente, realizados por diferentes
instancias institucionais, estdo condizentes no atendimento aos
aspectos afetivo, cognitivo e motor, tdo discutidos atualmente.
Para Mahoney (2003, p. 11), é imprescindivel que “[...] a escola
tome consciéncia do que ela oferece as criangas como modo de
existéncia, como modo de sentir, como modo de se relacionar
com a cultura e com as pessoas [...]"

Nesse sentido, podemos entender que as mudangas
relativas a compreensao da afetividade como um aspecto menor
no desenvolvimento humano, bem como nas rela¢oes cotidianas,
especialmente em sala de aula, ndo sdo mais enfatizadas de modo
unilateral, essa concepgdo esta sendo revista, pois, atualmente,
alguns educadores consideram que o afetivo e o cognitivo sdo
dimensdes indissociaveis “[...] ndo sendo mais aceitavel analisa-
las isoladamente” (LEITE, 2006, p. 17).

Embora essa compreensdo indissocidavel dos aspectos
cognitivos e afetivos, na condugdo do processo ensino-
aprendizagem em sala de aula, seja foco de discussoes e estudos,
ainda temos muitas visdes equivocadas do que seja a afetividade.
E possivel destacarmos que muitos professores permanecem
presos a ideia de o cognitivo se sobrepor para nao haver tumulto
durante as aulas, nem perda de controle do outro. A concep¢ao
de autoridade docente impede, em parte, uma visio ampliada
de como podera ser o processo ensino-aprendizagem que leve a
constru¢ao do conhecimento a partir de um bom relacionamento
professor-aluno como seres que afetam e sdo afetados de maneira
agradavel ou ndo pela prépria dinamica escolar.

Embora existam, ainda, preocupagdes excessivas com
atividades conteudistas como mencionamos anteriormente,



afloram inquietagdes que buscam entender o aluno como um
ser social e integral. Para entender esse sujeito na perspectiva
walloniana, devemos fugir da compreensao fragmentada do
individuo, pois esse carrega marcas de sua singularidade, seus
sentidos e significados mediante experiéncias vivenciadas, mas
também traz impregnados tragos do grupo social ao qual pertence,
em um dado momento histdrico.

Uma das observagoes destacadas nas pesquisas realizadas
sobre a afetividade ¢ a relagao estabelecida entre sujeito-objeto-
mediador (LEITE, 2006), levando em consideragdo que essa
relagdo é também de natureza afetiva e tem como eixo principal a
histéria de cada sujeito mediante o objeto de conhecimento. No
caso da crianga em fase escolar inicial, o objeto de conhecimento
seria a leitura e a escrita. Leite (2006) apresenta pesquisas sobre
a afetividade nas quais aparecem historias de sucesso ligadas
a mediadores como parentes e professores que fizeram com
que a relagdo entre sujeito e objeto de conhecimento fosse
ressignificada, sendo importante para a constitui¢ao individual.

O processo de aprendizagem, repleto de expectativas
por parte dos sujeitos envolvidos, nos possibilita perceber
singularidades existentes em cada aluno, através de alguns sinais.
Por um lado temos: o siléncio, a realizagdo de todas as atividades,
0 ndo questionamento em sala de aula, o bom comportamento
e relacionamento com os demais alunos, bem como com
o/a professor/a, a suavidade na maneira de falar e agir. Esses
aspectos refletem, as vezes, de forma equivocada, uma sensagao
de bem-estar nesse ambiente alfabetizador. Enfatizamos uma
compreensdo equivocada, de forma a chamarmos a atencao
para as determinagdes impostas na escola para o que seja um
bom comportamento e um bom aluno. O que nos faz refletir
os diferentes entendimentos acerca desses aspectos que
aparentemente sdo causadores de bem-estar.

Por outro lado, temos outros sinais perceptivos que sdo
considerados, em muitos casos, aspectos causadores de mal-estar
e de tumulto em sala de aula: o barulho, a agressividade, a nao
realizacdo das atividades propostas, falar alto, gritar com colegas
e professores, a elaboracdo de muitas perguntas relacionadas ao




contetudo e um comportamento inquieto. Da mesma forma que os
aspectos citados anteriormente podem trazer uma compreensao
equivocada, esses poderdo ocasionar o seguinte entendimento: o
aluno nao quer nada, vem para a escola apenas para baguncar ou
para ndo ficar em casa e ndo esta preocupado em aprender. Os
sinais poderdo confundir o professor fazendo-o tomar atitudes
nem sempre favoraveis para o processo ensino-aprendizagem e
em alguns casos forcando os alunos a se evadirem da escola.

A agressividade ¢ um dos aspectos mais considerados
nessa lista, pois a partir do momento em que o aluno foge
aos padroes prescritos pela escola ele sera punido, sem que o
professor tenha clareza das reais condi¢des que o levou a agir de
determinada forma. A escola é um espaco com influéncia mutua
e seria imprescindivel levar em consideragdo essas diferentes
manifestagdes, ampliando a necessidade de interlocugdo entre
professor-aluno.

Por um lado, se o professor utiliza normas autoritarias
na sala de aula fazendo com que as atividades cotidianas sejam
cumpridas sem que o aluno entenda as razdes de como serao
conduzidas, a relagdo professor-aluno bem como o processo
ensino-aprendizagem poderdo seguir caminhos indesejados,
dificultando a relagdo do sujeito com o objeto de conhecimento.

Por outro, se as atividades sao colocadas claramente
para os alunos e o professor se mostra alguém interessado em
seu desenvolvimento de forma auténtica, essa relagdo podera
ser tracada a partir de novos caminhos que favorecam o ensino
e a aprendizagem. Poderiamos considerar conforme Conte
de Almeida que “[...] Nao ha ato de ensinar-aprender sem a
mediagao concreta de sujeitos humanos, nao havendo, portanto,
relagdo ensino-aprendizagem sem que haja atuagao indissociavel
entre inteligéncia, afetividade e desejo” (1993, p. 31).

A elaboragao de novos conhecimentos, que considere
a presen¢a de um transmissor de conteidos de forma segura
e reflexiva — o professor, junto com o aprendiz, aluno - vem
permeada de inquietagdes proporcionadas por duavidas e
questionamentos. O ensino-aprendizado ¢ considerado
um processo indissocidvel entre sujeitos que constroem



conhecimento de forma interativa e elaborado significativamente
para ambas as partes, pois “Aprender é transformar-se na relagao
com o outro’ (MAHONEY, 2004, p. 19).

Pensar a afetividade e sua relagio com a aprendizagem
escolar leva-nos a seguinte premissa: as relagdes estabelecidas em
sala de aula sdo marcadas pela afetividade em seus diversos aspectos:
disposi¢ao do aluno para permanecer na aula, relagdes interpessoais
expressivas, interagao do aluno com o objeto de conhecimento - ler,
escrever e contar. A compreensao da afetividade, para além do senso
comum, se constitui como um elemento articulador para o processo
de alfabetizacao e é determinante na vida do aluno seja de maneira
satisfatoria e/ou aversiva.

A teoria psicogenética walloniana nos fundamenta na
compreensdo do ser integral, a partir dos varios estagios de
desenvolvimento pelo qual passa a crian¢a para obtermos uma
compreensdo mais aprofundada da realidade cotidiana em
diversas situacdes. Mas, essa compreensao nao é determinada
pela idade em que a crianga se encontra, mas pelo estimulo,
pelo meio e por sua propria inser¢ao nos diferentes assuntos que
envolvem a dinamicidade da inteligéncia.

E indispensével que o professor tenha esse entendimento
para que sejam desenvolvidas habilidades de escuta, olhar atento,
agir diferente nas relagdes estabelecidas no ambiente escolar,
didlogo constante, pautados na compreensao de uma educagao
voltada para o sujeito integral. E fundamental que o professor
promova situagdes agradaveis e de harmonia em sala de aula,
mas isso nao significa que o professor ndo tenha autoridade,
pois esse é um aspecto que faz parte diretamente de seu papel,
especialmente considerando as interven¢des que deverdo ser
realizadas.

A compreensao da afetividade perpassa as relagoes
estabelecidas no ambito educacional, sendo manifestada pelas
reagdes experienciadas ao longo da histéria individual de
cada um, sejam elas aversivas ou significativas nos diferentes
contextos. Mesmo os acontecimentos afetivos sendo de natureza
subjetiva terao ligacdo direta com as relacdes estabelecidas
com o meio, nas interagdes entre os diversos sujeitos, deixando




marcas que poderdo impulsiond-los ou paralisd-los em
determinadas ocasides.

Pensar a afetividade na relagio pedagodgica a partir
da percepcio do senso comum remete-nos, inicialmente, ao
entendimento de questdes como: o professor ser bonzinho, utilizar
tonalidades suaves para falar, ndo ser rigoroso em sala de aula,
escutar e entender as dificuldades dos alunos, beijar e abragar
com certa frequéncia. Com essa compreensdo, em muitos casos,
a afetividade é confundida com a permissividade do professor,
fazendo com que esse ndo se perceba como um profissional que tem
fun¢oes determinadas na escola.

Aos poucos, uma nova compreensao emerge em busca
de melhores entendimentos referentes a amplitude desse
conceito, ainda que saibamos que boa parte dos professores
esquece que os aspectos afetivos se referem também aos estados
de medo, ansiedade, tristeza, raiva dentre outros sentimentos
que poderiamos citar. A partir das reflexdes e analises da teoria
podemos perceber que Wallon postula a integracao afetividade,
cogni¢do e ato motor, e essa é uma relagdo costumeiramente
desarticulada do ensino-aprendizagem escolar, embora as
discussoes tenham crescido no ambito educacional.

Grande parte do trabalho de Wallon foi dedicada ao
estudo da afetividade, postulando a integragdo do biologico e
do social. Ao fazer a discussdo da emocdo mostra que essa tem
um papel essencial na vida psiquica da crianga, pois as relagdes
que ela estabelece com o mundo exterior sdo de sociabilidade e
serdo aos poucos expandidas, passando de total sincretismo para
a diferenciagdo, resultado de cuidados elementares do seu meio
(DANTAS, 1992).

A afetividade, diferentemente do que conhecemos no
senso comum, traz implicita uma concep¢ao que diz respeito
“[...] & capacidade, a disposi¢cdo do ser humano de ser afetado
pelo mundo externo e interno por meio de sensagdes ligadas
a tonalidades agradaveis ou desagradaveis” (ALMEIDA e
MAHONEY, 2007, p. 17). A discussao da afetividade traz
implicito trés momentos na sua evolu¢ao: a emogdo é organica,
intensa e de curta duragio; o sentimento tem um componente



representacional e é mais duradouro e a paixdo ¢ mais intensa,
duradoura e com maior autocontrole (WALLON, 1941/1995).
Esses trés componentes da afetividade indicam que ela nao é
imutavel, pelo contrario, a cada experiéncia o sujeito tera formas
diferenciadas de lidar com as situagdes apresentadas, através de
expressOes diversas e de sentido que o proprio sujeito atribuira
nas relagdes com o meio em que vive.

Para Wallon (1941/1995), sdo trés os mecanismos
para agir sobre o meio social e assim podemos destacar:
“[...] a contagiosidade, capacidade de contaminar o outro,
a plasticidade, capacidade de refletir no corpo os sinais da
emocgdo e a regressividade, que é a capacidade de a emocao
fazer regredir a racionalidade e as atividades cognitivas”
(DOURADO, 2005, p. 63).

Ja o sentimento ¢é diferente da emogao, pois nao implica
reagdes imediatas, ele tende a ser controlado, representacional
e pode ser expresso pela mimica e pela linguagem, diminuindo,
assim, a forca que tem a emocgdo. O adulto consegue observar e
refletir antes mesmo de tomar qualquer iniciativa, ele sabe o melhor
momento para se expressar, apresentando seus motivos. Na paixao,
temos o predominio do autocontrole, podendo também silenciar
a emogao, pois ela ndo surge antes do estagio personalismo que
correspondera dos 3 aos 6 anos. No caso da crianga, ela sera
capaz de guardar o ciime e a raiva para amadurecer o que sente
(WALLON, 1941/1995, p. 145).

Os vinculos afetivos, por sua vez, iniciam-se nessa
relagdo familiar, momento em que a crianga, por meio de
movimentos desordenados, consegue mobilizar seu entorno,
para responder a satisfacao das suas necessidades, esse é o inicio
do processo de aprendizagem. Posteriormente, a crianga adquire
novas manifestacoes afetivas na relagdo com o outro avangando
no ambito cognitivo. “O processo de socializacdo comega na
familia e continua no bairro, na escola e em outras instituicdes e
situagdes sociais” (CASASSUS, 2009, p. 197).

Ao chegar a escola, esses lagos serao ampliados, criam-se, dessa
maneira, novas relagdes interpessoais que possibilitarao ou nao que
0 processo ensino-aprendizagem seja prazeroso ou aversivo. Um dos




aspectos primordiais na relagdo professor-aluno é que se tenha clareza
das reais necessidades de ambos, que possam compreender o que
desencadeia ou desencadeou determinado sentimento e/ou emogao.

E significativo considerar que as etapas de
desenvolvimento vivenciadas pela crianca ndo sdo estagnadas;
ao mesmo tempo em que ela estd em um determinado estagio, a
proxima ja estara sendo preludiada, o que na verdade se torna um
processo continuo. Algumas escolhas serdo feitas; porém, o que
foi supostamente abandonado em um determinado estagio nao
sera destruido. Dessa forma, a crianga tera outras possibilidades
para vivenciar com outro delineamento as escolhas atuais
(GALVAO, 1995).

Consideragoes

Para Wallon (1973/1975), a educagdo devera atender as
necessidades e interesses dos alunos, e o planejamento ¢ um forte
aliado do professor, especialmente considerando a promogao de
atividades que provoquem o aprendizado. Sabemos que os desafios
impostos em sala de aula, se enfrentados adequadamente, estimulam
aacdo do aluno e sua vontade de ir além do esperado. Desafios nao no
sentido de incitar a disputa, mas a cooperagio e a suposi¢ao de que é
possivel superar e realizar tal atividade, pois a ndo superacao podera
acarretar uma situagao desagradavel e um sentimento de fracasso.

Esperamos com essa reflexao, inicial, que os imprevistos
ocorridos em sala de aula, pela falta de compreensio da
indissociabilidade das dimensoes afetivas, cognitivas e motoras,
possam ser repensados e refletidos, de modo a rever nossa
postura, a forma de enxergar o aluno e de nos perceber como
educadores com fungdo determinada na escola.

Sabemosque concluirnaoéumatarefafacil, especialmente
porque quando pensamos ter chegado a alguma finalizagdo,
percebemos que nossas inquietagdes e ddvidas ficaram mais
acentuadas. Por essa razao, temos apenas sinteses provisorias
construidas até o momento, mas que poderao ser ampliadas ao
longo de muitas outras discussdes, reflexdes e andlises.
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Resumo: A pesquisa tem como objetivo refletir sobre a agio BarcoR
- Estética Tocantina, na perspectiva da arte relacional, sobre a vida
dos trabalhadores ribeirinhos amazonicos na regido do rio Tocantins
em Maraba (PA). Buscou-se a apreensdo das relacoes interculturais
vivenciadas entre os barqueiros e artistas visuais (de Marabd e Sio
Paulo), os quais estabeleceram um didlogo constante na construgio
de uma visualidade que pudesse expressar a localidade, nesse pequeno
recorte territorial da microrregido de Marabd. Trata-se de um estudo
de caso que suscitou reflexdes criticas sobre a realidade local; valorizou
a agdo patrimonial material e imaterial dos barqueiros e artistas
envolvidos; promoveu novos significados na vida do e para o lugar.

Palavras-chave: Arte Relacional. Estética Tocantina. Patrimoénio
Cultural.

Abstract: This research aims to reflect on the BarcoR - Estética
Tocantina (BoatR - Tocantins Aesthetics) project from the perspective

1 Mestranda do Programa Dinamica Territorial e Sociedade na Amazonia
da Universidade Federal do Sul e Sudeste do Para (UNIFESSPA). Bolsista do
Programa CAPES.

2 Orientador: Prof. Doutor da Universidade Federal do Sul e Sudeste do Para
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of a relational art, about the life of Amazonian riverside workers on
the Tocantins river in the Marabd area — Pard State. We attempted to
grasp into the intercultural relations among boatmen and visual artists
(from the town of Marabad and Sio Paulo City), which established an
ongoing dialogue in building an image that could express their region,
this small spot in the micro-region of Marabd. This is a case study that
raised critical reflections on local reality; valued cultural assets, tangible
and intangible actions of boatmen and artists involved; it has brought
new meanings for and into the life of the place.

Key words: Relational Art. Tocantins Aesthetics. Cultural Assets.
1. Introdugao

O rio (...) nosso maior patrimonio.
Antonio Sergio Pompeu’

A frase de um cuidador do rio, replicada em plaquetas
fixadas nos antigos barcos de madeira e nas casas simples dos
barqueiros e pescadores residentes em bairros periféricos da
cidade Marabd, chama aten¢do para um aspecto interessante
que marca a histdria nesse contexto sociocultural: é o desfile
organizado pelos barqueiros com seus barcos, navegando sobre
as aguas do Tocantins em homenagem ao centendrio da cidade,
dando uma forma visual performatica, criada para representar
a Buitina*, um ser mitoldgico, cuja crenca faz parte de toda vida
ribeirinha na Regido Amazdnica.

A imagem visual da performance fluvial finalizando a
acdo BarcoR - Estética Tocantina reafirma novos significados no

3 ntdnio Sergio Aragdo Pompeu - Carpinteiro naval, barqueiro, sécio funda-
dor e presidente da Associa¢ao dos Barqueiros Maritimos de Marabd. Nasci-
do em Cameta-Pard. Mora em Maraba-Para.

4 O termo escrito com a letra U - Buitina, representa o linguajar da comuni-
dade ribeirinha. (Cf. ATZINGEN, NOE C. C. VON, 2004). Também ¢ usado
com a letra O - Boiuna (em http://lenda-e-lendas.blogspot.com.br/2012/08/
lenda-da-cobra-grande.html).



cotidiano da comunidade, ja que a vida cultural dessa parecia
adormecida diante do crescimento acelerado da cidade e os
inevitaveis impactos socioculturais e ambientais de um “novo
progresso” anunciado: a implantagao de uma hidrovia nos rios
Araguaia e Tocantins — modal viario que pode revolucionar o
transporte fluvial na regido; e da hidrelétrica de Maraba, a ser
construida sobre o rios Araguaia-Tocantins que atingira 11
municipios do Pard, Maranhdo e Tocantins com a inundagéo de
parte de suas praias, cidades, campos e sitios historicos. Ambas
as situagdes de progresso influem na concepgdo de rio dos
ribeirinhos do Tocantins e Itacaiunas.

Essas observagdes iniciais impulsionaram a realizagdo da
presente pesquisa® sobre Arte Relacional na Amazonia, a partir
de um estudo sobre a acao BarcoR - Estética Tocantina - um
processo de criagdo e producao coletiva, idealizada e coordenada
pelo artista Mauricio Adinolfi® (SP) em colaboraciao com dois
artistas locais — Marcone Moreira” e Anténio Botelho Filho?, e
trinta (30)30 barqueiros vinculados aa Associagdo dos Barqueiros
Maritimos de Maraba. Tal acio se deu por meio de uma proposta
de residéncia artistica, integrada ao projeto Carajas Visuais Entre

5 Projeto de pesquisa realizado com o apoio do Instituto de Artes do Para
(TIAP) através do edital de Bolsa de Pesquisa, Criagdo e Experimenta¢ao Artis-
tica 2013 sob a Gerencia de Artes Visuais.

6 Mauricio Adinolfi ¢ artista plastico com formagdo em Filosofia pela FFC/
UNESP (Marilia/SP). Nascido em Sao Paulo (SP), onde vive e trabalha, realiza
cooperagdes artisticas com o Para desde 2010.

7 Marcone Moreira ¢ artista visual, nascido em Pio XII - (MA), Brasil em
1982. Vive em Marab4, desde sua infancia. Atua junto ao Galpao de Artes de
Marab4, onde iniciou sua trajetoria artistica que se expande em nivel nacional
e internacional.

8 Antdnio Botelho Filho é marabaense, artista visual, arte educador, historia-
dor e produtor cultural. Fundador da Associagdo dos Artistas Visuais do Sul
e Sudeste do Para. Grid Aprendiz reconhecido pelo MINC/Projeto Saberes e
Fazeres Amazonicos. Coordenador do Ponto de Cultura Galpao de Artes de
Maraba-GAM.




Rios e Redes’, ocorrida na cidade Maraba-Pard, no periodo de
janeiro a junho de 2013.

As chamas da vida da comunidade ribeirinha
reacenderamu. Promoveramu-se reflexdes e andlises sobre o
significado dos territorios, ressignificando os sentidos de rio,
cidade e comunidade, bem como das territorialidades envolvidas,
seja de modo individual e/ou coletiva. Isso implica também na
a ampliacao das relagdes humanas, transformagdes sociais e a
concepgao de territorialidade promovida pela intervengao urbana,
nesse pequeno grupo na Amazodnia, da microrregido de Maraba.

Organizamos o texto em partes para melhor explicitar a
concepgao sobre a Arte Relacional. Procuramos contextualizar
o territdrio a partir de uma percepc¢io dos “cuidadores do rio’,
fundamentando o entendimento sobre a relacio do homem
amazonida com a natureza e como o processo de desenvolvimento
local ignora essa relagdo. Depois, buscamos refletir sobre o
processo de criagdo e colabora¢ao artistica promovida pela acao
BarcoR, considerando as percepg¢des de artistas e da comunidade
envolvida. Por fim, fazemos consideragdes critica-reflexivas a
respeito da intervengao urbana e sua influéncia na ressignificagao
do lugar e na vida dos barqueiros e pescadores amazonidas.

2. Delineando o Cenario do Rio

O homem e o rio sdo os dois mais ativos agentes da
geografia humana da Amazonia. O rio enchendo
a vida do homem de motivagoes psicologicas, o rio
imprimindo a sociedade rumos e tendéncias, criando
tipos caracteristicos na vida regional

Leandro Tocantins (1988)

9 Carajas Visuais Entre Rios e Redes - projeto realizado em 2013, na cidade
de Maraba-Pard, proposto pela empresa Tallentus Amazonia (prémio Brasil
Criativo 2013) via edital Programa Nacional Funarte de Artes Visuais (9* edi-
¢d0). O projeto resultou em encontro/intercimbio cultural; residéncia artisti-
ca e exposic¢do coletiva de artes visuais em Sdo Paulo/SP.



Estimulados pelo enunciado de Leandro Tocantins,
apresentamos o contexto de nosso problema sob as insignias
de quatro cenarios. Tais cenas mostram caracteristicas centrais
do problema que a Arte Relacional envolve e o0 modo de ser
da Estética Tocantina mediada pela territorialidade amazonica.
Assim, a cidade banhada pelos rios, a relagio do homem
urbano com a natureza do rio, a agdo BarcoR, o mito e a crenga
da cobra grande, o potencial hidrelétrico do rio e a forma
instrumental de seu uso como hidrovia sdo cenarios descritos
aqui a partir de sua diversidade cultural. Tudo isso faz parte do
imaginario, da memoria e histéria do povo da floresta dessa
parte do Estado do Para.

2.1 Cenario 1 - A cidade emersa dos rios

Maraba, cidade com 243.583 mil habitantes segundo
o IBGE/2012, ocupa uma posi¢do geografica estratégica no
desenvolvimento do territério amazonico do sudeste do Para.
Circundada por dois rios, o Itacaiunas e o Tocantins, marcos
histéricos de ocupagdo da regido, inicia seu povoamento com
desbravadores e migrantes, fazendo o caminho das aguas doces
na Amazonia.

Saoasantigasembarcagdes de madeira que transportavam
as familias oriundas de outras cidades, aportando em Maraba
em busca de melhorias de vida. “As balsas de buritis, meios de
transportes fluvial caracteristico da época, traziam importantes
cargas da cidade de Carolina (Maranhao) para alimentarem o
comércio local” (BARROS, 1984). A medida que a cidade foi se
desenvolvendo, criaram-se os nucleos urbanos, os quais hoje
conhecemos como: Maraba Pioneira (Velha Marabd), Cidade
Nova, Nova Maraba, Sdo Felix, Morada Nova. Atualmente o
municipio comemora 100 anos de emancipa¢ao territorial,
desmembrada de Sio Jodo do Araguaia em 1913 (JADAO, 1984).

A historia da cidade de Maraba é marcada por ciclos
econdmicos extrativistas que vém se esgotando ao longo de seu
processo de exploracgao. Tais recursos naturais tém passado pela
era do caucho, borracha, castanha, diamante, madeira, ouro,




cobre e ferro, estimulando um alto fluxo migratério com pessoas
oriundas de diversas partes do pais, de forma a promover um
crescimento desordenado da cidade, conflitos sociais no campo
e na cidade.

Sampaio (1998), escritor marabaense, define os ciclos
econdmicos da regido como algo semelhante a um fenémeno
chamado Cruviana,

[...] muito conhecido pelos pescadores, barqueiros
e ribeirinhos do Araguaia e Tocantins -, é uma
tempestade que nio houve, as grossas nuvens formadas,
0 nevoeiro espesso e vento forte dio a impressio de algo
muito magndnimo, que assusta como uma tempestade,
mas a rapidez como acontece, logo se desfaz .Os ciclos
se anunciam fortes, trazendo as levas de migrantes,
comércio ativo, uma momentainea euforia e mesmo
uma sensivel melhoria na condi¢do de vida local. Tudo
isto porém tem uma duragdo relativamente ligeira,
voltando ao panorama local a mesma rotina, dentro em
pouco, aguardando o proximo ciclo.

A analogia feita por Sampaio (1998) leva a uma reflexao
importante sobre o papel dos rios para a comunidade que vive
nesse territério amazonico. “O rio desempenha uma fungdo
fundamental como eixo de circula¢iao ou meio para ocupag¢io do
territorio, seja por meio da exploracao de produtos extrativistas
da floresta ou mesmo de uma agricultura realizada nas varzeas
dele” (SANTOS, 2012). Com o surgir continuado dos ciclos, a
cada nova mudanga, ocorre um modo de vida diferenciado do
trabalhador amazonico, que, ao longo do tempo pedagégico, vem
se subordinando as exigéncias dos processos de desenvolvimento
local instituidos pela classe dominante, sem entender ao certo
0 que o progresso tem a contribuir com as vidas enraizadas na
natureza do lugar.

As formas de apropriagdo e o uso dos recursos do
territério da natureza regional passaram a significar



violéncia, conflitos e lutas ds experiéncias, saberes e
culturas dessas populagées locais, inclusive resisténcia
como estratégias de sobrevivéncia e relacionamento
com o meio natural, o que significa também expressdo
de uma minoria que se constitui em comunidade e tem
como principio a politica do confronto. (SILVA, 2006)

O rio faz emergir um emaranhado de memorias e
signos que lampeja na cidade. Essa dimensdo tdo variada de
coisas revela-se aos sentidos como cheiros, sabores, cores,
sons, formas, repletas de contradi¢oes, de gentes de todo lugar.
Além do mais, a cada instante que o homem interfere no seu
cotidiano traz a tona elementos da estética que a comunidade
pluraliza. Muitas vezes, esquecidas nas estranhas formas com
0 que convive corriqueiramente atrelada a ela, diversificando
a qualidade do Eu imaginério simbdlico. E expressio de uma
politica que se representa naquilo que insiste ser a relagdo vital
com o rio e a floresta para a existéncia da urbanidade ribeirinha.
Portanto, a cidade a beira rio ¢ simbolo de resisténcia cultural da
amazonidade: sobrevive, vive, persiste, resiste e confronta.

2.2 Cendrio 2 - Ligagao Homem-Rio

O nucleo pioneiro da cidade, mais conhecido como
Velha Maraba, atrai diariamente os moradores dos outros quatro
nucleos urbanos. Essa seduciao pode ser identificada como dada
pelo movimento do comércio, para apreciar o movimento dos
rios que cerca a cidade, ou, simplesmente, para contemplar o por
do sol e ver linda praia de ilha, com aproximadamente 3 km de
areia, que se forma do outro lado da Orla do Rio Tocantins, a praia
Tucunaré. Alids, é possivel também para apreciar a arquitetura
histérica dos poucos prédios tombados: Palacete Augusto Dias,
Igreja Sao Félix de Valois: antigo mercado municipal, atualmente
biblioteca municipal Orlando Lobo, dentre outros.

E interessante notar que é na cidade velha (a Velha
Marabd) que os rios Tocantins e Itacaiunas se encontram, que
se forma um triangulo, onde as dguas desses rios se misturam na




ponta. E nessa faixa de terra em forma de peninsula, justamente,
onde hoje, estd situada a cidade de Maraba (BARROS, 1984).
E também ai que se vive e se interage com fendmenos naturais
das cheias e vazantes dos rios que ocorrem em determinados
periodos do ano.

No inverno, as 4guas sobem a um nivel que chega a banhar
as ruas, as casas e, algumas vezes, toda a cidade velha. No verao,
as aguas descem de forma a mostrar suas lindas praias de areia
e cachoeiras em pedrais que costumam atrair pessoas de varias
regides e estimulam a economia turistica, beneficiando inclusive
os barqueiros por meio do aumento do fluxo de pessoas que
utilizam o transporte fluvial. Os barqueiros, por vezes pescadores,
adaptam suas atividades economicas, conforme a vazante ou cheia
dos rios, ora se deslocando rio abaixo, ora rio acima.

Durante muitos anos Marabd dependeu apenas
do transporte fluvial, pois ndo havia estradas, nem
pista de pouso. Inicialmente, as embarcagoes eram
impulsionadas por remos, pindaibas (varas usadas
para as manobras das canoas compostas de ganchos e
forquilhas); havia entdo os botes, os bateloes e as balsas
de buriti (usadas somente para descer o rio), além de
grandes lanchas a vapor. (BARROS, 1984)

Segundo Pompeu (barqueiro e artesao da carpintaria naval,
53 anos de idade), na época da castanha, os barcos eram bastante
fretados, mas a maioria pertencia aos donos dos castanhais, poucos
barqueiros eram proprietarios dos barcos que pilotavam. No fim
do ciclo da castanha, os donos dos castanhais passaram a negociar

as antigas embarcagdes, conhecidas por “Penta” e ou “Paco paco™?

10 “Penta” e ou “Paco paco” — Por volta de 1940, surgiram para apoio aos
garimpos de diamantes, barcos pequenos, equipados com motores de popa,
denominado “Penta” em fungao de sua origem ser de uma fébrica sueca com o
mesmo nome. Entdo o nome Penta generalizou-se como denominagdo desse
tipo de motor de popa. Os pentas operavam, durante o verdo, nos garimpos



com os seus pilotos. Nesse momento, a atividade de pesca foi
intensificada, e os donos de areais contratavam os barqueiros para
fazer a retirada de areia das praias. Nesse periodo, apareciam os
primeiros grupos de banhistas e turistas que queriam atravessar
o rio. No apice dessas atividades chegaram a somar um total de
164 barqueiros-pescadores. No entanto, com o passar do tempo,
o numero de barcos foi diminuindo devido a baixa condicido
financeira de seus proprietarios para garantir as reformas e/ou
manter suas familias. No final da década de 1980, os barqueiros
resolveram se organizarem, criando em junho de 1987, a associagdo
dos barqueiros maritimos de Maraba, com 29 associados, tendo
como objetivo defender os interesses da classe dos barqueiros que
atuam nos rios Tocantins, Itacaiunas e Araguaia, buscando através
de pesquisa e projetos melhores condigdes de vida e trabalho de
seus associados. Atualmente conta com 52 associados, sendo que
apenas 40 deles possuem barcos em condigdes de navegagao.
A maioria acumula a fun¢do de barqueiro e pescador, tendo
experiéncia superior a dez anos. Suas origens migratorias sao dos
estados do Para, Maranhao e Goias. Santos Filho afirma que,

A organizagdo do homem em sociedade formula
um significado muito especial, porque representa a
criagdo de comunidades que se organizam em torno
de uma malha social urbana ou ndo, em que muitas
coisas passam a ser adotadas mediante a condigdo de
se viver em constante transformagdo requerida pelo
seu processo de libertagdo da natureza real. (SANTOS
FILHO, 2013)

Desde sua criagao, a Associagdo vem realizando projetos
culturais e turisticos. Atualmente, estdo focados no projeto de

e, no inverno, eram utilizados para transportar castanha entre os pontos de
coletas e o porto de Maraba (MATOS, 2004). Segundo Pompeu, atualmente,
¢ mais usado o barco com motor de centro, a diesel, que recebeu o nome de
“Paco paco” (entrevista oral com Anténio Sergio Pompeu, 2013).




criagao da Casa do Rio, com o objetivo de tornar sua sede, um
espaco de memoria do rio, cidade e dos ribeirinhos. A ideia
surgiu em rodas de dialogos ocorridos entre artistas e barqueiros,
durante a realizagdo da agdo BarcoR - Estética Tocantina.

2.3 Cenario 3 - BarcoR - Estética Tocantina e a Buiuna

A agdonasceu darealizacdo de intercambio e interlocugdo
entre profissionais das artes visuais: artistas, curadores, criticos
e fomentadores culturais das regides Norte e Sudeste do pais.
Parte integrante do projeto Carajas Visuais Entre Rios e Redes
realizado pela empresa Tallentus Amazonia que propos uma
cooperacao inter-regional, tendo Maraba como a cidade polo de
integracao; e as cidades de Rio de Janeiro e Sao Paulo, como eixos
de redes a partir de trés agoes: I Encontro Cultural de Carajas
“Entre Rios e Redes”, realizado em Marabd; uma residéncia
artistica do artista Mauricio Adinolfi (Sao Paulo), junto a artistas
locais e comunidade de barqueiros e pescadores de Maraba; e
uma mostra de artes visuais da regido, nomeada “Onde o rio
acaba”, no Atelié 397, em Sao Paulo (BOTELHO, 2013).

O presente estudo foca nessa segunda agdo do projeto,
idealizada e coordenada pelo artista Mauricio Adinolfi (SP),
resultando na pinturade 30 antigasembarca¢ées de madeira—uma
intervengdo urbana que acaba por reafirmar o espago rio como
palco comunitario. “A agdo integrou um conjunto de atividades
junto a comunidade ribeirinha, a partir do desenvolvimento de
uma pesquisa plastica e uma transformagéo social” (ADINOLFI,
2013). Conforme mostra Adinolfi, desenvolveu-se uma rela¢ao
social-estética construtiva e pratica, pensando a arte ndo apenas
como objeto, mas como um poder de transformac¢ao do ser, um
pensamento estético sobre a vida. Adinolfi foi acompanhado por
dois artistas locais, Antonio Botelho e Marcone Moreira, e dos
gestores culturais Deize Botelho e Jonas Carneiro'!, estabelecendo

11 Jonas Carneiro ¢ artista do audiovisual e produtor cultural, marabaense,
técnico em informatica, cursando Tecnologia da Informagédo pela Universi-



uma relagdo de confianga que possibilitou o desenvolvimento
das atividades com participa¢ao ativa da comunidade local,
definindo um novo espago de trocas de saberes sobre arte, estética,
politica e territdrio. Partilhou sua experiéncia metodologica com
os artistas locais e equipe de pintores na execugdo da pintura
dos dez (10) primeiros barcos, durante um més de atividades,
orientando e estimulando Moreira e Botelho na continuidade e
coordenac¢ao do processo colaborativo nos outros 20 barcos, nos
meses seguintes.

O BarcoR, nome dado pelo artista Adinolfi, refere-se
a criagdo de formas e cores aplicados nas antigas embarcagoes
de madeira. O acréscimo do termo Estética Tocantina surge de
pesquisas realizadas por artistas locais como Botelho, Moreira e
Alixa, envolvidos na a¢ao, que ha alguns anos buscam elementos
estéticos caracteristicos da comunidade ribeirinha do baixo rio
Tocantins para realizar reflexdes e apropriagcdes de objetos que
recebem novos significados a partir de suas obras artisticas.

Para caracterizar napraticaainteracao Estética Tocantina,
cito o exemplo de pesquisa de Botelho denominado Digitais
de Familia. “O artista opera com essa realidade ribeirinha,
documenta o cotidiano das donas-de-casa e transforma seus
pertences de uso doméstico, como tabuas de cortar carne, em
formas densas de significados antropolégicos” (SOBRAL e
HERKENHOREFF, 2008). Botelho, ainda, se apropria do objeto
“tabua” para a produgdo da xilogravura, fotografia, instalagdo e
video.

Outro exemplo do conteido formal dessa estética é
a obra de Marcone Moreira intitulada “Banzeiro’'?. Moreira

dade Leonardo Da Vince - em Marabd/PA. Gestor do coletivo de audiovisual
Carajés e vice-presidente da Casa da Juventude de Maraba.

12 Banzeiro - Significa o constante movimento das aguas, provocado tanto
por uma embarcagdo a vapor como pelo movimento natural das aguas, situa-
¢do recorrentes no rio amazonico, chegando ao ponto de nio ser recomenda-
da a navegac¢do em alguns horarios, devido ao aumento do risco de naufragio
(MOREIRA, 2009).
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parte da pesquisa sobre o universo dos ribeirinhos e se interessa
pelos estaleiros e embarcacdes de Maraba. Percebe “as pecas
curvas de madeira que ddo forma ao casco das embarcacgoes
como possibilidades pléasticos visuais, distribuidas no piso do
espago expositivo em varias dire¢oes, de uma forma que remeta
metaforicamente ao movimento revolto das aguas” (MOREIRA,
2009). Alixa pesquisa o Belo na (Eco)estética Tocantina,
refletindo sobre um problema central na estética Tocantina com
base no pensamento schilleriano formulando a premissa: “a
forma objetiva do belo na amazonidade surge da intera¢ao do
homem com a natureza, Esta natureza encantadora se objetiva
nas formas vivas do imagindrio folk do homem que ainda se
deixa sensibilizar por ela” (SANTOS FILHO, 2013).

A agao BarcoR culminou com a performance fluvial dos
barcos encenando a Buitina - cobra grande, sobre o rio Tocantins,
levando centenas de pescadores, barqueiros, artistas, jornalistas,
politicos, estudantes e curiosos a um ensaio visual e percep¢ao
de um novo olhar sobre a arte e estética do lugar. “O rio tornou-
se espago e corpo da agdo, integrando a celebragdao dos 100 anos
de Marab4” (ADINOLFI, 2013).

Adinolfi constroi sua relagdo com o Norte do Brasil desde
2010, época em que realizou uma exposi¢ao na cidade de Belém,
apresentando o trabalho Cores no Dique - projeto de intervengao
urbana e pintura em casas de palafitas —, ocorrido em 2009, na
cidade de Santos (SP). Tal projeto dialogava com a realidade
cultural de algumas constru¢des de moradia nessa regido, tendo
sido convidado a expor tais trabalhos na cidade de Maraba.

Durante sua primeira estadia em Marab4, convidado a
contribuir numa atividade de mapeamento das artes visuais na
regido, além da exposi¢do Cores no Dique teve oportunidade
de realizar uma oficina de curta dura¢ao, experimentando a
pintura de uma canoa em cooperagdo com outros artistas locais
vinculados ao Galpao de Artes de Maraba — GAM, Associagao
dos Artistas Visuais do Sul e Sudeste do Para e Rede Carajas
de Coopera¢ao Cultural. A experiéncia motivou o artista e
parceiros locais a pensar na ampliagdo da proposta, envolvendo
a pintura de antigas embarcagdes. Assim, o artista foi estimulado



a desenhar uma proposta de interven¢ao urbana, de forma
colaborativa, envolvendo barqueiros e artistas locais, a qual foi
inserida no projeto Carajas Visuais Entre Rios e Redes.

Sua aproximagdo com a comunidade de barqueiros
foi antecedida por didlogos realizados por mediadores-
produtores culturais diretamente envolvidos na agdo, durante
aproximadamente seis meses até sua chegada, com o propdsito
de estabelecer vinculos de confianga mutua entre os pares em
torno do processo de construgao coletiva que a a¢ao requeria.

Adinolfi desenvolveu uma metodologia participativa,
experimental, heuristica e colaborativa, envolvendo os artistas
locais e barqueiros nos desenhos que seriam aplicados nas
embarcagdes, suscitando reflexdes e proposicoes de formas e
cores a partir da identidade visual do territoério, acolhendo em sua
pesquisa o termo Estética Tocantina. O processo foi conduzido
por trocas de saberes e fazeres entre artistas, gestores e barqueiros,
utilizando diariamente os espagos culturais alternativos até entao
nao percebidos como possibilidades hibridas: a escadaria do cais
do porto, o estaleiro da rampa e a sede de reunides da associa¢ao
dos barqueiros.

As relagdes se ampliavam a medida que a agdo se
desenvolvia. Outros atores locais se integraram espontaneamente
ao processo tornando a agao ainda maior: o registro audiovisual
e fotografico, realizado por vdrios artistas, jornalistas e até
mesmo por moradores da cidade; promovendo assim um quadro
expressivo da interculturalidade estética e comunicacional,
cujo acervo de imagens visuais e audiovisuais garantiram a
documentacao de todo o processo de criagao e produgao da obra.

Como desdobramento da agdo, a constru¢do naval
e o artesito Pompeu foram homenageados em exposicao
comemorativa ao centenario de Maraba intitulada Ver-a-
Cidade, realizada pela Galeria Vitéria Barros, em abril de
2013; o artista Adinolfi relata e experimenta a agdo em outros
territdrios internacionais, realizando a pintura de um barco na
Franga; a fotografa Regina Suriane participa do Arte Para 2013
com uma série fotografica composta por trés imagens aéreas da
performance fluvial dos barcos pintados; o espago publicitario
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do barco antes negociado com empresas é repensado a favor de
uma nova visualidade; os barqueiros decidem criar a Casa do
Rio - uma casa de memoria do rio e da comunidade ribeirinha.
De acordo com o relato da curadora de arte, Camila
Fialho (SP)", realizado por ocasido da sua visita em Maraba,

os projetos de residéncia artistica costumam extrapolar
premissas e condensam mnovos viveres, para aquele
que chega, para aquele que jd estd. Os desenhos
pensados, inicialmente pelos artistas, sGo pouco a pouco
apropriados e adaptados de acordo com os quereres dos
barqueiros e dos proprios pintores designados para a
tarefa que se utiliza de sua expertise para pintar e criar
junto. De repente, os olhos da cidade se voltam para
o rio e para aqueles que ali trabalhavam. (FIALHO,
2013, s/pag.)

Buiuna, Cobra Grande - O territério da intervencdo
¢ recheado de lendas regionais que permeiam o imagindrio
popular: o Boto, o Mampinguari, a Buitina, a Matinta Pereira,
o Nego Dlagua. “Muitos outros seres mitolégicos ja foram
retratados por ilustradores e artistas diversos na Amazonia”
(OLIVEIRA e BRAGA, 2003). Nota-se que alguns desses mitos
estdo vinculados ao rio, como ¢é o caso do Boto, Nego dAgua
e Buiuna. Aqui damos destaque a Buitina, como narrativa do
imaginario popular, cujo elemento focal desta “folkcomunicagao”
se representa na Estética Tocantina como a Cobra Grande.

A Cobra Grande é uma das lendas mais conhecidas do
folclore amazonico que descreve uma imensa cobra, que cresce
de forma gigantesca e ameagadora, abandonando a floresta e
passando a habitar a parte mais profunda dos rios. Ao rastejar

13 Camila Fialho - curadora de artes, vinculada ao Atelier 397 (Sao Paulo),
convidada a conhecer a produgio de artes visuais do sudeste do Para por oca-
sido do projeto Carajas Visuais Entre Rios e Redes resultando na exposi¢ao
coletiva “Onde o Rio Acaba’, realizada em junho de 2013 em Séo Paulo/SP.



por terra firme, os sulcos que deixa se transformam nos igarapés.
Conta a lenda que a Cobra Grande pode se transformar em
embarcagdes ou outros seres'.

Para Alixa, artista visual, a Buitna é um fetiche no
imaginario desses homens ribeirinhos. “Eles acreditam mesmo,
contam a histéria veridica. Esse imaginario é elemento fundante
da Estética Tocantina” (SANTOS, 2013). A meu ver, a lenda
parece estar desaparecendo do imaginario popular, mas mesmo
embagadas na memoria da maioria, muitas das lendas regionais
aticam a criatividade dos artistas ilustradores, esses estao prontos
para eterniza-las em suas obras como representagdes vivas das
existéncias mitica poética do imaginario folk. E a melhor coisa
a fazer, dar asas a imaginacdo das geragdes que ainda cultivam
o imaginario folk como expressao de sua identidade. Como cita
Oliveira e Braga (2003), é possivel que os novos tempos nao
levardo ao total esquecimento as crengas que tanto influenciaram
no comportamento do povo dessa regido.

2.4 Cenario 4 - Os recursos hidricos e o progresso

Considerado um dos territérios amazonicos que
mais cresce no Brasil, Maraba tem como principal atividade a
extracao mineral, seguida dos negdcios agropecuarios, comércio
e servicos. Atualmente, vive o anincio de um “novo progresso” —
alternativo de impulsao das atividades econdmicas —, alimentado
pelas forcas hegemonicas do capital, com foco na exploragdo dos
recursos hidricos: implantagdo da hidrovia Araguaia Tocantins e
da hidrelétrica de Maraba.

Segundo a Carta de Maraba', documento langado

14 http://lenda-e-lendas.blogspot.com.br/2012/08/lenda-da-cobra-grande.
html.

15 A Carta de Maraba tem como objetivo alertar a opinido publica dos perigos
que a Hidrovia Araguaia-Tocantins pode representar para a regido atingida
pelo megaprojeto. A carta pode ser subscrita por qualquer entidade compro-
missada com o meio ambiente, direitos, comunidades indigenas. Entidades




durante a realiza¢io do semindrio “Grande Projetos na
Amazoénia: Hidrovia do Araguaia-Tocantins”, produzido pela
FETAGRI regional Sudeste/PA,

Um dos grandes problemas presentes na estratégia
desenvolvimentista para a Amazénia é que ela
consolida a regido como mera produtora de energia
elétrica, para ‘os centros dindmicos” da economia
nacional, enquanto base para extragdo de recursos
naturais e corredor de exportagio de matérias primas
e grdos — a soja, principalmente — para os mercados
dos paises do hemisfério Norte. Ou seja, é a mesma
estratégia atualizada das politicas implementadas no
regime militar. (FETAGRI, 2004)

Ora, se tal politica retoma o passado de uma economia
colonialista é porque a ideia central de civilizagdo ainda persiste
no modo de ver o povo da floresta — indios, quilombolas,
ribeirinhos, caboclos, trabalhadores do campo, migrantes etc.
- como primitivos, atrasados e incapazes. Entdo, fica evidente
que a implanta¢ao da hidrovia, prevista no programa de governo
federal Avanca Brasil, s6 servira a classe produtora privilegiada,
pois, segundo o governo e seus aliados nos estados, justifica-se,
fundamentalmente, pela redugdo dos custos no escoamento da
producao e pela promogdo da integragdo nacional, ligando o
Norte ao Centro-Oeste.

Outro aspecto da arrogéncia colonialista contra a cultura

que subscreveram a carta: FETAGRI, CUT, CEPASP, FASE, CPT, CNS, FAOR,
Rede Brasil, Coalizdo Rios Vivos, Associagdo Indigena dos Povos do Tocan-
tins (APITO), CIMIL, SPDDH, LASAT, Férum Carajas, GTA, MAB, SINTEP,
MST, FATA, EEPP, COPSERVICOS, CDHP (TO), APA-TO, Movimento Pela
Preservacao dos Rios Tocantins e Araguaia (MPTA), CEBRAC (DF), Diret6-
rio Académico da UFPa, Partidos dos Trabalhadores, IEBA, CEAP, ABRA-
CO-PA, Fundag¢ido Comunitaria de Comunicagio Popular de Maraba; Funda-
¢do Cabanagem, UNEMAR, Correntao, COOCAT. (Site:fase.org.br)



estética folk na Amazonia do sudeste paraense é vislumbrado pela
construcao da usina hidrelétrica de Maraba (UHM). Segundo o
jornalista Chagas Filho, dentre os maiores impactos da UHM no
territério, teremos o alagamento de parte de 11 cidades de trés
estados por causa do lago que se formara a partir do fechamento
do rio; e a mortandade de peixes a jusante e montante das duas
barragens de Lajeado e Estreito. Além do mais criar-se-a uma
instabilidade do nivel das aguas, durante o verao - praticamente
inviabilizando a temporada alta das praias que povoam a bacia
Araguaia-Tocantins (CHAGAS FILHO, 2013).

Quando se fala em constru¢ao de hidrelétricas, fala-se
de milhares de hectares que serdo inundados, engolindo casas,
plantagdes, reservas indigenas e tudo que estiver no caminho
do “progresso”. A hidrelétrica formara um lago de 3.055 km? -
bem maior do que o lago formado pela hidrelétrica de Tucurui.
Serdo inundados 1.115 km? de terras (mais de 110 mil hectares
de terras férteis), atingindo parte do Pard, Tocantins e Maranhao
prioritariamente indigenas, quebradeiras de coco babagu,
pescadores, assentados, ribeirinhos.

O que se ouve junto a comunidade ribeirinha de Maraba
¢ uma forte preocupagdo sobre os impactos da hidrovia e
hidrelétrica sobre os rios e suas vidas. Esses ao longo da histdria
vém se readaptando as novas formas de sobrevivéncia, conforme
cada ciclo econdmico e/ou implantagdo de grandes projetos;
tornam-se simbolos de resisténcia do homem do rio.

E nesse cendrio que a comunidade de barqueiros
contracena, percebendo que sua historia de vida também pode
ir por dgua abaixo.

3. Conclusao

Pensar a arte no contexto amazdnico nos induz
formas de ativar pensamentos muitas vezes quase soterrados,
para perceber a espacialidade, a cultura, o meio ambiente e
trazer a tona processos de transformagdes sociais. A triade
arte, territorialidade e comunidade traz reflexdes sobre os
procedimentos e expressdo; a esfera e atmosfera; a concordancia




e identidade do lugar; a ressignifica¢ao da vida dos ribeirinhos
- cuidadores do rio.

Nas discussoes sobre Estética Tocantina, ndo se deve
considerar simplesmente os aspectos que preenchem
a individualidade do gosto das pessoas que vivem no
territorio da amazonidade paraense, no sudeste do Pard,
mas se deve elencar um conjunto de fatores sensiveis,
capazes de impulsionar o olhar, na perspectiva de captar
diferentes comunicabilidades e territorialidades visuais
na mediaticidade dos ecossistemas poéticos existentes.
(SANTOS FILHO, 2013)

A agao BarcoR - Estética Tocantina inicia com rio alto,
que configura um estado de cheia e instiga um processo de
criagdo e produgio coletiva. E um momento em que os barqueiros
precisam cuidar de seus barcos antigos, de uma forma diferente
dos anos anteriores. Alids, ndo ¢ apenas para promover pequenos
reparos a fim de garantir sua atua¢ao no veraneio em Maraba,
mas é reestabelecer a relacao com o artefato material e simbdlico
barco, redescobrindo sua forma, cor e identidade no contexto
atual em que vive sem perder de vista a sua memoria e histdria.

Uma questdo vem a tona quando é apreendida por
todos, a ideia de substituicdo da logomarca de empresas sobre
o teto de embarcacoes a favor de uma nova identidade visual
proposta pela acdo. A luta no campo das representagoes dos
grupos e individuos evidenciada pelo poder simbolico vem a
tona, ensaiando uma forma de adentrar e desestruturar algo que
insiste em ser o que é. Os sistemas simbodlicos, na concepgao
bourdieusiana, “apresentam-se estruturados e cumprem a sua
funcao politica de instrumentos de imposi¢ao ou de legitimagao
da dominagdo a favor do capital econdmico” (BOURDIEU,
2006). Segundo Santos Filho (2013), “a arte inaugura a liberdade
do homem, caracterizando-se como uma instrumentabilidade
humana que impde um grau a mais de consciéncia naquilo que
realiza sob o poder da razao”. Nesse caso, os artistas e barqueiros
certos da importancia da identidade cultural amazonida ocupam



seu espago de visibilidade, ou seja, no lugar antes ocupado pelo
marketing empresarial que pouco os auxiliava no reconhecimento
de si mesmo e do outro.

A performance da Buitina sobre o rio Tocantins finalizou
simbolicamente a a¢cdo ainda com o rio alto, provocando um olhar
coletivo sobre o objeto barco, o rio e as crengas dessa comunidade
ribeirinha amazonica. A performance colocou em pauta a
importancia do rio para a cidade fortalecendo elementos de
reflexao sobre os possiveis impactos socioambientais provocados
pela implantacao de grandes projetos de hidrovia e hidrelétrica,
os quais alterardo em breve, bruscamente, o ambiente do rio e
o modo de vida dessa comunidade. Pudemos também ver no
mesmo periodo outdoors espalhados pela cidade refor¢ando a
ideia de que a mineradora que atua na regiao cuida do rio.

O poder de constituir o dado pela enunciagdo, de fazer
ver e fazer cret; de confirmar ou de transformar a visdo
do mundo e, deste modo, a agdo sobre o mundo. Um
poder quase mdgico que permite obter o equivalente
daquilo que ¢é obtido pela forca (fisica ou econdmica),
graga ao efeito especifico da mobilizagdo, s6 se exerce se
for reconhecido. (BOURDIEU, 2006)

O enunciado de Bourdieu nos traz mais reflexdes sobre
as relagoes de poder e o sistema simbdlico como instrumento de
domina¢do de uma classe sobre a outra. No entanto, a tentativa
de “fazer ver e fazer crer” nao produz efeitos reais, quando ha
tomada de consciéncia de como ele se manifesta e a quem serve.
Pouco se deu énfase ao fato passando quase que despercebido
diante da grandeza e da beleza da obra coletiva, construida de
dentro para fora.

No periodo do rio baixo, os barcos pintados trabalharam
no transporte de muitos passageiros indo e vindo das praias, ora
de forma individual, ora de forma coletiva formando um cenario




de cores e formas exibindo identidades visuais navegando'¢. Hoje,
apesar das pinturas ja em estado deteriorado, continuam gerando
reflexdes sobre o sentido da arte e a necessidade da continuidade
de processos criativos coletivos. Os barqueiros afirmam o desejo
de dar continuidade a um novo processo, agora gerenciado por
eles mesmos, com a participa¢ao dos artistas, fortalecendo sua
autonomia no exercicio do fazer artistico e na reafirmagio de
seus saberes e de suas historias. Além disso, o pintor de barco,
conhecido como “Cabega”", passa a se reconhecer como artista
plastico ap6s dialogo sobre arte, revelando sua produgao artistica
até entdo escondida e manifestando interesse na interagdo com
outros artistas locais. Pompeu anuncia com satisfagdo a aquisi¢ao
de seu barco, reafirmando: - Agora realmente sou barqueiro.
Apds a agao BarcoR, o numero de associados cresceu de 40 para
52 barqueiros -.

A agdo desencadeou uma série de reflexdes sobre a arte
e o contexto sociocultural amazdnico. Vem a tona o significado
da preserva¢do do rio e o cuidado com o meio ambiente, a
valorizagdo da memoria como patrimonio cultural ribeirinho.
Deu-se maior visibilidade as potencialidades socioculturais
da cidade de Maraba, estimulando o envolvimento e a
participacao de artistas, curadores e gestores culturais na
realizacdo de novos projetos com foco na valorizagdo da
cultura ribeirinha e da arte relacional. Por fim, a agdo BarcoR
possibilitou criar e recriar as artes visuais e performaticas
estimulando o olhar e o repensar sobre a sustentabilidade da
cultura no territério amazdnico. Ampliaram-se os espagos

16 Frase utilizada por Viga Gordilho - pesquisadora e curadora de arte, da
Universidade Federal da Bahia/BA, durante relato de experiéncia de Mauricio
Adinolfi sobre a acido BarcoR - Estética Tocantina, no 23° Encontro Nacional
de Pesquisadora em Artes Plasticas, ocorrido em outubro de 2013 na cidade
de Belém/PA.

17 Valdemilton Carneiro, popularmente conhecido por “Cabe¢a’, atua ha
muitos anos na pintura de barcos na cidade de Maraba/PA. Coordenou a
equipe de pintores e auxiliares envolvidos na agao BarcoR.



alternativos das artes: a escadaria do cais, o estacionamento
da colonia de pescadores, o estaleiro da rampa, o barco e
a sede da associacdo dos barqueiros tornam-se pontos de
encontros e de trocas entre artistas e barqueiros que buscam
novas formas de intervir em suas realidades.

A Arte se relaciona com todo esse contexto instigando
um novo olhar sobre o rio, o barco, a cidade e a vida dos
ribeirinhos, refletindo sobre o pensar a propriaarte, o territorio
e suas disputas desiguais. A Arte relacional se constitui assim:
estabelece uma relagdo de troca material e imaterial dos
artistas com a comunidade e da comunidade com os artistas —
uma mutua troca coletiva. J4 a estética relacional torna-se um
conceito mais especifico da forma de pensar a arte, um campo
de reflexdo sobre a arte e todas as possibilidades de sentido
ampliado que sua manifestacdo possa gerar. E pela forma
que vocé tem toda a memdria e a ressignificacdo do objeto
que figura na racionalidade dos sujeitos, buscando encontrar
nexos na cultura do ribeirinho, em seu repertorio de pensar e
refazer o mundo.

A Estética Tocantina entdo se constroi a partir da
emersdo do significado de cada elemento: rio, buitina, barco,
cidade, atividades cotidianas do ribeirinho, revelados por
meio da materializagdo da obra artistica. Santos Filho (2013),
baseando-se no pensamento kantiano, diz que “a experiéncia
estética é produto de uma consciéncia imediata da existéncia
das coisas exteriores e s6 ocorre quando o objeto aparece
no campo fenomenal”. Nesse caso, o objeto — a¢do BarcoR,
como totalidade da arte. A agdo poética gerou percepgdes
imediatas relacionadas aos significados da vida. As solug¢des
plasticas acordadas com a colaboragdo do grupo chegam
ao consenso do todo. Cada vez mais o coletivo exerce um
papel significativo nos processos de transformacdo de suas
realidades. Nesse sentido, a beleza da obra leva o homem a
refletir sobre sua prépria vida e reagir, mesmo que ainda de
forma timida, sobre uma realidade indesejada, e ou (re)criar
novas alternativas de vida que lhe possibilite a continuidade
de ser o que é.
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Resumo: Neste artigo, tratamos de uma abordagem da Matemdtica
como um fendmeno cultural, considerando as atividades sociais que
estimulam a formagdo dos conceitos matemdticos e os valores culturais
relacionados a essas atividades. Essa abordagem nos leva a uma
andlise do processo de ensino e de formagdo de professores a partir do
conceito de “Enculturagdo matemdtica”, descrito por Bishop (1999),
objetivando um maior compromisso e uma melhor atuagdo diddtica
dos professores de matemaditica.

Palavras-chave: Enculturagdo matemadtica. Formagdo de professores.
Representagdo simbdlica. Valores culturais.

Abstract: This paper addresses an approach to mathematics as a
cultural phenomenon, considering the social activities that stimulate the
formation of mathematical concepts and cultural values related to these
activities. This approach leads us to an analysis of teaching and teacher
education process from the concept of “Mathematical Enculturation’,
described by Bishop (1999), aiming for a greater commitment and
better teaching performance of teachers of mathematics.

1 Professor Adjunto da Universidade Federal do Para/UFPA. Doutor em Edu-
cagdo pela Universidade Federal do Rio Grande do Norte.
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Introdugao

Podemos afirmar que a Matematica é uma parte de
nossa cultura que tem uma tecnologia simbolica especifica®
e que se sustenta em valores culturais determinados. De fato,
a Matematica ¢é utilizada em todas as sociedades e é a tunica
matéria ensinada na grande maijoria das escolas do mundo
inteiro. Uma Matematica revestida de aspectos sociais, culturais,
institucionais e pedagdgicos, que determinam processos de
ensino diferentes em comunidades diferentes, por exemplo: o
ensino de Matematica em uma sociedade predominantemente
agricola é notadamente diferenciado de um ensino em uma
sociedade tecnologicamente avangada. Dessa forma, verificamos
que sociedades diferentes geralmente empregam suas institui¢oes
educativas para dar forma a um ensino de Matematica que
responda a suas aspiragdes e metas sociais.

As ideias matematicas sdo, essencialmente, um produto
de inimeros processos (culturais, sociais, institucionais, etc.) que
diferem de uma cultura para outra. Em culturas com uma linguagem
escrita mais desenvolvida’, essas ideias podem ser efetivamente
registradas e arquivadas na forma de textos, que funcionardo
como elemento de divulgagdao e comunicagdo das mesmas. Uma
comunicagao realizada geralmente de forma institucionalizada, isto
é, através de um sistema de ensino formal: uma escola de educagao
formal, onde pessoas sdo reunidas para receber essa comunicagao.
Dessa forma, ainda que o ensino de matematica, ou mesmo a

2 Atualmente a tecnologia influi no desenvolvimento da Matematica, direta-
mente na resolugdo de problemas técnicos suscetiveis de tratamento matemd-
tico ou indiretamente mediante a outras ciéncias naturais (BISHOP, 1999).

3 Existem linguagens que podem ser escritas e outras ndo. Uma sociedade
com uma linguagem escrita bem desenvolvida é considerada mais avancgada
que uma na qual predomina a linguagem falada.




Matematica, receba 0 mesmo titulo, a matematica escolar ensinada
em uma escola de uma determinada sociedade pode ndo ser, em
‘esséncia’;, a mesma ensinada em uma escola de outra sociedade
com valores culturais e objetivos diferentes.

Nos, professores, consideramos a importancia do
ensino da Matematica e concordamos sobre o fato de os alunos
apresentarem dificuldades em entender e aprender os contetidos
matematicos. Tornou-se muito comum ouvir, por parte de
nossos alunos, reclamagoes e questionamentos sobre a falta de
significado dos contetidos. No entanto, observamos que, posterior
a esses questionamentos, principalmente, por necessidade de
aprovacao, eles acabam se adaptando as “regras do jogo” em um
processo que tende a uma “acultura¢do” induzida pela escola
(instituicao de ensino).

Uma proposta nesse sentido, isto ¢, uma tentativa de se
dar maior significado aos contetdos, relacionando os mesmos
com as questoes advindas do cotidiano dos alunos, é a aplicagao
do “programa Etnomatematica” instituido por pesquisadores em
educagdo matematica, principalmente com D’Ambrosio (2002),
Gerdes (1991), Oliveras (1996) e Bishop (1999).

Para esses pesquisadores, faz-se necessaria a atuagao de
um professor que conheca o conteiudo matematico e os aspectos
culturais da Matematica para fazer a ligagdo entre os saberes do
cotidiano e escolar. Segundo Bishop (1999), um professor com
essas caracteristicas necessita de formacao especifica, é o que ele
vem a denominar professor “enculturador matematico”.

Enculturacio & Aculturagao

O processo de enculturagio, diferentemente do processo
de acultura¢ao, tem como objetivo principal preservar, ou
fortalecer, os valores culturais de uma determinada comunidade.
O processo de aculturagao, que se caracteriza pela transmissao
induzida de elementos de uma cultura para outra, geralmente,
implica a aceitagdo e/ou a rejei¢ao de determinados elementos
culturais. Assim, a acultura¢do muitas vezes promove a
desintegracdo de uma cultura, sobreposta por outra.



Segundo Lobao e Nepomuceno (2008), na Enculturagio
temos um processo sociocultural que se inicia na infancia e se
fortalece a partir de elementos institucionais, como a escola, a
igreja e outros grupos sociais. A escola é uma das principais formas
sistematicas de mediagdo dos valores culturais, quando, para Bishop
(1999), se utiliza, no processo, de “professores enculturadores”

A Enculturacgdo acontece de forma sistemadtica,
quando se da através de mecanismos que se utilizam
de metodologias formais para a transmissdo do
conhecimento e de forma assistemdtica, quando os
individuos adquirem o conhecimento a partir da
experiéncia do cotidiano, sem que haja uma demarcagio
formal dos ensinamentos. (LOBAO e NEPOMUCENO,
2008, p. 3)

E importante que os individuos de uma determinada
cultura aprendam da forma mais efetiva possivel o modo de
vida de sua comunidade. Cabe a escola, como mediadora,
estabelecer as relacdes entre os conhecimentos académico
(técnico) e cotidiano (informal), a partir de uma valora¢ao dos
conteudos, socialmente debatidos, visando estabelecer essa
forma efetiva de aprendizagem.

A formagio de professores “enculturadores”

Segundo Bishop (1999), as pessoas tém papéis especificos
no processo de enculturacgio, principalmente os professores, os
formadores de professores e os idealizadores de curriculo (forma
sistematizada). No entanto, torna-se impossivel uma descri¢ao
precisa no desempenho desses papéis. E necessario um grande
esfor¢o e compromisso dos participantes.

Como a cultura tem forte influéncia sobre os
“enculturadores”, é preciso uma preparacio especifica para
a promoc¢ido (obten¢do) dos “enculturadores matematicos”, a
qual passa por um processo que envolve: selecdo, formagio e
capacitacao (BISHOP, 1999, p. 204).




De qualquer modo, é necessario, preliminarmente,
que os ‘“enculturadores matematicos” sejam “enculturados”
matematicamente, isto é, conhecam os aspectos formais da
cultura matematica e estejam conscientes dos valores culturais da
Matematica. Além disso, devem conhecer (dominar) os aspectos
da simbologia matematica.

Considerando a  selegdo dos  “enculturadores
matematicos”, Bishop (1999, p. 205) aponta os seguintes critérios:

i) Habilidade de personificacao da cultura matematica;

ii) Compromisso com o processo de enculturagao;

iii) Habilidade para comunicar ideias e valores da
Matematica;

iv) Aceitagio da responsabilidade ante a cultura
matematica.

Com relagdo a formacao, Bishop (1999) estabelece os
seguintes principios:

(1) O reconhecimento da Matematica como um
fendmeno cultural;

(2) Trabalhar com situagdes que exemplifiquem a
presencga dos valores matematicos na sociedade;

(3) Melhorar a compreensao e a competéncia no campo
simbolico da Matematica;

(4) Desenvolver seu conhecimento e sua compreensao
‘no nivel técnico da cultura;

(5) Integrar esses principios na mente do futuro professor;
para desenvolver o meta-conceito de Enculturagdo matematica.

Em esséncia, de acordo com o descrito por Bishop
(1999), a “Enculturacao matematica” é um processo interpessoal
(entre professores e alunos), institucionalizado (em geral
escola), e que, apesar da interven¢ao de outros personagens no
ambiente de realizagdo, é um processo intencional e dirigido a
conformar ideias. O que garante ao professor, em sua fungio,
uma legitimidade, como conhecedor dos valores culturais da
Matematica, de sua simbologia e de sua importancia para a
formagdo dos estudantes e futuros professores.



Assim, para a capacitacio dos “professores
enculturadores” a comunidade da Educa¢ao Matematica tem
desenvolvido novos cursos, novas técnicas e novas metodologias;
que visam possibilitar um contexto para maior reflexdo, critica,
investigacdo, desenvolvimento e posterior andlise do processo de
“Enculturacdo matematica”

O novo “enculturador matemadtico” esta inserido
(socialmente) em um grupo muito mais amplo e, em
consequéncia, pode desenvolver uma influéncia profissional
que vai além dos limites de sua sala de aula e de sua escola
(BISHOP, 1999).

Necessitamos de um professor com uma visdo ampliada
e ao mesmo tempo aprofundada dos valores culturais e do
conteido matematico que lhe possibilite trabalhar tanto em
aplicagoes sociais do conhecimento matematico (informal)
quanto na concepgao teorica da simbologia (técnica), garantindo
certo nivel de conhecimento (formal) para a promoc¢do dos
sujeitos de sua orientagao.

Valores culturais

Segundo DAmbrésio (2002, p. 18), reconhecer
que os individuos de uma comunidade compartilham seus
conhecimentos (linguagens, mitos, cultos, costumes) e tém seus
comportamentos relacionados e subordinados a um sistema de
valores referendados pelo grupo nos diz que esses individuos
pertencem a uma cultura.

Uma necessidade de desenvolvimento de uma cultura
advém das necessidades basicas de sobrevivéncia dos individuos
que a compdem e, portanto, da propria cultura. Uma forma de
suprir essas necessidades se da pela relagdo estabelecida entre o
saber (tedrico) e o fazer (pratico).

O cotidiano esta impregnado desses saberes culturais.
O processo de aprendizagem formal, entdo, busca reorganizar
esses “fazeres” em “saberes” Um saber importante na busca de
compreender e lidar com os fendmenos, produzindo explicagoes,
¢ o que denominamos saber matematico.




Para D’Ambrosio (2002), a utilizacdo de praticas do
cotidiano (compras, artesanato, apostas) revela a importancia
de se agregar valores culturais ao saber matematico (formal).
Em uma cultura, sdo esses valores culturais que influem nos
modos de lidar com o ambiente, buscando a explicagdo e o
entendimento, para posterior uso (ensino) em situagdes futuras.
Assim, os valores culturais estdo diretamente ligados a questoes
de sobrevivéncia e, portanto, devem gerar conhecimentos que
acdes e comportamentos que modifiquem e reconstituam sua
realidade cultural.

Grupos culturais diferentes geram conhecimentos
diferentes, ou nao, a partir de agdes diferentes (e necessidades
diferentes). “Naturalmente, em todas as culturas e em todos os
tempos, o conhecimento, que ¢ gerado pela necessidade de uma
resposta a problemas e situagdes distintas, esta subordinado a um
contexto natural, social e cultural” (DPAMBROSIO, 2002, p. 60).

Em acordo com Oliveras (1996), uma definicdo de
Cultura se representa pela importancia de seus valores e aspectos
correspondentes, os quais sdo determinantes para uma concepgao
universal. Oliveras (1996, p. 54) destaca os seguintes aspectos:

I) Aspectos semioticos, de simbolizacdo, expressdo e

comunicagao;

IT) Aspectos sociopoliticos, de organiza¢ao do trabalho,
das relagdes sociais e de poder;

III) Aspectos cognitivos, da forma de conhecer e ligados
ao entorno;

IV) Aspectos tecnoldgicos, de produtos e artefatos,
criados com fins de dominio da natureza ou para
facilitar o trabalho ou promover o lazer.

Assim, tanto a cultura matematica informal (cotidiano)
quanto a cultura matematica formal (escolar) tém seus simbolos
e linguagens proprios, suas organizagdes, seus modelos
cognitivos e suas ferramentas de producdo. E necessario, entdo,
um conhecimento desses aspectos. O processo de investigagao
matematica, por atividades, deve proporcionar uma interagao
entre esses aspectos. Para Oliveras (1996, p. 52), “Isto amplia o
campo educacional das atitudes, de grande importancia e recente



reconhecimento em suas versdes matematicas. Reconhecer
que existem atitudes matematicas respeitando os objetos e as
situagdes é novidade e supde um grande avan¢o didatico em
nossa cultura escolar”. Portanto, faz-se necessaria uma discussao
sobre a linguagem simbolica da Matematica.

A Simbologia matematica

Uma caracteristica fundamental da linguagem matematica
¢ o uso intensivo de uma representa¢do simbolica, tanto na forma
escrita como na forma falada, logo existe uma necessidade de
desenvolvimento de notagdes que garantam a comunicagao e
ajudem na compreensao e em uma descri¢ao clara e concisa do
objeto ou processo matematico que buscam figurar.

Uma notagio é um conjunto de simbolos (signos:
sinais) que representam uma ideia ou um objeto.
A caracteristica visual da notagdo define que sua
construgdo deve ser feita a partir de sinais que sejam
do conhecimento nao s6 de quem a elabora, mas de
todos que a utilizardo. No caso especifico da notagdo
matemdtica, utilizada atualmente, estes simbolos
devem apresentar uma caracteristica universal,
uma vez que atinge a intimeras culturas e linguas
variadas. Desta forma, em geral, sdo utilizadas as
letras do alfabeto e simbolos numéricos (algarismos)
além de simbolos cldssicos que se impuseram por seu
uso e pela relevancia matemdtica de seus criadores.
(BRANDEMBERG, 2009, p. 98)

Atualmente, as notag¢des sdo a base da linguagem
matematica (linguagem simbdlica) e sdo utilizadas com grande
frequéncia e naturalidade. No entanto, até atingir o estagio
atual, a notacdo passou por inumeros outros estagios de
desenvolvimento. No periodo do renascimento, por exemplo, a
obra matematica de Al-Khowarizmi, influenciou o trabalho dos
matematicos italianos e permitiu aos mesmos a criagdo de suas
proprias notagdes. Um bom exemplo é a notagao utilizada por




Rafael Bombelli (1526, 1572) em seu livro: LAlgebra (1572). Na
tentativa de generalizar o uso da férmula de Cardano-Tartaglia
(ao caso irredutivel de uma equagdo do terceiro grau).

Bombelli, ao obter o que ele chama de “um tipo de raiz
cubica’, a qual apresenta em seu radicando a raiz quadrada de
um numero negativo; encontra novos nimeros que para ele nao
podem ser nem “mais” (positivo) nem “menos” (negativo), ele os
denomina: “piu di meno” e “meno di meno” (o que atualmente
representamos por i=v-1 ¢-i=-v-1). Para trabalhar esses
“novos numeros’, ele introduz regras operatérias, como:

Piu via piu di meno, fa piu di meno;
Meno via piii di meno, fa meno di meno;
Piu di meno via piu di meno, fa meno;
Piv di meno via meno di meno, fa piu.

Que em notagdo moderna, seriam respectivamente:

+(+1) = +i;
-(+i)=-14;
(+1)(+i) =-1;
(+9)(-i) = L.

Além disso, sua notagdo para radicais na resolugdo de
equagdes, por exemplo, é da forma: R.c.[72.m.R.q.1088], em
que observamos o uso das iniciais para representar os conceitos
e operagdes envolvidas, como: R.c. para raiz cubica e m para
menos; que em notagdo “atual’, escrevemos /72 - /1088 .

Uma notagdo adequada reflete melhor a realidade que
uma notagdo pobre e, como tal, surge com uma vida
propria, que, por seu turno, cria uma nova vida. O
aperfeicoamento da notagdo feito por Viéte foi seguido,
uma geragdo mais tarde, pelas aplicagoes da Algebra a
Geometria, feitas por Descartes, e pela nossa notagdo
atual. (STRUIK, 1987, p. 88)



Em acordo com Cajori (1993), os aperfeicoamentos
permitiram uma consolida¢ao simbolica cada vez mais uniforme,
a qual é decisiva na estrutura¢ao do conhecimento matematico,
isto ¢, atualmente, temos uma linguagem matematica, na qual o
uso dos simbolos esta submetido a regras de gramatica, sintaxe e
semantica, que permitem e atestam sua utilizagao e possibilitam
ao estudante de Matematica a percepgao, mesmo que de relance,
das mais complexas relagdes entre seus “objetos”. E importante
observar que muito da simbologia matematica (notagao) é
utilizada para representar conceitos matematicos, em toda sua
complexidade, mas de forma sintética (resumida, condensada).

A simboliza¢do matematica em seu aspecto visual se
constitui em um estagio do processo que inclui, ainda, o processo
de representacio mental. Assim, a nota¢do (representacao
simbolica visual) utilizada deve possibilitar ao estudante os
subsidios necessarios para uma boa representagcdo mental.

E necessirio um dominio dos aspectos técnicos da
representa¢do, por parte do “enculturador matematico” As
representagdes nas formas retorica e escrita necessitam interagir.
Essainteragdo,além de produzir outras representagdes (imagens),
caracteriza e fortalece um ensino de Algebra que proporciona
ao estudante (futuro professor) as condigdes necessarias para a
abstracdo de conceitos (conteidos) matematicos. Garantindo,
assim, o processo de transposicao dos saberes de um ambiente
(informal - formal - técnico) para o outro.

Acreditamos que o uso de uma forma de representagio
mais significativa para o estudante lhe permite a0 menos uma boa
representacdo mental. Essa representacao bem articulada (esquemas
de representacao) deve proporcionar aos estudantes a formagao de
uma estrutura cognitiva (entidade conceitual) que lhes permitam
entender, representar e utilizar os conceitos matematicos, de forma
mais efetiva, nas mais diversas situagdes-problema requeridas.

A Matematica dos ambientes culturais

A importancia de um componente cultural se faz
importante na elaboragdo dos curriculos e na formagao dos




‘enculturadores matematicos” Esse componente cultural
permite, em alguma medida, tornar mais acessivel a iniciagdo
dos estudantes no nivel técnico da cultura matematica.

Assim, em acordo com Bishop (1999, p. 151), o estudante
deve reconhecer os valores culturais da Matematica e, para isso, é
necessario que lhes sejam apresentadas fontes de outras culturas,
que os facam conscientes da natureza cultural (universal) do
pensamento matematico e lhes garantam material suficiente
para investigar a cultura matemaitica.

Sao inumeras as possibilidades de investigacao,
compreendendo atividades que vao, desde os métodos de
contagem e representagao de sistemas numéricos, até as regras
sofisticadas de Célculo (logaritmos) e Algebra (estruturas).

Para Gerdes (1991), Oliveras (1996), Bishop (1999),
D’Ambrosio (2002) e Mendes (2006), é natural uma adequagao
dessas ideias (atividades) no nivel dos estudantes envolvidos e
necessario que os materiais de referéncia estejam disponiveis.

Em acordo com Bishop (1999, p. 151), elencamos os
seguintes temas, possiveis de serem trabalhados em atividades de
investigacdo e que demonstrem a for¢a da componente cultural
na aprendizagem dos saberes matematicos:

i) Métodos de contagem e sistemas de numeragao;
ii) Calendarios e mapas;

iii) Artesanato (azulejos, cestaria, mosaicos);

iv) Jogos;

v) Numeros figurados e o teorema de Pitagoras;
vi) Sistemas de medidas;

vii) Quadrados magicos.

Assim, nesse formato, o conhecimento matematico,
se apresenta como um modelo da realidade, mediado pela
importancia do componente cultural, o que aproxima o
estudante de um saber técnico matematico desmistificado.
Esse conhecimento, antes carregado de mistérios e restrigdes,
agora se apresenta em uma forma contextualizada, ao menos
culturalmente, que visa facilitar o acesso dos futuros professores



ao conhecimento matematico, ampliando suas competéncias no
campo da docéncia.

Contextualizacao de atividades

Segundo Pais (2001), quando uma crianga chega a escola,
seu conhecimento estd ainda fortemente associado aos elementos
(objetos, processos, ideias) do saber cotidiano e seria um grande
equivoco desprezar esses elementos na pratica pedagdgica. Um
desafio para o professor, do ponto de vista didatico, é o estudo e a
produgcdo de estratégias que possam contribuir na transformagao
desse saber cotidiano para o saber escolar, preparando o caminho
para a passagem ao campo técnico do saber matematico. “A
trajetdria dessa transposicdo passa pela intuicdo primeira do
cotidiano, pelos objetos do mundo material, pelas experiéncias
e pelo uso de instrumentos proprios do espago em que vivemos.
Este é o terreno onde a aprendizagem da os seus primeiros
passos” (PAIS, 2001, p. 59-60).

A elaboragao de atividades contextualizadas pode ser
uma dessas estratégias metodologicas. Mas como elaborar e em
que consiste uma atividade contextualizada? Em uma atividade
contextualizada, os temas devem ser introduzidos de forma que
resgatem as informagoes e os conhecimentos que o aluno traz de
sua cultura, criando assim o que denominamos contexto, o que
dard maior significado ao contetido e justificativa para seu ensino.

Para Mendes (2006), as atividades devem ser elaboradas
em uma sequéncia que preserve a continuidade no processo de
ensino-aprendizagem. E importante a organizacio de cada etapa
para alcangar os resultados desejados (previstos). E necessario
um direcionamento, para que os aspectos cotidiano, escolar e
técnico possam interagir, de modo que os alunos reconstruam
aspectos importantes e avancem na aprendizagem conceitual dos
contetdos matematicos. De fato, uma investigacdo matematica
implica processos complexos de pensamento matematico e
requer o envolvimento e a criatividade dos alunos.

Assim, para a elaboragio de wuma atividade
contextualizada que promova essa integracio dos saberes




matemadticos, novamente apontamos que € necessario que o
professor “enculturador matematico” tenha conhecimento da
cultura (seus aspectos e valores) e conhecimento do conteudo
matematico (em seus aspectos formal e técnico), na medida em
que avanga no universo matematico.

A necessidade de conhecer a Cultura

O ser humano, historicamente, ¢ um ser social, logo
sempre conviveu em uma cultura diversificada. Atualmente,
existe um sistema globalizado, mas ainda temos exemplos
de comunidades isoladas ou mesmo afastadas de outras
comunidades. No entanto, o processo de relagdo entre as diversas
culturas, nas ultimas décadas, perdeu muito de seu carater
aculturante, em que as culturas dominadas tinham de aceitar a
outra cultura dominante.

Vivenciamos uma maior interacdo e maior aceitacao
entre os diferentes tipos de elementos (crengas, mitos, habitos)
que compodem as mais diversas culturas, respeitando os tragos
culturais de cada povo. Assim, mesmo nessa diversidade de
influéncias que compdem uma cultura moderna, os individuos
continuam indo em busca de novas maneiras e métodos de obter
novas formas de conhecimento e reconhecimento desse “novo”
universo cultural.

Uma cultura se constitui em um sistema heterogéneo,
do qual faz parte a cultura matematica, em maior ou menor grau
de incidéncia. Assim, é necessaria, por parte do “enculturador
matematico’ uma maior conscientizacdo e compreensdo dos
aspectos, valores e elementos (objetos, processos) que compdem
a cultura matematica e com isso possibilitar a liberdade de uso
da linguagem matematica como uma forma de expressdo que
transcende o espago académico.

A necessidade de conhecer o conteudo

Para elaborar uma atividade investigativa em Matematica,
o professor deve considerar diversos aspectos referentes as



tarefas que serdo trabalhadas, aspectos esses que consideram o
conteudo, o aluno e a metodologia.

Com respeito ao conteddo, deve ser considerado
se as tarefas sdo apropriadas, explicitam os conceitos, sdo
relevantes, transmitem ideias e desenvolvem aptidoes. Os
professores devem ter um conhecimento (compreensdo) do
contedo matematico que reuna varias caracteristicas que lhes
possibilitem produzir atividades de ensino (investigagdes e
situagdes) que permitam aos seus alunos construir, de forma
significativa, o conhecimento matematico formal. E preciso
selecionar atividades em dreas do conhecimento matematico
em que os conteudos, valorados institucionalmente (pela
escola), permitam o crescimento e o desenvolvimento das
capacidades intelectuais e o raciocinio dos alunos.

Cabe ao professor profissional as caracteristicas de um
generalista com uma visao ampliada do conhecimento gerado por
umaoumaisculturas. Conhecimento esse queincluiodo contetido
a ser ensinado, a saber, o conteudo matematico. E consenso
que o professor domine o conteiido, embora ndo possamos,
em principio, determinar o que se entende por “conhecimento
do contetido” Mas, o que caracteriza este conhecimento: Saber
muita Matematica? Saber sobre muita Matematica? Saber com
profundidade o conteudo a ser ensinado? Ou simplesmente,
dominar alguns conceitos e técnicas especificos relacionados ao
conteudo matematico sob sua responsabilidade?

Pesquisadores em Educa¢ao Matematica, como Fennema
e Franke (1992), defendem um conhecimento mais aprofundado,
nao somente do conteudo matemadtico a ser ensinado no
momento, mas de conteudos ensinados futuramente, visando a
continuidade na formacao.

Os professores tém que possuir um conhecimento
aprofundado ndo apenas dos contetidos matemdticos
que ensinam, mas também dos contetidos matemdticos
que os seus alunos aprenderdo no futuro. Apenas este
conhecimento completo dos contetidos matemdticos
permite que o professor estruture o seu ensino da




Matemdtica de modo a que os alunos prossigam na
aprendizagem. (FENNEMA e FRANKE, 1992, p. 147)

Uma vez que o conhecimento do conteudo matematico
por parte dos professores na escola basica é insatisfatdrio,
principalmente, os professores das séries iniciais do ensino
fundamental. De fato, esses professores, geralmente, ndo tém
formag¢aoem Matematica. Emboraestando sejauma caracteristica
exclusiva dos professores da educacdo basica, a deficiéncia no
conhecimento matematico dos professores permite o surgimento
de crengas, como: “os alunos nao aprendem por que o professor
nao domina o conteudo”.

Dessa forma, independente da filosofia, epistemologia
ou concepgio de ensino, o professor “enculturador matematico”
necessita dominar um conjunto amplo de conteudos (conceitos
e objetos) matematicos que lhe permitam nivelar, compreender e
orientar o processo de aprendizagem dos seus alunos.

O conhecimento do contetido que o professor tem influi
diretamente em sua pratica e é esse conhecimento aprofundado
que permite ao professor a producdo de atividades de ensino
por meio das quais os alunos ampliam seu conhecimento
matematico. Quanto mais conhecimento do contetido mais
temas podem ser explorados, sempre buscando uma melhor
formacgéo dos estudantes.

Consideragdes

A atuagao dos professores “enculturadores matematicos’,
considerando a importancia dos aspectos e valores culturais
da matematica, deve convergir no sentido de proporcionar aos
estudantes, atividades que promovam seu desenvolvimento
da compreensao dos conceitos e dos processos matematicos
envolvidos, de forma a estimular, simultaneamente, suas
capacidades de interpretar, traduzir e resolver problemas, de
raciocinar e de se comunicar matematicamente.

Cabe ao “enculturador matematico” considerar
os interesses, a disponibilidade e as experiéncias de seus



alunos, considerando as diferengas individuais, como: o
ritmo de trabalho, o dominio da linguagem matematica e os
antecedentes escolares.

Observamos que, atualmente, as necessidades de nossos
alunos sao muito diferentes das que a sociedade exigia aos seus
membros, por exemplo, durante a revolu¢ao industrial. Hoje,
temos uma sociedade em que a velocidade de informacao
coloca-se como um desafio a escola e, consequentemente, ao
ensino de Matematica; isso exige mudangas no processo de
ensino-aprendizagem, para que a transmissao e a aquisi¢do de
novos conteudos matematicos (conceitos, objetos e processos)
contribuam em uma formagao de individuos capacitados
(competéncias e habilidades) a enfrentar os desafios de
hoje e do futuro. Os estudantes devem estar preparados
para compreender as complexidades e as tecnologias da
comunicagdo, e, assim, assimilar essas informagoes e outras,
importantes para promover sua inser¢do em uma sociedade da
informagao e da tecnologia.

Portanto, a aquisi¢do do conhecimento matematico, a
partir das aulas, deve proporcionar aos alunos oportunidades
de realizacdo de experiéncias que lhes permitam constatar
o valor dos aspectos culturais, histéricos e cientificos da
Matematica, de modo a compreenderem o importante papel
dessa disciplina (ciéncia), no desenvolvimento e na evolu¢do
da sociedade.

Assim, em acordo ao que vimos discutindo, consideramos
que um professor, com dominio da cultura e do conteddo
matematico, tem as ferramentas necessdrias, para identificar e
considerar a forma como os seus alunos aprendem Matematica,
identificando o tipo de raciocinios e de dificuldades envolvidos
nas tarefas que propdem e, com isso, diminuir efetivamente as
dificuldades de aprendizagem e ampliar as possibilidades de
enfrentamento de novos desafios.

BISHOP, A. Enculturacion matematica: La educacion matematica
desde una perspectiva cultural. Barcelona: Paidds, 1999.
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Resumo: Este estudo surgiu a partir das inquietagées vivenciadas na
disciplina Psicologia da Aprendizagem, ministrada nas turmas do
Curso de Licenciatura em Matematica, e teve como objetivo investigar
a percepgio conceitual dos professores em formagdo inicial em relagdo
a disciplina, na perspectiva de identificar as aproximagoes e os
distanciamentos que existem entre a disciplina e a curso. A investigagio
foi realizada junto a 21 alunos, selecionados nas trés turmas em que
ministramos a disciplina. As informagoes foram constituidas via
questiondrio com questoes semiestruturadas. As respostas dadas aos
questionamentos — Percepgdo conceitual dos professores em formagdo
sobre a Psicologia da Aprendizagem. A relagdo/identidade dos
Professores em formagdo com a disciplina Psicologia da Aprendizagem.
Distanciamentos e Aproximagoes entre a Psicologia da Aprendizagem
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e a Licenciatura em Matemdtica — serviram de eixos de andlise. As
andlises foram baseadas na metodologia da Andlise Textual Discursiva,
defendida por Roque Moraes. Os resultados apontam que nas
percepgoes desses professores em formagdo, existem distanciamentos
e aproximagoes na relagdo entre Psicologia da Aprendizagem e a
Licenciatura em Matemdtica.

Palavras-chave: Psicologia. Aprendizagem. Percepgio. Aproximagoes.
Distanciamentos.

Abstract: This study arose from concerns experienced in the discipline
of Psychology Learning, taught classes in the Bachelor of Mathematics
and aimed to investigate the conceptual perception of teachers in
initial training in relation to the discipline, in order to identify the
similarities and distances that exists between the discipline and course.
The investigation was conducted with 21 students, selected the three
classes we teach in the discipline. The information was made via
semi-structured questionnaire with questions. The answers given to
the questions - conceptual perception of teachers in training on the
Psychology of Learning. The relationship / identity of Teachers in
training with the discipline of Psychology Learning. Distances and
approaches between the Psychology of Learning in Mathematics and
served as axes of analysis. The analysis were based on the methodology
of Textual Discourse Analysis, defended by Roque Moraes. The results
show that in perceptions of these teachers in training, there are distances
and approximations in the relationship between Psychology and
Learning in Mathematics.

Keywords: Psychology. Learning. Perception. Approaches. Distances.

Introdugao

O bindémio ensinar e aprender sdo elementos
significativos e presentes na constru¢ao do conhecimento. E
a relacdo que se estabelece entre os dois aspectos ¢ reforcada
por determinadas teorias, que nos levam a indagar sobre o
que ensinamos, como ensinamos e para que ensinamos. Essas
indagagoes estao diretamente relacionadas a figura do educador
e ao ambiente de formacao.



Educadores de todos os niveis vivem em seus ambientes
de praticas as angustias de ndo conseguirem compreender
os porqués do insucesso escolar de um numero significativo
de alunos que, a cada final de um ano letivo, ndo conseguem
aprovacao para as séries subsequentes. No ambiente escolar,
varios sao os elementos (culturais, sociais, politicos, econémicos)
que se configuram e que contribuem de forma significativa para
que esses resultados sejam encontrados na escola. No entanto,
esses por si s6 ndo dao conta de explicar o quadro de reprovagao,
repeténcia, evasao, dificuldades de aprendizagem, etc. Outro
elemento se faz presente neste cenario — a formacao inicial de
professores para a Educag¢ao Basica.

Durante a formacgéo inicial em cursos de licenciaturas,
professores em formacgao estudam, nos primeiros trés anos do
curso, as disciplinas especificas de area e, no dltimo ano, as
disciplinas pedagogicas, que, a principio, se tem a ideia de que
essas disciplinas dardo conta de preparar o professor o suficiente
para que se torne capaz de mediar de forma eficaz as situagdes
surgidas no ambiente escolar.

No entanto, as disciplinas pedagdgicas, dentre elas a
Psicologia da Aprendizagem, nao devem ser vistas como as
‘resolvedoras’ dos problemas que se desenham na/em sala de
aula. A percepc¢do que se deve ter sobre essas disciplinas é que
essas servirdo de base para que os professores em formagao
possam ter uma proximidade com as teorias estudadas e que a
integracao desses conhecimentos permitira que os problemas
de ensino-aprendizagem que estao situados na/em sala de aula
sejam compreendidos e mediados pelos professores.

Com base nesse pressuposto e considerando a relevincia
do estudo situado em nossa pratica docente, realizamos a pesquisa
em trés turmas do Curso de Licenciatura Plena em Matematica,
na perspectiva de responder as seguintes indagacdes: Qual a
percepgdo sobre a Psicologia da Aprendizagem desses professores
em formagdo? Como os professores em formagdo na drea da
Matematica se relacionam/identificam com a disciplina Psicologia
da Aprendizagem? Como ocorre o processo de distanciamento e
aproximagdo entre a Psicologia da Aprendizagem e a Licenciatura




em Matemadtica? Esses questionamentos surgiram a partir das
aulas trabalhadas na disciplina Psicologia da Aprendizagem nas
referidas turmas.

A disciplina Psicologia da Aprendizagem para o curso de
Licenciatura em Matematica do universo investigado é ofertada
no 5° Semestre do curso, e, do total de 74 professores em
formagdo das trés turmas em que trabalhamos com a disciplina,
25 estao cursando o 7° Semestre e 49 estdo finalizando o 8°
semestre do curso. Na inteng¢do de aplicar os questionarios com
questdes semiestruturadas para a constituicdo das informagoes
a um grupo menor, houve a necessidade de criar critérios para
selecionar os sujeitos que participaram do estudo.

Assim, estabelecemos como critério selecionar somente
os professores em formagdo que manifestaram interesse em
desenvolver seus trabalhos de conclusdo de curso na drea da
Educagdo Matematica, apds terem cursado a disciplina. A partir
desse critério, os sujeitos foram selecionados da seguinte maneira:
da turma de 2009/Extensivo de 25 professores em formagcao, seis
foram selecionados por terem optado em fazer o Trabalho de
Conclusao de Curso na Educa¢ao Matematica. Da turma 2009/
Intensivo de 24 professores em formagao, seis fizeram a op¢io, e,
da turma 2010/Extensivo de 25 professores em formagao, nove
fizeram a opgdo. A partir desse critério, selecionamos 21 sujeitos
que correspondem a 29% do total de professores em formagao.
Apds o processo de sele¢ao, aplicamos os questiondrios e, a
partir das respostas as questdes de investigacdo, agrupamos as
informagoes, considerando cada questao como um eixo de andlise.

Considerando que esta pesquisa é de abordagem
qualitativa, elegemos a metodologia da Analise Textual
Discursiva para realizar a analise, pois essa nos permite trabalhar
com os textos que compdem o corpus da analise, produzidos
especialmente para a pesquisa e que

[...] mdo carregam um significado a ser apenas
identificado; sdo significantes exigindo que o leitor ou
pesquisador construa significados com base em suas
teorias e pontos de vista. Isso exige que o pesquisador em



seu trabalho se assuma como autor das interpretagoes
que constroi dos textos que analisa. Naturalmente nesse
exercicio hermenéutico de interpretagdo é preciso ter
sempre em mente o outro polo, o autor do texto original.
(MORAES, 2003, p. 194)

Na Analise Textual Discursiva, optamos em trabalhar
com o método indutivo que possibilita eleger categorias com
base nas informagoes constituidas, permitindo ao pesquisador
organizar, por um processo de comparagao entre as unidades de
analise, um conjunto de elementos semelhantes, geralmente com
base em seu conhecimento tacito (LINCOLN e GUBA, 1985). O
método traz em si a subjetividade e foca na qualidade, na ideia de
construcdo, na abertura ao novo que Boaventura Santos (1996)
denomina paradigma emergente (MORAES, 2003).

A partir da definicao do método, transformamos as
questdes norteadoras da investigagdo em unidades definiram
eixos de analise assim constituidos: Eixo de Analise 1 -
Percepgdo dos professores em formagdo sobre a Psicologia da
Aprendizagem. Eixo de Analise 2 - A relacdo/identidade
dos professores em formagdo com a disciplina Psicologia
da Aprendizagem. Eixo de Analise 3 - Distanciamentos
e Aproximagées entre a Psicologia da Aprendizagem e a
Licenciatura em Matematica.

Fizemos entdo a interpretagio (MORAES, 1999) do
conjunto de significados expressos nos eixos de analise definidos,
embasadas em teorias que fundamentaram as discussoes. Vale
ressaltar que a analise textual discursiva é uma interpretacao
pessoal por parte do pesquisador com relagao a percepgao que
tem das informagdes constituidas. Desta forma, a organizagao
deste artigo compreende as fundamentagdes, as analises e as
interpretacdes das ideias aqui constituidas. Para fundamentar
as questoes aqui abordadas e entender melhor as relagoes entre
a Psicologia da Aprendizagem e a Licenciatura em Matematica,
consideramos relevante, ainda que de forma sucinta, fazer uma
breve contextualizagdo da Psicologia como uma ciéncia que
contribuiu de forma significativa para a Educagao.




A Psicologia como ciéncia distanciada das demais ciéncias
surge com as pesquisas realizadas na Universidade de Leipzig
pelo pesquisador alemdao Winhelm Wundt (1832-1920), que em
1879 funda o primeiro laboratério de Psicologia Experimental
(CARVALHO, 2005), considerado um marco para o nascimento
da Psicologia como ciéncia.Apds estudos realizados sobre as
outras ciéncias, apontou pontos significativos sobre o objeto de
estudo da Psicologia — a experiéncia imediata e as sensagdes sem
interpretacdes sao formadoras de nossa consciéncia.

Para avancar como ciéncia, a Psicologia se vincula a outras
areas do conhecimento que resulta em teorias ligadas as questoes
educacionais, em que se destacam as contribui¢oes de Pavlov no
que se refere a aprendizagem, com experimentos realizados com
animais, a partir do processo de condicionamento por meio de
estimulos externos. Esses resultados com auxilio das ciéncias
comparadas foram trazidos posteriormente, para o campo dos
seres humanos.

Com o avango da DPsicologia, outras contribui¢des
surgem para a compreensao do homem, e um dos maiores vultos
da Psicologia foi Sigmund Freud, que defendia o inconsciente
como a sede mdxima dos conflitos intrapsiquicos, como forma de
compreender o conflito mediado pelo Ego entre o Id e o Superego.
Apesar de ndo ter dedicado suas experiéncias para compreender
as questdes educacionais,

[...] é compreensivel que as investigagoes da vida sexual
das criangas e de seu desenvolvimento psicoldgico
tenham atraido a atengdo de educadores e lhes mostrado
seu trabalho sob nova luz. (FREUD apud KUPFER,
1989, p. 12).

As teorias de Freud sdo aplicadas em grande parte
para compreender as situagdes surgidas no ambiente escolar,
especialmente no que se refere as dificuldades de aprendizagem
que estdo presentes nas salas de aulas, que dependendo de
quem a conduz, pode tornar essa aprendizagem mais ou
menos prazerosa.



Em se tratando das teorias que discutem a aprendizagem,
destacamos a contribui¢ao de Carl Rogers, que defendia o ensino
centrado na perspectiva do aluno e que aprendemos aquilo que
nos ¢ significativo. Apesar de em grande parte se valorizar o
aspecto psicologico na compreensao do homem e dos problemas
de aprendizagem, outro aspecto deve ser considerado nesse
contexto: o aspecto social que se constroi em diferentes momentos
histdricos, pois vivemos em meio a diversas concepgdes de sujeito
e de sociedade, bem como de elementos que transformam tanto
o ambiente quanto a capacidade intelectual dos sujeitos.

Como vivemos em uma sociedade, certamente estamos
envoltos em paradigmas que determinam a construgdo de
modelos pedagdgicos que sao desenvolvidos nas escolas e
que servem como condutores das praticas de aprendizagem
desenvolvidas no ambiente escolar. Essas praticas sao mediadas
por professores que desempenham suas fun¢des a partir das
habilidades que se construiram durante a formagdo inicial
e se constroem ao longo do exercicio profissional, aliadas as
metodologias de ensino adotadas por cada professor. Portanto,
como o processo de ensino-aprendizagem ¢ uma habilidade
desenvolvida pelo homem, logo podemos afirmar que é uma
fungdo social, pois “[...] o aprendizado humano pressupde uma
natureza social especifica e um processo através do qual as
criangas penetram na vida intelectual daqueles que as cercam”
(VIGOTSKY, 1998, p. 115). Assim, é importante ressaltar que a
aprendizagem do aluno depende em grande parte, dos modos e
meios utilizados pelo professor para instrumentalizar o ensino.

Em se tratando de ensino-aprendizagem, voltamos nosso
olhar aos professores em forma¢ao do Curso de Licenciatura em
Matematica, na tentativa de compreender como esse processo ocorre,
considerando que a disciplina Psicologia da Aprendizagem so6 é
ofertada no 5° semestre do curso, assim como as demais disciplinas
pedagogicas que tém para si a responsabilidade de dar conta da
formagao didatico-pedagogica dos professores em formacao.

Quando entramos nas turmas do curso de Licenciatura
em Matematica com disciplinas pedagégicas, vivenciamos
duas situagdes bem antagonicas. De um lado, temos




professores em formagdo que a principio demonstram certa
estranheza em relagdo a disciplina e, posteriormente, vao se
envolvendo e passam a ter outra visdo sobre as disciplinas da
area pedagogica, pois que essas os aproximam das questoes
que serdo vivenciadas por eles ao sairem do curso. De outro,
temos professores em formagdo que consideram que essas
disciplinas sao dispensaveis para sua formacao, pois esses nao
seveem em uma sala de aula ensinando criangas eadolescentes.
Mesmo que o curso seja de licenciatura, existem alunos
que ndo conseguem se ver como professor de Matematica
e acabam considerando as disciplinas pedagodgicas como
complexas, preferindo as disciplinas que sdo especificas de
area, pois consideram que, para ser professor de Matematica,
¢ necessario apenas ter o dominio sobre os conteudos
matematicos a serem ensinados.

Nesse pensar, consideramos que a formagao didatico-
pedagdgica ocorre dentro de uma fragilidade muito grande, pois
ndo conseguimos compreender como professores em formagao
ndo conseguem ver as disciplinas pedagdgicas como verdadeiras
aliadas para o processo de formagdo da identidade do eu
professor. Essa identidade ou nao de ser professor pode se dar em
momentos completamente distintos, pois, durante nossa pratica
docente, ja tivemos a oportunidade de presenciar professores em
formagdo que passaram a se identificar com a profissao professor
a partir das leituras, discussoes e envolvimento com as disciplinas
pedagogicas. Assim como ja presenciamos aqueles que, estando
no ultimo semestre do curso, ao se verem dentro da escola em
disciplinas de Estagio Supervisionado, afirmam que nao é isso
que querem fazer e acabam desistindo do curso.

Portanto, considerando esses pressupostos, nosso olhar
se direciona a percepgao dos professores em formagdo em relagao
a disciplina Psicologia da Aprendizagem.

Eixo de Analise 1 — Percep¢ao Conceitual dos professores
em formacao sobre a disciplina Psicologia da Aprendizagem.

Para falar em percepc¢ao necessariamente temos que fazer
referéncias a fungao cerebral que atribui significado a estimulos



sensoriais, que é a percep¢ao, e é através dela que o individuo
organiza e interpreta suas impressdes sensoriais para atribuir
significado ao seu meio. A percep¢do tem como percussores
- Hermann Von Helmholtz, Gustav Theodor Fechner e Ernst
Heinrich Weber, Wilhelm Wundt.

Para a Psicologia,

[...] a percepgdo é o processo ou resultado de se tornar
consciente de objetos, relacionamentos e eventos
por meio dos sentidos, que inclui atividades como
reconhecer, observar e discriminar. Essas atividades
permitem que 0s organismos se organizem e interpretem
os estimulos recebidos em conhecimento significativo.
(APA, 2010, p. 695)

Na Psicologia, o estudo da percep¢ao tem uma
importancia fundamental para compreender o comportamento
das pessoas que se baseia na interpretacao que essas fazem da
realidade e nao na realidade em si, razdo essa pela qual “[...]
a percep¢do do mundo ¢é diferente para cada um de nos, cada
pessoa percebe um objeto ou uma situagdo de acordo com os
aspectos que tém especial importancia para si prépria” (idem,
ibidem, p. 696).

Porém, é importante considerar que a percepgdo que o
individuo tem e/ou faz sobre algo estd diretamente relacionada
com as influéncias externas (proprias do ambiente) e internas
(proprias do individuo) recebidas durante o processo perceptivo.
Assim, varios sdo os fatores que podem influenciar a percepcao,
pois o processo de percepgdo tem inicio com a aten¢do que nao
¢ mais do que um processo de observacao seletiva, ou seja, das
observagdes por nds efetuadas (APA, 2010).

No desenvolvimento da percep¢io dos seres
humanos, além dos fatores externos e internos, outros
elementos estdo presentes nesse processo como a visao e a
audicdo. Além dos outros sentidos que tém a capacidade de
fazer a percepgdo olfativa, gustativa, tatil, temporal, espacial
e social (BARROS, 2009).




Um bom exemplo de percepg¢ao visual € o tridngulo de
Kanizsa que demonstra o principio do fechamento.
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Tendemos a ver um tridngulo branco sobreposto a figura,
como uma figura completa e fechada, embora ele s6 seja sugerido
por falhas nas demais formas que compdem a figura.

Quanto a percepg¢ao auditiva (BARROS, 2009), é feita
dos fendmenos sonoros recebidos pelo ouvido. Em uma aula,
muito da percepgdo auditiva é feita pelos sons emitidos pela
fala do professor e de outros ruidos internos e externos que se
misturam e, na maioria das vezes, acabam prejudicando tanto o
professor ensinar quanto o aluno aprender.

A Percepc¢ao Social (BARROS, 2009) é um aspecto a
ser considerado no processo de ensino-aprendizagem, pois a
percep¢do de certos aspectos relacionados as caracteristicas
humanas pode ser constituida socialmente e sofre influéncias das
questdes de género, raga, nacionalidade, sexualidade e outras.

As trés formas (visual, auditiva e social) de percepgdes
acima apontadas sao significativas na sala de aula, pois é da
juncao desses trés elementos que a percep¢do se constroi,
como podemos observar nos excertos a seguir apontados pelos
professores em formacgéo:

[...] na minha percep¢do a Psicologia da Aprendizagem
¢ a disciplina que possibilita ao professor um
melhoramento da sua prdtica pedagogica, uma vez que



a mesma serve como auxilio para entender e visualizar
os problemas que alguns alunos poderdo enfrentar na
absorgdo dos contetidos ministrados dentro de sala.
(Professores em Formagao/Intensivo/2009)

[...] A Psicologia da Aprendizagem nos auxilia a
compreender o processo de ensino/aprendizagem de
diferentes maneiras: comportamento, sentimento,
motivagdo, dificuldades de aprendizagem, entre outras,
é essa a minha percepgdo da disciplina. (Professores em
Formagao/Extensivo/2010)

[...] percebo a disciplina como forma de compreender
as fases e niveis de aprendizagem do aluno, permitindo,
assim que o professor trabalhe os contetidos de forma
a considerar a fase e o nivel de aprendizagem que ele
se encontra/apresenta. (Professores em Formagdio/
Extensivo/2009)

Os professores em formagdo do Curso de Licenciatura
em Matematica desenvolveram suas percepcdes sobre a
Psicologia da Aprendizagem durante o ensino da disciplina,
considerando que a compreensdao de dado contedo depende
da clareza com que sdo colocados e do nivel de compreensao
dos alunos. Essas percep¢des apontam para uma visao de que
a Psicologia da Aprendizagem permitira a esses professores em
formagéo, a compreensdo dos niveis, fases e processos de ensino-
aprendizagem dos alunos.

Na percepgao desses sujeitos, a partir da compreensao
desses processos, esses se tornarao profissionais mais capacitados
para saber lidar com as situagdes surgidas em sala de aula, como
podemos observar nos excertos a seguir:

[...] A Psicologia da Aprendizagem se refere a métodos
de ensino, que poderemos adotar na sala de aula como
professores no futuro. (Professores em Formagao/
Extensivo/2010)
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[...] Adisciplina é de extrema importancia, pois contribui
muito para capacitar o que seremos futuramente.
(Professores em Formagdo/Extensivo/2009)

[...] A Psicologia da Aprendizagem nos dd nogdo de
como saber lidar com algumas situagoes na sala de aula
que vamos enfrentar como professores, [...] a disciplina
auxilia os futuros professores a serem profissionais
mais preparados e mais capacitados. (Professores em
Formagdao/Intensivo/2009)

O que se observa é que esses sujeitos acreditam que os
conteudos trabalhados na disciplina podem contribuir para que,
no momento em que estiverem desenvolvendo suas praticas
docentes, esses possam langar mao desses conhecimentos para
auxilia-los na resolucdo de situagdes surgidas na sala de aula,
pois “[...] conforme a necessidade e a capacidade do organismo,
os estimulos sensoriais sdo integrados, interpretados e tornam-
se significativos” (PRESTES, 2010, p. 56), ou seja, a partir da
percep¢ao significativa desses professores em formagio em
relagdo aos conteudos aprendidos na disciplina, esses poderao
fazer a interpretacdo da situagao real vivenciada na sala de aula,
pois a percepgao se constitui como a principal fonte de aquisi¢ao
de experiéncias humanas, tanto em espag¢os de convivéncia
em determinado grupo social, quanto em contextos em que
se vive com seus pares em ambiente de praticas, incluindo-se
aqui as interagdes vivenciadas na sala de aula. E como falar de
interagdo na sala de aula se nao falarmos de relagao/identidade
de professores em formacao.

Eixo de Analise 2 - A relagdo/identidade dos professores
em formagao com a disciplina Psicologia da Aprendizagem.

Dependendo de como nos relacionamos e/ou nos
identificamos com o que ensinamos, com o como ensinamos e
com para que ensinamos, os resultados podem ser favoraveis
ou nao para que a aprendizagem de determinados contetdos
sejam ou nao apreendidos em qualquer nivel de escolaridade,
pois “[...] o conceito de identidade esta formulado a partir das



nogdes dos vinculos de integragdo espacial, temporal e do social
do sentimento de identidade, os quais vao compor a dinamica do
funcionamento mental” (GRIMBERG, 1971, p. 106).

Para os professores em formac¢ao do cursode Licenciaturaem
Matematica essa identidade se constituiu a partir do entendimento
do conteudo e da compreensao desses sobre cada aspecto trabalhado,
conforme podemos observar nos excertos a seguir.

[...] ndo tive dificuldades de me relacionar com
a disciplina, ela é muito importante para minha
formagdo, pois com ela aprendi como lidar com alunos
de diferentes faixas etdrias e com alunos que necessitam
de um atendimento especial. (Professores em Formagdo/
Extensivo/2010)

[...] me identifiquei logo com a disciplina, pois tive
a oportunidade de aprender que o professor precisa
conhecer o tipo de aluno que tem e como saber lidar
com cada individuo, entdo é que entra a participagdo da
Psicologia que estuda o comportamento do ser humano.
(Professores em Formagao/Intensivo/2009)

[...] a disciplina me proporcionou um saber que vai
me preparar para enfrentar e entender as dificuldades
de ensino/aprendizagem dos alunos dentro e fora do
ambiente escolar, isto ajudou a me identificar com a
disciplina. (Professores em Formagdo/Extensivo/2009)

[..] A partir da minha relagdo/identidade com 215
a disciplina vou poder desenvolver métodos de

ensino para aplicar futuramente aos meus alunos e

melhorar o aprendizado. (Professores em Formagdo/
Extensivo/2009)

Observamos que os professores em formagdo nao
tiveram nenhuma dificuldade para estabelecer uma relagdo
favoravel com a disciplina e nem de se identificar com os



contetdos trabalhados. Observa-se ainda que esses sujeitos ja
conseguem fazer a associagdo dos conhecimentos desenvolvidos
nas teorias estudadas a situagdes reais fazendo referéncia de uma
futura utilizacdo desses conhecimentos no desenvolvimento de
suas praticas docentes de uma forma mais humanizada, pois
consideram que a disciplina proporcionou o entendimento da
necessidade de conhecer o aluno para poder compreender suas
necessidades e limitagdes.
Para Grimberg (1971, p. 106),

[...] aidentidade é a consciéncia do “eu individual” que o
individuo tem como um ser de mundo. A identidade é o
conhecimento por parte de cada individuo da condicio
de ser uma unidade pessoal, separada e distinta dos
outros, permitindo-lhe reconhecer-se o mesmo a cada
instante de sua evolugdo, correspondendo, no plano
social, a resultante de todas as identificagoes prévias
feitas até o momento considerado.

E considerando a afirmativa do autor, compreendemos que
a identidade é propria de cada individuo e que essa se constitui da
relagdo desse com as aproximagdes e/ou distanciamentos que esse
individuo estabelece no meio temporal, espacial e social em que
ele esta inserido. No entanto, tivemos professores em formacao
que consideram que a disciplina estd mais para a teoria do que
para a pratica, como podemos observar nos excertos a seguir.

[...] Hd um grande embate de qualquer disciplina
pedagogica com a Matemdtica. Embora a Psicologia
da Aprendizagem nos capacite psicologicamente para
situagoes vindouras, hda um mundo ld fora que se
diferencia de toda e qualquer teoria bem colocada na
graduacgdo. (Professores em Formagao/Extensivo/2010)

[...] a minha relagdo com a Psicologia da Aprendizagem,
apesar de considerar ser muito importante como
auxiliar na resolugdo de problemas no ensino/



aprendizagem, ainda tenho que estreitar melhor meus
conhecimentos com as teorias para obter melhores
resultados. (Professores em Formagao/Intensivo/2009)

Para uso dos conhecimentos tedricos em situagdes
reais é necessario, antes de tudo, ndo s6 ter o dominio sobre
determinada teoria, mas, principalmente, saber o quando, o
onde e o como fazer uso dessas teorias para obter os resultados
esperados, concordamos que “[...] ha um mundo la fora que se
diferencia de toda e qualquer teoria [...]”>. Porém, é importante
considerar que toda e qualquer teoria precede de uma pratica
que a antecedeu, pois assim como “[...] ninguém comega a ser
educador numa certa terca-feira as quatro horas da tarde..”
(FREIRE, 1991, p. 58), uma teoria ndo nasce sem que essa tenha
sido fundamentada em bases que lhes deem sustentagao. Assim,
concordamos que é necessario nao sé estreitar relagio com as
teorias, mas também aproximar-se dessas para que a identidade
necessaria com essas teorias seja estabelecida, pois “[...] a gente
se faz educador, a gente se forma como educador permanente, na
pratica e na reflexdo sobre a pratica” (idem, ibidem).

Eixo de Analise 3 — Distanciamentos e Aproximagdes
entre a Psicologia da Aprendizagem e a Licenciatura em
Matematica.

Falar em distanciamento (aqui compreendido como o
ato ou efeito de distanciar ou distanciar-se de algo ou de alguma
coisa) e aproximagdo (aqui entendida como uma representagao
inexata de algo ou de alguma coisa) é necessario primeiro nos
colocarmos no lugar do outro e compreender como o ser humano
se situa em espagos de convivéncia, pois essa relagdio é muito
singular, cada individuo tem especificidades que lhes sao proprias
e que respondem pelas aproximagdes e/ou distanciamentos que
esses estabelecem sobre uma determinada situacdo. Portanto, o
distanciamento e a aproximagdo entre a disciplina Psicologia da
Aprendizagem ea Licenciaturaem Matematica foram conceituados
a partir da compreensdo dos professores em formagao envolvidos
neste estudo, como podemos observar nos excertos a seguir.
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[...] A Matemitica se distancia porque tem uma fama
historica de que é uma disciplina dificil e praticamente
impossivel de dominar. Mas ela também se aproxima
da Psicologia da Aprendizagem porque a disciplina
nos oferece ferramentas que ajudam a amenizar essa
questdo, porque com ela o professor passa a enxergar
onde os alunos estio enfrentando dificuldades nos
contetidos ministrados dentro de classe. (Professores em
formagdo/Extensivo/2009)

[...] a Matemdtica se distancia de todas as outras
disciplinas porque ela é da drea de exatas e as outras
sdo de outra drea, ai ndo tem como se aproximar. Mas
quando a gente estuda a Psicologia a gente percebe que
a Matemdtica devia se aproximar para a gente poder
compreender como ensinar. (Professores em formagdo/
Extensivo/2010)

[...] como a Matemadtica tem como base a logica e os
niimeros e a Psicologia tem o pensamento humano
como uma de suas bases, ai estd o distanciamento.
(Professores em formagdo/Intensivo/2009)

Observa-se que o distanciamento aqui situado esta no
que culturalmente foi estabelecido em relagdo ao conhecimento
matematico ser considerado da drea “dura’, nao havendo espago
para que os conhecimentos de outras areas sejam inseridos, o
que consideramos como mito, pois a Matematica como uma
ciéncia desenvolvida pelo homem e para o homem, o aspecto
humano, ou seja, o conhecimento do préprio homem, ndo pode
ser ignorada, pois segundo Chaui, (2000), “todas as ciéncias
sao humanas e resultam da atividade humana”. Assim, por ser
a Psicologia a ciéncia que estuda o comportamento humano e
seus processos mentais, que passam pela sensagdo, emogao,
percepgdo, aprendizagem etc., é fundamental que em processos
de formacao de professores que é uma atividade humana feita
por humanos, os conhecimentos da Psicologia sejam inseridos



para formar individuos capazes de compreender o homem e suas
relagdes com o proprio homem e com o mundo.

Mesmo compreendendo a existéncia de um
distanciamento, esses consideram que hd certa aproximagao,
pois estdo em processo de formagao de professores, e a Psicologia
contribui para o desenvolvimento desse processo, pois segundo
Edward Thorndike (1874/1949) “o homem aprende por um
processo de associagdo de ideias — da mais simples para a mais
complexa’, como podemos observar nos excertos a seguir:

[...] A Psicologia da Aprendizagem se aproxima porque
ajuda os futuros professores licenciados em Matemdtica
a compreender a dificuldade que o aluno apresenta em
aprender e entender a Matemadtica, mas tem professor
que ndo gosta de disciplinas pedagogicas, por isso ela
se distancia da Matemdtica, eu penso que é assim.
(Professores em formagdo/Intensivo/2009)

[...] Com certeza hd uma aproximagio muito grande,
tendo em vista que estamos sendo formados professores.
Entao a disciplina ndo pode se distanciar da licenciatura.
(Professores em formagdo/Extensivo/2009)

[...] hd uma aproximagdo quando os conhecimentos
da Psicologia sdo colocados na teoria. Mas quando
essas teorias sdo colocadas na prdtica, nem sempre
conseguimos observar essa aproximagdo, ai eu considero
que hd certo distanciamento. (Professores em formagdo/
Extensivo/2010)

O entendimento dos professores em formagdo sobre
aproximacaoedistanciamentoentreaPsicologiada Aprendizagem
e a Licenciatura em Matematica ainda esta situado naquilo que a
disciplina pode proporcionar em se tratando da compreensao do
como saber ensinar. Esses ndo tiveram o entendimento de que a
inser¢ao do campo psicolégico na drea da educagao tem como
foco as relagdes que sdo estabelecidas pelos atores sociais que
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fazem a educagdo em torno das questdes que se desenham no
processo educativo. Mas, especificamente, trabalha com o ensino
como a¢ao criativa do educador na transmissao do conhecimento
e com a aprendizagem como a¢ao dos alunos na apreensdo do
conhecimento (PRESTES, 2010).

A Psicologia da Aprendizagem como disciplina que faz
parte da preparacdo pedagogica deve alicercar os professores em
formagao no sentido de estarem preparados ndo so para estabelecer
conceitos e valores do que é ser professor, mas também para o
desenvolvimento de suas praticas no saber fazer docente. E a
Licenciatura em Matematica como meio condutor desse processo
deve facilitar para que esses professores em formagao sejam capazes
de compreender como se desenvolve a dindmica do binémio ensinar
e aprender, sendo esta a agdo primeira do profissional professor, pois
“[...] quem ensina aprende ao ensinar, e quem aprende ensina ao
aprender” (FREIRE, 1997, p. 25), num constante ir e vir dos saberes
que se cruzam e se entrecruzam no ambiente da/na sala de aula.

Para Lopes (2002)

[...] ensinar consiste em reconhecer o lugar subjetivo
de sujeito, se tomarmos a dimensdo “psi” pela via
psicanalitica, entendemos que o ensinar se sustenta
num discurso, no que fala e no que é falado, ou seja,
circunscrito na linguagem, na palavra, no didlogo
imerso num espago, num ponto. (p. 91)

Assim, de acordo com a afirmativa acima, a formagao
de professores em Matematica deve passar pelo lugar subjetivo
de cada um, pois nao da para formar professor sem considerar
as peculiaridades, singularidades e pluralidades de cada sujeito,
que durante o processo formativo ndo se extinguem, nem se
deixam atrds da porta. Elas estdo la e vao permanecer porque
nao sao acessorios.

Portanto, é necessario que a escola além de adquirir:

[...] mobilidade, flexibilidade e identidade propria
que decidam formas educativas, curriculares e



pedagégicas, ndo deve ser vista como fdbrica ou oficina,
como sugere a tradigdo funcionalista, mas o locus da
preparagdo do sujeito social para a vida o que implica o
desenvolvimento das subjetividades e da personalidade
humana livre. (GOZO, 2000, p. 179).

O que nos leva a concluir que a Psicologia da
Aprendizagem como disciplina estd situada no campo relacional
entre o aprender e o ensinar, “[...] como espago de possibilidades
interativas, de trocas interpessoais onde a a¢do educativa deixa
de exercer o controle e passa a ser uma atividade que conduz
ao crescimento e a flexibilidade para mudangas dos agentes
escolares” (PRESTES, 2010, p. 39).

Assim, durante as aulas de Psicologia da Aprendizagem
nas trés turmas (2008, 2009 e 2010) do Curso de Licenciatura
em Matematica que serviram de cendrio para a realizagdo deste
estudo, tivemos alguns episdédios que foram marcantes, afinal
de contas nao é comum esses sujeitos se verem numa sala de
aula envoltos com o que conversam, concordam, discordam e
se contrapde tedricos como - Sigmund Freud, Jean Piaget, Lev
Vygotsky, Henri Wallon, entre outros que estiveram presentes
em nossas aulas.

Para os professores em formacio, essas pessoas de nomes
dificeis de serem pronunciados sio completamente estranhas, pois
esses estavam mais familiarizados com Baruck, Durval, Guidorizzi,
Helon, nomes comuns durante os primeiros anos do curso. E tentar
entender as teorias da aprendizagem que foram/sio defendidas
pelos tedricos da Psicologia da Aprendizagem, nao é tarefa facil, eu
diria até que ¢ assustador para alguns alunos que nao conseguiam
compreender determinados conceitos do campo da Psicologia.
No entanto, passado o primeiro impacto e na medida em que as
teorias jam sendo estudadas, observavamos que alguns alunos
ficavam encantados com o que viam, ouviam e liam sobre as teorias.
Outros consideravam esses tedricos como loucos por pensarem o
comportamento humano a partir dessas teorias. Esse encantamento
levou alguns professores em formagdo a desenvolverem seus
trabalhos de conclusdo do curso — TCC, dentro da Educagio




Matematica, na perspectiva de investigar e compreender as
dificuldades de aprendizagem da Matemadtica, fortemente presentes
nos espagos de aprendizagem, preocupacao essa que ja faz parte da
vida desses futuros professores.

Essa preocupagdo nos leva a concluir que necessitamos
formar pessoas, sejam em cursos de Licenciatura em Matemdtica
ou em qualquer outra area do conhecimento, que saibam usar as
teorias e/ou informacdes advindas dessas, para realizar mudangas
em si mesmas e no outro, que consigam pensar a vida como um
desafio a ser vencido, pois “[...] viver tem o significado de preservar
e de modificar, paradoxo imposto pela for¢a da bio(vida)logia do
ser em transagdo permanente com as imposicdes do ambiente,
resultantes da convivéncia” (PRETTE, 2001, p. 222).

Assim, considerando a aproximagao e o distanciamento
existente na relagdio da Psicologia da Aprendizagem com a
Licenciatura em Matematica, apontados pelos professores
em formacao, considerando ainda que tanto a aproximagao
quanto o distanciamento ocorrem em determinadas situagoes
e em determinados contextos, independentemente de nossa
vontade, cada pessoa também percebe e desenvolve atitudes e
comportamentos individualizados em relacao a seu ambiente
fisico e social, tanto por aproximag¢do como por distanciamento.
Portanto, quando desenvolvemos a a¢ao humana de formar
professores devemos sempre ter a preocupagdo de estar nos
perguntando: Quem, Como e Para que estamos formando? Para
que escola? Para que sociedade?
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Resumo: A presente pesquisa teve como objetivo principal analisar as
prdticas pedagogicas de docentes em classes multisseriadas, das escolas
do campo, localizadas no Municipio de Igarapé-Miri. Realizamos a
sistematizagdo das experiéncias vividas pelos professores em sala de
aula relacionando o que os professores sabem, como produzem seus
saberes docentes, culturais e pedagogicos, como transmitem esses
saberes produzidos no interior de suas praticas. Utilizamos informagées
concedidas por esses sujeitos através de entrevistas na forma de narrativas
memorialisticas, acompanhamos o cotidiano escolar das escolas, assim
como visitamos as comunidades rurais onde essas escolas estdo inseridas.
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Palavras-chaves: Saberes docentes. Prdticas docentes. Classes
multisseriadas.

Abstract: This research aimed to examine the pedagogical practices of
teachers in multigrade classes, school field, located in the Municipality
of Igarapé-Miri. We conducted the systematization of experiences by
teachers in the classroom relating what teachers know, how they produce
their teachers, cultural and pedagogical knowledge, as these transmit
knowledge produced within their practices. We use information
provided by these subjects through interviews as memorialistic
narratives, we follow the school routine of schools, as well as visit the
rural communities in which these schools are located.

Keyswords: Knowledge teachers. Teaching practices. Multigrade classes.

1. Introdugao

Sabemos que multissérie ¢ uma modalidade de ensino
presente na realidade do campo brasileiro. Para compreendermos
melhor como estio organizadas essas classes, ¢ importante
analisar como se define essa forma de organizagdo do ensino e
do trabalho pedagdgico e a forma como se da o agrupamento
dos alunos em diferentes niveis de aprendizagem e idades.
Essa organizacao dos espagos e tempos pedagogicos tem como
objetivo, principalmente, atender a necessidades educativas dos
alunos e também os arranjos formais dos sistemas de ensino.
Sao formadas, sobretudo, em locais onde ha poucos alunos
nas séries escolares que moram em localidades/comunidades
rurais distantes de escolas-sedes, que agregam o maior numero
de alunos. Em uma mesma classe, sio encontrados alunos
com diferentes idades e diferentes etapas de escolaridade. Essa
organiza¢ao escolar traz maior dificuldade para o planejamento
dos professores, o que tange ao processo de ensino-aprendizagem,
pois exige a elaboragdo de estratégias variadas, para atender nao
apenas as diferentes necessidades de contetidos, como também a
grande variagdo de interesses e modos de interagdo resultante das
diferencas de faixas etarias dos alunos. No entanto, ¢ um modelo
que possibilita que pequenas comunidades rurais, com poucas
criangas, nao tenham que se deslocar para regides mais distantes.




A permanéncia dos alunos em seu proprio espago
sociocultural possibilita uma maior articulagio com a
comunidade, e os saberes produzidos nessa organiza¢ao social
possibilitam a oportunidade de esses alunos atuarem na realidade,
a partir da compreensdo da mesma, associando os saberes
culturais aos saberes historicos produzidos pela humanidade.

Para compreendermos melhor como se constitui essa
modalidade de ensino ¢ importante analisar e compreender
o processo historico pelo qual a educagdo do campo passou e
construindo-se constréi até os dias de hoje, quando podemos
identificar desde a mudanca da expressdo “rural” para a expressao
“campo” pelo fato de essa dltima expressao abordar com maior
intensidade o publico envolvido nesse espago.

Observamos que no Brasil o mundo agrario se
desenvolveu a partir da légica do colonialismo, o latifundidrio
e o trabalho escravo. A educagdo do campo nido é contemplada
nesse contexto, pois a educagdo é voltada para os setores da
sociedade que vdo compor e ocupar os espagos e processos de
industrializacdo. Quando a educagdo aparece nesse cenario, é
usada como instrumento de controle para o crescente movimento
migratorio da populagao dos espagos rurais para os urbanos com
a promessa de elevar a produtividade no campo.

Nesse contexto, de profundas contradi¢des, houve um
grande desenvolvimento da producao agricola nesse periodo,
patrocinado e gerido por organismos de cooperagao norte-
americana e difundido através de sistema de assisténcia técnica
e extensao rural. No entanto, esse desenvolvimento nio atende
as necessidades educacionais das pessoas que vivem nesse lugar,
pois esse modelo, segundo Leite (1999), tinha

contetidos focados no processo de urbanizagdo e
industrializagdo; privilegiava interesses de certas classes
sociais e ndo considerava a diversidade dos sujeitos
sociais existentes no Brasil rural e urbano, a sua cultura,
as suas diversas formas de organizar o trabalho e a
vida e privilegiava conhecimentos relativos ao mundo
ocidental industrializado (p. 30-31).



Partindo dessas observagdes, é possivel compreender
por que o meio rural no Brasil apresenta um dos mais baixos
indices de escolaridade do mundo. Nessa realidade, tentamos
compreender os processos educativos e as praticas docentes das
classes multisseriadas na Amazodnia.

Nesse sentido, colocamos como objetivo central do
presente estudo: analisar as praticas dos professores que atuam
em classes multisseriadas, a partir dos registros das narrativas
memorialisticas desses professores acerca de suas proprias praticas
pedagogicas; compreender a escola a partir das analises realizadas
no cotidiano escola e da escuta das narrativas memorialisticas dos
professores que fizeram parte da referida pesquisa’.

2. Metodologia

Na ultima década, varios pesquisadores do campo da
educa¢ao vém adotando as narrativas de professores como
metodologias da investigagdo da pratica docente. O emprego
das narrativas de professores como objeto de investigacao
¢ fruto da necessidade de trabalhar de forma mais especifica
experiéncias mais especificas da docéncia, como uma forma de
considerar as vivéncias dos professores no desenvolvimento de
suas atividades educacionais.

Portanto, utilizamos a histéria oral como metodologia de
pesquisa, pois, desse modo, entendemos que a pesquisa narrativa
procura sistematizar as experiéncias vividas pelos professores no
contexto educacional. Através das informagdes concedidas por
esses sujeitos, foi possivel relacionar os conhecimentos sobre o
que os professores sabem como produzem seus saberes, como
transmitem o saber produzido. Essas buscas identificam os
conhecimentos utilizados no desenvolvimento de suas praticas
pedagogicas e a forma como constroem seus conhecimentos e
realizam suas praticas docentes.

3 Pesquisa financiada pelo PIBIC/ Interior da Universidade Federal do Para.




Também  realizamos a observacido, in loco, como
estratégia de aproximacdo da realidade investigada. Através da
observagdo participante compreendemos a relagao professor e
aluno, como eram desenvolvidas metodologias de ensino pelos
professores no processo de ensino e aprendizagem no cotidiano
escolar. No processo de coleta de dados in loco, entrevistamos
15 professores, aplicamos um modelo de questiondrios com
questdes relacionadas a docéncia, infraestrutura, condi¢des do
trabalho docente, gestdo e financiamento. Também visitamos
20 familias para conhecermos a comunidade local e realizamos
uma reunido com os pais para falarmos do objetivo da pesquisa
e sabermos o que pensavam da escola. Apds os dados coletados,
realizamos o processo de analise das entrevistas, para apresentar
a seguir os resultados alcangados.

3. Formagao e docéncia nas classes multisseriadas

Para Arroyo (2000), a identidade profissional dos
docentes ¢ algo dinamico, na qual devemos levar em consideragao
varios fatores, entre eles a prdopria construgdo elaborada pela
sociedade. Ele ainda vai além, ressaltando que se deve lembrar
que essa imagem social é resultado de uma variavel dos diferentes
contextos histdricos, politicos, sociais e econdmicos. Mas de
qualquer forma, é diante das experiéncias cotidianas que vai se
desenhando a prépria identidade.

Para uma melhor visualizacio e entendimento dos
saberes dos professores, Tardif (2011, p. 63) propde um quadro
com os saberes mobilizados pela pratica pedagdgica, destacando
suas fontes sociais de aquisicdo e os modos de integragdo no
trabalho docente, em uma tentativa de dar conta do pluralismo
do saber profissional:



Saberes dos
professores

Fontes sociais de aquisi¢cao

Modos de
integra¢ao no
trabalho docente

Saberes pessoais dos
professores.

A familia, o ambiente de
vida, a educac¢io no sentido
lato, etc.

Pela historia
de vida e pela
socializa¢do
primaria

Saberes provenientes
da formacao escolar
anterior.

A escola priméria e
secundaria, os estudos
pos-secundarios nao
especializados, etc.

Pela formacio e
pela Socializagédo
pré-profissionais.

Saberes provenientes
da formagao
profissional para o
magistério.

Os estabelecimentos de
formagao de professores,
os estdgios, cursos de
reciclagem, etc.

Pela formacio e
pela Socializagédo
profissionais

nas instituicoes
de formacao de
professores.

Saberes provenientes
dos programas e
livros didaticos
usados no trabalho.

A utilizacio das
“ferramentas” dos
professores: programas,
livros didaticos, cadernos de

Pela utiliza¢do
das “ferramentas”
de trabalho, sua
adaptacdo as

exercicios, fichas, etc. tarefas.

Saberes provenientes Pela pratica do
de sua prépria A pratica do oficio na p

IO trabalho e pela
experiéncia na escola e na sala de aula, a TR

9 A socializa¢do

profissdo, na sala de | experiéncia dos pares, etc. rofissional
aula e na escola. P )

Segundo o autor, todos os saberes identificados no quadro
acima, sao realmente utilizados pelos professores no contexto de
sua profissao. Analisando o quadro supracitado percebermos as
varias fontes das quais esses saberes sdo provenientes, espagos,
tempos e finalidades diferenciadas que influenciam diretamente
a pratica docente dos professores. Ou seja, o saber profissional
esta na jun¢ao entre varias fontes de saberes provenientes da
historia de vida individual, da sociedade, da instituicdo escolar,
darelagdo com outros atores educativos, dos lugares de formagao,




dentre outras, e seu desenvolvimento estd associado tanto as suas
fontes e lugares de aquisi¢do quanto aos seus momentos e fases
de construgao.

Assim, a educagao escolar, especialmente aquela que se
processa na realidade do campo, deve ser entendida como meio
de apropriagdo e possibilidade de criagdo de conhecimentos
para os individuos através do dominio da leitura e da escrita
inclusive, gerando um sujeito cognoscente capaz de se inserir
criticamente no universo social da prépria leitura e da escrita.
Agindo numa perspectiva transformadora, exige um educador
que articule saberes da experiéncia, com saberes da tradigao e
saberes cientificos.

Ao compreendemos que os alunos das escolas do
campo como quaisquer outros alunos tém o direito de acesso
a politicas publicas de qualidade, entre elas uma educagdao que
esteja relacionada a realidade local que leve em consideragédo as
especificidades locais,

Pois de acordo com resolugdo (1/2002 - CNE/CEB)
a.a identidade da escola do campo é definida pela
sua vinculagdo das questoes inerentes a sua realidade,
ancorando-se na temporalidade e saberes proprios dos
estudantes, na memoria coletiva que sinaliza futuros,
na rede de ciéncia e tecnologia disponivel na sociedade
e nos movimentos sociais em defesa de projetos que
associem as solugoes exigidas por essas questoes d
qualidade de vida coletiva no pais.

Portanto, a multissérie ¢ uma modalidade de ensino
especifico dessas regides e pode contribuir para desenvolvimento
do processo educacional desses povos, porém essa pratica deve
respeitar a realidade desse publico escolar,

O senso escolar de 2006 revelou que, entre as 9.483
escolas rurais de educagdo bdsica existentes no estado
do Pard, 891 estdo localizadas em assento rural, 376
em colonias agricolas, 8 em comunidades garimpeiras,



109 em comunidade indigena, 12 em comunidade
praiana, 214 em comunidade quilombola, 2.525 em
comunidades ribeirinhas, 3.550 em comunidade rural,
120 em comunidade rural em fazenda e 1.678 em
comunidade vicinal.

Toda essa dimensdo geografica e diversidade social
econdmica e cultural nos permite compreender que a realidade
das escolas do campo ainda se processa em um contexto de
precariedade e dificuldades, em que o professor tem limitagdes
para desenvolver as atividades didatico-pedagdgicas com
qualidade, como aponta Hage (2011, p. 99)

As escolas multisseriadas estdo localizadas em
pequenas comunidades rurais, muito afastadas das
sedes do municipio, nas quais a populagio a ser
atendida ndo atinge um contingente definido pelas
secretarias de educagdo para formar uma turma por
série/ano. Sao escolas que apresentam infraestrutura
precdria: em muitas situagdes ndo possuem prédio
proprio e funcionam na casa de um morador local ou
em saldes de festas, barracoes, igrejas, etc. — lugares
muito pequenos, construidos de forma inadequada
em termos de ventilagido iluminagdo, cobertura
e piso, que se encontram em péssimo estado de
conservagdo, com goteiras remendos e improvisagoes
de toda ordem, causando riscos aos seus estudantes e
professores. Grande parte delas tem somente uma sala
de aula, onde se realizam as atividades pedagdgicas e
todas as demais atividades envolvendo os sujeitos da
escola e da comunidade, e carece de outros espagos,
como refeitorios, banheiros, local para armazenar a
merenda ou outros materiais necessdrios. Além disso,
o ntimero de carteiras que essas escolas possuem
nem sempre é suficiente para atender a demanda, e
os quadros de giz estdo deteriorados dificultando a
visibilidade dos alunos.




As dificuldades existentes nas escolas que se encontram
nessas situagdes podem contribuir para que os alunos
desenvolvam o processo educacional apesar de tantos problemas
existentes nessas formas de organiza¢ao do trabalho docente.

4. As reflexdes dos professores

A presente pesquisa apontou algumas reflexdes acerca da
realidade da educagao do campo e de suas necessidades individuais
dos alunos das classes multisseriadas. Para compreender as
praticas pedagogicas, contextualizadas, neste processo de
pesquisa tentamos cada vez mais divulgar as praticas docentes que
apresentam resultados exitosos, ao que se refere a produgao do
conhecimento e a forma como os professores conduzem o processo
de ensino e aprendizagem; baseado na valorizagao da realidade
local e na responsabilidade social e politica dos professores com os
alunos e a comunidade onde atuam.

Essas praticas contextualizadas foram sendo registradas
nas narrativas dos professores entrevistados, entre elas
destacamos a da professora Maria Izabel que iniciou sua
rememorac¢ao docente afirmando que:

Comecei trabalhando com jovens e adultos e depois
me identifiquei com a atividade, trabalhei seis anos de
contrato, logo em seguida passei no concurso e estou
atuando agora como efetiva e penso em melhorar minha
pratica para poder melhora o ensino e a aprendizagem
dos alunos.

Ao falar de seu trabalho nas classes multisseriadas
afirmou que:

Eu utilizo diversas metodologias para alcangar tais
objetivos propostos na aula. As vezes se eu trabalho
lingua portuguesa eu pego um assunto, um texto eu vou
trabalhar esse texto do jardim I até o terceiro ano, ai eu
s6 vou mudar as atividade, ai que vou diferenciar pra



cada nivel, exemplo pro jardim I eu vou usar as letras as
vogais, consoantes, ai o terceiro ano jd é uma atividade
um pouco mais dificil com palavras, frases, substantivos,
ou seja aquilo que eu ndo vou trabalhar mais nas series
anteriores [...] eu acho que para o professor desenvolver
bem sua pratica docente é ter uma boa formagdo com
cursos de capacitagdo que é preciso a gente ter para
poder acompanhar as inovagoes.

Trabalhar em uma turma multisseriada apresenta
muitas dificuldades, mas podemos sim desenvolver o
aspecto de educagio dos alunos, pois trabalhar com
alunos de diferentes idades e niveis de ensino podemos
através de algumas metodologias como as criangas
menores acabam aprendendo também com as maiores
[...] e 0 que a gente espera como professor é formar
cidaddos criticos para atuar na sociedade |...]

Entendemos que ¢é necessario elevar o nivel
de alfabetizacdo dos educandos inseridos nas classes
multisseriadas, contribuindo com o fortalecimento das
identidades coletivas e individuais, possibilitando apropriagao
dos diversos saberes dos povos do campo e permitindo a
relagio desses com os saberes cientificos. E preciso que
essa relacdo de alternincia de saberes se construa de forma
articulada com a realidade dos alunos. Pois, é importante que
o processo de ensino e aprendizagem esteja relacionado com
o contexto economico, politico e ambiental que esses alunos
estdo inseridos.

Porém, ha de se destacar que, na realidade educacional
brasileira, as politicas democraticas para os diversos setores
da sociedade se constitui desafio a formagdo dos profissionais
da educagdo do campo. A adogdo de politicas econdmicas
neoliberais, a partir dos anos 1970, determinaram o agravamento
dos problemas sociais que ainda enfrenta a maioria da popula¢ao
do campo brasileira. Tais problemas, em certa medida,
determinaram o éxodo rural do campo, a baixa escolarizagéo,




o analfabetismo e analfabetismo funcional, o desemprego e a
violéncia na cidade e no campo.

Tal problematica demanda aos profissionais da educagdo
a elabora¢ao de projetos educativos de inclusdo social, tanto
na educagao formal escolar, como em outros espagos com
possibilidades de desenvolvimento de agdes pedagdgicas para
ampliagdo cultural e social da populacdo. Esse cenario imprime
aos cursos de formacdo inicial e continuada dos profissionais da
educacao a responsabilidade social, para produzir conhecimento
e realizar critica, reflexiva e eficazmente um trabalho coletivo
para a constru¢do de um projeto educativo democratizador.

No que diz respeito a formag¢ao continuada, a LDBN/96
responsabiliza os sistemas de ensino em promover processos
de formacao continuada de seus profissionais. Conforme
Gatti (2008, p. 58), as politicas para formacgido continuada
buscam minimizar a problematica conjuntural da sociedade
contempordnea, “nos desafios colocados aos curriculos e ao
ensino, nos desafios postos aos sistemas pelo acolhimento cada
vez maior de criangas e jovens, nas dificuldades do dia a dia
nos sistemas de ensino, anunciadas e enfrentadas por gestores
e professores e constatadas e analisadas por pesquisas” Nesse
sentido, a necessidade de oferecer aos professores, em processos
de formagdo inicial e continuada, teorias criticas de educa¢ao
que os orientem a realizar mediagdes no interior das escolas
que produzam efeitos sociais emancipadores. Esta condi¢ao
que tem a escola justifica a tese de que todo o ato educativo ¢é
politico, uma vez que “produz este ou aquele efeito social,
dependendo das forcas sociais que nela atuam e com as quais
ela se vincula” (SAVIANTI, 1997, p. 60). Giroux (1997, p. 196)
fornece contribui¢des para qualificar os processos de formagao
continuada, afirmando que é “preciso desenvolver programas
nos quais os futuros professores possam ser educados como
intelectuais transformadores e que sejam capazes de afirmar e
praticar o discurso da liberdade e da democracia” Entende-se
por intelectual transformador o professor capaz de participar de
uma luta coletiva por emancipa¢do. Num sentido mais amplo, o
professor que compreenda os interesses politicos e ideologicos



que estruturam a natureza do discurso, as relagdes sociais em
sala de aula e os valores que eles legitimam em sua pratica.

Para Giroux (1997, p. 161), encarar os professores como
intelectuais fornece uma vigorosa critica tedrica das ideologias
tecnocraticas e instrumentais subjacentes a teoria educacional que
separa a conceitualizagdo, planejamento e organizagdo curricular
dos processos de implementacdo e execu¢dao. O movimento de
educadores brasileiros vem desde os anos 80, denunciando a
necessidade de politicas publicas voltadas a valorizacdo docente e
melhoria das condi¢des de trabalho nas escolas publicas. Passados
30 anos, na atual conjuntura da aprova¢ao do novo Plano Nacional
da Educagdo (PNE), depara-se com a mesma luta, nimero
reduzido de profissionais nas escolas, intensificagao da jornada de
trabalho para compensagao dos baixos saldrios, precaria estrutura
fisica e seguranca nas escolas.

5. Considerac¢des finais

Essas experiéncias sio marcadas pela compreensao de
que é urgentemente preciso uma escola voltada para a realidade
daqueles que habitam o campo, em igualdade social de oferta
de escolarizagdo e de qualidade de ensino. E é assim que se vao
construindo tais iniciativas no continuo devir dos processos
histéricos e sociais, sem se desconsiderar, ¢ claro, a realidade
desses grupos.

E é com base na crenca de dar continuidade a
transformacao social e a cultura popular, que os movimentos
sociais insistem em fazer, em construir, a historia e celebrar seus
compromissos com as lutas das popula¢des do campo.

Acreditamos que ndo basta a otimizagdo do acesso a
escolarizacao basica, mas é necessario afiangar (e acima de tudo)
os investimentos em projetos educacionais que se articulem
melhor com as comunidades as quais devam beneficiar e nio as
marginalizando, em nenhum momento, dos processos decisorios.

Eis ai o porqué da importancia das experiéncias da
pedagogia da alternancia e das escolas itinerantes do MST;
constituem contribui¢cdes fundamentais para uma escola do




campo, emancipatdria, reivindicativa e singular. Uma escola
que seja um espago politico e pedagdgico ao mesmo tempo,
onde o tempo-escola e o tempo-comunidade se equacionem,
onde professores e professoras assumam uma identidade
cultural que lhes pertence e que os(as) educadores(as)
desenvolvam praticas alternativas de ensino que desmonte a
linguagem da légica da dominagao (GIROUX e MACLAREN,
1995, p. 140).

Uma agao docente-discente que abarque a dimensdo
cotidiana da escola, em que os sujeitos escolares atribuam sentido
as suas vidas através das complexas formas historicas, culturais e
politicas e ndo apenas as incorporem, mas que sejam capazes de
produzi-las (GIROUX e MACLAREN, 1995, p. 145).

A escola deve ser um lugar gostoso (ASSMANN, 2000,
p. 23) e a0 mesmo tempo um espago criativo para que os
sujeitos escolares possam construir novos conhecimentos. O
conhecimento s6 emerge em sua dimensao vitalizadora quando
tem algum tipo de ligagdo com o prazer (ASSMANN, 2000,
p. 30). Somente quando prazer e conhecimento estabelecem
ligagdes é que a aprendizagem flui, e ndo como um amontoado
de coisas que vao se reunindo, mas como um saber histérico com
a marca do aprendiz.

Nesselongocaminho,cheiodeobstaculosedescontrugoes,
¢ imprescindivel uma revisdo radical de valores, uma critica ao
modelo pedagégico que esteve e ainda esta instituido em nossas
escolas do campo.

E muito mais do que essa revisdo radical de valores, é
ainda necessario restabelecer parametros decisdrios acerca dos
projetos destinados as escolas, vislumbrando-se a elaboragao
de um projeto educacional coletivo, em parceria com todos os
sujeitos envolvidos (alunos(as), professores(as), comunidade
rurais e técnicos).

Estamos nos referindo a um projeto de educagao do
campo que nao seja apenas um programa a ser implementado
nas zonas rurais, mas que, fundamentalmente, desponta em suas
proprias estruturas devido as necessidades e perspectivas das
populacoes rurais (PETTY et al, 1981, p. 34).



Fazer uma escola do campo possivel, uma escola que
leve em conta as peculiaridades e caréncias dos (as) aluno(as) e a
elas se adapte nas metodologias, nos conteudos e na organizagao
do processo pedagdgico (ARROYO, 1991, p. 27), e que, ao
mesmo tempo, reconheca e valorize o significado social das
manifestagdes culturais e atenda aos interesses coletivos daqueles
que dela possam e querem se beneficiar é tarefa dos movimentos
sociais atrelados a luta campesina.
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Resumo: Esta pesquisa busca mapear Programas/Projetos dos
governos federal, estadual e municipal de Sdo Paulo que apoiam
a implementagdo de experiéncias de interagdo da escola com a
comunidade, conforme previsto no Plano Nacional de Educagdio
em Direitos Humanos. Foram levantadas informagdes nos sites do
Ministério da Educagdo e da Secretaria dos Direitos Humanos, das
Secretarias de Educagdo e de Desenvolvimento Social, ambas dos
governos do Estado e do Municipio de Sdo Paulo. Conclui-se que
poucos programas visam diretamente os objetivos desta pesquisa,
e a maior parte se aplica indiretamente, na medida em que alguns
deles se destinam as familias e as criangas de 0 a 6 anos de idade, com
propostas para a garantia da rede de protegio social.
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Abstract: This paper aims to map programs/ projects of federal and state
governments and Sdo Paulo city which support the implementation
of interaction experiences with the school community, as envisaged
in the National Plan for Human Rights Education. We surveyed the
websites of the Ministry of Education, Department of Human Rights
and the Departments of Education and Social Development, both from
State of Sdo Paulo including the city of Sao Paulo. We concluded that
few programs were directly targeting the objectives of this research,
since most of them indirectly apply, and some of them are designed
for families and children from 0 up to 6 years old, with proposals for
ensuring network social protection.

Keywords: Children 0-6 years. School-Community. National Plan for
Human Rights Education.

Introdugao

Esta pesquisa esta vinculada aos trabalhos do Grupo de
Pesquisa Praticas Politico-Sociais (GRUPESC), do Programa
de Mestrado Profissional em Gestdo e Praticas Educacionais
(PROGEPE) daUNINOVE. E pretende contribuir com os estudos na
area da educagdo, enfocando uma dentre as 27 agdes programaticas
do Plano Nacional de Educa¢ao em Direitos Humanos (PNEDH)
para o eixo da Educagdo Basica, como apontado a pagina 34
desse documento, a agdo de nimero 12: “apoiar a implementagdo
de experiéncias de interagdo da escola com a comunidade, que
contribuam para a formagdo da cidadania em uma perspectiva
critica dos direitos humanos”.

O objetivo da investigacdo foi mapear, por meio de
sites oficiais do governo federal e dos governos do estado e do
municipio de Sao Paulo, a existéncia de programas e projetos que
apresentem, em seu escopo, propostas destinadas a atender a agao
programatica de numero 12 do eixo “Educagdo Basica” do PNDEH
e, mais especificamente, identificar os enfoques atribuidos aqueles
programas e projetos voltados as escolas de Educagao Infantil, que
atendem criancas de 0 a 6 anos de idade.

Desde 1948, poucos anos apds a Segunda Guerra Mundial
e sob seu impacto, a Declaragdo Universal dos Direitos Humanos



da Organizagdo das Nagoes Unidas (ONU) tem desencadeado a
producao de diversos instrumentos e mecanismos de ordenamento
juridico nos paises signatarios, na perspectiva de se criarem sistemas
(internacionais e nacionais) de protecdo dos direitos humanos.

A concep¢do contemporanea de direitos humanos
introduzida por esse documento internacional foi reiterada pela
Declara¢ao dos Direitos Humanos de Viena, de 1993. Tal concepgio
estabelece os principios da universalidade e da indivisibilidade, os
quais correspondem, respectivamente, a ideia da extensao universal
dos direitos humanos, uma vez que a condigao de sujeito é requisito
unico para a titularidade de direitos; e porque a garantia dos direitos
civis e politicos é condigdo para que sejam assegurados os direitos
sociais, economicos e culturais. A violagdo de um desses direitos
implica a violagdo dos demais (PIOVESAN, 2008)

No Brasil, o debate sobre os direitos humanos vem ganhando
mais espago e relevancia nas décadas de 1980 e 1990, periodo em
que a Constituicdo Federal de 1988 foi sancionada, formalizando
o Estado Democratico de Direito e reconhecendo a dignidade
humana como direito de todo cidadao e cidada.

Visando o fortalecimento do processo de reconstrugio
democratica do pais, a sociedade civil organizada mobilizou-se
para a elaboragdo de propostas em defesa da garantia de direitos
em diversas instancias. Os movimentos da infancia e da educagao
obtiveram conquistas expressivas com a promulgacao do Estatuto
da Crianca e do Adolescente (ECA, Lei n. 8.069/90), em 1990,
e com a Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do (LDBEN, Lei
9394/96), seis anos depois. O ECA estabeleceu a prote¢do integral
a crianga e ao adolescente, por meio de direitos fundamentais: a
vida e a saude; a liberdade, ao respeito e a dignidade; a convivéncia
familiar e comunitaria; a educagao, a cultura, ao esporte e ao lazer;
a profissionalizagdo e a prote¢ao no trabalho. A LDBEN prevé, em
seu artigo 2°, “a educagdo como um dever da familia e do Estado,
inspirado nos principios de liberdade e nos ideais de solidariedade
humana, e tem por finalidade o pleno desenvolvimento do
educando, seu preparo para a cidadania e sua qualificacdo para o
trabalho” (BRASIL, 1996).

Mais de uma década apds a instituicao do ECA e da LDBEN,




em 2003, foi langado o Plano Nacional de Educagdo em Direitos
Humanos (PNEDH), cuja implementagao

visa, sobretudo, difundir a cultura de direitos humanos
no pais. Essa agdo prevé a disseminagdo de valores
soliddrios, cooperativos e de justica social, uma vez que
o processo de democratizagio requer o fortalecimento
da sociedade civil, a fim de que seja capaz de identificar
anseios e demandas, transformando-as em conquistas
que s0 serdo efetivadas, de fato, na medida em que forem
incorporadas pelo Estado Brasileiro como politicas
publicas universais. (PNEDH, 2008, p. 26)

Viola (2010), ao refletir sobre as politicas de educagdo em
direitos humanos, afirma a indispensabilidade da educagdo na
formagao em e para os direitos humanos. Nas palavras do autor,

Compreender a democracia e os direitos humanos
como uma construgdo que se faz ao longo da historia,
e que tem diante de si o futuro, pressupoe atribuir
a educagio um lugar indispensavel de formagdo
em e para os direitos humanos, na medida em que,
através do ato educativo, pode-se se ndo transformar a
sociedade, construir a cultura indispensavel para essa
transformagdo. (VIOLA, 2010, p. 22)

No PNEDH (2008, p. 25), “a educagio em direitos
humanos ¢é compreendida como um processo sistematico e
multidimensional que orienta a formacido do sujeito de direitos”
Nessa linha de raciocinio, o Plano abrange cinco eixos, com suas
respectivas diretrizes em termos de concepgdes, principios e agdes
programaticas. Oseixos correspondema: Educacio Basica; Educagao
Superior; Educagdo ndo-formal; Educagdo dos profissionais dos
sistemas de justica e seguranga; Educa¢io e midia. Nele também sao
estabelecidas linhas gerais de agdo: desenvolvimento normativo e
institucional; produgao de informagdo e conhecimento; realizagao
de parcerias e intercambios internacionais; producao e divulgagao



de materiais; formagdo e capacitagdo de profissionais; gestdo de
programas e projetos; avaliacdo e monitoramento.

Uma politica de educagdo em direitos humanos impde
o fortalecimento da constituicdo da rede de protecdo integral,
conforme preconiza o ECA. Nessa perspectiva, supde-se que 0s
programas e projetos alcancem dimensdes inter-setoriais com
praticas politico-sociais que valorizem o pleno desenvolvimento de
criancas e adolescentes.

Sendo assim, os objetivos especificos desta pesquisa foram:
a) levantar projetos e programas do governo federal e dos governos
do estado e do municipio de Sdo Paulo que contemplem a agao
programatica de nimero 12 referente ao apoio a implementacao de
experiéncias de interagdo da escola com a comunidade, conforme
estabelecida no eixo Educa¢do Basica do PNEDH; b) selecionar,
dentre os projetos levantados, aqueles se destinam a primeira etapa
da Educagdo Basica, ou seja, ao segmento da Educacio Infantil;
c) identificar objetivos, metas, publico envolvido e resultados
esperados e/ou alcangados por esses programas e projetos.

Para tanto, a metodologia utilizada foi de base documental
e bibliografica, de carater exploratério, desenvolvida nas seguintes
etapas: 12 etapa — leitura e identificagdo dos conteidos disponiveis
nos sites oficiais do governo federal (Ministério da Educagao e
Secretaria de Direitos Humanos), do estado paulista (Secretarias
da Educagdo e do Desenvolvimento Social) e do municipio de Sao
Paulo (Secretaria de Educagdo e de Assisténcia Social) para na 22
etapa elaborar relatério preliminar com os dados quantitativos e
preparar planilhas para elaboracdo das proximas duas fases. A 32
etapa consistiu na elaboracio de quadros com informagoes que
permitissem categorizar os programas e projetos selecionados,
tendo em vista a possibilidade de na 4* etapa analisar e interpretar
os dados obtidos. Por fim, na ultima etapa foi elaborado artigo com
os resultados para divulgacao cientifica.

Levando em consideragdo os sites investigados tanto no
ambito da Educagdo quanto no ambito do Desenvolvimento Social,
nos niveis federal, estadual (SP) e municipal (SP), obteve-se o total
de 13 programas/projetos de governo com caracteristicas que se
aproximaram ao objetivo geral delineado para esta pesquisa, tendo




em vista a descrigao dos objetivos e do publico envolvido. Nao
foram encontrados explicitados as metas e os resultados esperados
e/ou alcangados.

Foram poucos os programas/projetos que apresentam
como objetivo especifico apoiar a implementa¢ao de experiéncias
de interacdo da escola com a comunidade, conforme descrito no
eixo “Educacido Basica” do PNEDH, distanciando-se ainda mais
quando se trata de escolas da Educagdo Infantil. Os resultados
apresentados a seguir evidenciam que a maior parte dos programas/
projetos atende indiretamente a esse objetivo. Assim, diante dos
conteudos levantados foi considerado “objetivo atendido de forma
direta” quando se identificavam programas/projetos da area
da Educagdo e do Desenvolvimento Social que enfocam agdes
voltadas para o fortalecimento da rede de protecao social a crianga,
fundamentalmente aqueles que abrangem o publico de criangas
de 0 a 6 anos, mas que ndo necessariamente estdo direcionados
para as escolas de Educagdo infantil. E “objetivo atendido de forma
indireta’, os Programas/Projetos cujos conteudos nao indicavam
direta e explicitamente o objetivo (experiéncias de interacao escola-
comunidade) e o publico (criangas de 0 a 6 anos).

1 Programas/projetos na area da educagao

A distribuicdo dos programas/projetos corresponde
a area da Educa¢ao levantada nos sites oficiais dos governos
federal (Ministério da Educacao e Cultura), estadual de Sao
Paulo (Secretaria Estadual da Educa¢ao) e municipal de Sao
Paulo (Secretaria Municipal de Educagao).

ATabela1aseguir expoeaquantidade denove programas/
projetos, sendo quatro com objetivos que podem ser considerados
de apoio a implementa¢ao de experiéncias de interacao escola-
comunidade e cinco considerados indiretos, uma vez que
apresentam objetivos que possibilitam supor abranger propostas
de fortalecimento da rede de protecio social de criancas entre
zero e seis anos de idade, mas ndo necessariamente explicitam
acoes voltadas as escolas de educacdo basica, especialmente
aquelas de educagao infantil.



Tabela 1: Programas/projetos na area da Educagao

QUANTIDADE
TOTAL DE
PROJETOS /
PROGRAMAS
QUE SE
APLICAM
DIRETAMENTE

QUANTIDADE
TOTAL DE
PROJETOS /
PROGRAMAS
QUE SE APLICAM
INDIRETAMENTE

PROJETOS /
PROGRAMAS

OO NOCOm

Ministério
da
Educacio
e Cultura

PDE Escola - Plano
de Desenvolvimento
da Escola

Programa Nacional
de Fortalecimento
dos Conselhos
Escolares

Pro-Conselho -
Programa Nacional
de Capacitagao
dos Conselheiros
Municipais
de Educacdo

Acompanhamento da
Frequéncia Escolar
de Criangas e Jovens
em Vulnerabilidade
- Condicionalidade
em Educacédo do
Programa Bolsa
Familia - PBF

Projeto Escola Que
Protege

Secretaria
Estadual de
Educacgio

Programa Escola da
Familia

Secretaria
Municipal
de
Educacio

Programa Minha
Biblioteca

Projeto Recreio nas
Férias/
Programa
Contraturno Escolar

Conviver e aprender

TOTAL

4

5

Fonte: http://www.mec.gov.br/; http://www.educacao.sp.gov.br/; http://educacao.
prefeitura.sp.gov.br/. Acesso em: 23 nov. 2013. Elaboracio das autoras.




Em nivel federal, no Ministério da Educacio e
Cultura, foram localizados cinco programas/projetos que
atenderiam indiretamente o objetivo do PNEDH investigado
neste trabalho. Compreende-se que os programas: PDE
Escola (Plano de Desenvolvimento da Escola), Programa
Nacional de Fortalecimento dos Conselhos Escolares,
Pro-Conselho (Programa Nacional de Capacitagdo dos
Conselheiros Municipais de Educag¢dao), Acompanhamento da
Frequéncia Escolar de Criangas e Jovens em Vulnerabilidade
(Condicionalidade em Educagdo do Programa Bolsa Familia
- PBF) e o Escola Que Protege, nao se aplicam diretamente,
pois dependem de os projetos elaborados dentro de cada
uma das escolas envolvidas nos Programas/Projetos terem
proposto a¢ao de promogao para interagdo escola-familia. Esse
tipo de informagdo ndo foi objeto do levantamento realizado,
mas suscitou inquieta¢do para o desenvolvimento de outras
pesquisas futuras, que demandaria investigacao junto as escolas
que aderem a esses programas/projetos.

Ao verificarmos os programas/projetos da Secretaria
Estadual de Educagdo do Estado de Sdo Paulo, identificamos
apenas o Programa “Escola da Familia’” como estando
relacionado ao objetivo daagdo de nimero 12 do eixo “Educagio
Basica” do PNEDH. Considerou-se como correspondente ao
objetivo, uma vez que as criangas de 6 anos de idade estao sendo
matriculadas no 1° ano do ciclo I do Ensino Fundamental, o
qual também ¢é de responsabilidade da rede estadual paulista.

Na Secretaria Municipal de Educa¢ao de Sao Paulo
foram trés programas/projetos localizados, os quais se
aplicaram diretamente ao objetivo. O Programa “Minha
Biblioteca”, porque aproxima a familia da escola por meio do
incentivo a leitura pelos filhos e pais (atende criangas do 1° ano
do ciclo I do Ensino Fundamental, as quais estdo na faixa etdria
de 6 anos de idade); o Programa “Contraturno Escolar”, uma
vez que contempla dois projetos: “Projeto Recreio nas Férias”
, 0 qual tem como proposito ampliar a integra¢do escola —
comunidade e o “Projeto Conviver e Aprender”, que tem como
objetivos: “[...] Reafirmar a escola como espago democratico e
de exercicio da cidadania no processo de ensino-aprendizagem
e contribuir para a melhoria das relagdes sociais e do exercicio



da convivéncia e da cooperag¢ao no ambito da rede municipal
de ensino” (PREFEITURA DE SAO PAULO - EDUCACAO.
Proposta. Portal da Secretaria Municipal de Educa¢ao de Sao
Paulo. Disponivel em: <http://portalsme.prefeitura.sp.gov.br/
Projetos/convivereaprender/AnonimoSistema/quemsomos.
aspx?MenulD=1>. Acesso em: 23 nov. 2013). Esses programas/
projetos do municipio de Sdo Paulo tém agdes de protecdo as
criangas, considerando o entorno da escola e caracterizando
a comunidade como também responsavel pela garantia dos
direitos da crianca.

2 Programas/projetos na area dos direitos humanos e
do desenvolvimento social

A distribuigao dos programas/projetos corresponde a area
dos Direitos Humanos e do Desenvolvimento Social levantados
nos sites oficiais dos governos federal (Secretaria dos Direitos
Humanos), estadual (Secretaria do Desenvolvimento Social) e
municipal (Secretaria de Assisténcia e Desenvolvimento Social).

A Tabela 2 a seguir expde a quantidade de quatro
programas/projetos com correspondéncia indireta ao objetivo da
acao de numero 12 do eixo Educagao Basica do PNEDH. Vejamos.




Tabela 2: Programas/projetos na area dos
Direitos Humanos e do Desenvolvimento Social

QUANTIDADE | QUANTIDADE
TOTAL DE TOTAL DE
PROJETOS / PROJETOS /
PROGRAMAS PROGRAMAS PROJETOS /
QUE SE QUE SE PROGRAMAS
APLICAM APLICAM
DIRETA- INDIRETA-
MENTE MENTE
Politica Nacional
do direito de
criangas e
adolescentes
D a Convivéncia
Ié: Secretaria Familiar e
de Direitos Comunitéria:
E Humanos 0 2 Primeira
1\\; (FEDERAL) Infancia
0 Sistema de
L Informagoes
vV para Infancia e
I Adolescéncia -
M Sipia
E .
N Nao foram
T Secretaria do localizados
0 Desenvolvimento 0 0 Programas/
Social Projetos com
N (ESTADUAL) alcance direto ou
0 indireto.
C
1 Secretaria de Transferénci
A Assisténcia e ransterencia
L | Desenvolvimento 0 2 p de Renda:
§ Social rograma Bolsa
Familia
pH | (MUNICIPAL)
EDH na rede
TOTAL 0 4 municipal de
ensino

Fonte: http://www.sdh.gov.br/; http://www.desenvolvimentosocial.sp.gov.
br/; http://www.prefeitura.sp.gov.br/cidade/secretarias/assistencia_social/.
Acesso em 15/03/2014. Elaboracéo das autoras.




Na Secretaria de Direitos Humanos, foram localizados
os programas: “Politica Nacional do direito de criangas e
adolescentes a Convivéncia Familiar e Comunitaria: Primeira
Infancia” que tem como objetivo garantir e promover os direitos
basicos de criangas de 0 a 6 anos, por meio do apoio a rede
nacional da primeira infancia e o “Sistema de Informagdes para
Infancia e Adolescéncia — Sipia”

O “Sipia” oferece um conjunto de dados consolidados,
que podem ser acessados pela internet, sdo relatorios
locais, regionais, estaduais e nacionais para apoiar
a construgdo, o desenvolvimento e o monitoramento
de agendas de promogdo, protegio e defesa dos
direitos humanos de criangas e adolescentes. Com o
interesse de fortalecer os processos elaboragdo, gestdo
e monitoramento de politicas, planos, programas,
projetos e outras iniciativas, fomentando a producio
de conhecimento e disseminando informagoes de
interesse publico relacionadas a garantia de direitos de
criangas e adolescentes. (SECRETARIA DE DIREITOS
HUMANOS - PRESIDENCIA DA REPUBLICA.
Sistema de Informagoes para Infincia e Adolescéncia -
Sipia. Disponivel em: <http://www.sdh.gov.br/assuntos/
criancas-e-adolescentes/programas/convivencia-
familiar-a-comunitaria>. Acesso em: 23 nov. 2013).

A Secretaria do Desenvolvimento Social do Estado de
Sao Paulo nao apresentou Programas/Projetos que atendessem
direta ou indiretamente o objetivo pesquisado.

Na Secretaria de Assisténcia e Desenvolvimento
Social do Municipio de Sao Paulo ha dois programas/projetos:
“TransferénciadeRenda: ProgramaBolsaFamilia” e “Educagaoem
Direitos Humanos’, e esse ultimo visa a formacao de profissionais
para a implementag¢do de uma Educagdo em Direitos Humanos
(EDH) na rede municipal de educagdo. Consideramos estes
programas/projetos com objetivos que se aproximam de agdes
que promovem experiéncias de interacdo escola-comunidade,




embora nao proponham agdes diretas de aproximagio da
familia na escola. Consideramos que esses programas/projetos
se relacionam com propostas de fortalecimento da promogao
do desenvolvimento integral de criancas de 0 a 6 anos, uma
vez que o Programa Bolsa Familia cria condi¢des para que as
familias em situagdo de vulnerabilidade social possam manter
seus filhos estudando, e o EDH na rede municipal de ensino
oferece formagao aos professores para que desenvolvam praticas
docentes fundamentadas na perspectiva de uma Educagdo em
Direitos Humanos.

Consideragdes finais

Do total de 13 programas/projetos levantados em sites
oficiais dos governos federal, do estado de Sdo Paulo e do
municipio de Sao Paulo, nove sdo da Educagdo e quatro sdo da
area de Direitos Humanos e Desenvolvimento Social, e nessa
ultima em nenhuma das agdes foi possivel estabelecer uma
correspondéncia direta de alcance com o objetivo investigado,
qual seja: programa/projeto que visasse apoiar a implementagao
de experiéncias de interacao da escola com a comunidade.

Na area da Educagdo, cinco programas/projetos do
Ministério da Educagdo e Cultura (MEC) foram identificados
como tendo alcance indireto e quatro foram considerados
correspondentes ao objetivo, sendo trés deles da Secretaria
Municipal de Educa¢ao de Sdo Paulo e um da Secretaria
Estadual de Educacdo de Sao Paulo.

Na area dos Direitos Humanos e do Desenvolvimento
Social, todos os quatro programas/projetos encontrados
apresentam objetivos que permitiram ser identificados com
alcance indireto em relagao ao objetivo da pesquisa. Ao serem
somados esses quatro com os cinco da area da Educagao, temos
um total de nove, o que representa praticamente um pouco
mais que o dobro do niimero total de programas/projetos com
aplicacao direta (quatro). Além disso, os programas/projetos
propostos pelos 6rgiaos do governo federal dependem da
adesao das escolas que pertencem as redes estadual e municipal



de ensino ou mesmo das respectivas secretarias e/ou ainda das
secretarias de Desenvolvimento Social para intermedia¢ao da
acdo de implementacio.

O fato de os sites ndo disponibilizarem dados a
respeito das metas, resultados esperados e alcangados dificulta
o cruzamento de informagdes para a realizacdo de andlises
de natureza qualitativa. Pelo conteido dos objetivos dos
programas/projetos identificados com aplicagdo considerada
direta ao objetivo investigado, pode-se afirmar que ha
intencionalidade em promover interacao escola-comunidade,
embora a maioria deles nao explicite essa intengdo como sendo
a inica e tampouco se estabelec¢a relagdo com a agdo de nimero
12 do eixo “Educacao Basica” do Plano Nacional de Educacao
em Direitos Humanos.

O que se constata é que ha um niimero pouco expressivo
de Programas/Projetos nos governos federal, paulista e
paulistano com o proposito de apoiar a implementacao de
experiéncias da escola com a comunidade, especialmente nas
escolas de Educacao Infantil.
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A INTERFACE ENTRE A VIOLENCIA SEXUAL
CONTRA CRIANCAS E ADOLESCENTES E A
VIOLENCIA DE GENERO: NOTAS CRITICAS
ACERCA DO CENARIO DO MUNICIPIO DE
PORTO ALEGRE
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Resumo: O presente artigo versa sobre a violéncia sexual infanto-
juvenil no municipio de Porto Alegre/RS e sua interface com a violéncia
de género. No ano de 2012, fora realizada uma pesquisa qualitativa
que objetivou desvendar a multidimensionalidade da violéncia sexual
infanto-juvenil a partir da percep¢io que os sujeitos sociais atuantes
nas agoes de enfrentamento tinham sobre expressido da violéncia.
Nesse sentido, apreendendo a intrinseca relagdo entre desigualdade
de género e violéncia, o estudo pretendeu possibilitar uma reflexdo
sobre a multiplicidade das determinagoes implicadas na reprodugio
da violéncia sexual, buscando avangar no processo de desocultamento
dessa violéncia e, assim, avangar na construgdo de estratégias que
potencializem a ruptura de concepgoes machistas e violentas.

Palavras-Chave: Criangas e Adolescentes. Género. Politicas Publicas.
Violéncia Sexual.

Abstract: This article focuses on sexual violence against children and
teens in Porto Alegre / RS and its interface with gender violence. In
2012 we conducted a qualitative research that aimed to unravel the
multidimensionality of sexual violence against children and youth from
the perception that individuals working in the social coping actions
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had on expression of violence. In this sense, apprehend the intrinsic
relationship between gender inequality and violence the study intended
to enable a reflection on the multiplicity of determinations involved in
the reproduction of sexual violence looking forward in the process of
unveiling this violence an thus advancing the development of strategies
that enhance the breakdown of conceptions sexist and violent.

Keywords: Children and Teens. Gender. Public Politics. Sexual
Violence.

1 Introdugao

Estudosrealizados pelo Sistema de Informagdes e Agravos
de Notificagdo (SINAN), em 2011, revelam que foram notificadas
em todo o pais 100 mil casos de violéncia sexual contra criangas
e adolescentes, e que a maioria das vitimas é do sexo feminino,
na faixa etdria entre os 10 e 14 anos. A incidéncia desse tipo de
violéncia em mulheres, segundo Saffioti (2007), constitui o que
a autora chama de dominagdo-exploragio, processo implicado
nas relagdes desiguais de género, em que os homens recorrem a
violéncia para a realizagdo de seu projeto masculino associado a
concep¢do do poder de dominagéao sobre a mulher. .

No que tange a producdo e reproducgdo de violéncias
no cenario brasileiro, o segmento infanto-juvenil fora alvo
historico de inumeras violacoes de direitos, “o adulto em
geral independentemente do seu sexo detém poder sobre a
crianga” (SAFFIOTI, 2007, p. 50). Mas além desta relagdo de
dominagdo adulto-crianga, outros fatores contidos no contexto
estrutural das sociedades e no modo de produ¢ao influem
profundamente na incidéncia de elevados niveis de violéncia
contra criangas e adolescentes no pais. O abismo moderno entre
o desenvolvimento econdémico e o social gera mudangas que
freiam novas perspectivas para a protecao social dos segmentos
mais vulneraveis da popula¢ao. O crescimento econémico, nao
alinhado ao social, nas palavras de ITamamoto (2009), leva a
radicalizag¢do da questdo social, e:




O resultado desse processo tem sido o agravamento
da exploragido e das desigualdades sociais dela
indissocidveis, o crescimento de enormes segmentos
populacionais excluidos do circulo da civilizagdo,
isto é, dos mercados, uma vez que ndo conseguem
transformar suas necessidades sociais em demandas
monetdrias. As alternativas que se lhes restam, na
otica oficial, sdo a “violéncia e a solidariedade’.
(IAMAMOTO, 2009, p. 123)

No ano de 2012, estudo realizado pelo Centro Brasileiro
de Estudos Latino- Americanos, resultou na elabora¢ao do “Mapa
da Violéncia 2012: Criangas e Adolescentes do Brasil” revela que
as causas externas’ de mortalidade de criancas e adolescentes,
nas ultimas décadas, vém aumentando assustadoramente. Se
em 1980 representavam 6,7% da totalidade de dbitos nessa faixa
etaria, em 2010 houve um aumento, elevando a taxa para 26,5%.
Os dados apresentados fazem parte de pesquisas realizadas junto
ao Sistema de Informagdes e Agravos de Notificagdo (SINAN),
operacionalizado pela politica de saude no pais, ou seja, essas
taxas expressam apenas as violéncias notificadas junto as
instituicoes de satde, representando apenas uma infima parcela
das situagdes de violéncia que chegam a luz publica.

O medo, a vergonha e a falta de conhecimento para
comunicar e acessar os Orgaos responsaveis pela atencdo a
essa questdo sdo apontados como os principais fatores que
incidem para a continuidade das violéncias. No que se refere a
violéncia sexual infanto-juvenil, a histérica invisibilidade sobre

2 De acordo com a pesquisa “Mapa da Violéncia 2012: Criangas e Adolescen-
tes do Brasil’, sdo considerados como causas naturais, os indicativos de dete-
riora¢do do organismo ou da satide devido a doengas e/ou ao envelhecimento.
As causas externas de acordo com pesquisa remetem a fatores independentes
do organismo humano, fatores que provocam lesdes ou agravos a satde que
levam a morte do individuo, dentre esses estdo as situacdes de violéncia em
suas multiplas expressoes.



esse tema encontra-se intrinsecamente interligada a fatores
culturais que se estabeleceram ao longo do desenvolvimento da
sociedade brasileira e da organizagdo da familia, densamente
influenciada pelo modelo patriarcal e pela concepgdao machista,
em que mulheres e criangas passam a ser consideradas como
propriedades do homem - provedor da familia.

O grande desafio posto na atualidade as politicas
publicas ¢ criar condigdes objetivas para a materializagdo de
acoes integradas que assegurem a prote¢do integral a infancia e
a juventude e ampliar a participacdo democratica da sociedade
nos espagos de discussao e tomada de decisao. O enfrentamento
dessa face tao cruel da violéncia esta diretamente relacionado a
compreensdo desse fendmeno a partir da historicidade dos seus
aspectos socioculturais e das determinagdes econdmicas, que o
engendram na dindmica da sociedade. Requer, portanto, destacar
suas multiplas dimensdes, apreendendo-o como uma questiao
que transpassa as barreiras da familia, comumente restringido
nas situagdes de violéncia sexual contra criancas e adolescentes.

2 Procedimentos metodologicos

O tipo de pesquisa utilizada foi a de enfoque qualitativo,
em que se buscou apreender tais aspectos da realidade: as
percep¢oes dos sujeitos pesquisados no que se refere aos
desafios para o enfrentamento da violéncia sexual infanto-
juvenil e as relagdes sociais que se estabelecem no decorrer
do caminho de materializacdo das acoes de enfrentamento.
A andlise da realidade foi norteada pelo método dialético-
critico a partir de quatro categorias: historicidade, totalidade,
contradicdo e mediac¢do. A coleta de dados, realizada no ano
de 2012, utilizou-se da pesquisa documental para analise do
Plano Municipal de Enfrentamento a Violéncia Sexual Infanto-
Juvenil (2012) e dos Relatorios Anuais de Acompanhamento
as criangas e adolescentes do CREAS. Além disso, realizaram-
se entrevistas com aplicacao de um formulario que continha
perguntas abertas com seis sujeitos, que atuam no processo
de enfrentamento a violéncia sexual infanto-juvenil em




Porto Alegre (Programa de Protecdo a Infancia da Secretaria
Municipal de Governanga Local, Centro de Referéncia as
Vitimas de Violéncia, Fundagao de Assisténcia Social, Conselho
Municipal dos Direitos da Crianga e do Adolescente e 0 Comité
Municipal de Enfrentamento a Violéncia Sexual contra Crianga
e Adolescente). Para analisar os dados coletados na pesquisa,
optou-se pela técnica de analise de conteudo.

3 O cenario da violéncia sexual infanto-juvenil em
porto alegre: algumas aproximagdes

Em Porto Alegre, o cenario da violéncia sexual contra
criangas e adolescentes revela uma realidade em que a infincia e
juventude cotidianamente encontram-se expostas e vulneraveis
a viola¢ao dos seus direitos fundamentais. Para enfrentar essa
violéncia, ¢ de suma importancia apreender o conjunto de suas
multiplas determinag¢des, bem como incitar um movimento de
mudanga para o desenvolvimento de agdes capazes tanto de
atuar no atendimento, mas, imprescindivelmente, na constru¢ao
de uma nova cultura. Nas reflexdes de Yazbek (2009, p. 161),
essa cultura deve ser “uma cultura do direito e da cidadania,
resistindo ao conservadorismo”.

Os dados sistematizados pela vigilancia social, através
do setor de Monitoramento e Avaliagdo das acdes desenvolvidas
pela Fundagao de Assisténcia Social (FASC) em Porto Alegre,
evidencia uma significativa diminuicdo de atendimentos as
criangas e adolescentes em situagdo de violéncia sexual. No
primeiro semestre de 2011, foram atendidas 300 criangas/
adolescentes vitimas de abuso sexual e 113 vitimas de exploragao
sexual. No primeiro semestre de 2012, estdo em atendimento
166 criancas/adolescentes vitimadas pelo abuso sexual e 73
pela exploragdo sexual. Esses dados representam que houve
uma reducio de 55,33 % dos casos de abuso sexual e 64,0% das
situacoes de exploracgdo sexual.

A realidade expressa nesses dados evidencia a imensa
fratura que acontece entre o momento da denuncia e a chegada
da crianca e sua familia para os drgdos responsaveis pelo



atendimento. O caminho percorrido pela crianga e adolescente,
vitima de violéncia sexual, ¢ um caminho longo e com diversos
obstaculos a serem superados, principalmente, no que se refere
ao processo de revitimiza¢ao a que as vitimas sdo expostas,
por terem que relatar a violéncia para diversos sujeitos sociais,
ou mesmo, pela saida dessa crianca de seu lar, quando esse se
apresenta como um risco para sua seguranga.

Nas narrativas dos sujeitos entrevistados, apreende-se que
a dimensao da violéncia sexual contra criangas e adolescentes, em
Porto Alegre, ganha, no decorrer dos anos, maior visibilidade no
espago social por meio de discussdes e elaboragao de estratégias
para seu enfrentamento. A construgdo desse novo olhar exige
a ultrapassagem com a cultura conservadora, fundamentada
essencialmente no machismo e no patriarcado, que comumente
incide para a naturalizagdo da violéncia sexual infanto-juvenil,
fortemente expressa nas falas dos entrevistados:

Acho que tem a ver com a naturalizagdo, acho que acaba
sendo uma proporgdo muito maiot, por causa disso, de
ser uma situagdo muito naturalizada nas comunidades
que a gente atende, mas também pelo que eu vejo é um
pouco geral assim. (Sujeito D)

[...] de um lado a populagdo deve repensar suas formas
de interagir com a infdncia e de outro lado, o poder
publico, deve tomar medidas fortes na prevengio e
responsabilizagdo. (Sujeito E)

Eu compreendo esse fendmeno um pouco naturalizado,
0 que ¢ bastante preocupante, tanto de algumas mdes
que a gente atende, como das proprias criangas, no
sentido de muitas vezes ndo se darem conta que isso nio
estd bem. Para muitas, isso acaba sendo uma coisa do
dia-a-dia. (Sujeito A)

Na sociedade contemporinea com as feigoes assumidas
pelo sistema econdémico do capitalismo, a desigualdade assume




nao somente as relagdes sociais e econdmicas, mas também as
relagdes interpessoais. lamamoto (2009) refere que o predominio
do capital financeiro conduz a banalizagdo do humano e a
descartabilidade e indiferenca perante o outro. O aumento
exacerbado das desigualdades, na sociedade contemporéanea,
ndo atinge apenas o acesso a bens e servi¢os, mas, sobretudo, os
modos de vida, desumanizando as relacoes sociais e reiterando
valores individualistas.

Nas familias em que a violéncia sexual faz-se presente,
segundo Green (1995), ndo raro existe uma estrutura familiar
patriarcal bastante rigida, com fun¢des bem delimitadas, em que
a mulher e a crian¢a ocupam um lugar de subalternidade, em
que gradativamente existe uma anula¢do desses como sujeitos.
A auséncia de criticidade, ou mesmo, de consciéncia acerca das
situagdes de violéncia sexual, dificulta o rompimento com o ciclo
da violéncia, legitimando o processo de vitimiza¢ao das criangas
e adolescentes. Contudo, salienta-se que a imposi¢ao de valores
conservadores no sistema patriarcal, concede legitimidade as
formas de violéncia intrafamiliar, uma vez que cabe ao homem
manter o dominio sobre a familia, fazendo uso da forca, coer¢do e
ameaga. Esse tipo de estrutura familiar tem raiz social e histérica
na sociedade brasileira, por isso a busca pela ruptura da violéncia
e constru¢ao de uma consciéncia critica perde félego em uma
cultura calcificada por valores machistas:

[...] as vezes a gente tem que puxar algum fiozinho
assim, para poder mostrar que talvez aquilo seja uma
violéncia. Porque muitas vezes ali tem a questdo da
reprodugdo, que é natural, bem eu sofri isso, e minha
filha estd sofrendo isso, é normal. (Sujeito F)

A naturalizagdo da violéncia ¢  decorrente,
fundamentalmente, do patriarcalismo em que “existe uma
divisao rigida de papéis, em que o homem era designado como
o chefe da familia e a mulher, sua principal auxiliar, esta em
situagdo de inferioridade juridica” (MORAES, 2011, p. 501). As
afirmativas dos entrevistados que seguem abaixo demonstram a



intrinseca relagdo entre a cultura patriarcal, a influéncia religiosa
e a reprodugdo da violéncia sexual, evidenciando a atualidade
desse sistema na sociedade contemporénea:

Eu acho que isso estd na sociedade, a complexidade estd
na sociedade. No tabu, a histéria, no processo cultural,
e também, a gente percebe que os profissionais tém
dificuldades de trabalhar, eu tive embates muito sérios
com conselheiros tutelares que se negaram a trabalhar
situagoes de exploragdo sexual porque pertenciam a
determinada igreja. (Sujeito A)

A naturalizagdo desse tipo de violéncia é muito forte,
a midia também ajuda em grande parcela pra isso.
Expoe muitas vezes de forma sexualizada a crianga,
adultiza mesmo. E dificil romper com essa cultura
da crianga como objeto e assegurar esse sujeito como
portador de direitos. Acho, na minha opinido, que a
cultura machista, muito forte aqui no estado, contribui
muito, para a invisibilidade dessa violéncia, porque se
cria todo aquele mito, a vergonha de denunciar e pedir
ajuda. (Sujeito C)

A fala do sujeito A expressa os entraves encontrados para
o enfrentamento da exploracdo sexual devido as questdes de
carater religioso de alguns profissionais. Para Magalhaes (2005),
ainfluéncia religiosa nas relacdes interpessoais esta determinada,
principalmente, pela moralizagao sexual dos sujeitos que
reforcam tabus e estigmas. Tal posicionamento agrava ainda
mais a situagdo, pois fortalece a cultura do preconceito e da
culpabilizagdo das vitimas.

Costa e Pimenta (2006), ao analisarem o fendmeno da
violéncia e suas expressoes, apreendem que essa é uma construgao
social e ndo fato natural, e, na sociedade atual, a naturalizagdo da
violéncia esta intrinsecamente conectada a insensibilidade aos
acontecimentos que ultrapassam a esfera do privado ou interesse
individual. Outro elemento expresso nas falas dos sujeitos diz




respeito as relacdes entre adulto e crianga, na violéncia sexual,
em especial, ha “um processo de completa objetalizacdo da figura
da crian¢a” (AZEVEDO et al, 2007, p. 35) derivada conforme
Guerra (2009) de uma educagdo adultocéntrica’. A partir da
analise das falas dos entrevistados, apreende-se outro fendmeno
que permeia as relagdes interpessoais adulto-crianga que é
vitimizagdo sexual, analisada por Saffioti (2007, p. 17):

A vitimizagdo  sexual  constitui  fendomeno
extremamente disseminado, exatamente, porque
o agressor detém pequenas parcelas de poder,
sem deixar de aspirar o grande poder. Em ndo se
contentando com sua pequena fatia de poder e
sentindo necessidade de se treinar para o exercicio
do grande poder, que continua a almejar, exorbita
de sua autoridade, ou seja, apresenta a sindrome do
pequeno poder.

A influéncia de padrdes societarios conservadores
contribui de forma bastante significativa para a ocultagao
da violéncia sexual no amago da familia. Percebe-se isso por
meio da seguinte fala de um sujeito “a atuacdo nesses casos
¢ bem dificil, porque a made muitas vezes ndo reconhece,
muitas vezes ndo adere ao atendimento no CREAS*” (Sujeito
D). A negacdo da familia sobre o abuso sexual aparece
como um obstaculo para o enfrentamento da violéncia e ao
atendimento a crianca ou adolescente vitima; nesse sentido,
os profissionais buscam diversas estratégias para garantir a
protecdo e os direitos dessas vitimas.

3 Ler mais em: AZEVEDO, Maria Amélia; GUERRA, Viviane Nogueira.
(Org). Criangas vitimizadas: A sindrome do pequeno poder. Sao Paulo: Iglu,
2007.

4 CREAS - Centro de Referéncia Especializado da Assisténcia Social.



A gente acaba langando mao, muitas vezes de recursos,
tipo relatorios |[...], informando o DECA®, porque
muitos casos envolvem a questido do crime mesmo,
por td levando as meninas para o cabaré [...] muitas
acabam vindo através do SASES, as educadoras do
SASE atendem e nos encaminham e referenciam a
familia. Porque eles estdo direto com a gurizada |[...] as
vezes vém sob a forma de denvincia do Disque 100, mas
em geral vém do SASE. (Sujeito D)

Estamos na coordenagdo da média complexidade,
cada instituigdo tem uma atuagdo, o nosso historico
vem através da Acdo Rua de Porto Alegre, que é um
programa especifico e hoje ele td como uma agdo do
CREAS. (Sujeito C)

As intervengbes profissionais, no contexto da violéncia
sexual, carecem de uma leitura critica da realidade diante da
complexidade do fenomeno. A dindmica dessa violéncia, por
apresentar multiplas faces e determinagdes, requer uma apreensao
na perspectiva da totalidade, buscando estratégias e a¢des para
o rompimento da violéncia e prote¢do da crianga e adolescente.
Por isso, a interven¢ao, em nivel estatal, necessita ser protetora
e capaz de garantir integralmente a preservacdo da integridade
fisica, moral e psiquica das vitimas e suas familias. Referindo-se a
percepgdo da violéncia sexual, um entrevistado responde:

[...] é complexa, de toda a minha experiéncia desses
anos aponta que é uma temdtica bastante dificil de
trabalhar, tem um aspecto cultural, que envolve esse

5 Delegacia Especializada da Crianga e do Adolescente.

6 Servico de Apoio Socioeducativo (SASE), atende criangas e adolescentes
de 6 a 14 anos de todas as regides da cidade. Além do apoio socioeducativo,
garante prote¢do social para criangas vulneraveis econémica e socialmente
(SASE, 2012).




tipo de violéncia, dificultando o atendimento, mas,
sobretudo, o rompimento com o siléncio. (Sujeito A)

As falas apresentadas evidenciam que a categoria cultura
encontra-se fortemente atrelada a concepgdo dos sujeitos sobre
a violéncia sexual infanto-juvenil. Chaui (2006, p. 81), ao
analisar a cultura, toma a importancia de alargar esse conceito,
apreendendo no sentido, também, da invengdo coletiva de
simbolos, valores, ideias e comportamentos, “de modo a afirmar
que todos os individuos e grupos sdo seres e sujeitos culturais”.
A cultura passa a ser entendida como produgao da linguagem,
da religiao, da sexualidade, dos instrumentos e das formas do
trabalho. Além disso, a cultura esta presente nas formas da
habitacao, do vestudrio e da culinaria, das expressoes de lazer,
nas relagdes sociais, em especial, nos sistemas de parentesco ou a
estrutura da familia, nas relagdes de poder e na nogéo de vida e
morte (CHAUI, 2006).

Nessa dire¢do, uma das grandes armadilhas, para a
legitimagdo da violéncia sexual contra criangas e adolescentes,
situa-se na reproducido de valores conservadores, embasados
na dominagdo da mulher pelo homem e na inferiorizagdo da
crianca. A construgao de agdes para o enfrentamento desse
fendmeno requer um olhar critico dos sujeitos sociais que
atuam nesse processo. Captar o fendmeno de determinada coisa
significa indagar e descrever como a coisa em si se manifesta
naquele fendmeno e como, a0 mesmo tempo nele se esconde.
Apreender o fendmeno ¢ atingir a esséncia, “sem fendmeno,
sem a sua manifestacao e revelagao, a esséncia seria inatingivel”
(KOSIK, 1976, p. 12).

Nao reduzir o fendmeno somente ao ambito do
econdmico ¢ imprescindivel, uma vez que, nas relagoes de
vitimizac¢do sexual, a diade dominagdo-exploragdo transcende as
determinagdes economicas, estando presente em todas as classes
sociais. Tal diade é o elo fundador dessa violéncia, em que as
relagdes de poder incidem diretamente na submissdo da crianga
ao adulto. Tais relagoes sao explicitamente desiguais, de acordo
com Saffioti (2007), desenham uma hierarquia entre as categorias



de género e faixa etdria. A ideologia machista é o principal
instrumento para a perpetuacdo das situagcdes de dominagao-
exploragdo, conferindo legitimidade as “relagdes sociais de
género altamente assimétricas, consagrando-se a subordinagao
da mulher ao homem, em que ha, no processo de socializagao
do macho, um certo culto a violéncia” (SAFFIOTI, 2007, p. 56).

Em trés sujeitos entrevistados, quando questionados
sobre a dimensdo da violéncia sexual no municipio, observa-se
que esses atribuem ao fendmeno uma significativa preocupagao,
concedendo a incidéncia dessa violéncia como “séria, muito
grande, assustadora” (Sujeitos C, D e E). Estudo realizado no
ano de 2000 pela Secretaria-Geral das Nag¢oes Unidas sobre a
violéncia contra as criangas aponta que: “1.8 milhdes estavam
envolvidas na exploragdo sexual comercial e pornografia e 1.2
milhdes foram vitimas de trafico no ano 2000” (UNICEF, 2012,
s/n). Esses dados demonstram que a violéncia sexual infanto-
juvenil é um fendmeno transversal e sua producao e reprodugdo
acontece em todas as sociedades, paises e cidades, ndo se
restringindo somente ao nucleo familiar, espraiando-se também
a outras relagdes sociais. Azevedo e Guerra (2007, p. 43) referem
que “ja ha suficiente evidéncia empirica para apoiar a afirmagao
de que ndo hd nenhuma etnia, nenhum credo religioso, nenhuma
classe social que esteja imune a sua ocorréncia”

A visibilidade sobre a incidéncia dessa expressdo da
violénciacontracriancaseadolescentessinalizaum grandeavango
para a construgdo de estratégias capazes de inibir a reprodugéo
dessa nas relagdes interpessoais. Recoberta por tabus, a violéncia
sexual historicamente situou-se as margens das discussoes
da academia e de agdes no ambito estatal. O desvendamento
dos meandros dessa violéncia e o reconhecimento social de
sua existéncia na sociedade contribuem para a construgdo de
politicas publicas protetoras a infancia e juventude. A violéncia
sexual infanto-juvenil, por ser um fendmeno complexo, deve
ser apreendida sob o prisma da multidimensionalidade e como
uma grave violac¢ao aos direitos humanos universais. O grande
desafio posto na atualidade as politicas publicas é criar condi¢oes
objetivas para a materializagdio de agdes integradas que




assegurem a protecao integral a infancia e juventude e ampliar a
participagdo democratica da sociedade nos espagos de discussao
e tomada de decisao.

4 Consideragdes finais

A violéncia sexual é a face oculta e banalizada da
violéncia, uma vez que atinge sujeitos, que, na sua grande maioria,
ndo conseguem verbalizar suas apreensoes, seus sofrimentos,
revelando assim as situagdes que violam seus direitos e degradam
a condi¢do humana. Por ser um fendmeno complexo com raizes
macroestruturais, existe dificuldade na abordagem e apreensao do
ponto de vista conceitual, uma vez que tal expressao da violéncia
incide nas relagdes sociais, culturais e politicas. No entanto,
¢ imprescindivel que a apreensdo da violéncia sexual busque
a complexidade de suas multidetermina¢des, uma vez que a
construgao das estratégias, para seu enfrentamento encontram-se
fundamentalmente atreladas a concepgao que norteia os sujeitos
responsaveis pela formulacao e execugdo das agoes.

A complexidade que envolve a apreensao desse fendmeno
exige uma abordagem intersetorial e interdisciplinar, para a
formulagdo das politicas publicas destinadas ao enfrentamento
da violéncia sexual. A articula¢do entre as ag¢des setoriais para
o enfrentamento do fendmeno é o caminho para a constru¢ao
de estratégias capazes de garantir a plenitude dos direitos da
infancia e juventude no pais. O desenho de uma politica integrada
¢ um arduo caminho que deve envolver, nesse movimento, a
participagdo ativa do Estado, da sociedade civil e, sobretudo, do
segmento social a quem ela se destina - criancas e adolescentes
-, na busca pela defesa dos direitos e pela responsabilizacido dos
individuos que cometem os crimes sexuais.

Analisar a realidade das criancas e adolescentes vitimas
de violéncia sexual requer uma analise critica dos aspectos
historicos, sociais e culturais que permeiam o acometimento dessa
violéncia na sociedade. Nesse sentido, torna-se imprescindivel
apreender as multiplas dimensdes que esse fendmeno assume
na contemporaneidade a partir da perspectiva de totalidade, no



sentido de desvincular-se de apreensdes reducionistas e acriticas
acerca dessa violagao de direitos. Construir um debate critico
em torno das questdes que envolvem a violéncia sexual é buscar
novas alternativas de prevencdo e protecdo para as criangas e
adolescentes.

Os sujeitos pesquisados revelam, em suas falas, relativo
dissenso sobre o entendimento acerca da violéncia sexual.
A dificuldade em conceituar e apreender a violéncia sexual
contra criangas e adolescentes, evidenciada pelos sujeitos
sociais que atuam diretamente no seu enfrentamento, advém
da predominancia histérica de uma cultura moralizadora da
sociedade, que calcifica 0 movimento da realidade em valores
conservadores, nao considerando a dinamica social dos
fendmenos.

Embora nao exista um consenso sobre o entendimento
da violéncia sexual contra criangas e adolescentes, entre os seis
sujeitos entrevistados, categorias, muitas delas importantes
para o debate sobre esse fendmeno, emergiram nas narrativas
analisadas: ~ dominagdo,  culpabilizacao,  naturalizacao,
transversalidade e objetalizagdo da crianga e do adolescente. As
apreensodes dos entrevistados conduzem a construgido de uma
nova percepcao dessa violéncia nas agdes de enfrentamento,
pois existe um abandono da linearidade, em que se cria uma
perspectiva univoca, fechada para o movimento do real e das
transformagdes que acontecem na sociedade seja em nivel
cultural, social, histérico ou econémico.
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Resumo: Neste trabalho, discute-se a percep¢io da historiografia
acerca do trdfico de africanos escravizados para o Grdo-Pard e Rio
Negro. A partir das produgoes analisadas ficou evidente em alguns
trabalhos que a presenga africana foi colocada em segundo plano, por
se considerar que a capitania (Grdo-Pard) oferecia condigoes restritivas
ao ingresso do cativo negro. Dentre os elementos impeditivos recorrentes
nos trabalhos encontra-se, a pobreza dos moradores, abundancia de
mdo-de-obra indigena, a inconsisténcia dos empreendimentos agrdrios
(auséncia de plantation) e a “incapacidade do trdfico”. Entretanto, é
evidente na cultura local a presenga marcante de elementos africanos;
dai a necessidade de os estudiosos buscarem justificar os motivos
que possibilitaram o ingresso desses na regido. A dita indoléncia do
indigena, o conflito entre religiosos e moradores por causa do dominio
desses ultimos, o debate em torno da legitimidade da escraviddo e
escravizagdo do indigena, as epidemias, a experiéncia brasileira,
as dificuldades de apresamento, a resisténcia do gentio, a legislacdo
indigena dentre outros, sdo motivos que ajudam a explicar e a entender
a presenga africana na Amazonia Colonial. Em novas abordagens, jd
se tem claro que ndo se pode pensar a presenca africana na Amazonia
Colonial numa perspectiva estritamente econdmica, a regido tinha e
tem especificidades, pensar a escraviddo africana na regido implica
langar novos olhares sobre a mesma.

1 Graduada em Histdria pela UFPA. Mestra em Histdria Social da Amazonia
pela UFPA. Professora da Rede Estadual de Ensino do Estado do Para.



Palavras-chave: Trdfico. Escravos. Amazonia Colénia.

Abstract: This paper discusses the perception of historiography about
the trafficking of enslaved Africans to the Grand Para and Rio Negro.
From the productions analyzed was evident in some studies that the
African presence was in second place, on the grounds that the captaincy
(Grio-Pard) offered restrictive conditions to the entry of the captive
black. Among the recurring elements impeding the work is, the poverty
of the inhabitants, abundance of skilled indigenous manpower, the
inconsistency of agrarian enterprises (no plantation) and the “inability
of trafficking”. However, local culture is evident in the strong presence
of African elements, hence the need for scholars seeking to justify the
reasons that made possible the entry of these in the region. Said the
native indolence, the conflict between religious and residents because
the domain of the latter, the debate on the legitimacy of slavery and
enslavement of indigenous epidemics, the Brazilian experience, the
difficulties of boarding, the resistance of the Gentile, the indigenous
law among others, are reasons that help to explain and understand the
African presence in the Amazon Colonial . New approaches, there is
already clear that one can't think the African presence in the Amazon
Colonial in a strictly economic perspective, the region and has had
specificities, think African slavery in the region implies launching new
looks about the same.

Keywords: Trafficking. Slaves. Amazon Colonial.

Introdugao

Os estudos sobre escravidao africana sdao volumosos
na historiografia brasileira. E indubitével a relevincia da obra
de Gilberto Freyre, publicada em 1933, na qual a escravidao
no Brasil foi caracterizada pela brandura entre senhores e
escravos. Além disso, a obra sistematiza o que depois serd
chamado de democracia racial, questao que, alids, causou




dissenso e contestacdo nas décadas posteriores®. De acordo
com Stuart Schwartz (2001, p. 23), o trabalho do socidlogo
pernambucano foi um marco na interpretacdo histdrica do
Brasil, considerando que foi depois de Casa Grande e Senzala
que a escraviddo e o negro passaram a ter papel fundamental
na narrativa histdrica do Brasil.

Entretanto, a escraviddo é uma questio ampla que
abrange uma série de temas e métodos. No Brasil, as pesquisas
sobre tal tematica tém avangado e se refinado bastante. O estudo
sobre o trafico de africanos é uma das tematicas sobre a qual tém
se debrucado muitos estudiosos, e cada vez mais novos métodos,
fontes e teorias tém ampliado o debate sobre o transito de homens
cativos de Africa para o Brasil’. Cientes de que outros trabalhos
ja se ocuparam de maneira eficiente do debate historiografia
sobre a escraviddo e suas muitas dimensdes no Brasil, neste
espago nossa atengao se volta para debates historiograficos mais
especificos. Nosso intuito nas linhas que seguem ¢ identificar a
percepgao da historiografia que versa sobre o trafico de africanos

2 Entre os contestadores mais enfaticos de Freyre, podemos apontar FER-
NANDES, Florestan. A integragao do negro na sociedade de classes. Sio Pau-
lo: Dominus/Edusp, 1965; IANNI, Otévio. Escraviddo e racismo. Sdo Paulo:
Hucitec, 1978; VIOTTI DA COSTA, Emilia. Da senzala a coldnia. Sao Paulo:
Difusdo Européia, 1966; CARDOSO, Fernando Henrique. Capitalismo e es-
cravidio no Brasil meridional. Sdo Paulo: Difusdo Européia, 1962.

3 Entre os diversos trabalhos destacamos aqui: FLORENTINO, Manolo.
Em costas negras: uma histéria do tréfico de escravos entre a Africa e o Rio
de Janeiro (séculos XVIII e XIX). Sdo Paulo: Companhia das Letras, 1997;
ALENCASTRO, Luiz Felipe de. O Trato dos viventes. Forma¢ao do Brasil no
Atlantico Sul. Sdo Paulo: Companhia das Letras, 2000; RODRIGUES, Jaime.
De costa a costa: marinheiros e intermediarios do trafico negreiro de Ango-
la ao Rio de Janeiro (1780-1860). Sdo Paulo: Companhia das Letras, 2005;
FERREIRA, Roquinaldo Amaral. Dos sertdes ao Atlantico: trafico ilegal de
escravos e comércio licito em Angola, 1830-1860. Rio de Janeiro: Dissertagao
de Mestrado, UFRJ, 1996; ASSIS, Marcelo Ferreira de. Trafico atlantico, im-
pacto microbiano e mortalidade escrava, Rio de Janeiro, c. 1790-c. 1830. Rio
de Janeiro: Dissertacio de Mestrado, UFR]J, 2002.



para a Amazonia colonial, privilegiando notadamente aquela
que se refere ao Estado do Para.

Contudo, o debate historiografico que iremos estabelecer
segue menos uma sequéncia cronologica e mais uma sequéncia
tematica. Na leitura dos trabalhos, observamos e elegemos as
questdes mais recorrentes e os temas mais relevantes no que diz
respeito ao trafico de mancipios africanos para a regiao. Sabemos
que todo trabalho histérico resguarda as marcas de seu tempo
e das questdes que a sociedade debate e vivencia enquanto é
gestado, dai a necessidade de respeitar a especificidade histérica
de cada um.

1. As dificuldades de acesso a mao de obra africana no
Para: a pobreza dos colonos e o extrativismo

Os negros constituiram mao-de-obra fundamental no
Estado do Brasil. No contexto da Amazonia colonial portuguesa,
foram os indigenas a principal forga de trabalho necessaria para
a efetivagao do projeto colonizador luso. Contudo, a importancia
fundamental do indigena como forga de trabalho (livre ou cativa)
ndo significou uma exclusdo do elemento africano.

Esse ultimo era desejado pelos moradores que muitas
vezes viam o cativo africano como aquele capaz de fazer o
“Estado prosperar”; o negro esteve presente e junto com o
indigena constituiu a mao-de-obra tdo necessaria para a
colonizagdo portuguesa. Entretanto, a historiografia de certo
modo minimizou a presenga do africano por algum tempo,
situa¢do que ja foi revista gracas a alguns trabalhos que buscaram
“recolocar” o negro no cendrio amazonico.

Nao raro a Amazonia Colonial foi entendida,
caracterizada e apresentada como “drea periférica” do império
portugués (CARDOSO, 1984). Supostamente o local do
fracasso, onde nao se conseguiu obter o sucesso alcangado por
outras capitanias como Bahia, Pernambuco, Rio de Janeiro.
Diferentemente do que aconteceu no Estado do Brasil, a mao-de-
obra africana foi utilizada com menor intensidade especialmente
no Grao-Para.
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Para Maria Celestino de Almeida, “caracteristicas
peculiares da colonizagdo da AmazoOnia permitiram que
a populacao indigena fosse utilizada como mao-de-obra
predominante por um periodo mais longo” (1988, p. 105). O
gentio constituiu mao-de-obra fundamental para a colonizagao
portuguesa na regido, ao ponto de causar sérios conflitos entre
religiosos e moradores. Desse modo, foi o natural da terra e ndo
o africano o trabalhador numericamente mais expressivo.

A utilizagao massiva dos indigenas se explica por ser o
extrativismo atividade importante na regido e o aborigene ter
habilidade para a coleta de produtos na floresta, por isso que de
acordo com Vicente Salles (2005, p.30),

[...] houve, porém, desde o inicio condicbes bastante
desfavordveis para a introdugdo do negro escravo: ndo
s6 os recursos dos colonos eram escassos como o negro
mal se adaptaria ao tipo de atividade econdmica mais
rentdvel, o extrativismo.

Na tentativa de caracterizar a for¢a de trabalho na
Amazonia, Maria Celestino de Almeida afirma que a maior
riqueza da regido era justamente a mao-de-obra indigena,
argumentando que a agricultura nao podia ser desenvolvida de
forma satisfatdria, ja que nao havia escravos (africanos) para
desenvolver a lavoura. “A terra era abundante, mas a preparacao
do terreno para a agricultura exigia uma farta escravatura que
o escasso capital dos colonos paraenses nao permitia adquirir”
(1988, p. 30).

Arthur Cezar Ferreira Reis (1961, p. 350), um pioneiro no
tema, ressaltou a relevancia do negro no aspecto social e salientava
para a necessidade da investigagio do mesmo na Amazonia,
aponta justamente para a questdo da pobreza dos moradores que
impossibilitava a importagdo de trabalhadores africanos.

A populagdo era, porém, pobre, muito pobre
mesmo. Escasseavam os recursos para a importagdo
do braco africano. E ainda, apesar de todas as



dificuldades, naturais ou criadas, o contingente
gentio local era o suficiente.

A miséria dos colonos fazia com que, mesmo quando
adquiriam escravos obtinham os de “ma qualidade”, ainda por
conta de nao terem o suficiente para oferecer um pre¢o atrativo
aos mercadores, a0 menos é o que afirma Pereira, “também,
dada a pobreza dos negociantes do Pard, os que se incumbiam de
introduzi-los ndo os podiam pagar por pregos mais vantajosos
oferecidos por negociantes de outras capitanias” (1949, p. 511).

As denominadas drogas do sertdo (cacau, cravo, canela,
etc.) constitufam a fonte de riqueza a que os lusitanos se atiravam.
Tais matérias-primas exportaveis eram encontradas no interior da
floresta, o gentio era quem melhor poderia recolher a mercadoria
no interior da vegetacdo, ja que conhecia bem a floresta, e com
facilidade fazia a coleta como afirma Reis (1961, p. 349), “Ora, para
a identificacao das espécies amazdnicas que deviam ser colhidas
na floresta, o negro africano nao era mao-de-obra indicada. Essa
devia ser solicitada aos continentes da bugrada local. Dai o descaso
pela contribuicdo africana que nao fazia falta”

Foi justamente “a pobreza da regido Amazonica, o antigo
Estado do Maranhdo e Grao-Pard, que evitou um sistema de
escravidao negra tal como caracterizou o Nordeste do Brasil”
pontua Sue Gross (1975, p. 211). Como ja se notou, o pauperismo
dos moradores é apontado pela historiografia, como um fator
restritivo, ao ingresso do cativo africano. De qualquer modo
o argumento da pobreza é recorrente nos trabalhos e, aliado a
outros fatores, como o extrativismo, contribui na explicagdo da
“auséncia negra”.

Contudo, hd uma insisténcia da historiografia na
importancia da agricultura, ou melhor, na inexisténcia da
monocultura de exportagao (ocorrida especialmente no nordeste
agucareiro) como condi¢ao para o ndo desenvolvimento de um
sistema de escraviddo negra na Amazonia, tal como aconteceu
no Estado do Brasil.

Dito de outro modo, o desenvolvimento das plantations
esteve intimamente ligado a utilizagdo de maneira abundante da




forca de trabalho de origem africana. Podemos inferir disso que
o gentio era preterido quando se tratava de atividade agricola,
alids, ¢ exatamente a afirmativa de Salles, que ao abordar o negro
diz: “Este viria depois e se destinaria aos trabalhos da lavoura,
a fim de substituir a mao-de-obra indigena que escasseava
rapidamente e nao se adaptava aos rudes labores do campo”
(2005, p. 35). O que ja nao acontecia nas atividades de coleta no
interior da floresta.

Nesse sentido, como ja apontamos, o extrativismo era
uma importante atividade econémica, com a qual o amerindio se
ocupava preferencialmente. Sobre a relevancia do extrativismo
como atividade economica da regido, Salles enuncia que “o
extrativismo, que dava algum lucro, era atividade predatéria:
dela podia ocupar-se o indigena, senhor da terra” Percebe-se a
relagdo entre extrativismo e utilizagdo da mao-de-obra indigena.
“Assim, a Amazonia era uma regido que nao oferecia um mercado
estavel ao trafico negreiro, ja que o negro escasso e caro podia ser
substituido eficientemente pelo indio” (2005, p. 27, p. 104).

O trafico que permitia a entrada do elemento africano
na regiao aparece sempre como uma atividade sem vigor, como
uma atividade “incapaz” de promover a entrada de bracos
africanos, especialmente quando tratamos do século XVII e as
primeiras décadas do século XVIII. Nessa dire¢do, Reis (1961,
p. 350) menciona que “as entradas eram pouco frequentes.
Os navios que vinham ao Pard tampouco eram constantes. A
regido vivia, a certos aspectos, desligada do mundo, mesmo o
mundo portugués”

Segundo a historiografia, as condi¢des de insercdo do
africano eram “pouco atrativas” no Grao-Pard, pois ndo existia
um mercado que tivesse condi¢des de absorver trabalhadores
africanos, fosse porque sua atividade principal se assentava na
mao-de-obra amerindia ou pelo fato de nao haver recursos. Tal
situagdo contribuiu para que houvesse uma “inconsisténcia do
trafico’, evidenciada no trabalho citado acima.

Esse raciocinio contribuiu para que as investigagdes
quantitativas sobre o trafico no Grao-Pard ndo se alargassem.
Se por um lado afirmou-se que o negro ndo foi numericamente



expressivo, ndo se pdde ignorar sua participa¢do na sociedade
em questdo. Nesse sentido, houve a necessidade de explicar
a presenca africana em um local onde a presenga do indio foi
deveras expressiva.

1.2. As causas da inserc¢ao africana

Segundo a historiografia, havia um contexto adverso
para utilizagdo do africano em larga escala - pobreza dos
colonos, extrativismo, abundancia da mao-de-obra indigena
e a debilidade do trafico - na Amazodnia Colonial, mas os
trabalhos nao deixaram de apontar a entrada e a contribuicao
do africano. Os fatores que possibilitaram a introdugdo dos
trabalhadores cativos oriundos da Africa sdo diversos e
aparecem nos distintos trabalhos.

Dissemos que o indigena era preferido, como forca de
trabalho na coleta das drogas do sertdo, mas quando se tratava
da lavoura na Amazonia colonial havia, aparentemente, uma
predilecdo pelo brago africano. Reis (1961, p. 347) argumenta
sobre essa questdo afirmando que,

No tocante a actividade econémica, nos contactos
com o gentio da terra, verificadas certas reaccoes que
faziam ao trabalho sedentdrio, @ mudanga de técnicas
de vida, o caminho foi a utiliza¢do da mdo-de-obra
africana, mais docil.

Havia outro empecilho que comprometia a utilizagao
do gentio na lavoura: o indigena era considerado indolente e,
além disso, mais hostil ao apresamento. No mesmo sentido,
Salles (2005, p. 73), ao retratar o fracasso da lavoura, inclui a
mencionada indoléncia do nativo, como um fator que contribuiu
para a “decadéncia” da lavoura na Amazonia.

A relagao entre agricultura e bragos negros ¢ uma
afirmativa que é apresentada em Reis (1961, p. 347), pois “a
utilizagdo da mao-de-obra africana, mais décil e, seguramente,
mais facil de conseguir, conquanto importasse em despesas que




nem sempre compensavam pelo menos no imediatismo de sua
utiliza¢ao pelos colonos”.

Em Salles (2005, p. 26-27), a justificativa para a presenca
de africanos na referida regido, ocorreu, dentre outros fatores, do
desacordo entre colonos e religiosos (especialmente jesuitas) com
relagao a mao-de-obra indigena, pois os colonos queriam dominar
os indigenas e reduzi-los a escraviddo, e os jesuitas também os
pretendiam para si. Dessas desavencas derivou a introdugdo da
escravaria de Africa que, promovida pelos jesuitas, representava
um acordo. Como ultimo recurso, aceitava-se o negro escravo que
deveria ocupar o lugar do gentio nos trabalhos da lavoura.

Esse conflito, relativo a tutela dos indios, que ocorria
entre moradores e religiosos, acabou por incentivar a introdugao
de africanos nestas paragens; isso acabava por desembocar
em outra questdo: a da legitimidade da escraviddo africana
em detrimento da indigena. No universo catdlico, havia uma
espécie de legitimagao da escravidao africana, o mesmo nao
ocorria com relagdo ao indigena, nesse sentido havia uma
aceitacdo de que escravizar africanos era legitimo, enquanto
escravizar indios nao.

E que o negro s6 teria acesso a fé por meio do cativeiro,
isso estaria de acordo com os designios de Deus e, por tal motivo,
nao se poderia por em questdo a legitimidade da escravidao
africana; essa era a doutrina do Padre Vieira, e que expressava
a concep¢do da época. Por outro lado, escravizar o amerindio
incorria em causar “ofensas” a Deus. Saraiva (1992, p. 56), ao
analisar a questao da legitimidade da escravatura para o Padre
Antonio Vieira, ressalta, resumidamente, que a questao “tratava-
se de substituir, junto dos colonos, os indios libertos que seriam
colocados sob a administragdo dos jesuitas. Os negros para os
colonos, os indios para os jesuitas”.

A oposicao entre religiosos e os colonos, somados
a ilegitimidade da escravizagdio do gentio, importantes é
fator importante que nos ajuda a entender, de acordo com a
historiografia, os motivos que possibilitaram a atragao de cativos
africanos para a regido, embora a Amazonia oferecesse condigdes
“desfavoraveis” para o ingresso dessa mao-de-obra.



Com o decorrer do processo de coloniza¢ido, o nimero
de indios diminuiu gradativamente por conta das guerras e pelos
surtos epidémicos. As epidemias ocorreram nos séculos XVII,
XVIII e XIX. Na economia, esse surto de doengas que enfermava
e matava muitos indios causava resultados desastrosos, ja
que indigenas, como vimos, constituiam for¢a de trabalho
fundamental para a sociedade.

Para Chambouleyron (2006, p. 81), “o impacto das
epidemias de variola sobre os trabalhadores indigenas ensejou
uma ‘corrida’ aos africanos, principalmente na década de
1690”. O resultado das epidemias e das guerras foi a morte de
milhares de indigenas, ocasionando uma queda na densidade da
populagdo amerindia. Tal situagdo era atrativa para a aquisi¢do
de cativos africanos ja que o contingente local tio requisitado
diminuia sensivelmente.

A introdugdo do cativo africano também se explica por
conta da experiéncia brasileira. O sucesso da lavoura agucareira
obtido em algumas capitanias do Brasil fazia com que se
acreditasse que a prosperidade alcangada tinha sido obtida gragas
a utilizagdo do brago africano. Tal perspectiva fica evidente em
“indmeros textos seiscentistas [...], a imagem de que o Estado
do Brasil s6 havia prosperado gracas ao uso de africanos torna-
se um argumento fundamental para defender o urgente envio de
escravos da Africa’, nos dizeres de Chambouleyron (2006, p. 80).

E 0 que também afirma Salles (2005, p. 27), ao ressaltar
“a experiéncia que se realizava no Estado do Brasil, onde o
negro substituiu vantajosamente o brago indigena, deve ter
estimulado essa resolucao ou inspirado seus proponentes”.
Na mesma dire¢ao Maria Celestino de Almeida (1988, p. 103)
argumenta que “o modelo ideal da economia de plantation
trabalhada pelo escravo negro, introduzido com sucesso
no Estado do Brasil, teria motivado as autoridades a tentar
introduzi-lo também na Amazoénia”

O estabelecimento da lei de liberdade dos indios de 1755,
que buscava transformar os indios em vassalos, e, por outro lado,
a criacdo da empresa monopolista permitiram um incremento
do trafico de mancipios para a regido. Na perspectiva de Nadia




Farage (1991, p. 34), o periodo pombalino no Grao-Para foi
acompanhado de medidas articuladas,

[...] a formagao da Companhia Geral de Comércio
do Grdo-Pard e Maranhdo, para a comercializagdo
da produgio amazonica e introdugdo sistemdtica de
escravos africanos na colonia; o fim da escravidio
indigena; e a retirada do poder temporal dos
missiondrios sobre os aldeamentos indigenas, seguida
da expulsdo dos jesuitas.

O resultado desta politica provocou mudangas
significativas no cendrio amazodnico, no que se refere a inser¢do
de cativos oriundos do continente africano, em certa medida
atendeu seus objetivos no Grao-Par4, pois houve um incremento
e regularizagdo do trafico, numa tentativa de suprir a mao-
de-obra indigena que ao menos teoricamente se encontrava
distante do cativeiro.

1.3. O negro na Amazonia Colonial, novas abordagens

As investigagdes no campo da antropologia nas décadas
de 1960 e 1970 ndo se deixaram limitar pelas explicagdes
socioecondmicas que diziam que o trafico de africanos nao
teve vigor suficiente para que o negro ocupasse um espago
significativo na sociedade paraense; nesse contexto surgiram
estudos voltados para a investigagdo do negro na regiao*.

4 SALLES, Vicente. “O negro no Para: sob o regime de escravidao”. Rio, Fun-
dagdo Getilio Vargas & Univ. Fed. do Parti, 1971. 336 p.; VERGOLINO e SIL-
VA, Anaiza. “Alguns elementos para o estudo do negro na Amazonia”Belém,
Museu Paraense E. Goeldi, 1968. (Publ. Avulsas, 8); “O negro no Para: uma
noticia histérica> Antologia da Cultura Amazonica. Belém, Amazonia: Ed.
Culturais, 1971 (Antropologia e Folclore, v. 6); “O Tambor das Flores; estru-
turagdo e simbolismo ritual de uma Festa da Federa¢éo Espirita Umbandista
e dos Cultos Afro-Brasileiros no Pard’Campinas. Inst. Filosofia e C. Humanas,



Na década de 1980, o interesse sobre o negro no Pard
se intensifica com a comemorag¢ao do centenario da aboli¢ao da
escravidao, que fomenta os debates relacionados ao racismo e a
escravidao. Nesse periodo é reeditado o trabalho de Salles, gracas
a parceria do Centro de Defesa do Negro no Para (CEDENPA)
com a Secretaria de Estado da Cultura do Para. Sdo igualmente
publicados artigos relacionados ao tema, como “Africanos na
Amazonia: cem anos antes da Aboli¢ao” de Arlene Marie Kelly-
Normand (1988); outra publica¢ao que deve ser mencionada é a
cartilha do CEDENPA (1988).

As pesquisas relacionadas ao tema foram se avolumando
e o interesse de Anaiza Vergolino e Napoleao Figueiredo em
investigar os cultos afros de Belém, buscando descobrir suas
areas de procedéncia e as referéncias de manifestagdes religiosas
mais antigas, ndo alcangaram seus objetivos iniciais. Entretanto,
produziram um trabalho impar, pois nao se conformaram em
analisar a participagdo do negro unicamente na perspectiva
da plantation, apontaram que o trafico para a regido tinha
caracteristicas distintas daquele realizado em outras regides do
Brasil. Além disso, sistematizaram e compilaram a documentagao
do Arquivo Publico do Para referente ao negro no periodo colonial.

Os trabalhos voltados para andlise dos quilombos/
mocambos também possibilitaram uma maior visibilidade ao
negro na regido. As publicages de Rosa Acevedo (1988), Edna
Castro (2004), Euripedes Funes (1995) e Flavio Gomes (1997)
sao valiosas contribui¢cdes para o estudo da presenca africana
na regido. Com tantos quilombos, a questdo da chegada desses
africanos na regido tornou-se uma questao pungente.

Com a publica¢ao do livro Escraviddo negra no Grdao-Pard
em 2001, José Maia Bezerra Neto, sensivel a questdo da escravidao
africana na Amazonia e ao aumento dos trabalhos que versavam
sobre a tematica, sintetizou boa parte dos conhecimentos que
haviam sido produzidos sobre a escraviddo no Pard; além

1973. (Projeto de Pesquisas para tese de Mestrado em Antropologia Social,
Univ. Estadual de Campinas).




disso, o autor realizou analises e criticas importantes, que serao
apontadas nos paragrafos seguintes. Com isso é o historiador
que tem capitaneado e alavancado as pesquisas sobre os distintos
aspectos da escravidao negra no mencionado Estado.

Os artigos de Rafael Chambouleyron também
contribuiram de maneira significativa para a compreensao de
aspectos importantes relacionados a escravizacdo de africanos
especialmente sobre o trafico no século XVII e meados do
século XVIII. Os trabalhos Suspiros por um escravo de Angola
(2004) e Escravos do Atlantico Equatorial (2006) sdo exemplos
de produgbes com andlises importantes sobre o trafico para
um periodo considerado de relevancia secundaria para a
historiografia. E necessario pontuar que, além das investigagdes
locais, a contribui¢ao de pesquisadores brasileiros e estrangeiros,
por meio de artigos, notas e outros trabalhos académicos tem sido
crescente. Teremos a oportunidade de mencionar e comentar os
principais no decorrer de nossa argumentagao.

Ainda que os trabalhos venham se avolumando, de
acordo com Patricia Sampaio (2007, p.2), “usualmente, o tema
da escraviddo na Amazonia provoca estranhamento porque ja se
tornou comum afirmar que sua presenca foi pouco significativa na
economia regional dos séculos XVII e XVIII”. Ja nos referimos de
maneira sintética aos avancos nos trabalhos e publicacdes sobre
o tema, vamos agora nos deter sobre os principais argumentos
das novas abordagens.

Esse “estranhamento” ao qual se referiu Patricia Sampaio
foi construido nos classicos da historia econdmica, que criaram
uma dicotomia entre atividade extrativa versus plantation como
aponta Chambouleyron (2007, p. 4):

A historiografia insistiu nesta contradi¢cio para
entender a economia amazonica. Em vdrios
trabalhos como os escritos por Caio Prado Junior,
Celso Furtado, Roberto Simonsen, Nelson Werneck
Sodré e Arthur Cezar Ferreira Reis, a economia |[...]
foi pensada comparativamente a outras experiéncias
coloniais — notadamente o Nordeste agucareiro -



revelando o fracasso da implementagdo de uma
economia baseada na escraviddo africana e no
desenvolvimento de plantation.

No modelo estabelecido pelos trabalhos de histéria
econdmica, ha sim uma auséncia de africanos; essa leitura
cristalizou-se e por tal motivo nao parece “normal” vislumbrar
esse sujeito no cendrio da Amazonia Colonial. Como bem
colocou Vergolino (1990, p. 31), “o nimero de negros escravos
entrados na Amazonia colonial foi bem menor que aquele
introduzido no Nordeste, contudo, a questao que se coloca nao é
a de inverter as cifras do trafico. Trata-se, isto sim, de se duvidar
do vazio humano”.

Alguns pesquisadores nao acataram uma explicagdo
que entende a Amazdnia Colonial como drea periférica ou local
do insucesso, o que os permitiu avangar para outros meandros
da presenca africana na Amazdnia. Nesse sentido, os trabalhos
buscaram perceber a sociedade que investigavam nao naquilo
em que ela se assemelhava as demais regides; em vez disso,
apuraram o olhar para perceber que a Amazonia colonial tinha
suas peculiaridades e sua logica propria.

Nessa perspectiva, Bezerra Neto (2001, p. 18) destacou
que “ndo se deve buscar nas experiéncias das sociedades coloniais
existentes em parte do mundo colonial lusitano a compreensao
para o tipo de sociedade colonial surgida na regido Amazdnia”
Para dar sustenta¢do a seu argumento, o autor evidencia que,
no cendrio em questao, houve o imbricamento das relagoes
sociais envolvendo o estabelecimento do extrativismo das
drogas do sertdo, o apresamento de indios e a existéncia de
uma agropecudria voltada para o mercado, com a consequente
utilizacdo do trabalho escravo africano. Essa ligacao estreita
entre tais elementos constituia um de seus pilares; é por isso que
na perspectiva do mesmo, deve-se evitar a leitura da Amazdnia
como area periférica da América Colonial Portuguesa. No que
diz respeito ao extrativismo ¢ importante salientar que o mesmo
ndo significou uma exclusdo de outras atividades econdmicas,
antes houve a coexisténcia do extrativismo com outras atividades,




como a agricultura e atividades criatérias. Para Bezerra Neto
(2001, p. 17),

[...] o processo de colonizacdo lusa na Amazonia
implicou igualmente no estabelecimento de uma
economia e sociedade lastreadas em atividades
agricolas e criatorias voltadas para o mercado,
explorando igualmente o trabalho cativo dos indios e,
sobretudo, o trabalho escravo de origem africana’.

Essa ideia de que extrativismo, agricultura e atividades
criatdrias ndo se excluiam é relevante, pois essa leitura algumas
vezes impediu que fossem notadas as especificidades da sociedade
a qual nos referimos. Como defende José Maia Bezerra Neto
(2001, p. 17),

[...] é preciso também perceber as especificidades
do mundo colonial portugués existente na regido
amazonica, por si mesmo distante, distinto e
diferenciado do restante da América Portuguesa, seja o
Nordeste ou o Centro-Sul.

Nesse sentido, podemos pensar com um maior cuidado,
a particularidade da regido ao invés de compararmos realidades
distintas, como ja evidenciamos. Outro equivoco que deve ser
repensado ¢ o de que as maos-de-obra indigena e africana se excluia,
pelo contrario, elas coexistiam, como ja evidenciou Chambouleyron
(2004,p.105-106), “escravos africanos e trabalhadores indigenas
(livres ou escravos) nao eram pensados de forma incompativel”.

Se por um lado os colonos eram desejosos de adquirir
o indigena para realizar as mais diversas fungdes; por
outro, queriam o negro para realizar inimeras atividades,
especialmente o trabalho na agricultura. Ndo era demais
solicitar mao-de-obra distinta para uma sociedade que se dizia
carente de bragos para o trabalho.

Otréficoincipiente é outra questdo que foi redimensionada,
pois, se numericamente nio fora tdo expressivo como para Bahia e



Rio de Janeiro, foi/é preciso avancar para perceber as motivagoes
que fizeram com que tal comércio fosse distinto. Nessa direcao,
Chambouleyron (2004, p. 81) aponta que “o trafico negreiro ao
longo do século XVII e inicio do século XVIII se organizou a partir
de pressupostos diferentes do trafico brasileiro” O autor chama
atenc¢ao para o fato de que o trafico para o Maranhdo e Grao-Para
era organizado a partir da Coroa, diferentemente de outras pragas
como Bahia, Pernambuco ou Rio de Janeiro.

Nas capitanias do Grao-Para e Maranhao (século XVII
e meados do XVIII), ainda na perspectiva de Chambouleyron,
o trafico se organiza em razao de elementos outros como as
epidemias, as leis de liberdade indigena e os interesses da
Fazenda Real na regido. E valido também lembrar que as politicas
formuladas pela coroa tinham relagdo com as especificidades
locais ja que o governo da Amazdnia Portuguesa permaneceu
separado do governo do Estado do Brasil por quase duzentos
anos. Nesse sentido, o trafico era distinto, como era distinta a
realidade amazonica.

Conclusao

A historiografia da década de 1970 e até meados da
década de 1980, baseada nos argumentos de pobreza dos
moradores, no extrativismo e na facilidade de acesso a farta
mao de obra indigena, em certa medida minimizou a presenga
africana no Pard, entretanto os debates acalorados durante as
comemora¢des do centenario da aboli¢ao contribuiram para
alterar esse quadro e vem ocorrendo uma sensivel modificagao,
na perspectiva que se tinha sobre o negro, pois as pesquisas e o
interesse dos estudiosos sobre a regido vém se ampliando.

Parte consideravel dos devedores e opositores da empresa
mercantil desejava a extingdo do monopdlio e o conseguiu em
5 de janeiro de 1778. Aqueles que antes reclamavam da agao
da empresa monopolista, no periodo posterior continuavam
reclamando das dificuldades em obter trabalhadores oriundos
da Africa, inclusive havia um saudosismo dos tempos em que a
Companhia de Comércio fornecia cativos a prazo.




No que diz respeito aos aspectos numéricos, apds o
fim do monopdlio a metrépole buscou estimular o comércio
de almas, em dire¢do ao Grao-Para e Rio Negro; isso ocorreu
especialmente por meio da isen¢do de impostos. Tais isencodes
foram especialmente direcionadas para o reino de Angola, ainda
que tenha incluido outros portos como do Estado do Brasil como
Rio de Janeiro, Bahia e Pernambuco. O redirecionamento dessa e
comércio para o Atlantico Sul é curioso, porque ocorre 21 anos
antes do Tratado de 1815, que proibia esse comércio ao norte do
equador, de onde comumente vinha a maior parte dos cativos
africanos para a Amazonia Colonial.
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Resumo: Este trabalho tem como objetivo identificar as principais
dificuldades apontadas na realizacdo de atividades em espagos ndo
formais acerca da temdtica ambiental, pelos docentes do ensino
fundamental da cidade de Moju. A coleta de dados ocorreu com visitas
e entrevistas realizadas com coordenadores dos espagos nio formais:
Parque Radini presente no municipio de Abaetetuba-PA e Unidade de
Triagem e Reciclagem presentes no municipio de Moju-PA. Também
foram realizadas entrevistas semiestruturadas com professores que
atuam no ensino fundamental de 5* a 8¢ série das Escolas Anténio
de Oliveira Gordo, Oton Gomes de Lima, Tia Erica e a Lauro Sodré
presentes no municipio de Moju-PA. Os dados foram organizados,
discutidos e analisados segundo a Andlise do Discurso, de Orlandi
(2001). De acordo com os resultados, identificaram-se como principais
dificuldades apontadas pelos docentes a falta de tempo, a falta de

1 Professora da Secretaria Municipal de Educa¢ido do Moju. Especialista em
Metodologia do Ensino de Ciéncias Biologicas/UEPA.

2 Professora Universidade do Estado do Pard/UEPA. Possui mestrado pelo
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transporte, burocracia, falta de inclusdo no curriculo, dificuldades
financeiras que impedem a utilizagio dos espagos ndo formais para
a execugdo de aulas complementares sobre os temas que concernem a
educagdo ambiental.

Palavras-chave: Dificuldades. Ambiental. Espaco ndo formal.

Abstract: This study aims to identify the main difficulties in performing
activities identified in non formal about environmental issues, the
teachers of the school city Moju. Data collection took place with visits
and interviews with coordinators of non-formal settings: Park Radini
present in the municipality of Abaetetuba-PA and Unity Screening and
Recycling present in the municipality of Moju-PA. Semi-structured
interviews were also conducted with teachers working at the school
from 5th to 8th grade Schools Antonio de Oliveira Gordo, Oton Gomes
de Lima, Aunt Erica and Lauro Sodré present in the municipality
of Moju-PA. Analyses were organized and discussed according to
Discourse Analysis Orlandi (2001). According to the results, it was
identified as major difficulties pointed out by the teacher’s lack of time,
lack of transportation, bureaucracy, lack of inclusion in the curriculum,
financial difficulties that prevent the use of non-formal settings for
running classes additional information regarding the issues concerning
environmental education.

Keywords: Difficulties. Environmental. Non-formal space.

Introdugao

Na Educagao em Ciéncias, é possivel identificar diversas
tendéncias educacionais que permeiam os curriculos escolares
e trazem imbuidas em seu contexto historico-social subsidios
tedricos e metodoldgicos, a fim de suscitar adequagdes de
conteudos e métodos nas praticas realizadas por professores
das ciéncias. Entdo, torna-se de grande importancia a adogao
das propostas metodologicas condizentes com as necessidades
educacionais contemporaneas no ensino de Ciéncias,




promovendo também a formagdo de alunos conscientes e
participativos do processo democratico da sociedade.

A Educagio Ambiental surge como tendéncia
educacional a partir da década de 1960 e ganha maior destaque
na década de 1970, com a realizacao de varios eventos e
encontros que a afirmam como processo educacional. Pois, a
partir do entendimento sobre as relagdes no e sobre o ambiente
facilitam o aprendizado dos alunos, bem como a formagao de
sujeitos ativos e participativos em seu meio social, ambiental
e cultural.

O desenvolvimento do processo de ensino eaprendizagem
no Brasil sempre se desenvolveu em espagos educativos formais;
porém, com o passar dos tempos as teorias, metodologias e
praticas educativas trazidas pelas novas tendéncias, sugerem
adequagdes no contexto educacional. E a Educa¢ao Ambiental
assume uma nova postura, passando a acontecer em diversos
espacos de ensino, considerados nao formais, transpondo
as barreiras limitadas da educa¢ao formal, com propostas
educativas diferenciadas, com o intuito de acompanhar as
demandas educacionais da atualidade.

Entre as novas metodologias empregadas, destaca-
se o uso dos espacos ndo formais entre eles: museus,
laboratérios, parques, unidades de reciclagem, jardins
botanicos, zooldgicos, e outros, como metodologias que tém
um papel fundamental na complementaridade do ensino
no processo de disseminac¢do da educagao, pois os mesmos
suprem as necessidades como: a falta de laboratoério que
muitas escolas apresentam.

Motivados pela preocupagdo com a melhoria do
ensino de ciéncia com enfoque ambiental em espagos ndo
formais, procurou-se por meio desta pesquisa identificar
quais as principais dificuldades que professores de Ciéncias
da cidade de Moju-Pa, enfrentam na utilizacao de espagos
nao formais de ensino como o Parque Radini e a Unidade de
Triagem e Reciclagem.

A problematica abordada surge da observagao das
praticas realizadas pelos docentes dessa regidao que se



limitam na efetivacdo das atividades de ciéncias somente
nos espagos da sala de aula, tendo na cidade de Moju espagos
que sdo suporte didatico e que poderiam ser utilizados
para complementar as aulas de Ciéncias, bem como
discutir relacoes do meio ambiente. Entdo, levantaram-
se as questdes: Por que os professores se resumem em
ensinar Ciéncias somente em sala de aula, tendo outros
espacos para explorar os conceitos cientificos? e Quais as
principais dificuldades enfrentadas pelos professores no
ensino fundamental a realizar atividades em espa¢os nado
formais em educa¢do ambiental?

Este trabalho tem o objetivo identificar as principais
dificuldades que levam os docentes do ensino fundamental da
cidade de Moju ao realizarem atividades em espagos nao formais
em educacao ambiental.

E importante fazer esse estudo para que se possa
conhecer e entender os motivos pelos quais os espagos nao
formais sdo pouco ou ndo sao utilizados para a promogao do
Ensino de Ciéncias (EC) e poder intervir em tal situagdo. A
busca de informagdes em fontes variadas é um procedimento
importante para o ensino e aprendizagem de Ciéncias, em
conformidade e a utilizagdo de espagos nao formais para
a aquisicdo do ensino de ciéncia. Os espagos podem ser
usados para complementar os saberes existentes na escola,
pois nesses locais também se produz conhecimento por
meio de observagdo, experimentacao, leitura, entrevista e
excursdo ou estudo do meio (KRASILCHIK, 2008). Nesse
sentido é importante que se tenha claro que a construgao do
conhecimento ndo se faz exclusivamente a partir de cada um
desses procedimentos, e sim que todos estejam em conjunto.

1. Referencial tedrico

Em meados da década 1970, surgiram os espagos
ndo formais de ensino, que proporcionam uma educa¢do
igual ou até mais elaborada da que era oferecida nos espagos
formais. O surgimento desses espacos de ensino ocorreu




devido a organizacdo de sindicatos e organizagdes ndo
governamentais que passaram a lutar e discutir mecanismo
que buscassem a melhoria da educagao por meio da educagao
ambiental no Brasil.

Segundo Costa (2005), a educagdo ndo formal nos anos
1980 era vista como um conjunto de processos elaborados para
alcancar o desenvolvimento de atividades educacionais voltada
para a participagdo de individuos que moravam em dreas de
extensao rural e desenvolviam atividades comunitarias. Carvalho
(2006) concorda com a defini¢ao desses espagos que Costa faz,
poisamesmaafirma que o desenvolvimento de praticas educativas
nao formais tende a envolver atuacdoes em comunidades e assim
sao chamadas de EA (Educagio Ambiental) comunitaria ou,
ainda, EA popular.

O que se percebe, é que a Educagio nido formal
na década de 1980 era apenas utilizada para o ensino em
comunidades do meio rural e s6 para que se tivesse uma
educagao basica. No entanto, alguns autores apontam que com
o passar do tempo o significado de educagao evoluiu, e Libdneo
(1990) afirma que a educagao nao formal ocorre quando sao
desenvolvidas atividades educativas estruturadas fora do
sistema escolar convencional como os parques ambientais,
areas de conservagao, etc.

Bianconi et al. (2005) relatam que a educagdo nao-
formal é definida como qualquer tentativa educacional
organizada e sistematica que, normalmente, se realiza fora dos
quadros do sistema formal de ensino. Ja Vieira et al. (2005)
definem que a educagdo nio-formal é aquela que proporciona
a aprendizagem de contetdos da escolarizagdo formal em
espagos como museus, centros de ciéncias, ou qualquer outro
meio em que as atividades sejam desenvolvidas de forma bem
direcionada, com um objetivo definido.

E para Gohn (2008), a educagio nao formal para
fins didaticos é dividida em dois tipos: O primeiro destina-
se a alfabetizacdo ou a transmissdo de conhecimento que tem
sido sintetizado na historia por homens e mulheres, distintos
das institui¢coes escolares. No segundo, a educagdo ocorre no



processo de participagdo social, que ndo sdao voltadas para se
prender aos conteudos da educagdo formal.

Percebe-se que, entre todos os autores, ha uma
concordancia de que o ensino ndo formal ocorre em ambientes
fora do contexto escolar, ou seja, fora da instituicdo educagdo
formal. E também que é possivel desenvolver o processo de ensino
e aprendizagem nos espagos nao formais como museus, centros
de ciéncias, parques, unidade de conserva¢ao ou qualquer outro
espago em que as atividades sejam desenvolvidas de forma bem
direcionada, com um objetivo definido.

Garcia (2003) argumenta que o surgimento da
educagdo nao formal nao se dd com o objetivo de ocupar o
espa¢o ou substituir o papel da educa¢do formal [...], mas para
dividir e partilhar os diferentes fazeres desse novo tempo.
A utilizacdo dos espagos ndo formais de ensino, quando
aliados a educagdo formal criam mecanismos que ajudam no
desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem, pois
esses espagos de ensino nao surgiram para substituir o espago
formal e, sim, para ajuda-lo a construir o processo de ensino-
aprendizagem melhor.

A educagdo nao formal sempre conviveu com a escolar.
E provével imaginar sinergias pedagdgicas muito produtivas
entre as duas com intersecbes e complementariedade
(PIVELLI, 2006).

Fica claro que, nos ultimos anos, a educa¢ao nao formal
tem adquirido um maior desenvolvimento devido as praticas
pedagogicas que vem desenvolvendo principalmente na area
social, contemplando questio como cultura, saide e meio
ambiente (BARZANO, 2008).

Os espacos nao formais de ensino se caracterizam
com alguns principios: 1) tém modo voluntério; 2) tendem
a proporcionar a solidariedade e socializagao; 3) buscar o
desenvolvimento social, evitar formalidades e hierarquia; 4)
busca a defesa da participagao coletiva, proporcionando a
investigagdo; 5) adequa a participagdo dos grupos de forma
descentralizada (VON SIMSON, 2001). Isso demonstra que
a educagdo nao formal com seus principios pode ajudar de




forma clara e eficaz, para melhorar o processo de ensino e
aprendizagem em todos os niveis de ensino existentes.

A sociedade brasileira esta em pleno desenvolvimento
nas areas de ciéncia, tecnologia, educa¢do e meio ambiente.
Por isso, é necessario que o conhecimento cientifico-
tecnoldgico seja de melhor qualidade, iniciando-se por meio
da educagdo basica, envolvendo particularmente o ensino
fundamental e médio, de modo especial através da formacao
de professores.

A educagdo em ciéncias utiliza métodos educacionais
que vém sendo cada vez mais desenvolvidos nos
chamados espagos ndo formal de educagio. Sabe-se que
ensinar ciéncias é mais que fazer a fixagdo dos termos
cientificos que estdo presentes em livros diddticos;
deve-se também promover aos alunos situagoes de
aprendizagem que possibilitem a formagio de um
arcabougo teérico lhe ajudando a desenvolver seu
cognitivo. Porém, a construgdo dessas situagoes é uma
tarefa drdua para os professores preocupados com o
ensino. (BIANCONI et al., 2005)

Pesquisas realizadas junto ao publico docente, realizada
por M. Lucia Bianconi e Francisco Caruso (2005), apontaram
que os espagos fora do ambiente escolar, mais habitualmente
conhecidos como nio formais, séo compreendidos como recursos
pedagdgicos complementares as caréncias da escola, como, por
exemplo, a falta de laboratério e a falta de contextualizacao
dos livros didaticos que dificulta a possibilidade de ver, tocar e
aprender fazendo.

A partir dos grandes eventos ocorridos nas décadas
de 70 e 80 a respeito da temdtica ambiente, a
educagido ambiental vem sendo difundida como
proposta educacional para formagdo de atitudes
cidadd, podendo ser realizada em espagos formais
e ndo formais. A educagdo ndo formal é um
processo de prdticas educativas intencionalmente



organizadas, geralmente dedicadas a populagdo de
todas as idades e que podem orientar-se em vdrias
vertentes, para obten¢do de conhecimentos ao
desenvolvimento de valores e atitudes positivas face
ao ambiente, incidindo, inclusive, por atividades
de lazer. Os trabalhos nesta drea podem ser mais
ou menos estruturados, com propostas que trate
de trilhas interpretativas, oficinas de reciclagem,
hortas pedagogicas, cursos de formagdo e outros.
(MENDONCA, 2008)

Trilla (1996) afirma que a educag¢do ambiental
associa-se no processo educativo de todo cidaddo e
desenvolve-se respectivamente com outras atividades
que se realizarao ao longo de sua vida. Esse fato faz com
que a educagdo ambiental ndo formal tenha um papel
fundamental na construcdo da cidadania.

O contexto social atualmente exige o empenho de
todas as areas do conhecimento para que possibilite criar
subsidios que busquem medidas para ajudar a combater
as degradacdes socioambientais. Nesse ambiente de crise,
a educacdo e a ciéncia, principalmente a educagdo em
ciéncia com enfoque na educa¢do ambiental critica, buscam
contribuir cada vez mais na constru¢io de um ambiente
socioambiental menos degradado.

2. METODOLOGIA

Esta pesquisa apresenta parte da discussao desenvolvida
no trabalho Educagdo Ambiental em espagos nao formais: uma
proposta para o ensino de Ciéncias, realizado para a conclusao
do curso Licenciatura em Ciéncias Naturais com habilitacao
em Biologia da Universidade do Estado do Para. Os sujeitos da
pesquisa foram professores da rede municipal de Moju. O estudo
consistiu em realizar uma pesquisa em espagos nao formais para
se saber com que frequéncia os professores da rede municipal de
Moju utilizagdo os referidos espagos nas suas aulas.




Os professores que participaram da pesquisa trabalham
em trés escolas: Lauro Sodré, Escolas Centro educacional Prefeito
Oton Gomes de Lima e Tia Erica, todas localizadas no Municipio
de Moju-Pa. Ao todo foram entrevistados seis educadores da
disciplina Ciéncias do Ensino Fundamental maior de 5 a 82 serie.

Foi realizada entrevista semiestruturada com
professores do Ensino Fundamental (EF) a fim de se
investigar o que leva os professores a ndo utilizarem espagos
considerados nao formais como espagos pedagogicos para
o desenvolvimento de atividades com foco a Educagdo
Ambiental. A utilizagdo de um roteiro pré-estabelecido nao
impediu a intera¢do entrevistador-entrevistado, de modo a
garantir certa flexibilidade para o entrevistador.

As entrevistas foram realizadas nas escolas onde os
docentes trabalham, e a entrevista semiestruturada, realizada
com os professores, consistiu em oito questdes. As questoes
tiveram como objetivo coletar as narrativas dos professores, a
fim de interpretar os motivos pelos quais os espagos de ensino
ndo formal, Unidade de triagem e reciclagem e o parque Radini,
eram pouco utilizados para a promogao do ensino de Ciéncias,
visando praticas em Educagdo Ambiental.

Os espagos nao formais que serviram de foco para
a realizacdo da pesquisa foram a Unidade de Triagem e
Compostagem de Lixo, localizada na cidade do Moju na PA-
150, KM 4, e o Parque Radini localizado no estado do Para,
municipio de Abaetetuba. Nesses espacos, foram realizadas
visitas, observacdes e entrevista com responsaveis, com o
intuito de investigar se os espagos sao utilizados como espagos
favorecedores de ensino de Ciéncias para o desenvolvimento de
praticas educativas sobre o tema Meio Ambiente.

Este artigo tem como objetivo apresentar as principais
dificuldades apontadas pelos professores de Ciéncias em utilizar
os espagos considerados ndo formais, mas que apresentam
potenciais para a realizagdo de atividades em Educagido
Ambiental. Este estudo se caracteriza como qualitativo, e tem
como objetivo analisar os dados levantados pelas entrevistas,
para pode apontar as principais dificuldades que os docentes



encontram quando querem realizar aulas ou visitas no parque
Radini e na unidade de triagem e reciclagem.

Segundo Ludke et al. (1986), o referencial qualitativo
tem por caracteristica a busca de significados e concepgao
explicitos ou implicitos na constru¢do de dados a partir de
descricoes, tem carater indutivo na analise dos dados e tem
como fonte direta de investigacdo o prdéprio ambiente e a
preocupac¢do maior com o processo e com o produto. A pesquisa
qualitativa nao se preocupa com a enumeragdo ou medi¢do dos
eventos estudados, ndo se busca a generalizagao estatistica dos
dados e das constatagdes.

Neste artigo, apenas questdes mais relevantes foram
apresentadas. Para analise as respostas foram organizadas de
acordo com as similaridades embasadas na Teoria da Analise
do Discurso, segundo Orlandi (2001). Algumas questoes
foram tabuladas em forma de graficos e tabelas, para melhor
entendimento e discussao. Posteriormente, os resultados
foram discutidos a luz dos referenciais tedricos pesquisados
no trabalho.

2.1 RESULTADOS E DISCUSSOES

2.1.1. ANALISES DAS ENTREVISTAS COM OS
COORDENADORES DOS ESPACOS NAO FORMAIS

No questionamento realizado com os coordenadores
dos espacgos nao formais, objetivou-se identificar se existe algum
tipo de aproximagao ou trabalho com as escolas do municipio de
Moju, a Unidade de Triagem e o Parque Radini.

Ha alguns anos atrds existia uma relagdo, pois nos
iamos as escolas administrar palestras, a campanha
seletiva comegou nas escolas distribuimos materiais
ensinado o que é recicldvel e o que ndo é reciclavel,
porém atualmente isso ndo ocorre. (Coordenagdo
do URT)




Existem relagdes com as escolas regides proximas,
Igarapé-Miri, Abaetetuba e a Universidade do
estado do Pard de Moju, infelizmente com as escolas
municipais de Moju ndo se tem nenhuma relagdo com
PR. (Coordenagdo do PR)

Com os resultados observou-se que a UTR desenvolve
atividades com as escolas de Moju, mesmo que esporadicamente,
pois foi relatado pelo coordenador que algumas vezes receberam
visitas dos alunos das escolas para realizarem palestras acerca de
Meio Ambiente (MA), mas ha algum tempo as atividades ndo
ocorrem. O coordenador do Parque Radini informou que o fato de
as escolas do municipio de Moju ndo manterem nenhuma relagao
com o Parque ¢ muito negativo, pois com isso os alunos nao
tém possibilidades de adquirir conhecimentos fora do ambiente
escolar, ndo sendo beneficiados com praticas mais dinamicas,
que envolvam atividades com enfoque ambiental, para que assim
possam construir uma visdo critica e consciente, sobre o ambiente.

Segundo Brasil (1996), quando ndo existe uma relagao
entre as escolas e os espagos nao formais, nao se tem a aquisi¢ao
de conhecimento por meios das atividades desenvolvidas. Assim,
o que se prevé na Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢do Nacional
(LDBEN) e seu artigo 3°, inciso X, ndo se cumpre, pois essa Lei
afirma que se deve levar em conta, no momento do ensino do
educando no ambiente escolar, os conhecimentos obtidos em
ambientes ndo formais de ensino.

2.1.2. ANALISES DAS ENTREVISTAS COM OS
PROFESSORES

Uma das questoes levantadas na pesquisa foi com
relacdo a frequéncia em que ocorrem as visitas nos espagos nao
formais PR e da UTR. Nessa andlise constatou-se que apenas
um dos professores disse que utilizar os espacos ndo formais
para promogdo das suas aulas de ciéncias, e cinco professores
informaram ndo utilizar outros espagos para a realizagdo de
atividades educativas. Essa andlise ndo nos surpreendeu, visto



que, pelo que se conhecia das entrevistas realizadas com os
coordenadores dos espagos pesquisados, esses estabelecimentos
tém sido pouco utilizados como espagos educativos pelos
professores das escolas presentes na regiao.

Silva et al. (2007) afirmam que a utilizagdo de espagos nao
formais como metodologia educacional possibilita integrar as
diversas disciplinas académicas num contexto diferente do ambiente
escolar, pois permitem estabelecer uma conversa entre o que se esta
aprendendo na escola e a pratica que pode ser aliada ao cotidiano dos
alunos, contribuindo para diminuir a distancia entre o pesquisador, a
ciéncia, o desenvolvimento tecnoldgico e a vida das pessoas.

“Ao desenvolver o ensino de Ciéncias somente em
ambiente escolar, a escola passa adquirir a postura autossuficiente
do conhecimento de Ciéncias ou adquirir sua intencionalidade
ou ignorancia de resolugdo da perpetuagao das deficiéncias no
Ensino de Ciéncias” (PINTO et al., 2010).

Nesse contexto, os espagos nio formais de ensino, como
centros de Ciéncias, parque ecologicos, unidades de conservagao,
entre outros, podem auxiliar o ensino formal a favorecer a
oportunidade maior de experimentagio no conhecimento
de Ciéncias. A experimentagdo tem papel importante no
aprendizado de ensino de Ciéncias.

Outra questdo que se buscou conhecer nos professores
pesquisados foi a importancia de se visitar outros espagos para
promover aulas atrativas e compreensivas sobre ambiente. De
acordo com os resultados, todos os professores consideram
importante visitar outros espagos para promover aulas mais
compreensivas sobre ciéncias e meio ambiente. Destacamos
algumas respostas apresentadas pelos professores:

Com certeza tem a sua importdncia, porque tem aquele
ditado que diz: ougo, entendo vejo aprendo, quando
vocé leva o aluno para ele ter aquele contato direto e
fizer a relagdo da pratica com a teoria é muito mais fdcil
para ele assimilar o contetido e tem mais interesse em
aprender. (P1)




Considero importante porque, os espagos ndo formais das
vezes conseguem contextualizar muito mais os conceitos
que sdo aprendidos em sala de aula do que o proprio
espago escolar. (P2)

Légico, é muito importante de todas as formas, tanto
para os professores, quanto para os alunos. (P3)

Com esse resultado, foi possivel perceber que os
professores consideram importante a visitagdo de outros espagos
para promover uma aula mais atrativa e contextualizada sobre
ciéncias e meio ambiente, porém, apesar de considerarem
importantes as visitagdes, eles ndo as praticam. E intrigante
verificar que apesar de se saber da importancia e das necessidades
educacionais de utilizar outros espacos educativos, outras
metodologias e formas diferenciadas de aprendizagem, ainda
seja prevalente nas escolas praticas educativas tradicionais e
ultrapassadas.

Segundo Krasilchik (2008), o wuso dos espagos
nao formais de ensino constitui um método eficaz para o
processo de ensino de ciéncias com enfoque ambiental,
existem pesquisas que afirmam que a maioria dos professores
de ciéncias considera muito importante a realizagdo de
atividades, porém, sao poucos os docentes que realizam esse
tipo de atividade.

Silva et al. (2007) concordam com que os professores
disseram acima, pois afirma que os espa¢os nao formais dao
oportunidades aos alunos de interagirem, de verem, tocarem
e aprenderem numa relacio homem-natureza. Entende-se
dessa forma que esses espagos de ensino oferecem subsidios
para os professores de ciéncias emergindo como um desafio
para tornar o ensino mais prazeroso, ampliando assim
o interesse dos alunos. Solicitou-se aos professores, que
informassem quais os motivos ou dificuldades enfrentadas
para a utilizagdo de espagos ndo formais na realizacao de
suas aulas de ciéncias. Os resultados podem ser observados
no Grafico 1:



Grifico 1 - Principais dificuldades encontradas pelos docentes
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No grafico pode-se destacar que trés  professores
apontaram como principais dificuldades enfrentadas a falta de
tempo e de transporte. De uma forma geral, quando se discute
sobre a retirada dos alunos do espago escolar, esses fatores sao
preponderantes e destacados pela maioria dos professores do
nosso pais, pois para ganhar um melhor saldrio os docentes tém
uma carga hordria excessiva de trabalho e geralmente nao dispéem
de transporte para realizar tais atividades o que os leva a sempre a
desenvolver as atividades, prioritariamente, no espago da escolar.
No municipio de Moju, assim como em muitos municipios da
nossa regiao, os poucos onibus que ha, geralmente, sao utilizados
para transportar alunos das areas rurais para a cidade, onde se
encontram as escolas formais, e esses transportes ndo podem ser
usados para visitas, passeios ou outras atividades educacionais.

Apesar de haver tantas pesquisas e teorias em que
se discute a questdo da educagdo e do processo de ensino
e aprendizagem, as nossas escolas ainda nao contam com
estruturas minimas que proporcionem meios que facilitem aos
educadores a realizacdo de aulas diferenciadas. As escolas nao
tém um transporte para ser utilizado durantes atividades fora do
espago escolar, e sem falar da situa¢ao da nossa regiao, que sofre
com o descaso de governantes, com institui¢des inadequadas,
transportes insuficientes e precarios e sem falar na falta de




investimentos nos profissionais da educagdo. Com isso, as
praticas em espagos ndo formais que auxiliariam no processo de
ensino-aprendizagem ndo sio realizadas.

Conforme Pinto et al. (2010) em pleno século XXI, a
falta de transporte escolar, sugere muito mais de que uma falta
de valorizacdo dos espagos nao formais de ensino do curriculo
escolar, do que simplesmente a falta de recurso financeiro. Esse
fato sugere que o curriculo de Ciéncias prejudicado, em sua
pratica, nesse aspecto, mais pelos orgdos governamentais em
comparagdo ao corpo discente. Diante desse quadro, o estimulo
dos professores ¢ reduzido quando desejam ampliar o curriculo
do aluno além do universo escolar.

Um dos entrevistados disse que a principal dificuldade
encontrada é a falta de tempo, pois muitos professores para
terem um melhor salario trabalham no periodo da manha, tarde
e a noite em cerca de mais de dez turmas por dia. Apresentam-se
alguns depoimentos dos professores que atestam isso.

E a questdo do tempo, pois ds vezes eu tenho cinco aulas
com as turmas e para eu sair daqui com outra turma ds
outras turmas vdo ficar sem professor e tem a questdo
da alimentagdo, e as dificuldades sdo muitas e nio me
deixa diversificar as aulas. (P1)

Primeiro a gente encontra uma dificuldade como
tempo, isso é um fator de dificuldade, uma vez que
como a gente acaba tendo uma carga horaria excessiva
isso faz com que a gente tenha pouco tempo para fazer
um planejamento [...]. (P2)

[...] o tempo, que é muito restrito. (P.3)

Segundo Praxedes (2010), os professores que trabalham
com carga hordria acima de 40 horas semanal tendem a nao
ter muito tempo para planejar uma aula mais dinamica com
seus alunos, muito menos uma aula num espago nao formal,
e isso impossibilita qualquer iniciativa ou modificagdo na



pratica executada pelos professores prejudicando muito o
desenvolvimento da aprendizagem dos alunos, pois as aulas
somente de forma expositiva e tradicional desestimulam e nao
favorecem a aprendizagem que se deseja na atualidade.

Segundo Quadros (2011):

Esses professores demonstram entender que
diversificar as aulas pode ser uma maneira de
melhorar o ensino de Ciéncias e aumentar o
engajamento dos estudantes. Mas, ao colocar isso
como dificuldade, estd assumindo que ndo tem
os instrumentos necessdrios para fazé-lo ou ndo
conhece suficientemente outras formas de ensino
que o permitam diversificar. A interpretagdo
dos dados nos mostrou que a maior parte dos
professores coloca as dificuldades no trabalho
centradas no ‘outro”. Podemos inferir que, se
as dificuldades em ensinar e aprender Ciéncias
sdo externas a ele, ndo haverd preocupagdo em
mudar sua prdtica e, por isso, provavelmente ficard
aguardando melhorias que cheguem até ele, mas
ndo o envolvam diretamente.

Um dos professores relatou que a dificuldade
enfrentada é a falta de tempo com relagio a questio da
estrutura das escolas do contetdo curricular, visto que, por ndo
atender a uma unica turma no horario em que estdo na escola,
deixardo de cumprir com o conteudo durante a realizagdo das
atividades fora da escola. Ele afirma que vistas e atividades
extracurriculares deveriam ser incluidas no planejamento de
cada escola, pois s6 assim quando fossem fazer as visitas nao
deixariam outras turmas sem aulas. Apresentam-se abaixo
os depoimentos do professor que atesta isso: “A principal
dificuldade encontrada é que muitas vezes ndo hd tempo para
se realizar atividades nesses locais, as visitas deveriam ser
incluidas no curriculo da escola” (P.4).

Conforme Pinto et al. (2010) uma das caracteristicas
importante dos espagos nao formais no curriculo de Ciéncias ¢




a chance de analisar os contetidos de um modo desfragmentado,
do que em um curriculo baseado exclusivamente em diferentes
areas como Fisica, Quimica, Biologia e Matematica, dando um
carater mais multidisciplinar ao ensino.

O curriculo escolar ndo pode ser apenas proposto
e realizado no espago escolar, mas elaborado também com
objetivo de englobar locais nos quais os alunos possam ter uma
reflexdo mais ampla do conhecimento de Ciéncia que se tornara
mais importante para o aprendizado. Os espagos ndo formais
de ensino sdo locais onde ndo ha a mesma intencionalidade
e formalidade do espago formal de ensino, por isso sdo, sem
davida alguma, instrumentos importantes para efetivar a
construc¢do do conhecimento.

Na entrevista, um dos professores, informou que as
principais dificuldades identificadas para a realizagao das visitas
nos espagos nao formais sao relativas a questdo da burocracia,
a questdo financeira e também a falta de tempo. Pois sempre
que precisam fazer visitas eles precisam agendar 6nibus com
mais de um més de antecedéncia, entrar em contato com as
institui¢des, conseguir alimentag¢ao para os alunos levarem
para se alimentarem. Isso muitas vezes ndo sdo conseguidos a
tempo para que a visita ocorra, porque as vezes 0s espagos nao
formais agendam as vistas, mas os professores nao conseguem
o Onibus para levar os alunos.

Viera et al. (2007) apontam que em pesquisas realizadas
com docentes sobre o uso dos espagos ndo formais as principais
dificuldades apontadas e a falta de transporte e as despesas em geral.

Segundo Praxedes (2010, p. 71), o contetudo relacionado
as dificuldades apontadas citadas pelos professores foi reunido
em quatro grupos:

1. Dificuldades de logistica: esse tipo de dificuldade
refere-se ao ato de planejar as visitas, de organizar, de locomogao
ou transporte dos alunos, de parte da nutricao dos alunos e a
estrutura¢ao para viabilizagdo das visitas.

2. Dificuldades administrativas: sdo aquelas que se
relacionam a burocracia, ao agendamento das visitas, a falta de tempo.



3. Dificuldades pedagégicas: englobam obstaculos
como a quantidade de alunos que podem visitar as instituicoes
por vez, a falta de inclusao das visitas no curriculo escolar, a falta
de interdisciplinaridade entre as disciplinas.

4. Dificuldades financeiras: refere-se a condi¢do
financeira dos alunos e da escola.

As dificuldades para realizagdo das aulas de Ciéncias
decorrem da falta de estrutura e recursos, como foi citado,
mas também devido a falta de preparacdo dos professores para
o Ensino de Ciéncias. Esses apontaram ainda, a dificuldade
de sair mais da escola para realizar aulas de campo em
espacos ndo-formais, afirmando que falta apoio para dividir
a responsabilidade de organizar, promover e realizar as saidas
da escola.

3. CONSIDERACOES FINAIS

No presente estudo, ficou explicito que os professores
geralmente nao utilizam os espagos ndo formais para realizagdo
das aulas de Ciéncias com enfoque na EA, cerca de 83% dos
docentes disseram que ndo usam os espagos ndo formais para
desenvolver suas aulas. No entanto, quando questionados se
tivessem oportunidade de utilizar esses espagos em suas aulas,
todos responderam que utilizariam.

Os docentes destacaram que existe uma grande
vontade de realizar aulas mais dindmicas, com a utilizacao da
proposta feita neste trabalho. No entanto, para a realizagao de
tais praticas, precisa-se de muito mais do que a boa vontade
do professor.

Na pesquisa foi possivel identificar algumas dificuldades
que levam os docentes a ndo utilizarem esses espagos, tais como a
falta de tempo, a falta de transporte, burocracia, falta de inclusdo
no curriculo e dificuldades financeiras, constatou-se que o
trabalho com espacos ndo formais, para se concretizar, requer
um maior envolvimento da escola e dos governantes municipais.
Pois, os espagos ndo formais de ensino que fizeram parte deste




estudo tém um grande potencial para o desenvolvimento de
atividades referentes a educagdo ambiental e estao abertos para
receberem os alunos e os docentes para desenvolverem suas
atividades, o que falta mesmo é um maior interesse em resolver
as principais dificuldades que fazem com que esses espagos sejam
poucos utilizados.

Construir praticas inovadoras para realizagio de
atividades em educagdo ambiental significa contribuir para a
construcao de um campo teérico-metodologico necessario para
o desenvolvimento e consolidacao da educagdo ambiental como
instrumento de produgdo, apropriacdo social e democratica
dos conhecimentos na constru¢ao de uma sociedade mais justa
e democritica.

Entende-se que esses achados sdo reflexo de uma
pratica educativa tradicional presa a um curriculo educacional
que nao pode deixar de ser cumprido, e, de acordo com o
percebido nesta pesquisa, retirar os educandos da sala de aula
para fazer atividades em outros espagos necessitaria de muito
tempo, disponibilidade do educador, dentre outros fatores, e
comprometeria o contetido escolar.

Acredita-se que uma maneira de intervir na
compreensdo dos educadores a respeito da importancia
didatica na utilizagdo de espagos educacionais ndo formais
paraapropriacao dos conteudos cientificos eleituras do mundo
seria por meio de formagdes continuadas, com a compreensao
de teorias e metodologia atuais que proporcionardo o
entendimento de uma educagdo inovadora, rica em ambientes
de aprendizado para as ciéncias naturais ou em qualquer area
do conhecimento.

Espera-se com esse trabalho ter levantado discussoes
fecundas a respeito desta temadtica e que este sirva para
suscitar outras inquietagdes e estudos visando contribuigoes
nas praticas docentes, nos métodos educacionais, enfim no
ensino de ciéncias.
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Resumo: Este texto é parte integrante da pesquisa desenvolvida
por meio do projeto de intervengido metodologica denominado
Integrando conhecimentos e saberes: uma experiéncia educativa
na primeira escola quilombola de Abaetetuba-PA, desenvolvido
pelo Grupo de Estudo, Pesquisa e Extensdo, Sociedade, Estado e
Educagdo - GEPESEED, com reflexdes que envolvem as seguintes
dimensoes: cultura quilombola, cotidiano e o brincar de criangas
ribeirinhas do rio Baixo-Itacurugd, nesse municipio. O objetivo foi
discutir a cultura quilombola a partir das brincadeiras das criangas
e de seu cotidiano, buscando apreender sentidos e significados
quanto a dindmica cultural e sua importancia para a identidade
da comunidade. A pesquisa focalizou estudos de cunho etnogrifico
situando o cardter observativo, participativo, de conhecimento
denso da comunidade, por onde perpassamos o acompanhamento

1 Professora da Faculdade de Educagio e Ciéncias Sociais do Campus Univer-
sitario de Abaetetuba/UFPA. Doutoranda do programa de Ciéncias Sociais do
IFCH/UNICAMP.
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das brincadeiras das criangas, a interlocugdo com conversas
junto as criangas e adultos, a produgdo de oficinas envolvendo
as criangas e, ainda, a observagdo das pradticas sociais do lugar,
de modo geral. Do processo, observamos que o estudo possibilitou
compreender as criangas como agentes produtoras de cultura,
como cidaddos que interagem como os diversos meios produtivos,
seja via o convivio com os adultos aprendendo, por exemplo, a
produgdo da farinha, o plantio da roga, também na relagdo com
outras criangas ensinando e aprendendo novas brincadeiras e com
seus pais trocando experiéncias cotidianas de modo que demarcam
o existir, sendo transformadoras da prépria cultura.

Palavras-chave: Cultura Quilombola. Cotidiano. Brincar.

Abstract: This text is part of the research carried out by means of the
methodological intervention project called Integrating Knowledge
and Learning: an educational experience in the first Maroon school
Abaetetuba-PA, developed by Study Group and Research, Society,
State and Education - GEPESEED, with reflections involving
the following dimensions: maroon culture, everyday life and play
riverine children Low - Itacurugd river, this city. The aim was to
discuss the Maroon culture from the games of children and routine,
and attempting senses and meanings as cultural dynamics and
its importance to the communitys identity. The research focused
ethnographic studies placing the observational, participatory nature
of dense knowledge of the community, where monitoring of children’s
play, the dialogue with conversations among children and adults,
the production of workshops involving children and also observation
of social practices of the place in general. We noted that the study
allowed understanding children as agents producing culture, as
citizens interacting in many productive ways, either by interaction
with adults, learning, for example, the production of flour, planting
the garden, or in relation with other children and learning new
tricks with his parents and changing everyday experiences to focus
existence and transforming the culture itself.

Keywords: Quilombo Culture. Everyday. Play.




Introdugao

O presente texto resulta da pesquisa e agdes de
intervengao por meio do Projeto’ de interven¢do metodoldgica
intitulado Integrando conhecimentos e saberes: uma experiéncia
educativa na primeira escola quilombola de Abaetetuba-PA, como
vivéncia pedagogica e cultural junto a comunidade quilombola
(comunidade Nossa Senhora do Perpétuo Socorro), localizada
no rio Baixo-Itacurugd. Tais agdes se dirigiam perpassando
o aceite e apoio institucional da Escola Santo André?, que fica
nessa comunidade.

O rio Baixo-Itacuruga localiza-se na regiao das ilhas de
Abaetetuba. Nele esta presente uma comunidade considerada
quilombola, legalmente® desde 2002, como povo remanescente
de quilombo, com caracteristicas manifestas de maneira peculiar
no dia a dia através de suas brincadeiras, linguagens, dangas,
modos de vida, parentesco, do trabalho e, ainda, pela dindmica
social com os rios, igapos, igarapés, matas, florestas e a terra,
sedimentando uma interlocu¢do harmoniosa com a natureza.

3 Esse projeto concorreu e foi aprovado pelo Edital n° 14/2012 da UFPA. Tra-
ta-se de um edital de Programa de Apoio a Projetos de Interven¢do Metodo-
légica - PAPIM, é um projeto financiado e tem vigéncia de um ano (2013),
desenvolvido pelo Grupo de Estudo, Pesquisa e Extensédo, Sociedade, Estado
e Educa¢ao - GEPESEED.

4 Trata do projeto intitulado Integrando conhecimentos e saberes: uma experi-
éncia educativa na primeira escola quilombola de Abaetetuba.

5 Desde a Constitui¢ao Federal de 1988, abriu-se a possibilidade de reconhe-
cimento dos espagos que guardam relagio histérica com a escravidao, assegu-
rando-lhes direitos territoriais. O Artigo 68 do Ato das Disposi¢oes Consti-
tucionais Transitorias (ADCT) trouxe consigo um aparato legal que procura
relacionar comunidades negras contemporaneas, portadoras de determina-
das especificidades étnicas, com a experiéncia historica dos quilombos, tra-
zendo o seguinte texto constitucional: “Aos remanescentes das comunidades
de quilombos que estejam ocupando suas terras ¢ reconhecida a propriedade
definitiva, devendo o Estado emitir-lhes titulos respectivos”



Inferimos como hipdtese que as pessoas niao estdo
convencidas da importancia identitaria para a formagdo dos
sujeitos e, nem a escola valoriza a histdria e a tradi¢ao quilombola
como importante para a cidadania e identidade de povo desse
lugar, assim como para o respeito a diversidade brasileira.
Percebemos que a tradi¢do quilombola é, na maioria das vezes,
silenciada no tempo presente e em sua histdria, principalmente
para as criangas que ja nascem nessa ‘sociedade globalizada, onde
o que predomina é a cultura de massa. Sdo esses questionamentos
e contrastes que nos propomos trazer a tona nesse escrito,
elucidando a identidade cultural da comunidade pesquisada por
meio das manifestagdes culturais representadas pelas criangas
através de seus modos de vida, das brincadeiras, do trabalho, das
relagbes com os adultos situando pontos de vista sobre o viver
nessa comunidade tradicional e sua dinamicidade cultural.

A opgao pelo olhar das criangas foi devida a disposigdo
e modos proprios de elas lidarem com o cotidiano ribeirinho e
quilombola manifestadas em suas produg¢des em nivel cognitivo,
afetivo e social durante as brincadeiras de que participam. Suas
infancias se expressam na dinamica cultural como sujeitos que
residem as margens dosrios, na terra e no convivio com a natureza,
nos aprendizados dentro e fora da escola. Desse cotidiano do
brincar, buscamos compreender sobre as manifestagdes culturais
presentes na comunidade.

INTERFACE ENTRE CULTURA E COTIDIANO
QUILOMBOLA

O cotidiano dos moradores do rio Baixo-Itacuruca
circunda, entre outras coisas, pelo trabalho na roga, na olaria,
no ir até a cidade, nos afazeres de casa, nas programacoes
festivas da igreja e da escola, nas brincadeiras das criangas, no
passeio aos domingos na casa de parentes e na participagdo das
atividades religiosas.

As pessoas sobrevivem dos trabalhos em olarias, que
sao construidas a margem do rio pela facilidade do embarque
do barro, da lenha e do escoamento dos produtos produzidos




como o tijolo e a telha. Também ¢é presente o cultivo do agai por
conta da terra a beira do rio (varzea) ser mais fértil para esse
tipo de plantio, e, em terra firme (onde a maré ndo alaga), ha o
cultivo de ro¢a com a plantagdo de mandioca, macaxeira, milho,
arroz que sao produtos cultivados para vendas e o consumo das
familias. Outras familias vivem as margens do rio e trabalham
e se alimentam da pesca, esses modos de producgio se dao de
forma multipla e simultanea, ou seja, muitas vezes a mesma
familia trabalha na olaria, produz e tem cultivo na roga e atua
com a pesca, de modo que tais atividades sao parte do sustento
das familias. Essa afirmagdo pode ser traduzida na fala do senhor
Lucindo, quando trata da relagdo da farinha como parte da
cultura quilombola,

Em Alagoas, que formaram os Quilombos dos
Palmares, eles tinham... formaram ld uma comunidade
grande e eles tinham as sementes, onde eles plantaram
e sobreviveram ld por vdrios anos. Entdo nos hoje
cultivamos a farinha, a macaxeira, que muitos
conhecem pelo aipim. Entdo hoje a gente cultiva ainda
essas coisas. (Morador do rio Baixo-Itacurugd)

A visdo expressa pelo morador sobre a producao da
farinha, como formade produgdo parasobrevivéncia,alimentagdo
e comercializagdo, reproduz também a manutengdo da tradi¢ao
de seus antepassados, na qual observa-se a tradicao de costumes
dos negros e indigenas no fazer diario dessa comunidade.

Os trabalhos tanto na roga quanto na olaria “demarcam
tracos de enraizamento cultural e, por conseguinte, de
resisténcia. Resisténcia pressupde, aqui, diferenga histdrica,
interna e especifica; ritmo proprio; modo peculiar de existir no
tempo histdrico e no tempo subjetivo”. (BOSI apud OLIVEIRA,
2004, p. 37).

Notamos que essa comunidade quilombola e ribeirinha
estd sob influéncia de outras culturas, especialmente a cultura
de massa que tenta homogeneizar a todos como se nao houvesse
outras formas de representagdes culturais, pois se acredita que



“(...) a cultura nos modelou como espécies unicas e sem davida
ainda estd nos modelando - assim também, ela nos modela
como individuos separados” (GEERTZ, 1989, p. 64). Nesse
sentido ndo ha somente uma maneira de representacao cultural,
pois cada povo tem um modo préprio de falar, de se alimentar,
de se relacionar com seu proximo, de brincar e etc. No dizer de
Brandao significa que o

ser o sujeito da historia e ser o agente criador da
cultura ndo sio adjetivos qualificadores do homem.
Sdo o seu substantivo. Mas ndo sdo igualmente a sua
esséncia e sim um momento do seu proprio processo de
humanizagdo. (2002, p. 41)

Com base nesse pensar, o processo de humaniza¢ao
do homem também ¢ cultura, as suas relagdes com seus pares,
com a natureza, com a comunidade e tudo isso faz parte de um
processo construido historicamente pelos préprios sujeitos que
sdo agentes culturais, visto que “a cultura configura o mapa da
propria possibilidade da vida social” (BRANDAO, 2002, p. 24).

As manifestagdes da cultura do lugar estdo imbricadas
nos jeitos, nos modos de vida, nas relagdes de trabalho e se
constituem pelos saberes produzidos ao longo de geragoes
e que sdo utilizados e reproduzidos pelas novas geragoes
conservando, de alguma forma, tragos culturais de seus
antepassados. Desse modo, a cultura passa a ser construida
através das subjetividades dos sujeitos, através das experiéncias
vivenciadas e dos valores compartilhados ao longo do tempo;
assim, ela inexiste como algo que esta posta, mas é algo que
se constroi por sujeitos que vao se construindo e construindo
seus modos de viver em uma sociedade, com caracteristicas
proprias. Concebemos o conceito de cultura de Geertz (1989,
p. 15), quando diz que o homem ¢ um animal amarrado a teias
de significados que ele mesmo teceu de modo que também
busca interpreta-la e dar um significado

Partindo desse conceito, buscamos entender como a
cultura quilombola esta sendo ‘tecida’ na comunidade do rio




Baixo-Itacurugd, via as representagdes e sentidos atribuidos
pelas criangas que ali vivem e convivem.

Para a apreensdo dos sentidos e significados sobre o
ser quilombola nesse lugar sob o olhar das criangas, utilizamos
dinamicas de grupo junto a elas® a partir da seguinte questao
geradora: “o que sei sobre quilombola?”. Da atividade percebemos
que sdo criangas que gostam de desenhar, o que possibilitou a
intera¢do com a atividade proposta. A dindmica se processou
por meio de desenhos e textos escritos nos quais expressaram
varios significados sobre a questdo. A seguir, apresentamos
alguns desenhos e escritos de alguns dos participantes:
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Nessa imagem, o aluno desenha e escreve o seguinte
“quando os escravos ndo obedeciam aos seus senhores eles eram

6 A atividade foi realizada nas turmas de 5° ano a 8 série na Escola Santo
André.



acorrentados e apanhavam bastante, isso acontecia muito quando
0s portugueses trouxeram os negros da Africa. E por causa disso os
escravos fugiam e comegaram a se esconder e formar os quilombos”
(aluno’ A, 82 série)

Percebe-se que o aluno tem conhecimento de
como se deu a formagao dos quilombos no pais, da histéria
da escraviddo que perdurou por anos e as marcas na vida das
pessoas. Ainda sobre o ser quilombola outra aluna escreve o que
aprendeu na escola, diz ela:

Eu sei que quilombola comecou a surgir quando
comegou a escraviddo que comegaram a pegar pessoas
pra fazer de escravos e também pra trabalhar em
engenho. Inclusive aqui no rio, tinha pessoas que eram
parentes de algumas pessoas que eram escravos, e por
esse motivo ficou conhecida a palavra quilombola. Eu

7 Fizemos a op¢ao pelo anonimato das criancas, utilizando letras para sua
identificacio.



me acho quilombola, eu tenho sangue de quilombola, eu
estudo na escola que é quilombola entdo, foi assim que
eu comecei a saber mais ou menos o que é quilombola.
(Aluna B, 8° série)

Continuando com os escritos obtivemos:

Eu moro no rio Ipanema, sou da drea quilombola,
estudo na escola quilombola. Néo sei muito a respeito,
porque jd ouvir falar pouco, ndo o bastante para que
eu pudesse entender. Eu gostaria de saber, ndo sei o
que significa quilombola, mas gostaria de aprender a
respeito dos quilombolas. (Aluna C, 8° série)

Ouvir dizer que o quilombola é muito legal e divertido
etc. (Aluno D, 6° ano)

Morar em territério quilombola, afirmar que estudam em
escola quilombola, que ha histdrias de negros sendo discutidos
no lugar, entre outros aspectos do diverso ‘ser quilombola’ ¢ um
assunto que circunda o cotidiano da sala de aula e da escola, de
forma geral, embora o assunto nao seja tratado em profundidade,



talvez por isso os alunos retratem o ‘acaso, o ‘talvez, o ‘eu sei
pouco’ quando sao interpelados.

Seu modo de viver estd marcado pela relacio com a
natureza e por modos culturais de imbricacdo do trabalho-
brincar, foco que buscamos adentrar através das observagoes,
de interlocu¢des com as criancas em momentos de brincadeiras,
que perpassam por manifestacdes sociais, culturais e historicas.

Destaca-se que as manifestagdes culturais das criancas
estdo situadas pelo modo préprio, o brincar. Segundo Silva (2012),
a brincadeira é uma manifestagdo cultural, social e histérica,
que faz parte da vida das pessoas, e que na nossa cultura esta
muito vinculada ao mundo da crianc¢a. Quando a crianca brinca
constrdi um universo proprio, e esse universo reflete o contexto
no qual ela convive e interage. Nesse sentido, a brincadeira vai
além do que costumamos ouvir, que a brincadeira faz parte
do desenvolvimento humano, versao situada pela Psicologia,
substituindo por uma visdo mais ampla, pela dimensao cultural,
na qual entendemos o brincar com a produ¢ao da cultura
sendo “um conjunto de significagdes produzidas pelo homem”
(BOUGERE, 2004, p. 8)

Nessa mesma perspectiva, pensar as manifestagdes
culturais de um povo requer ir além do que geralmente
entendemos como cultura, por exemplo, as dangas, as lendas,
os mitos, ou seja, o folclore em geral, o que segundo Brandao
(2002, p. 116), significa “compreendé-la através da rela¢ao entre
os processos de sua producdo e seu proprio poder de processar
como significado a vida social em todas as suas dimensdes”.
Significa pensd-la como representagao sobre um modo de vida e
as experiéncias pessoais, exigindo aprofundar a compreensao do
cotidiano em que ocorrem as peculiaridades. Tais peculiaridades
passam por situar o lugar, o trabalho, as relagdes com seus pares,
as brincadeiras, os tempos e os valores entre outros, aspectos que
envolvem a vida humana.

Buscando entender como essas peculiaridades se
manifestam na cultura quilombola do rio Baixo-Itacurugé sob
o olhar das criangas, primeiro foi preciso conhecer como se
desenvolve a vida naquele lugar, como ¢ a relagao das criangas




com os adultos, com o trabalho, com o rio, com a terra/
natureza, com a escola e, sobretudo, como se processam as
brincadeiras das criangas, pois entendemos que ao brincar elas
revelam contetdos da vida que aprenderam da cultura adulta,
da cultura do lugar, da cultura que chega, entre outras formas
que nos escapam do ‘olhar’

AS BRINCADEIRAS NO RIO BAIXO-ITACURUCA

Durante a travessia® até a comunidade, passamos por
varias comunidades ribeirinhas e quilombolas e, em volta do
percurso, dentro de uma rabeta aberta que permite visualizar a
paisagem verde da natureza, os rios e suas aguas, observamos
também criangas tomando banho e se divertindo no rio, outras
remando em canoas descontraidamente, outras diante de suas
casas conversando com seus pais, vimos algumas trabalhando nas
olarias e ha tantas outras brincando nos quintais de suas casas.

Naquela comunidade, a vida das criangas nao ¢é diferente
de outros lugares, passa pela convivéncia com a familia, nos
afazeres de casa e da roga, ha o tempo da escola e da brincadeira.
Muitas criangas, principalmente as que estdo em situagao de
vulnerabilidade social, passam mais tempo na escola, pois num
horario participam de programas e projetos’ e, no outro tempo,
participam do ensino regular. Sobre isso, eis o relato de uma
crianga, retratando sua rotina didria:

8 No decorrer da pesquisa foram feitas varias andangas a comunidade num
percurso ora pelo rio, ora pela mata, caminhos das rogas e ainda, passamos
pelos arredores das residéncias dos moradores visando o reconhecimento do
lugar, seus modos de vida e também para a coleta de dados. Outra forma
de interlocug¢do com a comunidade foi por meio da participagiao nos eventos
festivos da escola e na audiéncia publica que tratou dos problemas fisicos,
estruturais e pedagdgicos da escola.

9 Estamos nos referindo ao PETI - Programa de Erradicagdo do Trabalho
Infantil e ao Programa Mais Educa¢io do Governo Federal.



escovo os dentes, bebo café, me arrumo e vou pra escola
estudar no PETI e, de tarde, eu tomo outro banho,
almogo e vou estudar normal (...) encho dgua pra
mamde, capino o terreiro pra ela (...). Na roga quando
nos vamo (vamos) nés ajuda a mae da gente com o pai.

Essa atitude relacional do trabalho e as criangas na
comunidade ndo se constituem como explora¢ao do trabalho
infantil, mas um aprendizado laboral da rotina campesina,
somado a escola e dessa forma nao deixam de ir a escola por
conta do trabalho e, segundo relato de uma mae, as atividades
que as criancas desenvolvem sdo simples, “eles fazem mais, é
ajuntar a mandioca, quando tem roga pra plantar, eles vio plantar
fazendo um servigo mais leve” (D. Luzia, 2013)

Para o brincar, utilizam os espagos diversos como o campo
de futebol, o rio, o quintal de casa, as arvores, as canoas, as trilhas
ou caminhos, a casa do vizinho e os espagos abertos da escola. Os
usos dos espacos, as interagdes e as formas de brincar corroboram
para um viver saudavel e aprendizagem coletiva. Nesse sentido,

a brincadeira como prdtica social possibilita a crianga
transformar sua realidade, exercitando o imagindrio e
suas habilidades, vivenciando cada brincadeira como
uinica, modificando o tempo, o espago e os objetos desse
brincar, (re)construindo e se (re)apropriando de suas
praticas sociais. Assim, o brincar carrega as marcas da
nossa vida: alegrias e tristezas, dores, angiistias, sonhos,
descobertas e realizagoes, que se expressam através da
ludicidade. (SILVA, 2012, p. 26)

Observando o brincar das criangas, percebemos que as
brincadeiras envolvem um numero consideravel de criangas,
de modo que elas socializam e compartilham experiéncias com
seus pares, aprendem reciprocamente as brincadeiras e suas
regras, formam grupos diversos e plurais, na maioria das vezes
hd meninos e meninas, os maiores ensinam os mais novos e o
brincar flui naturalmente. Segundo Carvalho (apud SILVA),




As criangas compreendem o mundo na experiéncia
da brincadeira e o fazem na interagdo com as outras
criangas e com os adultos. Nessa interagdo a crianga
compreende o mundo, experimenta suas emogoes e
elabora suas experiéncias. (2012, p. 83)

As criangas desse rio tém uma relacio estreita com os
adultos, seja por conta do convivio em relagdo ao trabalho, o que
possibilita uma vasta troca de experiéncias entre esses. O adulto
serve de ‘referéncia’ para as criangas, pois a mesma ver nos seus
pais, avos, tios, nas pessoas mais velhas, um aprendizado que a
cadadia se desenvolve e contribui para sua formagao social, assim
como as criangas trazem elementos novos para os adultos como,
por exemplo, falam do cotidiano da escola, muitas vezes alheio
aos pais. Essas trocas de experiéncias vio desde uma conversa
sobre o cotidiano até as técnicas adquiridas ao longo dos anos,
por exemplo, de fazer farinha. Os adultos de hoje aprenderam
com seus pais, e as criangas, ali observando e praticando um
fazer, de certa forma vao aprendendo aquele modo de ser e
estar no lugar. Assim, pensar a infancia significa pensar como
a sociedade a situa no mundo, suas interagdes e praticas sociais,
que valores culturais estdo imbuidos no mundo do brincar, do
inventar e do imaginar.

Segundo Carvalho (apud SILVA, 2012), no exercicio da
brincadeira, a crianga ensaia papéis, apreende valores, constroi
formas de sociabilidade, adquire motivagdo e habilidades
necessarias a sua convivéncia social, a0 mesmo tempo em que
se projeta nas atividades adultas e as praticas culturais de que
participa. Em sintese, a crianga aprende a brincar com as pessoas
que fazem parte de seu contexto social e cultural, permeado
por habitos e valores de grupo social, o que é construido e
reconstruido processualmente.

Ao conversarmos com um menino'’de dez anos, morador

10 As entrevistas aconteceram para compor o Trabalho de Conclusdo de Cur-
so (TCC) ocorrido no periodo de marco a junho de 2013, com criangas das



da comunidade, sobre com quem aprendeu as brincadeiras, ele
responde: “(...) vendo os outros brincarem (...)” outras pessoas
(adultos) e outras criangas. Nota-se que nao ha uma receita
pronta para se brincar, se faz na agdo da propria crianga pela
possibilidade de troca e interagdo entre si em seu convivio e nos
diversos espacos.

Na sequéncia, realizamos o mapeamento do brincar
junto as criangas desenvolvido em duas sessoes de brincadeiras,
buscando interagir com o grupo de criangas na expectativa de
apreensao acerca de aspectos culturais, estéticos e valorativos
expressados por meio dessa agdo que revelam tragos da cultura.
Na primeira sessao, houve a brincadeira do ‘formd’"! e, na segunda
sessdo, procedeu-se a brincadeira ‘escravos de J&. Através das
brincadeiras houve intera¢ao e didlogo entre os participantes,
direcionado por alguns questionamentos: se conheciam ou nao
a brincadeira, com quem brincam e o nome das brincadeiras.
As sessdes compuseram oficinas e aconteceram no decorrer da
pesquisa junto aos alunos da Escola Santo André, nas turmas de
5° a 9° ano. Dessa feita, as criancas elencaram suas brincadeiras
preferidas, quais sejam: o formd, o fio ou pula corda, o futebol, a

turmas de 5° a 9° ano/09 da Escola Santo André. Quanto as brincadeiras fo-
ram desenvolvidas com aproximadamente 10 criangas na faixa etaria entre
dez a quatorze anos de idade de ambos os sexos.

11 Brincadeira que se desenvolve com um quadrado no chio dividido em
quatro partes, ha duas equipes (A e B). A equipe B que esta de fora do qua-
drado deve tentar ultrapassar pelos trés participantes da equipe A, que ficam
posicionados um em cada linha do quadrado, e estes devem se movimentar
somente em cima da linha horizontal, com exce¢do do primeiro que se movi-
mentar tanto na linha horizontal quanto a linha vertical do meio do quadra-
do. A brincadeira comega quando o participante da equipe A, que esta na pri-
meira linha do quadrado grita: - Formo! Se pelos menos um dos participantes
da equipe B conseguir ultrapassar e voltar por dentro do quadrado sem ser
tocado pela equipe A, vence a brincadeira. Agora se pelo menos um da equipe
B for tocado, eles mudam de posicionamento com a equipe A. A equipe A vai
para fora do quadrado, tentando ultrapassar e, a equipe B, fica na linha.




bandeirinha, a queimada, o mata no meio, o pira esconde, o pira
cola, a amarelinha e a pira alta, escolhidas por elas como as mais
conhecidas e parte do repertorio cotidiano do brincar.

Muitas dessas brincadeiras citadas ja sdo conhecidas em
varios contextos, porém a brincadeira do formé apresenta-se
como uma brincadeira peculiar daquela comunidade. O formo
consiste na demarcagdo de territério onde cada integrante do
grupo impede a invasdo do seu territério (quadrado) e o corpo
se expressa por gingados parecidos com os da capoeira. Para
melhorar a compreensao, descrevemos, em forma de diagrama,
a organizacao da brincar formo, conforme a imagem.
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Nas observacoes durante as sessdes de brincadeiras,
percebemos que as criangas brincam juntas meninas e meninos;
que as brincadeiras sdo desenvolvidas e organizadas por elas sem



interferéncia do adulto; que ndo fazem distingdo entre idades e
interagem bem. Normalmente o brincar acontece no quintal das
casas e quando elas ndo estdo ocupadas com os pais e, quando
se trata do espaco escolar, elas brincam no intervalo das aulas e
somente na hora do recreio. O brincar como atividade das criangas
tem restricdo de tempo na escola, ficando silenciado se pensarmos
o brincar como elemento cultural importante na formagdo do
sujeito necessitando ser potencializado no curriculo escolar.

Que tragos culturais marcam essas brincadeiras? Pois as
“brincadeiras sio como rituais que se transmitem, repetidos ou
recriados, em ambientes socioculturais distintos” (CARVALHO,
2011, p. 15).

Nas brincadeiras citadas, ficou explicito o corpo inteiro
no jogo do brincar, a linguagem com palavreados proprios, a
satisfacdo pela atividade, a harmonia da natureza imprimindo
uma sonoridade para o brincar e, por isso, ndo gritam para
serem ouvidos etc. Podemos observar a interagdo das criangas
respeitando os tempos (da natureza, do trabalho dos pais, da
escola) na relagdo com o brincar; a interatividade entre geragdes
com tranquilidade, reproduzida na obediéncia aos mais velhos
advinda do convivio familiar e, ainda, que algumas brincadeiras
sdo reorientadas pela dinamica cultural existente seja por alguns
modos proprios de falar, seja pela forma de lidar com o corpo (o
gingado corporal), entre outros aspectos.

Portanto, a brincadeira é uma ferramenta de expressao,
de aprendizagem, de cooperagio e de representagio da cultura.
Como a pesquisa esta em andamento consideramos que o olhar
¢ diminuto quando se trata do cotidiano das criangas para um
debate mais aprofundado.

NOTAS PARA CONTINUAR A CONVERSA

Destaca-se que a escola Santo André traz o titulo de 12
escola Quilombola do municipio de Abaetetuba por ser oriunda
das lutas dos movimentos sociais, em especial, dos moradores
da comunidade e também da Associagdo dos Remanescentes
de Quilombos de Abaetetuba (ARQUIA) quanto ao direito a




educacgao dessas populagdes, em uma perspectiva de valorizagao
da diversidade ética e cultural.

Essa luta por escola com a marca da negritude por si
s6 tem relevancia impar. Dito isso, consideramos importante
destacar, com base nas observagdes realizadas, que em algum
momento a escola precisa dar importincia ao tema (o ser
quilombola) visando contribuir com a aprendizagem dos alunos
sobre a questao, visto que o tema se faz latente quando manifestam
ou ndo o reconhecimento da raga, pelo conhecimento ou nao da
histéria do territério onde moram e suas origens e porque alguns
sentem o desejo de saber mais sobre esse diverso cultural. Assim
a concretude do ‘ser quilombola’ é expressa no eu “ja ouvir falar’,
afirmando o contraditério e plural de compreensdo sobre o
assunto. Os depoimentos situam:

Ser quilombola é um orgulho para mim, pois é um povo
que lutou e conseguiu sair da escraviddo e hoje tem
vdrios descendentes. Mas eles deixaram a tradigdo de
brincar, dangar e de pescar e etc. (Aluno E, 6° ano)

Os negros fugiam porque eles trabalhavam tanto e nédo
comiam, ai eles fugiram pra mata e encontraram um
homem chamado Zumbi dos Palmares. Ele nasceu no
dia nove de novembro de 1990. Dai surgiu um encontro
de negros. (Aluno F, 6° ano)

Quilombola para nés significa muito, porque antes
as pessoas eram forcadas a trabalhar escravizadas,
nao se alimentavam bem, ndo recebiam pagamento
pelo trabalho que faziam. E quando os escravos néo
queriam trabalhar eles eram presos e chicoteados
e, as vezes, até morriam. Hoje as coisas mudaram
muito porque nés, os descendentes de negros, podemos
trabalhar livremente e ir para qualquer lugar. Para nés
isso é muito bom. Hoje nés sentimos muito orgulho de
ser quilombola. (Aluno G, 8° série)



As criangas conhecem a histdria de resisténcia e luta do
povo quilombola, sabem como os escravos ‘conquistaram’ sua
liberdade para que hoje seus descendentes sejam livres. E, da
histéria contada e socializada fica que alguns se autorreconhecem,
outros nao, uns sentem vergonha da identificagdo, outros nao
se posicionam, ou seja, ha um processo atual sendo construido
na comunidade acerca do ‘ser quilombola’ num movimento vivo
de fazer a histéria. Mais alguns depoimentos que nos ajudam a
elucidar as informagoes e valores que estao sendo afirmados ou
até negados sobre a histdria quilombola nesse lugar:

O que nés sabemos do quilombola é que é um lugar
bonito e que tem pessoas muito boas na comunidade
quilombola. Sdo essas as nossas palavras. (Aluno H,
6° ano)

Quilombola é uma comunidade do nosso planeta
que envolve muitas pessoas e colabora com quem
estd doente. (Aluno I, 6° ano)

Ser quilombola é uma comunidade muito popular,
onde as pessoas se comunicam com outras pessoas
de outra comunidade. (Aluna J, 6° ano)

Chama atengdo nos depoimentos acima o fato de que
alguns alunos parecem nao saber que as terras onde moram sao
de remanescente de quilombo, remetendo a um lugar distante e,
por isso, talvez ndo se reconhecam como tal, ainda que a questao
esteja no ar, na natureza, nas entrelinhas, em atos silenciados e
também no pensar das pessoas que interagem com o lugar.

Fica o questionamento de como a escola se insere nessa
histéria que vem sendo tecida pelos sujeitos do lugar.

Ademais para os participantes diretos da pesquisa que
se colocam junto do lugar e dos sentidos de existéncia, fica a
aprendizagem do atravessamento observando a sensibilidade
humana dos sujeitos e seus modos de vida, visualizados na
cooperag¢ao e no gostar de viver la — no campo, apesar das muitas




auséncias, dado que “é o tempo da travessia: e, se ndo ousarmos
fazé-la, teremos ficado, para sempre, 8 margem de nés mesmos”
(PESSOA, 2013).
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LITERATURA DE RESISTENCIA E DENUNCIA

PACHECO, Abilio. Em despropdsito (mixordia).
Belém: Literacidade, 2013.

Gutemberg Armando Diniz GUERRA'
Nucleo de Ciéncias Agrarias/UFPA
gguerra@ufpa.br

Conheci o professor Abilio Pacheco em Maraba, em uma
ou outra conversa nos intervalos de aula, no Tapiri do campus I
da Universidade Federal do Para ainda nido emancipada para
Universidade Federal do Sul e Sudeste do Para. Conversamos pouco,
cada vez que nos vimos. Depois mantivemos correspondéncia
por mensagens sobre sua producido e o guardei entre os meus
contatos. Textos fluidos, instigantes, com cendrios definidos pelas
vivéncias de uma regido que marca quem por ali tenha passado em
qualquer tempo que seja. Em tempo seco, vai sentir-se a garganta
empoeirada. Em tempo chuvoso, a lama colara na pele e nos
calcados. Essa é uma tonica nos escritos do professor de literatura
formado naquele cadinho de transformagdes socioeconomicas
vigorosas. Depois ele veio para o litoral paraense, no Campus de
Braganga, onde continua a exercer o oficio de mestre das letras,
agora alcando voo para o doutorado.

Em despropésito (mixordia) é um romance cheio de nos
que prendem o leitor desde o titulo. Esses vdo se desfazendo ao
se ler o texto inteiro, como quem navega em corredeiras que vao
se estreitando e, quando menos se espera haver mais caminhos
por onde fluir, os nés se desfazem e o texto continua seu curso
rumo ao desaguadouro. Nao é uma narrativa “em despropdsito’,

1 Professor Associado do Nucleo de Ciéncias Agrarias da Universidade Fede-
ral do Par4. Doutor em Socio Economia do Desenvolvimento pela Ecole des
Hautes Etudes en Sciences Sociales, Paris, Franca. Pés doutor pela Columbia
Universtiy in New York City.




como ele anuncia, porque, ao contrario e a proposito, denuncia o
mal-estar da natureza humana se negando ou se afirmando por
suas virtudes, mazelas e animalidade.

A narrativa em primeira pessoa soa como uma confissao
em diva de crimes atavicos, entranhados no DNA dos sujeitos
que Abilio Pacheco constréi como personagens e se revelam a
partir de seus incomodos psicolégicos e fisicos. Revela-se, na
metade do texto, sob forma de nota que o narrador escreve a uma
das personagens, como um exercicio psicanalitico proposto para
curar traumas acumulados na trajetdria turbulenta de enjeitado
de pai e desgostoso de mae.

Nao é uma mixdrdia porque ha um fio condutor, ou um
feixe de dramas que regem a narrativa, qual seja o mal-estar de
ser parte dos acontecidos e acontecendos nesse vale de lagrimas
e promessa de paraiso que é o quase Estado de Carajas. Pode-se,
mesmo, dizer que geograficamente ¢ um romance da PA 150, a
rodovia que liga Belém a Maraba. Historicamente contextualizado
por problemas agrarios que colam na alma das personagens e
regem seus comportamentos. Psicologicamente trata do incesto
involuntario, da relagdo amorosa conturbada por traigoes e desejos
carnais presentes no jovem protagonista, e na linha freudiana, a
relacdo de enfrentamento com um pai que estd no seu nome e
interferindo na sua vida de adulto querendo emancipar-se.

Enquadra-se nalinha da narrativa da resisténcia, embora
pareca se negar a ela. E resisténcia e denuncia do massacre
de Eldorado dos Carajas, e dos abusos do poder excludente
do latifindio, do capital usurario e empresarial e do estado
apropriado pelos poderosos e seus apaninguados.

Havia tempo que sentia falta de intensidade e volume
de romances, contos, poesia ou literatura, de maneira genérica,
impregnada das vivéncias da fronteira amazdnica que o Sul
e Sudeste do Pard representa, ou representou, para os que
acreditam ja ndo caber esse conceito a essa regido completamente
integrada ao circuito do capital. Ha muitas evidéncias dos
processos de violéncia em todos os niveis, da familia aos
confrontos de classes sociais, dos individuos ao Estado, das
posses mansas e pacificas as empresas capitalistas apropriando-



se pela grilagem de metade do mundo amazdnico, nos esbulhos
juridicos e na bala de milicias privadas. Essas evidéncias podem
ser encontradas em monografias, dissertacdes de mestrado, teses
de doutorado, artigos de sociologia, antropologia, histéria e
geografia, em noticiosos locais, nacionais e internacionais e em
documentarios, mas a expressao da violéncia na literatura e no
cinema se apresenta de forma alternativa, politizada a tal ponto
que nao se hegemoniza, em que pese a presenca hegemonica dos
conflitos e da violéncia.

Li pensando em dar retorno desta tarefa ao professor
Abilio Pacheco em comentarios de leitor voraz que costumo ser,
mas o texto ficou remexendo vivéncias que continuam presentes
neste trecho entre Belém e Maraba como feridas abertas pelo
sulco das estradas integradoras de espagos e desintegradoras de
culturas por onde passaram seus tracos de retroescavadeiras e
asfalto. Essa cicatriz doida pediu para os comentarios virarem
resenha para provocar outros a leitura, para convocar outros a
checagem deste revirar de éticas e estéticas que se entranham em
quem dessas vidas resolva falar e compartilhar.

Violéncia de individuos e setores de classes dominantes
contra camponeses sem terra, mulheres, criangas e uma barreira
contra a construc¢ao da cidadania compdem o cenario desta peca
romanesca que merece ser lida para fazer cair escamas de olhos
e consciéncias embotados.

Para dar mais um toque de resisténcia, o livro é
publicado por um ousado empreendimento alternativo, a
Editora Literacidade, que vem produzindo um volume de
textos sob formas de coletaneas e livros de autores de todo o
pais, o que recomenda o investimento dos autores na leitura
deste langamento.
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Resumo: Este artigo resulta da pesquisa que tem como um dos objetivos
analisar as relagoes de género em dois ateliés de produgdo do brinquedo
de miriti. A experiéncia etnogrdfica estd em curso e a produgdo de
informacgoes jd nos permite reflexdes introdutérias, pois a observagio
cotidiana e as conversagdes com os interlocutores e interlocutoras
possibilitaram nossa entrada no mundo dos costumes e na cultura do
lugar. O trabalho estd organizado da seguinte maneira: iniciamos com
a invengdo da tradigdo do brinquedo de miriti, para, em seguida, tratar
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do processo de produgio artesanal e generificado comum aos dois
ateliés. Encerramos com uma reflexdo sobre a pedagogia cultural dos
ateliés e a necessidade de inclusdo da tradigao do brinquedo de miriti
no curriculo oficial das escolas municipais.

Palavras-chave: Tradicdo do brinquedo de miriti. Relacoes de género.
Pedagogia cultural. Curriculo.

Abstract: This article results from research that has as one of the
objectives to analyze the gender relations in two production workshops
of miriti toys. The ethnographic experience is ongoing and the
production of information allows us to have introductory reflections
because the daily observation and discussions with the interlocutors
enabled our entry into the world of custom and culture of the place.
The work is organized as follows: we started with the invention of miriti
toy tradition so then deal the handmade production and gendered
common to the two workshops process. We ended with a reflection
about the cultural pedagogy of workshops and the need for inclusion of
the miriti toy tradition in the official curriculum of public schools.

Keywords: Miriti toy tradition. Gender relations. Cultural pedagogy.
Curriculum.

Introdugao

A tradi¢do do brinquedo de miriti do municipio de
Abaetetuba foi inventada (HOBSBAWM, 1984) a partir de um
artefato da cultura popular, mais especificamente da cultura
ribeirinha, o brinquedo de miriti. Atualmente, essa tradigdo
¢ mantida pelo trabalho de duas associacoes: a ASAMAB e a
MIRITONG, que agregam inumeros ateliés espalhados pela cidade.
A produgao do brinquedo de miriti se da por meio de atividades
diferenciadas e definidas a partir da cultura de género hegemonica,
produzidas pela crencga na existéncia de trabalho bruto e trabalho
leve. As relagdes de género manifestas no processo produtivo
tém aspectos singulares em cada atelié: no atelié da ASAMAB, a
arquitetura reforca o separatismo entre homens e mulheres, e no
atelié da MIRITONG, ha troca nas atividades generificadas devido
as relagoes familiares e preferéncias pessoais.



Considerando a tradi¢do do brinquedo e o processo
produtivo generificado, finalizaremos argumentando sobre a
omissao dessa importante tradi¢ao no curriculo oficial da escola
basica no municipio de Abaetetuba. Acreditamos na necessidade
de inclui-la como conteudo do curriculo escolar, ndo s6 para
conhecer e/ou valorizar a cultura local, mas para problematiza-
la e historiciza-la por meio do curriculo como politica cultural.

1 A inven¢ao da tradi¢ao do brinquedo de miriti

A tradi¢ao do brinquedo de miriti é recorrente nos
discursos dos artesdos e artesas, pois para eles e elas essa tradicao
“resgata” a memoria e os valores que estdo desaparecendo de
Abaetetuba, logo, precisa ser valorizada e mantida. Assim, a
tradigdo é importante por razdes econdmicas e culturais: no
primeiro caso, por aquecer a economia do municipio sendo
fonte de renda para muitas familias, e no segundo, por ser parte
do Cirio de Nazaré?, uma das maiores celebragdes religiosas do
pais. Adicionalmente, ¢ um patrimonio histérico da cidade e do
Estado, marcando a identidade local.

Os brinquedos de miriti sdo fabricados ha mais de
duzentos anos no municipio de Abaetetuba, e se constituem em
uma entre as muitas tradi¢des que ainda sobrevivem atualmente
e que foram inventadas no século XIX, quando a Europa foi
sacudida por eventos politicos e culturais que mudaram o mapa
cultural do mundo ocidental (HOBSBAWM, 1984).

Astradi¢oes foram inventadas com a finalidade de espalhar
os valores republicanos, porém, no Brasil, bem antes, ainda no
Império havia o objetivo de, por meio do folclore, construir uma

4 “Realizado em Belém do Para ha mais de dois séculos, o Cirio de Nazaré é
uma das maijores e mais belas procissdes catolicas do Brasil e do mundo. Re-
une, anualmente, cerca de dois milhdes de romeiros numa caminhada de fé
pelas ruas da capital do Estado, num espetéculo grandioso em homenagem a
Nossa Senhora de Nazaré” (grifos nossos). Disponivel: http://www.ciriodena-
zare.com.br/historico/ Acesso: 12/11/ nov. 2103.




cultura nacional que incluisse o pais no conjunto das nagoes cultas.
Mais adiante, no periodo do modernismo brasileiro, o folclore e a
cultura popular foram tratados como representantes da esséncia
nacional. Na perspectiva das elites, de intelectuais, artistas e de
certos governos, a cultura popular, o artesanato e o folclore tém
sido acionados com a finalidade de preservar tradi¢oes e costumes
considerados ameagados de extin¢ao.

Como as tradigdes oficiais, as tradicdes populares
também se valem de um conjunto de simbolos, como roupas,
musicas, dangas e artefatos culturais, para fabricar identidades e
subjetividades, adequadas a certa formagao cultural. A tradi¢ao
¢ um discurso-pratica capaz de produzir sentimentos e condutas
politicamente sancionadas, disseminada como uma “religiao’,
pois é uma forma de fé, s6 que laica. Para Hobsbawn (1984), a
tradi¢ao é um conjunto de praticasreguladas e aceitas socialmente,
e que tem como objetivo inculcar significados (ideias, valores,
condutas, atitudes, crencas) por meio da repeticao.

A tradi¢do supde uma continuidade com o passado,
porém, essa continuidade ¢é artificial, pois as sociedades ndo sdo
estaticas, mas alteradas pelo contexto histdrico. Hoje, em muitos
aspectos, o0 municipio de Abaetetuba vive o ambiente cultural
de século XXI, globalizado, midiatizado e tecnologizado, o que
afeta a tradi¢do do brinquedo de miriti.

Falamos acima que uma das fungdes dos simbolos de certa
tradicdo é construir identidades e subjetividades marcadas pelo
orgulho de pertencimento. Um brinquedo peculiar pode integrar
uma culturalocal, ja que o brinquedo, além de significados ludicos,
tem outros, como os econdmicos e os culturais, com efeitos na
constituicdo identitaria coletiva e individual, logo, diz muito sobre
quem os produz e os prestigia, tendo implicagdes simbdlicas para
a cultura, para a politica, para a economia e para a educagao.

Consideramos que a invenc¢ao da tradi¢ao do brinquedo
de miriti guarda uma fungao cultural bem especifica, que é de
unificar a cultura local, delineando tragos de identidade local-
regional, com implica¢gdes simbolicas para a cultura e para
a politica regional, mediante a transmissao de valores como
riqueza, grandeza, orgulho, diferenciagdo, singularidade, com



vista & constitui¢do da regiao como forte, rica e civilizada, e da
necessaria identidade cultural coesa e homogénea adequada.

Porém, nem tudo da tradigdo do brinquedo de miriti
sobreviveu nos dias atuais, ja que alguns aspectos foram
descartados como antiestéticos (certos cortes, tamanhos e
combinagdo de cores), pois poderiam ocasionar o desinteresse
da populagéo por eles. Assim, apenas alguns aspectos da tradi¢ao
do brinquedo de miriti foram selecionados para representar o
passado significativo - de reconhecimento, respeito e glérias
- e modelar o presente, dentro de um amplo setor simbolico
(WILLIAMS, 1979). Em geral, esta selecdo é definida por certos
grupos ou classes na inten¢do de organizar a sociedade e a
cultura na contemporaneidade. No caso do brinquedo de miriti,
os temas prioritdrios sdo as cenas do cotidiano ribeirinho e os
temas religiosos.

Mas ¢ possivel perceber a inclusdo de temas diversos,
inclusive certos modismos midiaticos, personagens de desenhos
e filmes®, bem como os atuais artefatos da cultura tecnoldgica e
midiatica - televisores, radios, aparelho celular, computadores.
Mesmo assim, a politica cultural dos ateliés é de produzir
os brinquedos chamados de tradicionais — considerados os
preferidos do publico em geral — que sdo os que representam
a fauna e a flora regional, o cotidiano da vida ribeirinha, com
homens e as mulheres trabalhando na pesca, na agricultura
familiar, no extrativismo, no comércio extrativista, habitando
suas palafitas, namorando, dangando, participando de procissoes
religiosas. A produgdo do brinquedo de miriti aumenta em dois
periodos: no Miritifest realizado no municipio de Abaetetuba
e no Cirio de Nossa Senhora de Nazaré realizado na Capital
paraense, quando grandes quantidades sdo comercializadas nas
pragas de Belém atingindo grande publico.

Antes de continuarmos, é importante ressaltar que a
tradicao é também uma forma de saber-poder, e como dispositivo

5 Personagens de desenhos animados: meninas superpoderosas; personagens
de programas humoristicos, como Chaves, Chiquinha, entre outros.




um de seus objetivos é o disciplinamento do corpo por meio de
normas — entre as quais as normas da cultura de género. Essas
normas atravessam os corpos de homens e mulheres produzindo
“adequadamente” o masculino e o feminino.

2 A produgao generificada do brinquedo de miriti

Chamaremos os ateliés de atelié da ASAMAB? e atelié da
MIRITONG’. No primeiro, trabalham cinco pessoas: o artesao-
chefe, José Roberto do Carmo Ferreira, de 39 anos, catdlico,
casado, e com ensino fundamental completo; Carlos da Silva
Santos, de 21 anos, catdlico, solteiro e esta concluindo o Ensino
Meédio; Eleson Ferreira Pinheiro, de 20 anos, sobrinho de José
Roberto, solteiro, se declara sem religido e possui cursou Ensino
Médio completo; Marinilda Rodrigues Barbosa, 35 anos, catdlica,
ensino fundamental incompleto, casada com José Roberto, e com
ele tem dois filhos; Nelma Ferreira, 42 anos, solteira, catdlica,
tem uma filha, e possui tem Ensino Médio completo.

O segundo ¢ um ateli¢ familiar, no qual trabalham
seis pessoas, o artesdo-chefe Augusto Costa da Costa, o Gugu,
de 43 anos, casado com Odineide Aratjo Aradjo de 38 anos,
com quem tem cinco filhos, todos cursando a escola basica.
Os filhos e filhas do casal sdo: Augusto Costa da Costa Junior,
chamado de Junior, de 22 anos; Alcione Araudjo da Costa, de 19
anos; Andressa Araujo da Costa, de 17 anos; e Gléria Aradjo da
Costa, de 12 anos. Apenas Clara de Nazaré Aratjo da Costa, de

6 O atelié da ASAMAB -- Associa¢do dos Artesdes do Municipio de Abae-
tetuba esta localizada na esquina entre a Rua Gettlio Vargas e Travessa Tira-
dentes. Sdo muitos os ateliés associados, e um dos que aceitaram participar da
pesquisa é o localizado na Travessa Alipio Gomes, n. 563, no Bairro Sdo Jodo.

7 A Associagdo Arte-Miriti de Abaetetuba foi fundada dia 12 de dezembro de
2005, porém, ja desenvolvia as atividades de repasse das técnicas de produgao
do brinquedo bem antes de sua fundagao. Entre os ateliés associados, hd esste
que funciona desde o ano de 2000, no ramal Tauera de Beja, proximo ao ramal
do Maranhdo e do ramal do Pirocaba.



7 anos, ainda ndo esta envolvida no processo produtivo por ser
jovem demais.

A produgdo do brinquedo de miriti se da por meio
do trabalho artesanal, marcado pela divisio generificada do
trabalho, em razdo da crenga na existéncia de trabalho bruto
e leve. Em geral, os trabalhos considerados brutos sao os
masculinos e envolvem o corte-modelagem, a lixa, a selagem,
e a aplicacdo de massa; os trabalhos leves, os femininos, sdo a
pintura e o acabamento (contorno) com caneta preta apropriada.

Em ambos os ateliés, o corte é reponsabilidade do homem,
do artesao-chefe, que em geral é dono de atelié e/ou chefe da
familia de artesaos. Os homens sao responsaveis pelo corte em
dois momentos: corte dos bragos de miriti e corte-modelagem
dos brinquedos. Porém, qualquer homem pode cortar o brago
do miriti da arvore do miritizeiro e leva-los ao atelié para ser
modelados. Mas o corte-modelagem, este é considerado uma
atividade quase sagrada, que compete s6 aos homens destemidos
e habilidosos. Ha varios discursos que justificam a masculinizagao
do corte-modelagem: o suposto perigo e a consequente exigéncia
de habilidade. O artesao-chefe, para proceder ao corte, manuseia
uma faca com fio cortante, considerada excessivamente perigosa,
pois cotidianamente até o artesdo mais habil e cuidadoso sofre
com ferimentos nas maos. A permanente ameaga de ferimentos
em maos pouco habilidosas mantém o corte-modelagem como
um trabalho masculino.

NoateliéedaASAMAB,atinicamulherqueesporadicamente
corta é Nelma, mas até o momento, ndo registramos tal fato. A
despeito do corte do miriti ser considerado um trabalho bruto,
devido as facas afiadas ocasionarem ferimentos recorrentes, até
o momento nenhuma mulher se feriu perigosamente cortando
o miriti nesste atelié. Mesmo com esstes argumentos, 0 curioso
¢ que o icone da precisao, da habilidade, da criatividade e da
originalidade no corte-modelagem é uma mulher, cujo nome é
Nina Abreu. No atelié¢ da MIRITONG, s6 quem corta-modela é
Gugu, pois Junior sabe, mas nao gosta dessta atividade.

Para os artesdos e artesds, essa divisao de trabalho
artesanal é natural, e chegaram a ressaltar que jamais perceberam




a divisdo de atividades, com fungdes especificas para homens e
mulheres. O que querem dizer é que essa divisdo nunca foi um
problema, pois para esstes artesdos e artesas, os homens sempre
cortaram e as mulheres sempre pintaram.

A naturaliza¢ao da cultura de género no cotidiano s6
¢ possivel devido aa repeticdo, e essta data de muito tempo.
A normatividade das experiéncias cotidianas para homens e
mulheres ja estava prevista na Grécia classica, e essta definia um
detalhado conjunto de normas que interditavam e estilizavam
por meio de prescri¢des de conduta, de valores por meio de um
extenso e minucioso codigo normativo. Essta diferenciacao
normativa considera o homem um sujeito viril, que domina a si
mesmo, para depois dominar os outros; a mulher é considerada
um ser fragil e naturalmente procriadora, deve ficar sob o cuidado
da familia ou do marido (RIBEIRO, 2010). Esstes imperativos
sobre como deve ser um homem e uma mulher configuram
o que hoje denominamos de masculinidade e feminilidade
hegemoénicas, o modo certo de ser homem e mulher, o padrao
aceito universalmente.

Assim, nos dois ateliés, homens e mulheres realizam
trabalhos diferenciados definidos conforme o género, pois ha
trabalho para homem e trabalho para mulher. Porém, ha pequenas
singularidades em cada um dos ateliés. No da ASAMAB, a divisao
da producdo generificada muito marcada, é reforcada pela
espacializa¢do arquitetural, que coloca homens e mulheres em
espacos separados. No atelié da MIRITONG, mesmo havendo
divisao generificada do trabalho, ha uma troca de atividades, pois
quem deveria pintar lixa, e quem deveria lixar pinta.

2.1 O trabalho artesanal generificado refor¢ado pela
espacializagao

No atelié¢ da ASAMAB, chama a atencao a espacializagao.
O prédio possui tem dois pavimentos: o térreo destinado a
produgdo masculina, e o pavimento superior, destinado a
produgdo feminina. Nao ha transito cotidiano entre eles e elas,
pois os homens nao sobem e mulheres nao descem. Cada um,



cada uma produz o brinquedo de miriti no seu devido lugar.
Aqui a espacializagdo generificada é bem demarcada, dispondo
homens e mulheres em seu devido lugar, por meio daquilo que
Foucault (1987) chama de esquadrinhamento.

Destacamos a espacializagdo, pois consideramos que
a arquitetura possui tem uma poética, ou seja, tem intengoes
morais em rela¢ao ao sujeito que almeja produzir. Nesste caso, as
intengdes morais dizem respeito aos significados de género que
circulam no local almejando a subjetivagao.

A politica da espacializagdo, planeja, organiza, ordena o
espaco, enclausurando e imobilizando o sujeito, colocando homens
e mulheres em seu devido lugar, impedindo e/ou autorizando a
circulagdo e a permanéncia em certos espagos. A espacializacao
tem como finalidade um modo de existéncia, uma arte da vida, o
cuidado de si com vista a constituicdo de um sujeito moral. No atelié
da ASAMAB, por meio de uma ética generificada, a espacializacao
define a relagdo entre os corpos masculinos e femininos, por meio
de uma relagdo ordenada pelo separatismo, pelo isolamento, pela
falta de contato e de didlogo. A espacializagdo e o separatismo,
enfim, diferenciam homens e mulheres.

A espacializagdo generificada, informa o lugar de homens
e mulheres pela geometria definida; assim, aprisiona o sujeito
em certo espaco geométrico, tentando anular seus esforcos
(ARGAN, 1991). O tracado do atelié da ASAMAB permite
que seja definido o lugar dos homens e das mulheres e, mais,
define onde andar, sentar, criar, cortar, lixar, pintar, contornar,
conversar, comer, ouvir musica e assistir a TV. Nesse processo
de espacializagdo, até o momento, hd aceitagdo tacita desse lugar,
pois ndo hd questionamentos ou contestagao.

Para Frago e Escolano (1998), qualquer espago arquitetural
possui tem uma poética espacial e ensinam algo, por meio de um
conjunto de significados que transmitem uma grande quantidade
de saberes e valores da cultura. Ao final, essa poética espacial
marca o atelié como espago organizado e disciplinar.

Mesmo que a poética de género da tradi¢ao reforce a
feminilidade e a masculinidade hegemonica - o trabalho leve
para as mulheres pouco habilidosas com a faca, e o trabalho




bruto para os homens —, no atelié da ASAMAB, homens e
mulheres expressam o género esperado e s6 saem dessta zona de
conforto quando sdo demandados, ou seja, quando hd a pressao
pela entrega de uma grande encomenda. Nesstes momentos
esporadicos, qualquer pessoa pode cortar-modelar, lixar, pintar
e fazer o acabamento. O importante é cumprir o compromisso e
entregar a encomenda na data estipulada.

2.2 A produgao generificada alterada pelos lagos
familiares e preferéncias pessoais

No atelié da MIRITONG néao ha separatismo espacial,
pois homens e mulheres trabalham, conversam, discutem,
enfim, trocam experiéncias habitando o lugar conjuntamente.
Porém, a despeito do processo produtivo generificado, ha
certa ultrapassagem das fronteiras de género na produgao,
pois Odineide e Junior desenvolvem atividades alheias aquelas
destinadas ao seu género: Odineide lixa, e Janior pinta e
contorna. Odineide ja fez uma tentativa de cortar o brinquedo,
mas feriu-se ficando impedida de produzir o brinquedo; devido
a esste acidente desistiu de aprender. Por outro lado, Junior sabe
cortar os brinquedos, mas nao gosta, preferindo pintar.

As conversagdes com Junior e Odineide complexificam
as relagdes entre artesdos e artesas. Junior argumentou que sabe
cortar, mas nao gosta; também nao gosta de lixar, pois, segundo
ele, “as maos ficam sujas de poeira’, por isso prefere pintar e
contornar. Porém, insistindo um pouco mais para compreender
as razoes dessa “troca de tarefas”, Odineide, mie de Junior,
comentou que gosta de pintar, e que pinta muito bem, e que
pintava quando os filhos eram pequenos. Hoje nao pinta por
que os filhos nao gostam de lixar devido ao excesso de poeira
proprio dessta etapa do processo, e os filhos ndo querem ficar
empoeirados. Além do que, argumenta Odineide, a poeira faz
mal a satide, por isso, ndo permite que fiquem expostos a a
enfermidades pulmonares e alergias. Mesmo com a indicagdo de
uso de uma mascara protetora, Odineide alega que ndo consegue
usa-la pois se sente sufocada. Ao final, Odineide acaba fazendo



esta tarefa, argumentando que se seus filhos ndo fazem, alguém
precisa fazer. Segundo ela, algumas vezes os filhos querem que,
além de lixar, também pinte, mas ela se impde e diz ndo. Odineide
afirma que, se fosse escolher, preferia pintar.

Assim, apesar de Jinior tecer argumentos em torno de
suas preferéncias. Ele foi claro, nao quer ficar sujo. Por seu turno,
Odineide assume a postura que se espera de uma mae cuidadora,
amorosa, dedicada, preocupada com a saude e o bem-estar do
filho, protetora e até complacente, que abre mao de sua preferéncia
e se doa completamente em beneficios dos filhos, pois, como bem
afirmou, se pudesse escolher faria o que sabe fazer melhor e que é
mais agradavel, a pintura. Nao abre mao apenas de sua preferéncia,
mas de sua saude, pois se expoe as enfermidades ocasionadas pela
poeira. Mas hd uma manifestagdo de certo poder feminino, dado
pelo fato de ser mae, quando diz enfaticamente nio, ao perceber
que os filhos ainda querem que ela pinte. Nesste momento, ela
impoe limites as demandas dos filhos.

A reflexdo sobre o amor materno é feita por Badinter
(1985), sendo bastante esclarecedora do de como esste amor foi
construido ao longo da histdria. Para autora, o amor materno
nao existia antes do século XIX, ou seja, ndo ¢ um sentimento
natural, inerente as mulheres-maes. Hoje a convicgdo da
existéncia de um instinto maternal foi paulatinamente imposto
pela cultura ocidental que normalizou um padrdo de mae e,
consequentemente, a relacdo entre mae-filho que passou a ser
idealizada como perfeita. Como esste amor é considerado inato,
pois supostamente nasce com as mulheres, as que ndo o praticam
sofrem com esteredtipos e preconceitos devido a a caréncia
dessta emocao basica. Resulta dessta crenca o modelo de mae
perfeita, pura, que nutre apenas sentimentos nobres relativos aos
cuidados de seus filhos, que sdo a razdo de sua existéncia.

A atitude de Odineide esta colocada nos marcos da
maternagem moderna delineada entre os significados do
feminino hegemonico e de mae ideal. Assim, ela protege
Jinior da poeira, cuidando de sua satude, e também de suas
emogdes, pois ndo quer contraria-lo forcando-o a uma tarefa
que o desagrada.




A fronteira generificada bem delimitada no processo de
produc¢do do brinquedo de miriti pode parecer excessivamente
rigida. Porém, como sugere Scott (1995), as relagdes de género
sao construidas historicamente, e se visualizadas por lentes
desconstrutivas, observaremos diluicdo dos binarismos, pois,
ao final, os géneros sdo relacionais porque atravessados por
relagdes de poder e hierarquia, cujo gradiente é ndo s6 o género,
mas as relacdes familiares. No atelié da ASAMAB, artesdos e
artesds ultrapassam as fronteiras bem delimitadas de género
esxporadicamente, quando ha pressao para entregar uma grande
encomenda. No atelié da MIRITONG, eles e elas escorregam e
saem dessta zona de conforto cotidianamente.

A cultura de género presente nos ateliés é construida a
partir do poder-saber de certa tradigdo da cultura popular, para
controlar, sanear e educar os corpos femininos e masculinos,
definindo o lugar correto para homens e mulheres (LOURO,
1997),eainda, o que elas e eles devem ser e sentir (RIBEIRO, 2010).
Entretanto, no jogo entre os significados, as fissuras emergem
e possibilitam que os corpos escapem para zonas de fronteiras,
o entre-lugar pedagdgico-cultural, instalando o efémero e a
fluidez (LOURQ, 2004), como ocorre no atelié da MIRITONG.
Os corpos das artesas e dos artesaos evidenciam muitas posi¢coes
de género, matizadas por muitos marcadores culturais, que estao
expostos no cotidiano das atividades artesanais.

3 A tradi¢do do brinquedo de miriti: pedagogia
cultural e curriculo

A cartografia social, cultural e pedagogica da
contemporaneidade é indelevelmente marcada pela dilui¢ao das
fronteiras bem delimitadas que separavam cultura e pedagogia.
Isso tem ocorrido pela revolugdo na comunicagio e informagao
que “[...] tornam cada vez mais problematicas as separagdes e
distingdes entre o conhecimento cotidiano, o conhecimento da
cultura de massa e o conhecimento escolar” (SILVA, 1999, p. 142).



Considerando esste cendrio, para os Estudos Culturais®
todo conhecimento que se constitui em sistema de significagdo é
cultural, levando pesquisadores e pesquisadoras a considerar os
processos educativos para além da escola, tomando por objeto
a publicidade, os filmes, e outras instituicdes como presidios
e hospitais, para citar apenas alguns. Essas instancias sdo
consideradas tao pedagdgicas quanto a escola, pois se também
ensinam, é porque tém uma pedagogia (SILVA, 1999). Por
conta dessa perspectiva inovadora e criativa, a pedagogia passa
a ser considerada uma forma cultural, e a cultura passa a ser
considerada uma pedagogia.

Assim, os ateliés sdo instancias culturais que tém uma
pedagogia, por isso vamos designa-los de instancias pedagdgico-
culturais, e seu produto, o brinquedo de miriti, como também tem
uma pedagogia cultural, chamaremos de artefato pedagdgico-
cultural. Comoinstancia pedagogico-cultural, osateliés transmitem
significados ou conhecimentos culturais que mesmo nao sendo
parte do contetido escolar, ou do conhecimento académico “[...]
sdo vitais na formac¢do da identidade” (SILVA, 1999, p. 140).
Os conhecimentos culturais dos quais falamos sao aqueles que
circulam cotidianamente nos ateliés: os conhecimentos relativos
a tradi¢do do brinquedo de miriti, a histéria de Abaetetuba, as
representacdes da cidade, os conhecimentos técnicos da produgao,
bem como as normas de género.

Silva (1999) argumenta que esses conhecimentos
culturais tém uma vantagem em relagdo ao conhecimento escolar
que é sua forma sedutora e até irresistivel, pois acionam “[...] a
emocdo e a fantasia, o sonho e a imaginagdo: eles mobilizam
uma economia afetiva que é tanto mais eficaz quanto mais é

8 Os Estudos Culturais nascem da critica aos desvios do stalinismo e da critica
ao reducionismo da metafora base-superestrutura do marxismo, o que lhe
imprime certa versatilidade tedrico-metodoldgica. Os EC podem ser desig-
nados como uma tradi¢éo intelectual e politica, um paradigma teérico ou
campo de estudos, pois tém objetos particulares, colocando como problema-
chave a relagdo entre sociedade e subjetividade.




eficiente” (SILVA, 2000, p. 140). Entdo, entre emogoes e fantasias,
os artesaos e artesas constituem suas identidades. Esta economia
do afeto envolve necessidades, desejos, e sentimentos como o
orgulho de pertencer, e um jeito de ser masculino e feminino.

3.1 A presenca da tradi¢ao do brinquedo de miriti no
curriculo escolar

A tradigao do brinquedo de miriti é cara a cidade e consta
no portal de entrada que leva a frase “Bem-vindos a Abaetetuba, a
capital mundial do brinquedo de miriti”. Ha uma politica cultural
municipal e estadual de incentivo, valorizagao e divulgacao da
tradicdo, pois o brinquedo de miriti estd indissociavelmente
ligado ao Cirio de Nazaré, celebragao religiosa de repercussao
nacional. Essa repercussdo o fara presente em exposigoes nas
cidades onde ocorrerdo os jogos da Copa do Mundo de 2014°.
Diante de tamanha importancia, sentimos a curiosidade de saber
a tradigao do brinquedo de miriti tem lugar no curriculo oficial.

Em didlogos com a equipe pedagdgica da 3* Unidade
Regional de Educagdo e com uma das muitas especialistas em
educagdao da Secretaria Municipal de Educa¢ao do municipio
de Abaetetuba, ficou evidente a proeminéncia da tradi¢ao do
brinquedo de miriti tanto para a cultura local, quanto para
o curriculo escolar e a formagdo docente. As justificativas sao
varias, como “o brinquedo de miriti é lendario”, “¢ um icone para
a cultura de Abaetetuba’, “¢ patrimonio cultural’, “é parte do
Cirio de Nazaré”, “mostra a historia do municipio” e “representa
o cotidiano ribeirinho”

Apesar de tamanha relevancia, percebemos que a 3* URE

ndo tem realizado agdes pedagdgicas como cursos e oficinas,

9 Um projeto do SEBRAE em parceria com a FIFA indicou um conjunto de 10
artesanatos do pais para ser exibidos nas cidades onde ocorrerio os jogos da
Copa do Mundo 2014, entre os quais, foi selecionado o brinquedo de miriti.
Disponivel em: http://www.abaetetuba.pa.gov.br/index.php/299-artista-abae-
tetubense-participa-da-copa; acesso em: 19 abr. 2014.



limitando-se a orientagdes gerais para que os professores “relacionem
este conteido com a realidade do aluno” Segundo informagdes
da equipe técnica, ha orientagdes direcionadas a elaboragao dos
Projetos Politicos Pedagdgicos, destacando o curriculo escolar, e a
possibilidade de o brinquedo de miriti ser trabalhado em algumas
disciplinas como Artes, Portugués e Matematica.

Por outro lado, a SEMEC tem procurado maior
aproximacdo com a ASAMAB, garantindo a participagdo da
associacdo no Conselho Municipal de Educagdo. Ha também
alguns projetos como Pro-Jovem Saberes da Terra, e o projeto
Sementinhas do saber, que desenvolvem oficinas de produgdo do
brinquedo, do qual participam criangas e jovens de comunidades
do campo e das ilhas de Abaetetuba. Essas oficinas, realizadas
no campo e nas ilhas, ndo tém como unico objetivo repassar as
técnicas de producao do brinquedo, mas refletir a representagdo
do mundo ribeirinho, a realidade paraense e o brinquedo de
miriti como patrimonio cultural. Entendendo a necessidade de
formagdo docente para atender a essa demanda cultural,a SEMEC
realizou varios cursos de formag¢ao docente para o trabalho com
o brinquedo de miriti por meio do NUPAC (Nucleo de Produgao
Arte e Ciéncia).

Pensamos que dada a importancia dessa tradi¢ao para o
municipio, o curriculo poderia ser pensado como uma politica
cultural. Para Costa (1998), o curriculo ¢ um campo no qual
circulam uma infinidade de significados em meio a relagdes de
poder, logo, ¢ um terreno fértil para a politica cultural, pois no
curriculo ha produgao, circulagdo e consolidagao de significados
que constituem a identidade cultural. Desse modo, o curriculo
constitui subjetividades e identidades, “[...] concretizando um
projeto de individuo para um projeto de sociedade” (COSTA,
1998, p. 51).

Nao se trata de criar disciplinas para dar conta desse
conteudo, ou indicar que essa ou aquela disciplina podem
trabalhar os temas culturais, e outras nao. Trata-se de refletir os
temas culturais como cultura ribeirinha, tradigdo, patrimonio
cultural, questdes ambientais, religido, identidade cultural, enfim,
a cultura em relagdo com a histdria do municipio de Abaetetuba.




A auséncia de estudos e pesquisas sobre a tradigdo
do brinquedo de miriti dizem sobre o pouco conhecimento
produzido sobre o assunto, o que talvez indique as razdes
dessa omissdo, pois sem referéncias tedricas sobre o assunto, os
professores ficam sem parametros para proceder a sele¢ao do
conteudo.

O fato é que a escola basica em Abaetetuba nao temlevado
o debate cultural para o interior da sala de aula, e os alunos e
alunas se restringem a aprender sobre a tradi¢ao do brinquedo de
miriti, apenas o que os blogs e sites informam, ou o contetido dos
discursos oficiais. Constatamos, em um breve levantamento, que
nem 3* URE, nem a SEMEC tém considerado o curriculo como
politica cultural. Assim considerado, o curriculo nao pode seguir
omitindo a tradigdo do brinquedo de miriti, o que contribui para
sua desvalorizagdo local, pois, como informam alguns artesdos e
professores, o brinquedo é desvalorizado pela popula¢ao.

O objetivo de se voltar a atengado para o curriculo como
politica cultural nao é fortalecer a tradi¢ao ou subjetivar pelo
orgulho de pertencer; o objetivo é problematizar a cultura, a
identidade cultural e a tradigdo deste centenario artesanato. O
brinquedo de miriti aparece ao grande publico apenas duas vezes
ao ano, quando da realizagao do Miritifest e do Cirio de Nazaré,
para depois desaparecer do cenario cultural. Qual a razdo para
tal fato? E outros questionamentos: a tradi¢ao do brinquedo de
miriti é central para a cultura e economia local e regional, entao,
por que os artesdos e artesas enfrentam tantas dificuldades
para produzi-lo? Como explicar a relacao entre a tradi¢do e a
preocupagdo com a estética modernizada do brinquedo? Por que
a preocupagao com o mercado? E mais: em geral ha a crenga
de que o mundo ribeirinho e o trabalho artesanal seguem em
certa harmonia por estar mais proximo da natureza; mas, e
as relacdes de poder e hierarquia entre os géneros? Pensamos
que incluir essas questdes no curriculo permite compreender a
complexidade da cultura, mais especificamente da tradi¢do e do
cotidiano dos artesdos e artesas.

Tratar estes temas no curriculo escolar ndo quer dizer
que a escola e os professores reproduzirao os discursos sobre



a tradi¢do do brinquedo de miriti, ou que vdo representa-lo
de modo verdadeiro, ou ainda, que vao constituir identidades
também verdadeiras na sala de aula. Nao se trata disso, mas,
sim, de questionar os discursos sobre a tradi¢do, a identidade
abaetetubense e as representa¢des do brinquedo de miriti, pois
muitos relatos sobre a tradi¢do sao formulados do ponto de vista
dos grupos culturais dominantes. E preciso conhecer de perto a
experiéncia cotidiana dos ateliés, suas dificuldades, suas alegrias
e sonhos relativos ao brinquedo de miriti.

Conclusao

A generificagao da produgao do brinquedo de miriti nos
dois ateliés etnografados é marcada pela crencga na existéncia de
trabalho bruto e trabalho leve, sendo o primeiro destinado aos
homens e o segundo, as mulheres. A despeito da generificagao
das atividades bem marcadas, ha particularidades em cada atelié,
como a espacializagdo e a troca de tarefas. Essas particularidades
dizem sobre o forte binarismo do ateli¢é da Asamab e de certa
fluidez no da Miritong. Porém, mesmo no atelié da Asamab,
a generificacao da produgdo possibilita a ultrapassagem das
fronteiras de género, sendo esporadica no ateli¢ da ASAMAB
e cotidiana no ateli¢ da Miritong. Isso se da devido os géneros
serem fluidos e relacionais, ou seja, o contexto, as circunstancias,
as subjetividades e as relagdes de poder entre homens e mulheres
¢ que definem, momentaneamente, as posi¢des de género em
dado momento.

Acionando a nogdo de género de Scott (1995), uma
infinidade de possibilidades de reflexdo se espraiam diante de
nos. E preciso, para Scott (1995), rejeitar a fixidez, os binarismos
e buscar a historizacao e a desconstrucao da diferenca sexual e
de género. A autora explica que a desconstrugao é o movimento
de critica que analisa contextualmente o funcionamento das
oposi¢oes binarias, alterando, deslocando e desnaturalizando
a hierarquia. Aqui, género ¢ uma forma de descrever, analisar,
e explicar os sistemas de relagdes sociais e sexuais, buscando
explicar as assimetrias entre mulheres e homens.




A despeito da relevancia local, regional e nacional da
tradi¢ao do brinquedo de miriti, a 3* URE e a SEMEC, apesar de
algumas iniciativas relativas a oficinas e formagao de professores,
ainda ndo iniciaram o debate sobre a inclusao dessa tradigdo no
curriculo oficial. Acreditamos na necessidade de considerar o
curriculo como politica cultural, ndo para enaltecer e valorizar a
tradicao, mas para refletir e problematizar a cultura e a histéria
do municipio.
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