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RESUMO

O Qutro: o estranho, o diferente, o diverso, o desigual. Estas tematicas fazem
parte de algumas discussdes contemporaneas acerca da alteridade. Mas, o que
alteridade? Como focalizar tal questdo - como professor - no interior da cultura

escolar? Como produzir conhecimentos sobre a diversidade na escola?

Com este trabalho, objetivamos analisar as possibilidades do uso da literatura
infantil, nos primeiros anos do ensino fundamental, a favor da diversidade,
possibilitando a percepgédo do diferente, do outro, a partir de um olhar questionador

das lentes dominantes da alta modernidade, produtoras de preconceitos e prejuizos.

Os principais autores gue alicergaram nossa base tedrica sdo Thompson,
Vygotsky, Todorov e Foucault. Tais autores questionam as préticas dominantes da
modernidade capitalista e nos inspiram a produzir alternativas educacionais

pautadas no respeito s diferencgas, na busca de agbes mais solidarias.

Através da relagdo teoria/prética, propomos a utilizagéo das obras literarias
infanto-juvenis brasileiras, como documentos histéricos, ou seja, como producoes
enraizadas no tempo, no espaco e nas diferentes experiéncias dos sujeitos
envolvidos neste ato de producido de conhecimentos escolares (ou seja, autores e

leitores -estes (ltimos aqui entendidos como professor e alunos).

Literatura infantil e diversidade: como trabalhar estas teméticas na escola?
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INTRODUGAO

“YYamos, venhamos / Isto & um fato:
Tudo igualzinha / Ai, como & chatol
(BELINKY, 1929: 34)

E com este trecho gue inicio meu Trabalho de Concluséo de Curso intitulado

“Literatura Infantil e Alteridade: praticas de produgao de conhecimentos escolares”.

A literatura infantil tem se mostrado cada vez mais como um objeto de
pesquisa importante na drea de educacéo. Numa eépoca em que, segundo Gouvéa
(2005), a educagdo celebra a centralidade da crianga na sociedade, a literatura
destinada a esse publico passa a ser estudada e revista no que diz respeito a
importancia desse material, cuja narrativa reflete 0 momento historico no qual tal

documento foi escrito.

Sempre me interessei por literatura infantil. Para mim, este ¢ um universo de
libertagéo, de criagdo e estimulagdo o qual permite leituras multiplas de um mesmo
evento, possibilita questionamentos, reflexdes, autoriza os leitores a embarcarem na
exploracdo, na experimentagdo do mundo. Sim! Usar a imaginagéo é permitido

também!

A partir disso eu, como estudante de Pedagogia, ndo poderia deixar de
atentar para os aspectos impares que a literatura infantil apresenta: possibilidades
de compreensdo cultural e social de uma dada sociedade, de um dado evento
politico, de valores postos em diferentes sociedades, dentre outras vantagens
apresentadas por este material, as quais poderfo ser compreendidas ao longo do

trabalho.

O interesse por transformar a tematica em um Trabalho de Conclusao de

Curso apareceu no 5° semestre da faculdade. Na disciplina Fundamentos para o



Ensino de Histéria e Geografia (EP156), ministrada pela professora Maria Carolina
Bovério Galzerani, tive a oportunidade de desenvolver um trabalho muito
interessante sobre o uso de instrumentos alternativos de ensino para sala de aula.
Neste, pude interligar duas tematicas que sempre me inquietaram: alteridade e
literatura infantil. Explico. Nos estagios em que fiz durante a faculdade de modo a
cumprir a carga horaria obrigatéria em sala de aula, sempre me inquietava o uso que
os professores faziam da literatura infantil - este instrumento sempre era deixado de

lado, a prioridade eram os livros didaticos.

Somado a este fato, um ouiro tema era constante em minha mente: a
alteridade. Percebia nos estagios um preconceito muito grande entre aluno-
professor, professor-aluno, aluno-aluno e aluno-professor. Muitas vezes um néo
respeitava o outro na sua dificuldade, na sua diferenga o que acabava por atrapalhar

todo o trabalho que poderia ser desenvolvido se houvesse uma real parceria.

E a parir de todas essas dlvidas, curiosidades e percepgbes sobre a

literatura infantil e a questéo da diversidade que optei por desenvolver este projeto.

Neste trabalho, pretendo focalizar o papel da literatura como instrumento que
possibilita a produgdo de conhecimento escolar, ou seja, pretendo perceber a

relagdo do aluno com o objeto estudado.

A monografia esta organizada em trés capitulos principais. A primeira traz a
explicitagdo da abordagem tedrica acerca do tema a ser tratado; o segundo versa
sobre a narrativa de uma experiéncia em uma classe da 3* série do Ensino
Fundamental de uma escola publica localizada no municipio de Americana; e o
dltimo capitulo trard uma proposta pedagdgica sobre a alteridade, a partir da

literatura infantil.



O primeiro capitulo, a [uz de autores referenciais como Edward Palmer
Thompson e Todorov, abordard a concepgdo do “outro”, da diversidade e da
alteridade e ainda discorrerd sobre o papel do aluno como sujeito produtor de

conhecimento.

No segundo capitulo serd exposta uma pesquisa feita em uma 3° série do
Ensino Fundamental visando compreender e analisar praticas discentes de
produgdo de conhecimento histérico em conexéo com as praticas docentes, com

relagdo & literatura infantil e o trabalho com as diferengas.

Por fim, no terceiro capitulo, elaboraremos uma proposta pedagdgica de
ensino, visando construir uma conexao entre a literatura infantil e a tematica da

diversidade/alteridade, a qual, acredita-se, é de fundamental importancia.



1- PRESSUPOSTOS TEORICO-METODOLOGICOS

1.1 Alteridade, diversidade e educagao: relagdo urgente na

contemporaneidade.

“Ah professoral Por que eu tenha que fazer par com ela? Eu nao
gosto. Ela € burra e ainda fala tudo errado. (...} Al ela abaixa, ela fica
raspando esse cabelo em mim, e eu né&o gosto!”

(Didrio de Campo, 2005)

E com esta fala de uma crianga de aproximadamente, oito anos de idade que
iniciamos a discussdo do presente trabalho. Tal episédio ocorreu durante uma das
observagbes em sala de aula exigidas para o cumprimento da disciplina EP153B -

Metodologia do Ensino Fundamenta! - na Faculdade de Educagao da Unicamp.

O “delator”, um menino de oito anos: branco, loiro, olhos castanhos, estatura
média, paulista. A “acusada”, uma menina também de oito anos: negra, baixa, olhos
castanhos, paraense. O que tém em comum? O local onde vivem atualmente, onde
estudam, a classe social, as fontes de conhecimento. Mas e o que tém de diferente?
E sobre este aspecto que desenvolveremos o presente Trabalho de Conclusdo de

Curso.

Alteridade. Diversidade. Diferenga. Intercuituralidade. Vocabulos usados cada
vez mais na atualidade pela midia, pela literatura e também pela educagéo, mas
com significados diferentes. Afinal, o que significa cada um deles? O dicionario

Aurélio de Lingua Portuguesa (2005) tras as seguintes definigdes para os termos:

“Alteridade sf. Carater do que é outro; diversidade, diferenga.”
(AURELIO, 2005)



“Diversidade =f. 1. Diferente, distinto. 2. Vario, variado. 3. Mudado,
alterado. 4. Discordante, divergente.”

{AURELIQ, 2005)

“Diferenca sf. 1. Qualidade de diferente. 2. Divergéneia. 3.
Desigualdade.”

(AURELIO, 2005)
Com relagdo ao termo “Interculturalidade”, este néo foi encontrado na edigao,
mesmo a fonte de busca sendo recente - 2005 - e o termo ja ser usado ha alguns

anos.

Na realidade, as definigbes encontradas na publicagdo nédo estao
equivocadas, mas expressam visdes culturais dominantes na contemporaneidade —
e, neste sentido, apresentam-se um tanto quanto vagas. Esta apresenta diversidade,
diferenca e alteridade como sendo sinénimos, consideragéo esta equivocada para

os dias atuais. Vejamos como alguns autores definem os vocabulos apresentados.

ROLN!K define alteridade como:

“{...) um planc das forcas e das refagdes, onde se da o inelutavel
encontro dos seres, encontro no qual cada um afeta e é afetado, o que
tem por efeito uma instabilizagdo da forma que constitui cada um destes
seres, produzindo transformagdes irreversiveis. Em outras palavras, a
existéncia inelutave! do plano da alteridade define a natureza do ser
coma heterogenética”

(ROLNIK, 1992: p. 1)
Sendo assim, percebemos que a alteridade consiste no contato entre pessoas

diferentes que se relacionam e trocam experiéncias. A alteridade consiste em entrar
em contato com o outro, percebé-lo como diferente e perguntar sobre a origem do

préprio ser, questionar sobre “quem sou eu”.

Sobre a diversidade, SOUZA E RODRIGUES, observam:

“Desigualdade deriva de um tipo de privagio social, por exemplo,
quando um & rico e o autro & pobre. Isso ndo significa que os dois sejam
diferentes, mas que, diante da riqueza, um tem e o outro ndo tdm. Um
esta incluide naquele beneficic e o outro esta excluido. A igualdade e a
desigualdade sdo principios éticos. A diferenca ndo se relaciona
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necessariamente com a ética. Uma pessoa pode ser diferente da outra, e
nao ser desigual. O principio da diversidade consiste em admitir que as
pessoas podem ser iguais e, ainda assim, ter atitudes e praticas
diferentes”

(Souza e Rodrigues, 1994, p. 27)
A diversidade, sendo assim, consiste em evidenciar diferengas, e ndo
convergéncias; ocorre quando a diferenca € reconhecida. E a partir da recuperagéo

dessa diferenca enire os homens que a diversidade ganha espaco.

Quanto a interculiuralidade, VIEIRA, destaca que esta € um fendmeno maior
do que todos os citados acima, pois integra todos os mdltiplos eventos ja definidos;
integra toda a diversidade cultural, ou seja, integra todas as multiculturalidades

existentes na sociedade. Em suas palavras:

“A interculturalidade {...) € um processo de integragdo cultural, como
que uma multiplicidade de identidades em cada pessoa, consequéncia do
contacte com o exterior e da assimilagdo e comparagdo com o saber
estruturado.”

(VIEIRA, 1966. p. 131)
Ja com os vocabulos situados em algumas discussdes contemporéneas,

voltemos & questdo da fala da crianca acima relatada. O que faz com que uma
crianga de apenas oito anos, aluno da 2° série de uma escola publica (da classe
trabalhadora) de Campinas, produza um discurso como este? Quais aspectos estéo
imbuidos em seu pronunciamento com relacéo a colega de classe? Quais fatores
sociais estdo refletidos na fala do aluno? Que saberes escolares podem ser ai
detectados? Estas sdo algumas perguntas em relagdo as quais buscaremos refletir

ao longo deste capitulo.

Século XX). O mundo hoje esté diante de um ambiente plural. Ampliado pelo
poder da tecnologia, da integragdo das relagdes, das conquistas democraticas e da

facilidade das comunicagbes, vivemos um processo de superagdo da distancia



fisica, espacial e social: o avango da globalizagdo, um evento que aitera tanto as

relagBes econdmicas quanto as relagdes sociais e étnico-raciais em todo o mundo.

Com a globalizag&o, intensificou-se um processo que vem ocorrendo desde a
colonizagdo: o contato entre diferentes. Diversas maneiras de viver, de pensar, de
se emocionar e de sentir a vida construindo uma teia de relagdes heterogéneas,
construindo o pluralismo cultural, no qual se chocam valores, ideais, opinides,
culturas, religides, pessoas. Diversas formas de perceber o outro: estranho, espelho,

diferente, inferior.

Toda mudanga social afeta diretamente a educagdo, e, sendo assim, a
instituicdo “escola” ndo fica alheia ao processo de alteridade. Sendo um espago de
contato enire diferentes, entre varias culturas e etnias, a escola € considerada um
espaco de construcéo e transmisséo de conhecimentos, que pode e deve atuar a

favor da diversidade.

Num ambiente t&o plural, seria impossivel imaginar discriminagéo. Errado. A
escola, ao longo de toda sua histéria, tem demonstrado ser — pelo menos como
tendéncia prevalecente - mera reprodutora do conhecimento da classe dominante a
qual dita as regras, determina o que deve ser transmitido aos alunos, prega uma

inferioridade das culturas nao dominantes.

Inferioridade X Superioridade. O contato com o outro diferente € ameagador:
ameaga o poder, a soberania, a identidade coletiva, o equilibrio. Com medo, o

1II'

sujeito quando se vé diante do “estrangeiro™ o reduz a ser inferior.

TODOROV (1999) traz em uma das suas mais ilustres obras - A Conquista

da América — a questdo do outro - a tematica da colonizagéo da América, um

1 TODOROV (1999) destaca em seu livro que tal palavra € utilizada por Colombo durante sua viagem de
conguista da América ao se referir ao outro, ao indio, ao diferente.



processo composto por um cenario de intolerdncia, desrespeito, ambicdo e
aculturagdo no que se refere ao contato entre diferentes grupos étnicos, culturais e
sociais. Para o autor, toda a histéria da descoberta da América protagonizada por
Colombo é marcada por preconceitos, poder, dominagédo e por uma forma de
perceber o outro — os indios - como sujeito diferente, estranho, alheio, inferior. Na
realidade todo o contato com o outro durante a colonizagdo foi um processo
ambiguo: ac mesmo tempo em que era revelada a alteridade humana esta era

também rejeitada. Segundo TODOROV,

“A atitude de Colombo para com os indios decarre da percepgéo que
tem deles. Podemos distinguir, nesta ultima, duas componentes que
continuardo presentes até o século seguinie e, praticamente, até nossos
dias, em todo o colonizador diante do colonizado, Estas duas atitudes ja
tinham sido observadas na relagao de Colombo com a lingua dos outros.
Ou ele pensa que os indios s80 seres completamente humanos com 0s
mesmos direitos que ele, e ai considera-se ndo somente iguais, mas
idénticos e este comporiamento desemboca no assimilacionismo, na
projecdo de seus proprios valores sobre os outros ou entdo parte da
diferenga, que é imediatamente traduzidas em termos de superioridade e
inferioridade (no caso, obviamente os indios sdo os inferiores): recusa a
existdncia de uma substancia humana realmente outra, que possa nao
ser meramente um estado imperfeito em si mesmo. Estas duas figuras
basicas da experiéncia da alteridade baseiam-se no egocentrismo, na
identificagdo de seus préprios valores com os valeres em geral, de seu
eu com o universo; na convicgo de que o munde & um.”

(TODOROQV, 1999: p. 50)
Ainda o autor ressalta que nessa dualidade inferioridade/superioridade ha um

processo de aculturagéo: como o outro é muito diferente de mim, é inferior, o julgo

como errado e tento impor meus costumes, meus ideais:

“E bastante revelador que a primeira caracteristica dessa gente que
chama atengio de Colombo seja a faita de vestimentas — que, por sua
vez, sdo simbolos de cultura (..) Suas observagbes limitam-se,
frequentemente, ao aspecto fisico das pessoas: sua estatura, cor da pele
(...). Fisicamente nus, os fndios também s&o, na opinido de Colombo,
desprovidos de qualquer propriedade cultural: caracterizam-se, de certa
forma, pela auséncia de costumes, ritos e religiao”

(TODOROV, 1999: p. 42)
O discurso da diferenca é um discurso dificil, afirma o autor. Este leva

faciimente a percepgéo de superioridade e, por outro lado, leva o reconhecimento da

igualdade, leva & negacéo, a aculturagao. Sendo assim, ha um desequilibrio inerente
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das relagbes entre o nativo e o colonizador que se traduz como uma forma de

"assimetria de humanidade".

No processo de reconhecimento, hd uma incluséo do sujeito: trata este como
outro como igual para dominar, para tornad-lo fragil, suscetivel e depois vem o

processo inverso, de enfraquecé-lo, exclui-lo.

FOUCAULT (2000) analisou os processos de incluséo e excluséo dos sujeitos
na Europa, na ldade Média. Segundo o autor, os leprosos e demais doentes com
incidéncia de pestes da época eram afastados da sociedade, distanciados até
sucumbirem ao total desconhecimento. Tal processo de exclusao, segundo ele, é
uma questdo de manter a homogeneidade. Com relagéo ao louco, Foucault mostrou
que, na sociedade ocidental, as exclusdes sdo formas de impor limites, de barrar a

entrada do diferente, de proteger a sociedade da corrupgéo por este “estranho™

“Os loucos tinham entdo uma existéncia facilmente errante. As
cidades escorragavam-nos de seus muros; deixava-se que corressem
pelos campos distantes, quande ndo eram confiados a grupos de
mercadores e peregrinos. Esse costume era freqlente particularmente na
Alemanha: em Nuremberg, durante a primeira metade do século XV,
registrou-se a presenga de 62 loucos, 31 dos quais foram escorragados.
Nos cinqlienta anos que se seguiram, tém-se vestigios ainda de 21
partidas obrigatdrias, tratando-se aqui apenas de loucos detidos por
autoridades municipais. (...) Frequentemente as cidades da Europa viam
essas haus de loucos airacar em seus portos.”

(FOUCAULT, 2000: p. 9)
Por este trecho, podemos perceber o tratamento dado ao diferente na Europa

do século XVI e XVIl. Para se proteger, a sociedade excluia qualguer sujeito que
fugisse as regras da normalidade do sistema. No caso dos loucos, como pudemos
ver, eram trancafiados em navios nos quais viajavam durante longos dias. Depois,
estes loucos eram jogados em terras distantes, expostos ao frio, a falta de comida,

deixados a propria sorte.



“(...) confiar o louco aos marinheiros & com certeza evitar que ele
ficasse vagando indefinidamente entre os murocs da cidade, é ter a
certeza de que ele ird para longe, é torné-lo prisioneiro de sua propria
partida”

(FOUCAULT, 2000: p. 12)

Normalidade X anormalidade. O que € normal? Quem € anormal? Depende

do referencial adotado. O normal, de acordo com a visdo modema prevalecente, é
aquele que possui uma cultura dominante, & aquele sujeito que possui os padroes
de comportamento aceitaveis pela “lei social’. E o branco, o rico, o loiro. E o
anormal? E o de cultura inferior, & o estranho, o negro, o indio, o nordestino,

“Hércules-Quasimodo” de Guimardes Rosa, é o intolerado.

A intolerancia dos séculos passados deu espac¢o para a tolerdncia no seculo
XXI. Avango? Mudanga? Conscientizagdo? Mudangas de referencias e praticas
sécio-culturais produzindo efeitos de mascara social. Na realidade toda a
intolerancia explicita com o diferente se camuflou sob a dtica do discurso “sou

superior a este coitado, entdo devo compreendé-lo e tolera-lo.”

Tomemos emprestada a abordagem de SKLIAR {2003). De acordo com o

autor, a tolerancia é uma voz gue soa como particular dentro de um espago

intercultural:

“Tolerar o outro, tolerar o que é o outro, tolerar a diversidade, tolerar
a diferenga; fazer da toleréncia um principio indesculpavel, uma fonte de
conhecimento, um lugar de comunicagdo. Entao: voltemos a olhar bem a
gramadtica/retérica da tolerancia”.

(SKLIAR, 2003, p.131)
O autor persiste na idéia de que a esséncia da modernidade esta em eliminar

toda e qualquer ambiglidade e, sendo assim, a intolerancia acaba sendo uma
inclinagdo natural da vida moderna. Mantém-se a vontade de acabar com a
ambigiidade e, portanto, de manter a intoleréncia, inclusive quando ela se esconde

sob a mascara tolerancia.
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“A tolerdncia ndo inclui a aceitagdo do valor do outro; pelo contrario,
é uma vez mais, talvez de maneira mais sutil e subterrinea, a forma de
reafirmar a inferioridade do outro e serve de ante-sala para a intengéo de
acabar com sua especificidade — junto ao convite ao outro para cooperar
na consumacdo do inevitavel. A tdo aclamada humanidade dos sistemas
politicos tolerantes néo vai além de consentir a demora do conflito final.

(BAUMAN apud. SKLIAR, 2003, p.133)
Ora, tolerar é apenas aceitar que o diferente existe. E somente compreender

que as pessoas néo sdo iguais, ¢ ficar indiferente. Aqui ndo ha espago para o

respeito, a integrag@o. Para MENEZES (1997):

“Tolerar é uma atitude neutra de quem ndo guer aceitar e muito
menos amar ¢ outro, mas apenas tolerar, permitir, como um favor de
condescendéncia, gue ele exista".

(MENEZES, 1997:40)

Q diferente, quando é apenas tolerado, passa por vezes a ser contestado
interiormente e disso decorre o preconceito, as formas de excluséo e segregagao, as

politicas sociais.

A chave estd na alteridade. E necessério pensarmos que os sujeitos néo séo
independentes, mas sim interdependentes. A questdo da afirmagdo do eu, da
individualidade se da no contato com o outro. Eu apenas existo a partir do outro, € a
partir da visdo do outro que eu compreendo aspectos através de um olhar

diferenciado.

Pensemos um pouco sobre essa questdo. A discuss@o da alteridade e a
preocupagdo com esta € algo relativamente recente na histéria da humanidade.
Passou a ganhar maior atengéo nas préticas sociais modernas, somente no século

XIX, com o surgimento da antropologia.

A reflexdo sobre a alteridade e sobre “o outro” historicamente ocorre no
encontro entre diferentes. Nesse embate, em grande parte das vezes no interior das

praticas modernas, ha uma visdo depreciativa e ingénua acerca do diferente, do
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outro estranho a mim. Ambas as visdes surgem da comparagao que se faz da
prépria cultura com a cultura do diferente. Em todo o caso, as visbes partem do

mesmo pressuposto: a desconsideragéo do outro como ser humano.

“Para dar conta das diferengas existentes no real, é preciso distinguir
entre pelo menos trés eixos, nos quais pode ser situada a problematica
da alteridade. Primeiramente, um julgamento de valer (um plano
axioldgico): o outro é bom cu mau, gosto dele ou néo gosto dele, ou,
como se dizia na época, me é igual ou me é inferior. Ha, em segundo
lugar, a acdo de aproximagdo e distanciamento em relagao ac outro,
identifico-me a ele; ou ent&o assimilo o outro, impondo-lhe minha prépria
imagem:; entre a submiss&o ac outro e a submisséo do outro hd ainda um
terceiro terma, que é a neutralidade, ou indiferenga. Em terceiro lugar
conheco ou ignoro a identidade do outro {seria o plano epistémico); aqui
ndo ha, evidentemente, nenhum absoluto, mas uma gradagédo entre 0s
estudos de conhecimento inferiores e superiores”

(TODORQV, 1999: p. 224)
O grande problema da questdo da alteridade é o fato dessa reflexao estar

associada ao etnocentrismo, ou seja, a uma visdo de mundo na qual hd apenas uma
histéria comum a toda a humanidade. Ora, s6 € possivel haver um didlogo entre as
diferentes culturas, crencas ou etnias se a alteridade/identidade conseguir se

distanciar do etnocentrismo.

TODOROV (1999) discorre sobre o “eu e o outro” de forma bem pontual. Para

o autor:

“Podem-se descobrir os outros em si mesmo, e perceber que nio sa
é uma substéncia homogénea, e radicalmente diferente de tudo o que
ndo é si mesmo; eu & um outro. Mas cada um dos cutros € um eu
também, sujeito como eu. Somente meu ponto de vista, segundo o qual
todos estdo 14 e eu estou $6 aqui, pode realmente separé-los e distingui-
los de mim. Posso conceber os outros como uma abstragdoe, como uma
instAncia da configuragio psiquica de todo o individus, como o Outro,
ouro ou outrem em relagdo a mim.Ou entdo como um grupo social
concreto ao qual nés nao pertencemos. Este grupo, por sua vez, pode
estar contido numa sociedade:as mulheres para os homens, os ricos
para os pobres, os loucos para os 'normais’. Ou pode ser exerior a
ela,uma sociedade que,dependendo do caso, sera proxima ou longingua:
seres que em tudo se aproximam de nds, no plano cultural, moral e
histérico, ou descanhecidos, estrangeiros cuja lingua e costumes néo
compreendo, tdo estrangeiros que chego a hesitar em reconhecer que
pertencemos a uma mesma espécie. Escolhi essa problematica do outro
exterior, de modo um pouco arbitrdrio, e porque ndo podemos falar de
tudo ac mesmo tempo, para comegar uma pesquisa que nunca podera
ser concluida”.
{TODOROV, 1999: p. 3)
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VIEIRA (1996) salienta que a aceitag@o do outro na sua diferenga esta muito
longe de ser uma aceitagéo espontanea, ao contrario, reconhecer o diferente na sua

diversidade requer muito esforgo do sujeito.

Os sujeitos devem ser altruistas. Talvez este seja o pilar principal para a
sustentagdo do edifico da tolerancia, do respeito e da alteridade. Os seres humanos
devem aprender a se doar ao préximo. Valorizar 0 outro como sujeito social,

histérico e cultural & um dos grandes desafios da sociedade e da educagao.

Enfim, TODOROV (1999) ressalta que na época da colonizagao, os brancos
ja percebiam os indios como paginas em branco, culturalmente virgens, que viviam a
espera de homens para inserir seus habitos, religido e idéias. Como o autor ressalta,
Colombo n&o percebia o outro em sua esséncia - valores, ritos, costumes - e
impunha seus proprios ideais neste “estrangeiro”. Hoje, essa idéia de “sujeito
virgem” sofreu transformagdes. Percebemos que todo sujeito vem carregado de
cultura, de costumes, de ideais préprios da sua familia, da sua cidade, da sua tribo,
da sua sociedade. No entanto, a plena aceitagdo da cultura ndo dominante ainda é

um processo que levara mais tempo.

Um dos caminhos para o exercicio do respeito inicia-se a partir da educagao.
N&o é apenas uma educagéo institucional, mas uma educagéo que acrescenta a
dimensdo humanistica, que ensina a perceber a necessidade da convivéncia, do

respeito, da cidadania.

Dentro das sociedades, infelizmente, a grande maioria dos olhos muitas
vezes se mantém fechados para a diferenga: ignoramos 0s preconceitos contra
doentes, negros, portadores de necessidades especiais, idosos, mulheres. A

educagdo é um dos caminhos mais importantes para que os sujeitos aprendam a se
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relacionar com o outro, a respeitd-lo em suas diferengas, € um excelente

instrumento de eliminagio de preconceito.

Interculturalidade. Essa a chave para o respeito, a diversidade, a alteridade.
E nas praticas interculturais, gue podemos transformar utopias em realidade. Uma
educacdo intercultural, no sentido em que utilizo o termo, implica reciprocidade,
troca na aprendizagem entre os individuos que carregam diferentes culturas. Ha que

se pensar em uma educagao para a pluralidade.

Mas, para isso, & precisc uma formagdo de professores interculturais.
Professores estes, que bem qualificados, possam contribuir para a construgao de
criangas também interculturais; professores capazes de por em pratica uma

pedagogia da diferenga.

Qualificagdo de professores. Formagho docente. Sera que estamos

preparados?

Pinto (1999) nos tras dados de que, ha muito tempo, em muitas sociedades, 0
tema diversidade ja vinha sendo debatido e pensado com fervor. No contexto
internacional, no século passado, temos, nos EUA, os movimentos dos professores
negros, no sentido de haver uma incorporagéo e reconhecimento da cultura negra
na educagio. Professores afro-americanos reivindicavam uma perspectiva
multiculturalista na educagdo e propunham uma reformulagdo no curriculo das

escolas, de modo a abranger esse tema.

No contexto nacional, segundo a autora, reivindicagbes como estas citadas

acima, também foram pontos cruciais para a reflexdo do tema diversidade.

O Brasil, como sabemos, é um pais com grande diversidade populacional —

tipos fisicos e tradigBes culturais - e possui descendentes de imigrantes advindos de
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varias regioes. Sendo assim, aqui também houve movimentos a favor de um

tratamento especial dado as diferen¢as e & diversidade na escola.

Alguns acontecimentos pontuados por Pinto (1999) foram significantes para o

processo de articulagio entre a questdo da diversidade e a educagao.

A autora observa que os anos 30, inspirados pelo culturalismo, incitavam o
respeito as diferengas, no entanto, havia ac¢fes governamentais no sentido de
eliminar esse multiculturalismo do Brasil. A autora exemplifica estas constatagbes
com dois acontecimentos: o plano de auxilio federal aos estados nacionalistas, cuja
agdo educativa, pode-se dizer, era eliminar todos os contetdos que afirmassem a
presencga negra; e o fato de como a era Vargas se preocupava com os tratamentos
dados as etnias — o Estado queria o embranquecimento da populagao brasileira,
queria uma homogeneizacdo e nio uma diversidade e demonstrou isso quando
proibiu a existéncia de escolas japonesas, alemas, negras, etc. que haviam se

consolidado entre 1910 e 1920.

Enfim, todo esse cendrio politico e social foi palco que deu inicio a outra
discuss&o ligada com a tematica da diversidade em sala de aula: nés, professores,

estamos preparados para lidar com esta tematica na sala de aula?
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1.2 A formagao do professor para lidar com a diversidade.

“A diversidade étnico-cullural nos mostra que 0s sujeitos sociais,
sendo histdricos, sdo também culturais. Essa constatag8o indica que é
necessario repensar a nossa escola e os processos de formacgio
docente, rompendo com as praticas seletivas, fragmeniadas,
corporativistas, sexistas e racistas ainda existentes.”

(SILVA E GOMES, 2002: p. 25)

Globalizacdo, questdes de género e etnia, interculturalidade, tecnologia,
manifestaces culturais e religiosas, excluséo/incluséo social. Como ja dissemos,
todos estes itens configuram um importante e variado cendrio social, politico e
cultural que afeta diretamente a educagéo e, por conseqiéncia, afeta tambem um
dos principais atores do processo educacional: ¢ professor. Na medida em que uma
nova vertente ganha espago no campo da Pedagogia, novos desafios sdo propostos
aos professores visando sua atualizagdo e adequagdo as realidades

contemporaneas.

Nos dias atuais, como ja vimos, a educagao vive intensos debates sobre a
diversidade. Torna-se cada vez mais urgente as mudangas que oportunizem uma
educacgéo para todos e, com isso, busca-se discutir uma pratica que compreenda o
desenvolvimento do sujeito numa dimenséo histérica, social e cultural que atenda e
respeite as suas peculiaridades e as diferengas. Essa “nova” pratica compromete
diretamente o professor em um dos itens fundamentais da sua profisséo: a

formacao.

Através da formagdo, o docente se habilita a compreender novas tendéncias,
novas concepcdes, interage com novos desafios. Em tempos de debates sobre a
diversidade, o desafio proposto é a de uma formagéo que auxilie o tratamento dado
a diferenga, ao outro. Uma formaglo adequada & fundamental visando uma

educagéo inclusiva, voltada & diversidade e que busque romper com os modelos
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tradicionais e rigidos de ensino-aprendizagem, ao mesmo tempo em que favorega o
desenvolvimento de uma préatica docente inovadora, na qual tanto o professor

quanto o aluno sio agentes e sujeitos do processo educacional.

Segundo Gomes e Silva (2002), foi somente na década de 90 que sugiram
pesquisas cada vez em maior nimero tratando do tema da diversidade, porem,
apesar dos debates mais acirrados, havia uma lacuna para trabaihar com esse tema

que ainda estava por ser preenchida: a formagéo do professor.

A temdtica da diversidade afeta a escola no sentido de que a nogéo de
alteridade pode e deve ser produzida nos sujeitos desde criangas, para que estes
possam atuar na sociedade de forma diferenciada e se tornem agentes sociais

capacitados a refletir e questionar ideias e praticas.

SILVA E GOMES (2002) ressaltam que a preocupagéo com a insercéo da
tematica da diversidade cultural nos curriculos de formagdo docente comeca a
aparecer somente a partir da década de 90. Segundo uma pesquisa realizada por
PINTO (1999), no inicio desta data, os livros didaticos e algumas disciplinas
escolares do Curso do Magistério eram pontos preocupantes no que diz respeito a
diversidade. A autora faz mengdo a situaglo dos negros nos livros didaticos de

Histéria do Brasil da época:

“As informagdes sobre o0s povos, a organizagdo econdmica, a
modalidade de escraviddo em rigor nas sociedades africana,
escravagismo, colonialismo, Juta pela independéncia do dominio
europeu, dificuldades com que se depararam os pafses africanos para
consolidar uma unidade naciona! em virtude da retaliac@o arbitraria do
continente sdo muito escassas. Ndo ddo nem de longe uma idgia da
complexidade das sociedades africanas, modalidades de resisténcia dos
seus habitantes ao trafico e & colonizagao européia (...)"

(Pinto, 1998: pag. 210)
O que podemos perceber por isso, é produzir conhecimento historico a partir

do ponto de vista dominante, do herdi, do opressor. O grande problema que
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podemos perceber aqui é o fato de que, um professor que n2o esteja atento a
questéo da urgéncia do tratamento da diversidade em sala de aula, pode fazer
desses textos utilizados nos livros didaticos fonte principal e objetiva de saber.
Sendo assim, esse professor ndo estaria construindo conhecimento, possibilitando
uma nova leitura — mais democratica — da histéria escravagista, mas, sim negando a
diversidade, a possibilidade de estimular a produgdo de conhecimento relativas a
histéria dos negros a partir de uma 6tica menos derrotista, mais fiel a propria

historicidade.

Ora, ha que se atentar para as praticas deformadoras. O professor deve ter
em vista que muitos dos textos didaticos “sugeridos” para serem trabalhados em
sala de aula acabam por estimular - de maneira camuflada - o preconceito e a

intolerancia.

Além disso, Pinto (1999) aponta também para o fato de que mesmo em
disciplinas como Sociologia da Educagéo e a Psicologia da Educagéo, disciplinas
estas em que se espera encontrar uma leitura mais critica sobre o preconceito e/ou

sobre a diversidade/diferenga étnica, temos nossas expectativas frustradas.

Nas palavras da autora, no que diz respeito aos livros de Sociologia da
Educagao:

“Nos livros (de sociologia da educagfo) nos gquais se discutem
cultura/diversidade cultural encontramos explicagdes sabre o significade
de cultura, referéncias & cultura popular, subculturas, diversidade cultural
em geral dentre das classes sociais. {...). Menciona-se o contato entre
europeus e indigenas, mas ndo se detalha a complexidade do contato
interéticos”

(Pinto, 1998: pag. 216)
E no que diz respeito a Psicologia da Educagéo:

“0 que se encontra (nos livios de Psicologia da Educacéo) sac
apenas referéncias esparsas a Uns poucos conceitos/quesides gue tem a
ver mais diretamente com as diferengas étnico-raciais.(...) Tampouco
comenta-se que fatores como sexo & étnica podem interferir na
expectativa que o professor desenvolve com relagao aocs alunos, nas
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relagBes da escola com o alunado, e, sobretudo, ndo se articula tais fatos
com a questdo da identidade e auto-conceito das criangas e grupos

minoritarios.
(Pinto, 1998: p&g. 216)
Enfim, o que podemos perceber pela pesquisa da autora € uma grave lacuna
existente dentro da formagdo de professores no que diz respeito ao atuar na
diversidade. Num sistema de ensino no qual cada vez mais as caracteristicas do
alunado se mostram diferentes, diversas e miiltiplas, pensarmos em uma educagio

para a diversidade e formar os professores para que estes construam uma educagao

intercultural se faz urgente.

Pensemos em um exemplo mais concreto: a Faculdade de Educagéo da
Unicamp. Quais disciplinas curriculares obrigatérias nos falam sobre a diversidade?
Quais colaboram realmente, possibilitando uma atuagdo para a diversidade?
Realmente - e infelizmente - sdo poucas. Ao longo dos meus 8 semestres na

faculdade, posso elencar as disciplinas que trataram deste tema. Vejamos.

Primeiramente fomos instigados a pensar na tematica da diversidade na
disciplina EP127 - Pensamento, Linguagem e Desenvolvimento Humano —
ministrada pelo Professor Sérgio Leite, durante nosso 4° semestre na Unicamp. Por
meio de uma teia de semindrios, alguns destes abarcavam a tematica da surdez e
da deficiéncia. No entanto, esta tematica era tratada sob a dtica da psicologia e

pouco aprofundava nossos estudos.

Outra disciplina que tratou a temética foi a EP142 - Educagéo e Antropologia
Cultural. Ministrada pela professora Neusa Gusmao, tal estudo veio somente ao
longo do 7° semestre, quando foi iniciada uma discussé@o mais aprofundada acerca
do outro, do diferente, do desigual. Estudamos o maximo que pudemos, mas ai vem

os feriados, as greves...e os dias de aulas caem pela metade.
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E por fim, no 8 semestre fomos contemplados com um ndcleo tematico
obrigatério — sim, porgue para a turma do noturno existe somente uma possibilidade
de escolha para as eletivas — cuja tematica central era “A imagem do outro”. Notemn:
sdo 8 semestres de curso, cerca de 50 disciplinas oferecidas e vemos tal tematica
em apenas 3 destas? Realmente é uma formagéo deficiente para trabalhar com a

questao da diversidade de maneira mais abrangente.

SILVA E GOMES (2002) ressaltam que é necessario perceber a defasagem
na formagdo do professor, a qual muitas vezes € conteudista, estatica e limitada, e
partir para posturas menos rigidas e tradicionais que privilegiem a discussao de

tematicas sécio-culturais.

Ora, durante muito tempo, varios educadores foram formados a partir de uma
concepcao de educagio homogeneizadora e linear, que 0s conduzia a uma visao de
neutralidade perante a realidade, de neutralidade perante a composicao pluriétnica
da sociedade. Os cursos de formacdo responsaveis pela formagdo docente

acabavam por valorizar um curriculo monocultural.

Ha que se mudar a viséo de professor submisso aos curriculos de formacao,
aos contelidos escolares fixos e pensar em uma nova identidade para o professor
que, segundo SILVA E GOMES (2002), seria a de “agentes pedagdgicos e politicos,
com direitos e deveres nao s de executar politicas educacionais, mas de participar

de sua concepcao e avaliagdo” (SILVA E GOMES, 2002: p. 17).

“0) desafio para o campo da diddtica e da formagéo dos professores
no que se refere a diversidade é penséa-la na sua dinamica e articulago
com os processos educativos escolares e naoc-escolares e nao
transformé-la em metodologias e técnicas de ensino para os ditos
‘diferentes’. Isso significa tomar a diferenga como um constituinte dos
processos educativos, uma vez que tais processos sao construidos por
meio de relagbes socioculturais entre seres humanos e sujeitos sociais™

(SILVA E GOMES, 2002: p. 19)
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Para que haja um avango significativo na educagéo e na formacgao docente,
sAo0 imperativos os estudos e o conhecimento do interculturalismo, da diversidade,
da pluralidade étnica de modo a possibilitar ao docente e & instituicao de ensino uma
visdo de inclusdo e de formacédo do aluno capaz de valorizar diversidade como

forma de afirmacéo e elevacio da auto-estima.

Segundo VIEIRA (1996), o professor deve tentar transgredir suas tradicionais
praticas e reconhecer a diversidade cada vez mais acentuada, ou melhor, mais do
que constatar a diversidade e a diferenga, ha que se saber trabalhar nesta,

construindo identidades a partir da diversidade.

Em seu artigo, o autor mostra como a trajetéria dos sujeitos pode desvendar
as priticas docentes no que diz respeito a diversidade. Através da trajetdria
biografica de duas professoras priméarias no interior de Portugal, o autor indaga a
forma como estas elaboraram suas posturas frente a diversidade cultural no
contexto de sua pratica docente. Para o autor existem dois tipos de pessoas: 0s
oblatos e os transfugas. O primeiro tipo designa um sujeito que rejeita suas origens
e é incapaz de perceber sua cultura como representativa, prefere escondé-la. Ja os

transfugas, séo pessoas que aceitam suas origens e sua cuitura e nestas trabalham.

O primeiro modelo diz respeito ao professor que rejeita sua origem, ou seia,
nao faz uso do seu passado como instrumento para as agbes no presente. Assim
sendo, 0 oblato assume uma nova posigéo conguistada e a incorpora por completo.
Ja o segundo modelo, diz respeito ao professor que utiliza seu passado e deste tira
proveito pedagogico, tanto para o presente quanto para o futuro. A diferenga entre
ambos os modelos de sujeitos reside na sua capacidade de tirar partido pedagogico

desse seu passado e modificar o presente através de suas agoes.
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principal comego ¢ instrumentalizar os professores de modo a atuarem na
diversidade. Instrumentalizar fornecendo formagéo de qualidade, a qual proporcione
ao docente o contato com diferentes possibilidades didaticas. Superar conceitos. Por
que a escraviddo, por exemplo, tem de ser geralmente vista de acordo com o ponto
de vista de livros diddticos e da cultura dominante? Por que ndo proporcionar ao
alunado o contato com diferentes tipos de textos que nao afirmem sentengas, mas
que possibilitem a reflexdo a partir de uma frase simples? Por que néo fazer uso de
textos literarios como poesia, literatura infantil, contos de modo a proporcionar

reflexdo nos alunos?

No que diz respeito a diversidade, ha que se formar o professor para que este
estimule seus alunos a refletirem sobre o outro, sobre diferengas e semelhangas,
sobre preconceitos e esteridtipos concebidos pela sociedade. Mais do que
conhecimentos ja postos de livros diddticos, ambos, professor e aluno, devem

observar a realidade e construir conhecimentos acerca desta.

Ferramentas que proporcionem reflexfo, Literatura infantil, lendas, contos,

poesias. Do que estamos falando?

1.3 O aluno como produtor de conhecimento: a literatura, enraizada na

historicidade, a servico do respeito

“A literatura infantil apresenta, no Brasil, um campo de trabalho tao
extenso e desconhecido, que ocorre com o investigador o que se passou
com Cristévao Colombo: pensa-se ter descoberto o caminho para as
fndias quando, de faio, mal se tangenciou um continente inexplorade,
cujo perfil ainda esta por ser definido”.

{Zilberman, 2003: p. 11)
Fantasia, imaginacao, realidade. Principes encantados, sapatinhos de cristal,

bonecas falantes, bruxas, princesas, cidades distantes, personagens encantados,

acontecimentos plausiveis.
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Quantos de nds j& ndo nos imaginamos diante de uma casa de chocolates ou
de um lobo muito perigoso? Quantos ja ndo viajamos em uma casa voadora,
fizemos magias e conversamos com animais falantes? Muitos ja devem ter fechado
os olhos e achado que qualquer coisa que desejasse poderia acontecer em um
simples piscar de olhos. Todo este universo de fantasia esta impregnado de um

instrumento valioso no mundo contemporéaneo: a literatura infantil.

A literatura infantii é um universo magico e dual: mista imaginagao e
realidade, o conhecer e o sentir, 0 sonhar e o aprender. Esta possibilita, como
veremos ao longo de toda a discussdo, que a crianga faga uso da sua imaginagao,
produza uma leitura prazerosa, construa conhecimento, se deleite no universo

maravilhoso que tal modalidade oferece.

Mais do que fantasia, formagéo de opinido. Por permitir ao leitor descobrir um
caminho para um mundo néo s¢ de fantasias, mas também de realidades, os livros
nos permitem a reflexdo sobre um mundo ficcional e sobre o mundo real no qual
vivemos, nos levando a estabelecer relagdes entre ambos, ou seja, vemos o que
acontece e imaginamos acerca do que é possivel que aconteca. E, portanto, um
material precioso e ludico, uma ferramenta que, como veremos, pode ser

fundamental para a escola do século XXI.

Toda essa “preciosidade” atribuida a categoria, no entanto, € recente. De
modo a compreendermos a importdncia desta nos atuais dias, € necessario

tragarmos um breve panorama histérico desta modalidade literaria.

Primeiramente, é importante fazer uma observagdo com relagao a este
género literario. Apesar de o carater “infantil” as vezes ser confundido com “menor”,

& necessério lembrar que a literatura infantil antes de ser “infantil” e literatura, ou
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seja, é arte. Nas palavras de um dos maiores representantes da literatura brasileira,

Carlos Drummond de Andrade (1964):

"Q género literatura infantil tem, a meu ver, a existéncia duvidosa.
Havera misica infantil? Pintura infantii? A partir de que ponto uma obra
literaria deixa de se constituir alimento para o espirito da crianga ou
jovem e se dirige ao espirito adulto? Qual o bom livro para criangas que
no seja lido com interesse pelo homem feito? Qual o livro de viagens ou
aventuras, destinados a adultos, que ndo possa ser dado a criancas,
desde que vazado em linguagens simples e isentos de matéria de
escandalo? Observados alguns cuidados de linguagem e decéncia a
distingdo preconceituosa se desfaz. Serd a crianga um ser a parte? Ou
sera a literatura infantil algo de mutilado, de reduzido, de desvitalizado —
porque coisa primaria, fabricada na persuasdo de que a imitagdo da
infancia & a prépria infancia? Vém-me as lembrancas as miniaturas de
arvores com que se divertem o sadismo botanico dos japoneses; nao sao
organismos naturais e plencs, sdo andes vegetais. A redugédo do homem
que a literatura infantil implica d4 produtos semelhantes. A uma tristeza
comica nos espetaculos desses cavalheiros amaveis e destas senhoras
ndo menos gentis, que, em visita a amigos se detém a conversar com &as
criancas de colo, estas inocentes e serias, dizendo-lhes toda sorte de
fragses em linguagem de gente grande, apenas deformada no final das
palavras e educadoras na pronuncia... Essas pessoas fazem oralmente,
e sem o saber, literatura infantil”

(CARLOS DRUMMOND DE ANDRADE, 1964)
Podemos perceber pelas sabias palavras que ANDRADE (1964) ressalta que

nada impede a literatura infantil de agradar os aduitos. Assim como o fato de uma
literatura ser escrita para adultos nao impede que as criangas se emocionem ao

fazer sua leitura.

Voltemos ao panorama histérico. Segundo ZILBERMAN (2003), os primeiros
livros para as criangas foram produzidos somente entre os séculos XVI e XVIII -
antes dessa época, como ARIES (1978) ressalta, ndo existia a concepgéo de
“infancia’ {(a duragdo da "infancia" limitava-se a tenra idade, apenas enguanto
necessitava de cuidados fisicos para a sua sobrevivéncia) e, sendo assim, a

literatura para as criangas nao se fazia necessaria.

Na realidade, quando o infante comega a assumir seu lugar como sujeito

social perante a familia, a sociedade passa a ver na literatura infantil e na escola
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instrumentos capaz de manipular € moldar os comportamentos, as idéias e as

emogdes das criangas.

Durante a ldade Moderna, surgiu um novo conceito de familia, que consistia
na idéia de familia nuclear moderna, unicelular, que valorizava a privacidade.
Reforcaram-se as relagbes de parentesco e foi se aflorando o afeto entre os

membros, surgindo um sentimento especial a infancia.

Esses aspectos somados as modificagdes de concepgéo de infancia do
século XVIII, de acordo com a autora acima citada, trouxeram uma nova valorizagao
da infAncia, gerando maior unido entre as familias e, ao mesmo tempo, aumentando
as possibilidades de controle e até manipulagdo das emogdes infantis: em primeiro
lugar, a crianga, como individuo, passa a ser valorizada neste novo modelo e
merece uma atencédo especial, onde a maior responsabilidade adulta é atentar para
que os filhos atingissem a sua maioridade de maneira saudavel e intelectualmente
madura. Com essa preocupacao, as familias deveriam viver harmoniosamente, fator
necessario para a manutengéo desse estilo doméstico; em segundo lugar, ao infante
integra-se uma idéia de fragilidade biolégica em relagao a etapa adulta e, com isso,
determina-se uma teoria de dependéncia desse para com os mais velhos. A crianga
é percebida neste periodo como possuindo ainda uma inocéncia natural que sera
trabalhada juntamente com uma agio pedagdgica predatdria para que ela seja

preparada para a dura realidade da vida adulta (ZILBERMAN, 2003: p. 18).

Sendo assim, a partir dessa nova viséo do século XVII, a infancia corporifica
dois sonhos do adulto: conservagdo da naturalidade infantil e possibilidade do
pensamento de superioridade por parte do adulto. Com isso, se observa a
fragilidade natural da crianga devido a sua situagao bioldgica e, sendo assim, é
distanciada dos meios produtivos determinando sua dependéncia. Essa
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dependéncia se d4 devido & permanéncia da naturalidade infantil e de sua inocéncia
original que ignoram os fatos que poderiam torna-las emancipadas por serem

socialmente produtivas.

ZILBERMAN (2003) ainda ressalta que nesse processo de ‘transigao”, as
escolas encarregadas da educagéo do infante assumem um duplo papel: o de iniciar
a crianca na vida adulta, ao mesmo protegé-la contra as agressdes deste mundo
adulto. Existe entdo, a primeira separagéo entre a crianga e a sociedade, colocando-
a numa sala de aula em que tudo contraria a experiéncia que tinha até entao. Com
isso se convive com pessoas de mesma faixa etaria, com as mesmas hierarquias,
onde todos ficam dispostos de costas um para o outro observando apenas 0 mesmo

angulo - o professor, maior autoridade.

O papel do professor como adulto na instituigdo era o de estimular o processo
de dominagdo. Através de uma pedagogia controladora, 0s adultos queriam o

controle sobre as criangas, vistas como tabulas rasas, aptas a serem moldadas.

Por excluir a sociedade e suas diferengas, € que a escola se converte num
dos melhores veiculos para a educagéo, e neste momento, torna-se encarregada da

conquista de todo jovem para a ideologia que a sustenta.

Segundo a autora, a burguesia dos séculos XVIli e XIX patrocinou a
valorizagdo da infancia, ndo por acaso, pois dessa forma podia acentuar a
fragilidade desta "classe". Os conhecimentos eram transmitidos as criangas atraves

da optica adulta.

A escola, juntamente com a burguesia, manipula a crianca e véem na
literatura infantil um instrumento de servico a esse processo. Atraves da literatura,

havia reprodugdo do mundo adulto, propagagdo de valores e padrdes
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comportamentais, ideologias da sociedade reproduzidas através do mundo

imaginario da literatura infantil.

"Por tal razdo (o fato de a literatura infantil ser um problema
pedagégico e nao literdrio) se decorre de uma situagdo histdrica
particular, vinculada & origem da familia burguesa e da infancia como
‘classe' especial, participa dessa circunstancia nao apenas porque prové
textos a essa nova faixa, mas porque colabora em sua dominagédo, 20
aliar-se ao ensine e transformar-se em seu instrumento”

(ZILBERMAN, 2003: p.44)
Os textos produzidos na escola, ao se revelarem como manual de instrugdes,

acabaram em grande parte das vezes, por reproduzir normas do sistema e criar
seres dependentes a este, sem liberdade para discutir idéias, impor opinides,

dialogar com teorias.

Enfim, o carater normativo da literatura deu espago para um carater formativo.
Desde o seu surgimento, a literatura infantil foi ganhando cada vez mais espago ate
chegar ao século XX com um carater menos ludico e mais politico, ou seja, os fextos
destinados aos pequenos leitores passaram a trazer uma ponte entre a fantasia e a
vida cotidiana. Camuflada em um mundo de fantasias, as histdrias permitiam aos
leitores vivenciar as experiéncias ocorridas em diferentes momentos, nos quais as
obras foram escritas. Mais do que a imaginagé@o, a literatura infantil comeca a
permitir a observagéo e a reflexéo da realidade. Nas palavras de Lacan (1978 apud

Stoppiglia, 2002):

“O texto literdric assenta-se em dois niveis de discurso. O nivel
manifesto, mais superficial, cuja estrutura transparece sob a forma de
uma cadeia significante articulada em imagens, é aquele que evidencia
ao leitor. No interior dessa cadeia de significante existe inGmeras
‘brechas’, ‘portas’, ‘fendas’, pelas quais se podem ingressar o segundo,
mais profundo, o nivel latente, onde se esconde uma imensa gama de
sentidos que estdo 4 espera de que o leitor descubra. Assim, o que essa
estrutura da cadeia significante descobre & a possibilidade que eu tenho
(...) de me servir dela para significar algo totalmente diferente do que ela
diz.”

(Lacan, 1978: pag. 232)
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Com esta citagdo, podemos perceber a profundidade de um texto literario. Por
detras do dbvio, a literatura infantil apresenta uma imensa teia de relagbes que vao

do imaginario e do fantastico, ao real e acusador.

Citemos como exemplo uma breve analise da histéria do “O que os Olhos nao
Véem”, de Ruth Rocha realizada por CIPOLINI (2003). No que diz respeito a obra
citada, Ruth Rocha trabalha com iconografias muito representativas das classes
irabalhadoras. Em seu livro, os sujeitos possuem cabecgas muito peguenas se
pensarmos na proporgéo com o corpo — muito grande. CIPOLINI analisa que esta
estrutura corporal estd associada ao fato de que é necessario cérebros pequenos
para viver como subalternos em um reino. Além disso, a autora ressalta que os
siditos eram gordos e pondera gue “ser gordo”, no caso, € sindnimo de ser

saudével, fato que os constituem como trabalhadores em potencial.

Ora, este & um exemplo maravilhoso de como a literatura infantil & uma
linguagem extremamente rica, apresentando varias possibilidades de leitura para
imagens aparentemente soltas, desconectadas do(s) olhar(es) que a produziu(iram).
A literatura infantil permite & crianga o estranhamento e, consequentemente, o

defrontar-se.

Assim como quando esta se encontra com problemas de situacdes cotidianas
é estimulada a compreender o como e o porqué de tais situagdes e € impulsionada a
buscar solugdes, durante a produgdo de uma leitura 0 mesmo ocorre. Ao deparar-se
com algum fato que gera estranhamento, a crianga é estimulada a compreender a

razao de tal problema ter surgido e o como podera resolvé-lo.

Ora, a literatura infantil € um instrumento maravithoso. Esta abre caminhos

para a reflexdo e permite que nao somente as criangas, mas a todo e qualquer leitor
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o exercicio da imaginag¢do, da criagdo, da invengéo de diferentes significados & cada

leitura.

Sendo assim, conferindo este cardter a literatura infantil, podemos percebé-la
como um instrumento de respeitédvel importancia na escola. Através deste, pode-se
interpretar movimentos histéricos, culturais e sociais. Saindo da fruicdo e indo ao
educacional: qual é o problema? A escola pode e deve dar espago a toda e qualquer
literatura infantil, seja esta por prazer, com cunho pedagégico ou somente leitura por

leitura.

A literatura, no sentido educacional também funciona como um otimo
instrumento de eliminacdo de preconceitos. Diversos autores, como William
Shakespeare, mostram-nos como viver em uma sociedade comum, desprezando
aspectos fisicos, culturais e sociais nascidos de preconceitos — outros exemplos sao
“Frankstein”, “O Corcunda de Notredame”, efc. Eles mostram as formas de
convivéncia entre pessoas com diferentes caracteristicas. Imagine como seria nosso
mundo se ndo houvesse rebeldia, indignagbes e revoltas. Alguns livros tambeém
trazem atitudes rebeldes e radicais de diversas visdes do mundo, exercitando nossa

consciéncia critica e nos ajudando a construir um mundo melhor.

No entanto, apesar de tudo o que dissemos sobre a literatura, nos a tratamos
como algo genérico. Entendemos a literatura como sendo um documento historico,
passivel de andlise e interpretagbes de acordo com a época e o local de quem
escreve e de quem produz a leitura. Dessa forma, nao podemos perder de vista a
concepgao de histdria a ser adotada para contemplar tal caracteristica destinada a
literatura. Concordamos e compartihamos das idéias da concepgéo da Historia
Nova. Tal vertente surge em meados do século XX - com a Escola de Annales -
como sendo contrdria ao paradigma tradicional de andlise da histéria: o carater
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imutavel da histéria da lugar a mudangas, j4 que a histéria & encarada neste
movimento como uma construcdo cultural que varia de acordo com 0 espago, ©

tempo e as experiéncias de cada sujeito.

Burke (1992), grande representante deste movimento, nos traz que, segundo
o paradigma tradicional, a histéria deveria ser baseada em documentos, mas néo
qualquer tipo de documento. A historia tradicional entende como documento
histérico somente os documentos oficiais, ou seja, esta nega qualquer outra forma
de documentagdo, como a literatura, por exemplo. Concordamos com o autor a
medida que percebemos a literatura como uma fonte inesgotave! de possibilidades,

conhecimento e leitura do real.

A Histéria Nova nega essa vis@o tradicionalista e da énfase a outros tipos de
fontes histéricas, pois os novos historiadores estéo preocupados com as opinidoes
das pessoas comuns € sua experiéncia da mudanca social. Esta base filosdfica
compreende que a realidade é social e culturalmente constituida e, desta forma, a
Histéria Nova entende que as evidéncias como lendas, musicas, literatura, imagens,
etc. podem ser percebidas também documentos historicos j& que nao sao produgdes
neutras, ou seja, essas producbes séo vistas como a representacio de uma idéia,

de um acontecimento, de uma relagéo dentro de um contexto social.

“A base filoséfica da nova histéria é a idéia de que a realidade e
social e culturalmente constituida”

(Burke, 1992: pag 10)
E uma “histéria vista de baixo”, na qual as produgdes coletivas e/ou agdes

individuais sdo consideradas como vdlidas, possibilitando que individuos
pertencentes a categorias sociais - geralmente excluidas da histéria oficial - possam

ser ouvidos e percebidos como sujeitos produtores de conhecimento.
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Ora, a literatura é um instrumento maravilhoso, que possibilita uma reflexao,
que permite ndo somente a crianga, mas a todo e qualquer leitor o exercicio da
imaginag&o, da criagdo, da invengéo de diferentes significados a cada leitura. Além
disso, podemos dizer também que a literatura nos auxilia a interpretar movimentos

histéricos, culturais e sociais, mostrando-nos suas caracteristicas.

Qutra contribuicdo muito importante da Histéria Nova para o presente trabalho
é que esie nao pretende apenas atentar para uma narrativa dos acontecimentos,
mas sim analisar o como se deu tal movimento, sobre gual contexto, em que
condicdes:

“..) os historiadores tradicionais pensam na histéria como
essencialmente uma narrativa de acontecimentos; enguanto a nova
histéria estd mais preocupada com a andlise das estruturas”.

(Burke, 1992: pag. 12)
Nesse sentido, buscamos atentar juntamente com os alunos, © como se da a

discussdo da diversidade, em quais aspectos podemos abordar a questdo do
preconceito e do desrespeito ao outro. Nao queremos somente estudar que existe
todas essas situagdes que expusemos, mas queremos analisa-la, entender o porqué

tais relagdes existem e como se constituem.

E a partir desses principais pressupostos teéricos da Histdria Nova que
trataremos da temética da diversidade, em nossa pratica pedagdgica, em atividades

gue possam ser sugeridas em aula.

A literatura infantil pode ser percebida como um agente de conhecimento na
medida em que proporciona o questionamento dos valores que estdo em circulagdo
na sociedade. Sendo assim, fazer uso deste instrumento em sala de aula é

importante para desenvolver percepgdes sociais do outro, do diferente, do respeito.
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Devido a todo este carater da literatura infantil — formagao, fruicao,
imaginacéo — podemos fazer uso da literatura como instrumento que trabalhe a

servico da alteridade.

Temos ouvido falar cada vez mais em respeito, inclusdo, diversidade,
alteridade. Ha debates intensos na drea da educagdo com a intengdo de promover
reflexdes e mudangas no que diz respeito & diversidade e ao respeito as diferencgas
dentro do processo de ensino-aprendizagem. No entanto, infelizmente, raramente
tais agbes saem do discurso e dificiimente sdo postas em pratica nas escolas e/ou
nas salas de aula. Os motivos sdo varios: falta de formagao do professor para lidar

com a temética, falta de recursos efou materiais didaticos, servilismo ao sistema, etc.

As diferencas existem isto é fato, porém, o modo como trabalhar com esta
diversidade ha que ser repensado. Negros, indigenas, brancos, pessoas portadores
de necessidades especiais, enfim, todos somos diferentes e é aqui gque nos

constituimos como iguais: a diferenga € um denominador comum a todos.

Considerando estas ponderagdes, percebemos que o momento & oportuno
para investir em novos recursos que articulem cognigéo, afetividade e imaginagao.
Um instrumento maravilhoso para superagdo do sistema é a literatura infantil. Tais
acdes pedagdgicas, dependendo de como s80 conduzidas pelo professor e pelo
educando, podem auxiliar quanto a educacéo para a diferenga, contribuindo para
que as criangas compreendam esta como aspecto inerente a sociedade e, sendo

assim, indispensavel ao exercicio da cidadania.

Ha que se harmonizar elementos como racionalidade, ficcdo e realidade.
Sendo assim, a escola possui um papel de extrema relevancia na construcdo do
conhecimento, colocando o aluno diante de situagbes nas quais possam trocar

experiéncias e confrontarem-se opinides. Segundo Zilberman:
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“A leitura do texio literdrio constitui uma atividade sintetizadora, na
medida em que permite ao individuo penetrar no ambito da alteridade,
sem perder de vista sua subjetividade e histdria. O leitor ndo esquece
suas proprias dimensbes, mas expande as fronteiras do conhecido, que
absorve através da imaginagdo mas decifra por meie do intelecto. Por
isso trata-se também de uma atividade bastante completa, raramente
substituida por outra, mesmo as de ordem existencial. Essas tém seu
sentido aumentado, quando contrapestas as vivéncias transmitidas pelo
texto, de modo que o leitor tende a se enriguecer gragas ao seu
consumao”

(ZILBERMAN, 1990; p.19)
Sendo assim, podemos perceber que o uso da literatura infantil na sala de

aula, pode promover uma educagio que preze a diferenca como constituinte do ser
humano. Essa, ao despertar na crianga o prazer pela leitura, a fantasia e a
imaginagéo, faz com que esta produza um conhecimento do real, fato que pode

desencadear a valorizacéo da diferenga.

O aluno e a produgéo de conhecimento: relagéo possivel?
As tendéncias na literatura infanti acompanham concepgbes de crianga
vinculadas a praticas educativas. Tais praticas se inserem no momento histérico e

no contexto de uma sociedade.

Como vimos, 0os movimentos de vanguarda na literatura infantil, assim como
os movimentos de reforma na area da educagio, correm paralelos a modelos
tradicionais e, no caso brasileiro, foram necessarias algumas décadas para que o
discurso alternativo - de ressaitar o papel ativo da crianga na aquisigao/construgéo
de conhecimento e de escritores de livros infantis reclamando sua posigéo de
artistas — se tornasse discurso dominante. Antes disso, a primeira inspiragao,
tomada como fio condutor pelos escritores de livros infantis, foi a abordagem
moralista, a0 mesmo tempo em que, na maioria das escolas, a autonomia e
originalidade demonstradas pela crianga eram cerceadas por tarefas repetitivas e

padronizadas.
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Ao escolher a concepgdo de tempo a ser utilizada, indagagbes comegaram a
surgir: que tipo de histéria privilegiar? Apés uma longa pesquisa bibliografica sobre
as diferentes concepgbes de histéria, optamos por trabalhar com aquela que
percebe o sujeito ndo como mero reprodutor de conhecimento mas, sim, como
produtor deste, capaz de interferir e atuar no processo histdrico. Por considerarmos
que o contexto histérico e o ambiente social delimitam a disponibilidade dos livros
para escolha pelos alunos, optamos por estudar a produgédo de conhecimento a
partir das idéias do historiador Edward Palmer Thompson; pois para o mesmo, cada
idade, ou cada praticante, pode fazer novas perguntas a evidéncia histérica, ou pode

trazer a luz novos niveis de evidéncia.

Nascido em 1924, Thompson foi um dos maiores historiadores marxistas
britanicos do século XX. Dialoga com a produgio de Karl Marx tentando néo perder
de vista as concepgdes dialéticas do todo social, ou ainda, focalizando o conceito de
culturas (como visdes de mundo e sensibilidade) ndo apenas como expressdes das
relagbes sociais existentes, mas como instituintes do préprio social. Seu trabalho de
conceito de classes sociais surge na dimensdo ampliada de experiéncias ndo s
econdmicas, mas politicas, culturais e, neste sentido, as experiéncias de classe sdo
apresentadas também de maneira relacional, como movimento analitico
extremamente contraditério, pleno de possibilidades vividas. Assim, dominagéo e
resisténcia ndo aparecem como categorias compartimentalizadas, mas nas suas

relagBes intimamente articuladas.

Além disso, Thompson era filho de pais poetas, fato interessantissimo se
atentarmos para o olhar que o nosso préprio autor confere para a poesia - encarada

como documento histérico na medida em que se constitui produto de agdes
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humanas, no contato com as experiéncias da realidade -, Thompson tem sua vida

intrinsecamente relacionada as préprias idéias que ddo fundamento a sua obra.

Estudante, durante a Segunda Guerra Mundial, trancou sua faculdade para
lutar na Itdlia contra o governo fascista liderado por Mussolini. Com 17 anos adetriu
ao Partido Comunista Britanico do qual romperia em 1956 por néo aceitar o fato de
ter que fazer pesquisas de acordo com os métodos que o partido propunha. Tornou-

se contrario as praticas de Stalin.

Ativista politico, militante em muitos movimentos como a CDN (Campanha
pelo Desarmamento Nuclear), autor de varias publicagoes, muitas na Revista The
New Left Review, produto da fusdo da New Resoner com a Universities and Left
Review, Thompson defende seus conceitos com a mesma intensidade com que

confere ao ser humano o verdadeiro papel de sujeito na constituigéo da Historia.

E para isso, dialoga com vérios tradigbes na area da Histéria, negando
algumas leituras que séo feitas do pensamento de Marx, e recebendo severas
criticas que culminam em publicagbes suas que o consagram no campo da Historia
Contemporanea. Seu pensamento contraria um fazer histdria arraigado em
conceitos estaticos, com teor determinista econdmico, cuja Unica finalidade €
enquadrar a realidade em conceitos ja estabelecidos por uma teoria tida como

verdade absoluta.

Thompson interroga o neoliberalismo e o marxismo ortodoxo. Esteve
empenhado em recuperar a experiéncia empirica, fazendo uma experimentacéo
ligada & andlise do contexto. Posiciona-se contrario ao estruturalismo e ao
positivismo e questiona algumas visbes relativas ao marxismo — segundo este autor,

o marxismo ndo é uma doutrina, nem um método, mas, sim, uma tradi¢éo.
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O historiador ainda trabalhava com pesquisas fazendo uso de diferentes
documentos. A literatura era instrumento fundamental de pesquisa, pois Thompson
acreditava que os escritos poderiam ajudar a compreender a sociedade da época.
Sendo assim, percebemos que sua obra poderia nos ajudar a compreender melhor a
producdo de conhecimento histérico e sua relagdo com a escola, ou seja, o aluno

como produtor de conhecimento,

A partir do reconhecimento da concepgao historica a ser trabalhada,
discorreremos entdo agora sobre algumas idéias principais do autor, sempre

atentando para o tempo histérico e ao lugar histdrico de onde fala o historiador.

Thompson, em uma de suas mais importantes obras, “A Miséria da Teoria ou
um Planetdrio de Erros”, dialoga com algumas correntes epistemolégicas, em
especial com o estruturalismo Althusseriano, a qual recebe dele vérias criticas.
Segundo o autor, tal vertente desconsidera o papel dos sujeitos na historia e na

construgdo de conhecimento histérico e tende a trabalhar muito mais com modelos.

O historiador defende a idéia de que a pesquisa histérica deve atentar para
dois pdlos fundamentais: o do sujeito e o do objeto a ser estudado. A histéria €
resultado de uma soma de comportamentos humanos, o que impossibilita a
separagédo do sujeito e do objeto em uma pesquisa histérica, j& que ha uma relagéo
astreita entre ambos. Sendo assim, Thompson se posiciona contrario as teorias que
negam um dos pdlos, que fragmentam a pesquisa, conforme veremos em suas
idéias abaixo.

Sendo assim, Thompson se propde a desenvolver, em defesa do
materialismo histérico, algumas proposiges que definem a “logica historica”. Trata-
se um método de investigagdo adequado aos materiais histéricos, um método que

possibilita o estudo de fendmenos em movimento e que capta os movimentos do
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evento histérico. Exige constantes modificagies nos seus procedimentos de analise,
para captar os movimentos do evento historico e uma postura critica diante das
evidéncias, uma compreensdo acerca do necessario embate entre teoria e empiria

no processo de producéo de conhecimento.

Através de uma série de argumentos, o autor defende que a anélise dos fatos
deve ser feita atentando para a época em que determinado evento se deu,
colocando em acgao uma légica de produgdo de conhecimento histérico que muito

assemelha a uma “desordem racional” (SARTRE).

Tal desordem modifica a forma de se fazer pesquisa na historia. A logica
histérica, segundo Thompson, néo é racional como a légica da fisica e, portanto, néo
pode ser trabalhada com o0s mesmos métodos desse Ultimo, que utilizam
laboratérios de experiéncias para comprovarem a situagao que buscam provar; a
I6gica histérica busca um método diferente de producdo do conhecimento que se
enquadra as caracteristicas basicas da historia em si: os fendmenos estao sempre
em movimento, ha diferentes contextos que devem ser atentados — histérico, cultural

e social.

Thompson entende que a Idgica histérica & um método de investigacéo
adequado aos materiais eliminado todo um modelo autoconfirmador e que produz
um didlogo entre um conceito e uma evidéncia, entre o interrogador, o conteddo da
interrogagdo e o interrogado. O método consiste em um conjunto de perguntas que
nunca trazem as respostas prontas porque ha uma desordem natural que nao
permite uma racionalizagéo absoluta. A légica histérica vem para quebrar com a

l6gica dominante. Nas palavras do autor:
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“Por jégica histdrica entendo um método de investigagéo adequado a
matetiais histéricos, destinado, na medida do possivel, a testar hipdteses
quanto & estrutura, causagdo, etc, e a gliminar procedimentos
autoconfirmadores  (‘instancias’, ‘ilustragbes’). O discurso histérico
disciplinado da prova consiste num didlogo entre conceito e evidéncia,
um didloge conduzido por hipdteses sucessivas, de um lado, e a
pesquisa empirica, do outro. O interrogador é a l6gica historica ; o
contelido da interrogagdo & uma hipdtese (...); o interrogado ¢ a
evidéncia, com suas propriedades determinadas.

(Thompson, 1981, p. 49).
O autor, ao propor uma légica histérica propde também uma relagao entre o

conceito e a evidéncia, ou seja, propde um didlogo entre o pesquisador e o objeto de
pesquisa e faz uma critica ao estruturalismo e ao positivismo, concepgbes de
histéria estas as quais negam essa relagéo dual e promovem uma separagao, um

rompimento dos dois pdlos de pesquisa: 0 sujeito e o objeto

A escolha de E. P. Thompson — como autor de referéncia no que respeita a
concepgdo de historia - ndo foi aleatéria. Além do seu talento, sua paixao e intelecto
que o conduzem a pensar, analisar e redigir a histria de um modo diverso, o que
nos chama a atencgéo é sua atitude critica diante das evidéncias, sua compreensao
acerca do necessario embate entre a teoria e a empiria no processo de produgéo do
conhecimento, sua critica & nogdo de que a teoria tenha uma sede independente da
realidade, ou ainda, a idéia inversa de que a empiria, por si mesma, possa revelar

espontaneamente sua significagao.

Tais atitudes sdo extremamente valiosas para os pesquisadores que, nos dias
atuais, tém sido cada vez mais seduzidos - ou pressionados - a manipula¢ao
formalista do empirico e a construgdo de teorias que se justifiquem por sua

adequagio empirica e por sua utilidade instrumental.

Thompson propde algumas consideragbes acerca da l6gica historica. A

andlise desse conjunto, e sua expressdo no trabalho de investigagao por ele
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empreendido, permitem situd-lo no grupo dos pensadores de tradigdo marxista, que,
nos seus estudos, sublinham a primazia da ontologia na constituigao e compreensao

do processo histérico.

Isto significa dizer que, para ele, a histéria real existe independente de
qualquer esforgo cognitivo do sujeito e que quaisquer categorias ou conceitos
empregados pelo materialismo histérico sé podem ser compreendidos como
categorias histdricas, isto é, categorias ou conceitos proprios para a investigacao de
processo, de uma realidade que néo & passivel de representacdo conceitual

estética, mas que deve ser interrogada na sua irregularidade e contradicao.

E certo que a construgdo dos conceitos historicos ndo € privilégio do
materialismo  histérico. Todavia, o pesquisador, ao empregar conceitos
generalizados pela ldgica — tais como exploragdo, hegemonia, luta de classes —
deve procurar confrontd-los com as evidéncias, nao tanto como modelos, ou regras
fixas, mas antes como “expectativas”, uma vez que o0s acontecimentos reais, dadas

suas irregularidades, nao obedecem a regras.

O primeiro ponto destacado por Thompson trata do fato de que o objeto do
conhecimento histérico € composto por evidéncias — evidéncias essas que
caracterizam o fato de que a verdade relativa ndo pode ser negada. O que o autor
pretende nesse seu argumento é atentar para o fato de que néo existe uma verdade
absoluta, ou melhor, atenta para que no lugar de cada verdade absoluta ha uma

verdade relativa.

Numa segunda reflexéo sobre a légica, Thompson afirma que o conhecimento
histérico citado acima & incompleto e provisério, ou seja, ndo existe uma verdade
absoluta ao se trabalhar com histéria. Ainda segundo o autor, o conhecimento é

limitado pelas perguntas feitas as evidencias. Nesse momento Thompson dialoga
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com Marx e Engels, na medida em que critica a forma como ambos os autores

pensavam na histéria; para eles, a histdria era uma ciéncia.

O terceiro ponto revela que a evidéncia historica possui algumas
particularidades: varias perguntas podem ser formuladas, porém somente algumas
sdo adequadas a certas pesquisas. Todas as teorias gue néo condizem com as

evidencias sao falsas.

Thompson ainda ressalta, no quarto topico tratado por ele, que o
conhecimento histdrico e seu objeto ndo podem ser compreendidos como sendo um

fungéo um do outro. A relagio néo é funcional, mas dialogal.

Indo mais & frente, chegamos ao quinto item da proposta de Thompson que
revela o terreno ontolégico de sua proposta. Nesse item o autor ira tratar do fato de
que o objeto de conhecimento histérico ser a historia real, historia essa que possui

evidéncias incompletas e imperfeitas.

Thompson quer ressaltar que as evidéncias podem ser modificadas e, que,
portanto sdo imperfeitas, & medida que essas s&do compreendidas por diferentes
sujeitos e em diferentes sociedades. Esses sujeitos nao estéo isolados da realidade
social com que convivem, ou seja, esses sujeitos séo atores sociais, que interagem
com a época e com o espago em que se constituem e, sendo assim, cada qual pode
olhar de uma forma para as evidencias que estuda. Nas palavras do autor “s6

sobrevivemos na forma de certas evidencias de nossos atos ou pensamentos”.

Ora, o que Thompson quer ressaltar é que a histéria é resultado de uma soma
de comportamentos humanos, ou seja, numa pesquisa histérica ndo ha como

separar o sujeito do objeto que estuda, ha uma relagéo entre ambos. Na medida em
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que essas relagdes se modificam e se tormam objetos de investigagéo racionais ha

uma invencao do processo, uma invengao dos acontecimentos histoéricos.

O autor ir4, entdo, posicionar-se de maneira contraria a Goldmann e favoravel
a Bloch. Um exemplo citado pelo autor nos ajuda a compreender o que ele afirma,
Por exemplo, se cada geragéo fizer uma nova pergunta a evidéncia, a histéria
podera se modificar e o faz em razdo das diferentes preocupagdes de cada sujeito,
porém, néo significa que a evidéncia ndo seja indeterminada, ou seja, néo significa
que os acontecimentos passados se modifiqguem ao sabor de cada interrogagao

investigativa.

Enfim, nesse item o que o autor ressalta & que dentro de uma pesquisa nao
ha como negar o envolvimento do sujeito, de seu comportamento e da sua histéria
pessoal, ou seja, ndo ha como ele se anular frente aos fatos que estuda e percebe.
Porém, Thompson atenta que é possivel que o pesquisador controle seus proprios

valores e s6 depois de constituida a histéria emitir um juizo de valor a esta.

O autor ird concluir esse item do capitulo fazendo referencia a Winstanley,
Swift - sujeitos esses com quem Thompson concorda — Walpole e Edwin Chadwick
— com quem o autor discorda. Swift acredita que possuimos valores que tornam a
histéria significativa para nés e que séo esses valores que buscamos ampliar; ja

Walpole possuia uma politica oportunista nesse aspecto.

Depois dessa analise mais longa, o autor passa ao sexto ponto no qual diz
que a investigacéo histdrica como desordem racional tem que ser constituida numa

relacéo dialética entre o conceito e a evidencia.
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O sétimo ponto trata do materialismo histdrico. Ou seja, questiona a teoria
que possua uma sede situada num partido politico ou na propria teoria. Para tal

autor, o lugar da teoria é objeto humano real em todas as suas manifestagoes.

No dltimo argumento usado por Thompson para defender a l6gica histérica, o
autor tras algumas criticas 4 teoria Althusseriana e apresenta sua critica ao

estruturalismo e ao positivismo.

Segundo Thompson, tanto no estruturalismo como no positivismo, ha uma
negacdo da relagdo entre o sujeito e o objeto, entre o observador e o observado,
entre o pesquisar e seu objeto de pesquisa. No estruturalismo — teoria essa que
surgiu como técnica das pesquisas marxistas no final do século XIX e inicio do
século XX - o polo dessa relagdo negado € o objeto. J& no positivismo, o polo
negado é o do sujeito, uma vez que essa corrente trabalha com verdades absolutas
na qual os lugares sociais dos guais falam os sujeitos sao negados, ou melhor,

escamoteados.

Thompson, ainda, ressalta que alguns historiadores marxistas como Althusser
pensaram alguns conceitos de forma inelastica, ou seja, de forma fixa, sem atentar
para o emprego dos conceitos dentro de situagoes histéricas especificas. Nas

palavras do autor:

“O que eles (se referindo & historiadores), e muitos outros, de todos
os matizes ideoldgicos, ndo compreendem e que ndo €, e nunca foi
tarefa da histéria elaborar esse tipo de teoria inelastica”

(THOMPSON, 1981: p. 57)
O autor conclui o capitulo atentando que a diferenca entre o materialismo

histérico e os outros sistemas explicativos estd no fato de que o primeiro néo

percebe um conceito ou uma teoria como uma verdade total, ou seja, ©
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conhecimento ndo esta pronto, mas sim em constante desenvolvimento dentro da

teoria e da pratica. Isso é a logica histérica.

Podemos perceber que Thompson quis reivindicar o lugar da experiéncia na
histéria e no materialismo histérico, mas, apesar disso, o autor nao invalidou o papel
da teoria como a forma mais correta de se lidar com a histéria. Pelo contrério, o
procedimento adequado para o trabalho com materiais histéricos, dizia Thompson,
pressuporia um método que articulasse o didlogo permanente entre teoria e pratica,

entre hipdteses e evidéncias.

Didlogo entre teoria e prética. Foi pensando nesse aspecto que julgamos ser
coerente verificar esta ponte. Algumas indagages surgiam: sera possivel trabalhar
com os alunos interligando suas idéias e ndo desviando o foco do objeto? Sera que

a escola é um espaco da néao negagao dos poélos citados por Thompson?



2- NARRATIVA DAS OBSERVACOES EM UMA CLASSE DE 3° SERIE -
ENCONTROS E DESENCONTROS.

“Aqueles que passam por n6s, nac vao s0s, nao nos deixam sés.
Deixam um pouco de si, levam um pouco de ngs.”

(Antoine De Saint Exupéry, in "O Pequeno Principe”)

Préatica. Observacgao. Discussédo. Palavras-chaves para o campo da educagao

ndo poderiam ser deixadas de lado na construcdo do presente trabalho. A medida
que a fundamentacao tedrica ganhava consisténcia, emergia-se a necessidade de ir
a campo compreender alguns aspectos mais praticos vinculados ao uso da literatura

na escola e ao tratamento dado a tematica da diversidade/alteridade na sala de aula.

O problema central que desencadeia a pesquisa pelo tema é observar qual o
tratamento dado pelos docentes a literatura infanti. A partir da constatagéo,
buscamos estabelecer um paralelo com a tematica da diversidade, tendo em vista a

possibilidade — ou ndo — de se trabalhar com esse assunto na escola.

Como utilizar instrumentos alternativos em sala de aula? Como a escola e o0s
professores entendem a importancia da literatura na sala de aula? Como trabalhar a
questdo da diversidade? Como inovar? Como romper com a cultura escolar
tradicional — que supfe a submissdo do aluno a hierarquia e ao professor, que
percebe este ultimo como detentor do conhecimento a ser transmitido, que distancia
o aluno do pensar e fazer e o percebe somente como o sujeito do “apreender”?
Estas eram algumas indagag¢des cujas respostas procuramos encontrar durante o

projeto.

Com o objetivo de investigar qual o uso que a escola e os professores fazem
da literatura infantii na sala de aula e ainda como estes trabalham frente a

alteridade, pretendemos com estas observagdes abrir didlogos com os professores
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em relacdo a literatura infantil e seu vinculo com temas ligados ao conhecimento do
outro, as suas peculiaridades e sua dimensao humana, atentando para o fato de que
este & um dos caminhos que levam os alunos a momentos de reflexéo e que

possibilita que vejam o mundo na sua diversidade e ndo em suas contradigbes.

A investigacdo foi realizada na abordagem qualitativa, pois esta se mostrou
mais adequada ao trabalho ja que ha possibilidades de o pesquisador desempenhar
um papel fundamental e ativo na realizagdo da mesma. Podendo interagir com os
observados no seu préprio ambiente, observando e compreendendo a realidade
destas pessoas, o investigador tem a oportunidade de produzir analises mais fiéis, ja
que este estara fazendo parte da realidade dos entrevistados. Enfim, a pesquisa
qualitativa compreende, concordando com Edward Palmer Thompson (1981), que o
comportamento humano é constituido nas relagdes sociais e sendo assim, aqui a
tarefa do investigador de se deslocar até o espago da pesquisa torna-se imperativa

para a fidelidade da coleta de dados.

Segundo BOGDAN e BIKLEN (1994) ha algumas caracteristicas basicas
desse tipo de pesquisa. Segundo os autores, a pesquisa qualitativa conta com uma
fonte de dados que & prépria do ambiente natural, no qual ¢ pesquisador € o
principal instrumento de coleta de dados, ou seja, depende dele a observagéo, o
registro e a andlise dos dados conseguidos, o que faz com que este tenha que

assumir um papel ativo, pois toda a pesquisa depende de sua interpretacéo.

Os autores ressaltam, ainda, que ha um leque de instrumentos que estéo
disponiveis aos investigadores de educagdo de maneira que estes possam realizar
pesquisas da forma mais real possivel e que, apesar dessas diferentes formas de

registrar dados, algumas técnicas sdo comuns a todas as investigagoes.
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“Entendem (o0s investigadores qualitatives) que as agbes podem ser
melhor compreendidas quando s&o obgervadas no seu ambiente natural
de ocorréncia (...} Para o investigador qualitativo, divorciar o acto, a
palavra ou o geste do seu contexto é perder de vista o significado”.

(BOGDAN e BIKLEN, 1994: p. 48)
Quanto ao ponto de vista das estratégias de pesquisa dentro da abordagem

qualitativa, optamos por adotar o estudo de caso devido ao seu potencial para
estudar as questdes relacionadas as instituicdes educacionais (LUDKE e ANDRE,
1986: p.13). Tal técnica de investigagdo permite que o pesquisador estude um
fendmeno em particular de forma profunda e obtenha um conhecimento amplo e

detalhado do mesmo.

O estudo de caso é uma técnica de pesquisa que se caracteriza pelo contato
direto do pesquisador com o fenémeno pesquisado, a fim de se obter informagbes
sobre a realidade dos sujeitos em seus préprios ambientes (Minayo, 1984). A
observagéo participante possibilita um contato estreito entre o pesquisador ¢ o

fen6meno pesquisado.

"Na medida em que o observador acompanha in loco as experiéncias
didrias dos sujeitos, pode tentar apreender a sua viséo de mundo, isto e,
o significado que eles atribuem a realidade que 0s cerca e as suas
proprias agbes"

(Ludke e André, 1996: p. 26)
A opcéo de usar o estudo de caso como técnica de coletar dados possibilita

uma variedade de informacgao, provenientes de fontes variadas, permitindo que o
investigador cruze as informagdes obtidas, confirme ou rejeite a hipotese, descubra

novos dados, afaste suposictes ou levante hipéteses alternativas.

Com relacdo & amostra, queremos ressaltar que, na investigagio qualitativa,
o investigador busca a riqueza do conteudo, assim, prefere usar a intengao para
selecionar os sujeitos que irdo fazer parte do estudo. Como veremos abaixo, apds a

visita a varios locais possiveis para a realizagdo da pesquisa, escolhemos uma
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escola e uma sala especifica para desenvolvermos o projeto, tendo em vista alguns

critérios de escolha apontados.

Durante a fase exploratoria da pesquisa, quatro escolas foram visitadas com o
objetivo inicial de fazer um levantamento do modo como estas trabalham com a

literatura infantil em suas séries iniciais de ensino.

Para fazer a selegdo das escolas, recorremos a Secretaria de Ensino do
municipio para obter informagdes sobre escolas localizadas em diferentes regioes
da cidade. Apesar da colaboragéo desta, foi deixado claro que em todos os casos de
investigagdo, o pesquisador deveria ser aceito primeiramente pela escola, ou seja, a
Secretaria se responsabilizava somente pela parte burocratica da entrada do
investigador na escola. Sendo assim, apds ser aceito na escola, o pesquisador ainda
deveria obter uma autorizagio formal, devidamente assinada pelo Secretario de

Educacéo, que autorizasse o desenvolvimento do projeto na instituigdo de ensino.

Apds termos selecionados previamente as escolas — uma em cada regido do
municipio — iniciamos as observagdes. A primeira visita foi a escola A na qual fui
recebida pela Coordenadora Pedagégica. Apés a explicitagdo da pesquisa a ser
realizada, esta me informou sobre a impossibilidade da participa¢éo da instituicao no
projeto. Segundo a coordenadora, este néo correspondia aos interesses da escola e
ainda ressaltou que a presenga de um outro sujeito na sala poderia “prejudicar o
desenvolvimento da aula”. Outro argumento utilizado foi o de que a permisséo para
a realizagdo da pesquisa se dava de maneira muito burocrdtica, dificultada pela
Secretaria de Educacao, fato que contribuia decididamente para minha néo entrada

na escola.

A segunda visita foi realizada na escola B, localizada em um bairro periférico

do municipio. Nesta instituicdo fui recebida pela Diretora a qual permitiu de imediato
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0 acesso as dependéncias do colegio. Apds uma conversa sobre a pesquisa a ser
desenvolvida, a dire¢do mostrou-se muito interessada em estar recebendo o projeto
e declarou que a pesquisa poderia contribuir para o desenvolvimento dos alunos e

para a formacao docente.

Tendo em vista a disposicdo, agendei uma nova visita a escola, realizada com
a intengéo de observar a estrutura da instituigéo no que diz respeito ao tratamento
desta a literatura infantil. Notei que a escola nido abrigava em seu prédio uma
biblioteca e ainda ndo contava com livros em sala de aula que pudessem estar
disponibilizados aos alunos. Segundo a diretora, os poucos livros 1a existentes
haviam sido emprestados a outra unidade do municipio que necessitava de um
acervo consideravel em razdo de um projeto que estava sendo aplicado na
instituicdo. Os livros foram, mas néo voltaram e, na promessa das autoridades locais
em educacéo de que haveria uma devoluta dos livros, novos titulos néo puderam ser

comprados.

Enfim, apesar de a escola ter se mostrado interessada em ajudar, estas
constatagBes acabavam por inviabilizar o projeto, pois sem uma biblioteca geral ou

de sala, o trabalho com este material praticamente ficava inviavel.

Eis que apareceu a escola C, cuja visita foi bem diferente das anteriores. Fuli
recebida pela Orientadora Pedagodgica da rede a qual se mostrou interessada pelo
projeto apresentado. Ao me movimentar pela instituigo, percebi que esta possuia
uma biblioteca com nimero consideravel de livros e ainda os alunos contavam com
uma biblioteca de classe. Estas condicdes se mostravam mais favoraveis a

realizacio da pesquisa.

Apos uma longa conversa com a orientadora, pedi a autorizagéo para poder

participar de algumas aulas de diferentes professoras visando saber qual o objetivo
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destas com a literatura infantil, ou seja, queria perceber se este instrumento era
constantemente usado nas aulas ou se era recurso didatico empregado

esporadicamente.

Foram observadas 4 salas das primeiras séries de ensino fundamental e
ainda realizei uma entrevista com as respectivas professoras para explanarmos suas
posigbes com relagdo a literatura infantif. Destas, a professora da 3* série D
apresentou-se como a mais engajada no movimento de trabalhar com a literatura
infantil de maneira diferenciada, por varias razbes gque veremos mais

detalhadamente no decorrer da dissertagéo.

No primeiro dia de observagao na 3% série D da institui¢ao, percebi que havia
um armdrio com duas prateleiras no fundo da sala, na qual estavam dispostos
organizadamente os livros. Quando questionada, a professora da classe me relatou

que os alunos tinham acesso livre ao material e faziam uso deste quando permitido.

De fato presenciei um dos momentos em que as criangas os utilizaram. No
terceiro dia de observagio na escola, apos os alunos terem terminado uma atividade
de geografia organizada pela professora, esta solicitou que fossem até o fundo da
sala e buscassem livros cujo conteldo trouxesse citacdes de cidades, municipios e
localizagbes em geral. Os alunos, separados em duplas, se dirigiram até o “armario
de leitura” de maneira organizada e, aos poucos, folhearam cuidadosamente os
livros, buscando a informagdo solicitada. A maioria dos alunos conseguiu achar
nomes de cidades ou regides e, apos isso, a professora comegou um movimento de
explorar a informagéo encontrada: “Serd que estd cidade existe?”, “Onde sera que
fica?”, “Serad que fica no meio rural ou urbano, leiam as descrigbes”, "Por que o autor

escolheu esta cidade como local para acontecer sua historia?”.
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Apés uma conversa informal com a professora, esta relatou que tinha o
costume de trabalhar com literatura infantil de maneira interdisciplinar e que as
criangas habituaram-se a buscar e traduzir informagdes dos livios. Cada vez mais
esta sala da instituicAo se mostrava como sendo o espago que havia idealizado para

construir a pesquisa. Restava-me buscar a certeza de tal fato.

A professora ainda narrou a relagéio dos alunos com a biblioteca da escola.
Segunda ela, os alunos iam até o local uma vez por semana para retirar um livro e
deveriam devolvé-lo na semana seguinte. Geralmente se fazia um registro — exigido
pela instituigdo - no cademo de leitura sobre a obra lida, evento que, segundo a
professora, acabava por entediar os alunos, j& que as perguntas poderiam ser
facilmente respondidas sem nem mesmo ter exigida a leitura o livro. Alguns itens
que faziam parte da composigdo eram: nome do autor, nome da editora, nome do

livro, personagens do livro, etc.

Enfim, apés uma analise da escola e de sua estrutura, parecia dedicidamente
que a escola e o professor “ideal” para a pesquisa pareciam ter sido encontrados,
mas antes deveriamos ter a certeza da escolha. Apesar de ja ter visitado trés escola
e ter possivelmente encontrado a que mais se adequava como locus da pesquisa, fui
até a escola D. A instituicdo tinha quase a mesma estrutura da escola C e, assim
como esta, a coordenadora que nos recebeu se interessou pela pesquisa a ser feita.
Assim como haviamos procedido na escola anterior, solicitamos a observagao de

algumas classes para estabelecer os sujeitos que mais se adequavam ao projeto.

Observei duas salas do ensino fundamental. Na 2® série, havia um armario ao
fundo da sala no qual os livros estavam depositados. Sim, depositados! Havia varias

pastas e papéis por cima do material. Questionada sobre o observado, a professora
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disse que seus alunos nédo gostavam muito de ler, pois a maioria havia acabado de

se alfabetizar.

O mesmo ocorreu na sala da 32 série. A professora nos informou que os livros
ficavam guardados por dois motivos. Segundo esta, os livros eram instrumentos de
rabalho escasso e, expostos as criangas, poderiam facilmente ser danificados; e,
além disso, as criangas nao gostavam de ler, entdo ndo havia insisténcia ou um

trabalho que promovesse a leitura pro fruigao.

A partir das observacfes realizadas nas quatro institui¢des, listamos os

seguintes critérios de escolha para o local da pesquisa:
o Estrutura escola — fisica/matéria/humana;
o Quantidade de livros;
o Interesse das criangas pela literatura infantil;
o Acessibilidade aos livros;
o Disposicao da escola em aceitar o projeto;
o Didética das professoras em sala de aula.

Dessa forma, escolhemos a 32 série D° da escola C como locus da pesquisa,
acreditando que esta nos forneceria um espago de coleta de dados mais abrangente

e interessante para o projeto.

* Comprometemo-nos formalmente com a instituigio de cnsino que preservarfamos o anonimato dos
participantes do estudo e da escola. Isto inclui a nao utilizagdo de iniciais, nlimeros de registros em institui¢des
oulras formas de cadastros. Para tanto, iremos utilizar codinomes para nos referir aos professores, alunos ¢
demais funciondrios da escola.
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2.1 Técnicas de coleta de dados

Para a coleta de dados na instituigdo foram utilizados os seguintes recursos:
o Diério de campo;

o Entrevistas - considerando a utilizagdo desta metodologia, uma parte da
coleta de dados se deu atravées de entrevistas abertas,
abordando aspectos relativos & carreira e a profissdo docente no
nivel superior. Os entrevistados foram esclarecidos sobre as

intengdes, objetivos e questbes da entrevista;
o Fotos;

o Material produzido pelos alunos e/ou professores.

2.2 Caracterizacdo do espac¢o e dos sujeitos da pesquisa.

2 2.1 Quanto a escola observada

A escola escolhida para fazermos as observagdes da pesquisa esta
localizada em Americana, cidade do interior do estado de S&o Paulo, em um bairro
das classes trabalhadoras. A Unica modalidade de ensino em funcionamento nesse
espago é o Ensino Fundamental, de 1 a 4° série. A escola possui 11 salas: em 10

funcionam as séries de 12 a 4® e hd ainda uma sala ocupada pela biblioteca.

Quanto ao espago fisico, de modo geral, a escola ndo & grande. Possui um
patio pequeno logo na entrada e, no fundo, ha uma quadra de tamanho meédio com
uma arquibancada. Esse espago € utilizado pelas criangas nas aulas de educagao

fisica e na hora do intervalo. Além disso, presenciamos tambhém este sendo usado
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para apresentagdes das criangas, tais como Dia dos Pais, Dia das Mées, Dia do

Indio e demais datas comemorativas.

Entre os patios ha um refeitdrio e varios bebedouros espalhados por entre
estes. Na saida do refeitério ha um corredor que da acesso as salas de aula e a

direcao.

No que diz respeito as salas de aula, estas s@o grandes. De modo geral, as
salas tém capacidade para cerca de 40 criangas, apesar de néo ter percebido
lotagdo em nenhuma classe. Ao fundo desta ha dois armarios, sendo um utitizado
pela professora da tarde e outro pela professora da manha. Ha um ventilador perto
da lousa, necessario ja que nos dias de verdo, conforme relato dos proprios

professores, o calor é muito grande.

Na maioria das paredes das salas ha producdo dos alunos. Em duas salas
observadas havia de um lado uma pesquisa realizada sobre o folclore e do outro,

redacdes das criangas - reescritas de contos de fadas, de fabulas e contos.

Um ponto especifico causou muita intriga: o cantinho da leitura. Em todas as
salas observadas, apenas uma — aquela na qual as observagbes para a pesquisa
seriam realizadas — possuia um espago destinado aos livros. Era a sala da 3° série
D. Na sala em questdo, havia um armario com diversos livros, de variados géneros,
autores e editoras e todos estavam bem conservados — entende-se aqui por bem
preservados livros 0s quais ainda possuem capas e que, mesmo estando

desfolhando, estdo com reparos manuais: plastificagao, fita adesiva, etc.

Pensando em literatura, a biblioteca. Localizada em uma sala bem espagosa,
a biblioteca é um dos “coracbes” da escola, conforme afirmou a diretora em uma

conversa informal pelos corredores da instituigao. Os alunos conseguem circular por
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entre as prateleiras e tém acesso aos livios — uma vez por semana, conforme ja
relatado, os alunos retiram livros da biblicteca para levarem para casa e trazer na

semana seguinte.

Por fim, com relagdo aos profissionais, a escola conta com: diretora e
coordenadora pedagogica, serventes, cozinheiras, secretarias, faxineiras,

professoras e professoras especialistas.

2.2 2 Quanto a sala de aula observada.

A série acompanhada, dentro da escola C, foi a 3* série D. Esta funciona no
perfodo da manha e possui 33 alunos - 15 meninos e 18 meninas - com idade entre
8,5 e 10 anos. Cerca de 30% dos alunos sdo negros € o restante branco, incluindo a
professora. Dentre os alunos, havia um aluno de inclus&o, cujo diagndstico fornecido
pela professora era autismo. Este aluno participava pouco das atividades e
geralmente possuia objeto nas méaos — dado pela mée - que trazia de casa para se
“distrair’. Segundo a psicopedagoga da rede, este instrumento servia como
seguranga para a crianga, o fazia lembrar-se da casa e da protegao do lar e por isso
tal objeto néo era retirado dele. No contra-periodo o aluno freqlentava a “Tempo de
Viver”, instituigao localizada no préprio municipio de Americana, especializada em

atender criangas autistas.

Quanto ao espago da classe este é amplo e as carteiras geralmente sao
dispostas em duplas. HA véarios cartazes na parede sobre assuntos atuais e
produgbes feitas pelo grupo: meio ambiente, dgua, desmatamento, pan-americano,

meio rural e urbano, etc. No fundo da sala ha um armario enfeitado com recortes de
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figuras no qual estdo os livros de literatura infantil. Ha cerca de 40 titulos - segundo
a professora muitos foram trazidos por ela.

A professora demonstrava estimular bastante a leitura. Em uma entrevista®

realizada no primeiro dia de observagéo, esta nos relatou que se formou com 23
anos em Pedagogia pela Unicamp na turma de 2003 e confessou que sempre foi
interessada pelo universo da literatura infantil, incentivada, segundo ela, pela
faculdade que sempre tratava do assunto. Em razdo de perceber a leitura como um
instrumento que desencadeia a cognicdo e a imaginagéo, M.” procura sempre trazer
textos diferentes para a sala de aula e acaba comprando livros com recursos

préprios para utiliza-los com seus alunos.

Com relagdo ao trabalho com literatura, relatamos o seguinte dialogo:

Pesquisadora: M., por que comprar livros com recursos proprios? Querc dizer, isso néo
deveria ser funcio do estado?

M.: E, deveria. Mas como comprar livros é muito burocrdtico....Pra vocé ver: a diretora daqui &
muito jéia, mas € muito segura com rela¢éo ao seu caixa. Compra um livro por més e geralmente vai
para ag séries de alfabetizac@o, pra auxiliar. Entéo, se quisermos comprar um livio sem ser com os
recursos da escola temos que mandar um documento formal e até aprovar, ja viu né. Mas o que
perguntou mesmo...Ah! Entdo, eu compro porque eles ndo séo da escola, s@o meus. Deixei tudo
catalogado com a diretora e se eu sair daqui, levo eles comigo. Eu compre porque gosto de literatura
infantil & acho que ¢ um universo muito rico para as criangas. Elas podem trabalhar com a
imaginagéc, com a fantasia, com o real e com o que aparece camuflado. Vocé vai perceber os
camuflados nos livros como de Ruth Rocha ou Ana Maria Machado {...). E muito legal...

Pesquisadora: Entéo vocé acha que eles podem construir conhecimento através da literatura?
M.: Clarol E & isso que eu luto pra desenvolver com eles. Autonomia na leitura.

()

Pesquisadora: E com relagac a diversidade. Tem algum projeto?

M.: Entao, projeto, projeto eu ndo tenho, mas a gente pode adaptar para trabalhar com eles.
A tolerancia ao diferente é algo que deve ser bem trabalhade hoje em dia porque o mundo ta um
caos, né?

* A entrevista com M. encontra na intcgra no anexo I
* Conforme ja especificado, a jdentidade dos participantes da pesquisa nfio serd revelada por determinacdo da
instituicao de ensino.
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Por este trecho transcrito da entrevista, podemos perceber que a professora
realmente percebe a literatura infantil como um documento possibilitador de um

desenvolvimento diferenciado na produgao de conhecimento do sujeito.

M. foi professora de uma escola particular no municipio de Americana, mas
assim que passou no concurso publico para PEB | do estado deixou a institui¢éo e
foi trabalhar como funcionaria publica. Segundo a professora, a escola particular
tinha projetos muito fechados que néo permitiam inovagbes, ndo apresentavam

certas brechas necessarias para se trabalhar com a literatura infantil.

Enfim, da teoria a pratica. Do didlogo a observagdo do real. Todo esse
universo configurando a “perfeigdo” estava por ter seu fim. As expectativas
baseadas nos relatos da professora e dos alunos foram sendo frustradas a4 medida
que as observagtes para a pesquisa eram realizadas. Posturas outrora afirmadas,
se desconfiguravam em uma mistura de visdes, cuja culpa era exclusivamente
minha, e fruto de um pré-conceito. Sim, pré-conceito! Fiz julgamentos da professora
apenas a partir de seus relatos e de suas idéias e esqueci-me da pratica. Esta sim é

capaz de revelar aspectos escondidos pela teoria.

Primeiro dia de observagdo. Conversei com a professora da sala sobre a
pesquisa a ser realizada para compor este presente trabalho. De imediato, M. se
maostrou muito solicita e relatou que a idéia era muito valida. Segundo ela, o trabalho
com literatura infantil é ainda pouco explorado na escola, em razdo de prazos
determinados, do numero de alunos na sala, da pouca utilizagdo da leitura por
fruigdo ou com fungdo pedagégica que nédo seja a Matematica, a Historia, ou o
Portugués. Aproveitei para ja deixar explicito também o fato de que pretendia
trabalhar com literatura como um instrumento capaz de eliminar preconceitos, que

proporciona reflexdes no sentido da diversidade. A professora entdo comentou que
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trabalhar a literatura relacionando-a com a tematica da diversidade era movimento
gue ja havia pensado, mas que fora abandonado pelos mesmos motivos relatados
acima: falta de condig¢fes, falta de instrumento de trabalho e de tempo — tendo em

vista um conteldo obrigatério, falta de oportunidade.

Sendo assim, M. aceitou fazer parte do projeto bem como se propds, por
espontdnea decisdo, a fazer algumas modificagbes em sua rotina, de modo a
colaborar com o estudo. Na realidade minha idéia era que a rotina da classe nao
mudasse, pois assim poderia perceber o uso da literatura no dia a dia daquela
classe da 32 série. De qualquer forma, ficou estabelecido gue minha presenga na
escola se daria uma vez por semana num periodo de pelo menos 3 meses —
julgamos este tempo suficiente para coletarmos informagbes e realizarmos as
observacbes necessdrias para compor a pesquisa. A professora se propds a dar
uma aula, segundo esta, “especial’ nos dias em gue eu estivesse la presente como
pesquisadora, com o objetivo de enriquecer a pesquisa. Tal aula consistia,
basicamente, em destinar meio periodo a leitura de um livro que M. julgasse
“interessante, estimulante e desafiador’ e realizar uma analise em parceria com o

aluno a respeito da obra.

E assim foi. Toda quarta-feira, no primeiro periodo de aula M. fazia a leitura
de um livro e estimulava as criancas a fazerem algumas indagagfes, segundo esta,
questionadoras, que proporcionassem a produgéo de conhecimento no aluno. Ao

todo foram mais de 10 obras apresentadas as criangas:
s Tudo bem se diferente, de Parr Todd;
e [dcia Jd-Vou-indo, de Maria Heloisa Penteado;

s O reizinho mandéo, de Ruth Rocha;
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¢ Sapo Vira Rei Vira Sapo, de Ruth Rocha;

o FEra uma vez um tirano, de Ana Maria Machado;

e (O gato de Botas, adaptado do conto de Charles Perraul;

e Pinote, o fracote e Janjdo, o fortdo, de Fernanda Lopes de Almeida;
e (O que os olhos ndo véem, de Ruth Rocha;

e Quem tem medo de Monsiros, de Ruth Rocha;

e O Coelhinho que ndo era de Pascoa, de Ruth Rocha

» No meio do caminho, poema de Carlos Drummond de Andrade;

Menina Bonita do Lago de Fita, de Ana Maria Machado;

As leituras foram selecionadas por mim e por M. De fato, a professora
solicitava constantemente meu auxilio na escolha dos titulos, justificando que esse

ato contribuiria melhor para a pesquisa ja que estaria ligado ao tema proposto.

O primeiro encontro foi todo destinado aos preparativos para a pesquisa.
Além disso, como ja explicitado, realizei uma entrevista com a professora de modo
que pudesse compreender uma pouco mais sua formag¢do e sua pratica, pois
acreditamos que a formagédo do sujeito é essencial para o exercicio de sua pratica

docente.
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2.3. “Todo dia ela faz tudo sempre igual”

“Todo dia eu s& pensc em poder parar / Meio dia eu sé penso em
dizer ndo / Depois penso na vida pra levar / E me calo com a boca de leijao”

(Chico Buarque, 1971)
Quarta-feira. Dia da observagdo em sala de aula. Rotina, seqiéncia, molde.

As aulas deste dia da semana sempre comegavam da mesma maneira, poucas sao

as modificagOes observadas e registradas no diario de campo.

Toca o sinal, a professora sobe com os alunos. Ela pede que estes vejam
gquem ¢é o ajudante do dia em um cartaz localizado perto da lousa e que recolha as
tarefas levadas para a casa no dia anterior. “Pessoal, rapidinho, sentem nos lugares
porque hoje ndo podemos perder tempo”; “Vamos criangas, lembram que hoje € dia
de literatura? Vamos logo porque sé temos meio periodo para fazermos a leitura e
toda a discussdo. S6 depois vamos comegar com a aula, que serd de Matemética®,

ok!?”.

Todos os dias de aula que observei eram da mesma forma. As criangas
tinham que se apressar para poder fazer toda atividade do dia para comegarem logo
a aula. Fagcamos um paréntese na discusséo da rotina e vamos observar o discurso
da professora. Aula? O que a professora entende por aula? Em seu discurso fica
claro que AULA é quando comecam as disciplinas didaticas obrigatorias, exigidas
pela escola. A literatura infantil, seu momento de andlise e leitura & negligenciada
como aula por M. Alguns aspectos do discurso da professora comegam a ficar
nublados. Como pode uma professora que diz compreender a literatura infantil como
fator que possibilita a construgao do conhecimento do aluno ter um discurso tao

banalizador como este?

® Tal fala poderia ser desconsiderada se levdissemos em conta tratar-se de uma tnica colocagio; no entanto, lal
frase apareceu 6 vezes no discurso da professora, tornando-se um aspecto relevante.
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Talvez a tentativa de nao didatizar a literatura infantil acabe por produzir na
professora um discurso de que esta, na escola, é menor, talvez o fato de M. néo
pensar no momento de reflexdo como aula, transparega em seu discurso como algo
“natural”, numa frase, provavelmente, ndo pensada antes de ser proferida; ou ainda
pode ser que a professora ndo ache que trabalhar com literatura infantil em classe

signifique AULA.

Ora, a literatura é um denominador comum da experiéncia humana, produz
um elo entre os sujeitos que dela se apropriam causando um rompimento das
barreiras do tempo. A crianga, em contato com o livro, adquire humanidade, quebra
o isolamento entre tempo e espaco, conquista culturas. Desta forma, seu uso dentro

da escola & um instrumento singular de reflexao.

Sao possibilidades de percepcdo do discurso que poderiamos ficar aqui
discorrendo, mas, ao invés disso, recorremos a pratica da professora de modo a

perceber alguns aspectos que possam anunciar a razao da frase.

Mas vamos a questdo da rotina. A aula era um ritual; pareciam ser sempre as
mesmas em determinados aspectos, mas tinham algumas diferengas, depositadas

nas obras e nas reflexdes.

Quando os alunos estido sentados, a professora apresenta o livro que serd
analisado — esta palavra (andlise) era constantemente utilizada pela professora nos
dias em que eu estava presente na sala. Era apresentado as criangas o titulo da
obra, a editora e o autor do livio em seu contexto — quem foi, quando nasceu,
quando morreu, obras que escreveu. Apds esta primeira descriclo, a professora
questionava as criancas acerca do que achavam que o livro discorreria —

inicialmente, as criangas deveriam imaginar o conte(ido do texto através do titulo.
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Nota-se que esse movimento da professora acabava novamente por explicitar
uma pratica comum, fruto de uma cultura escolar prevalecente, a qual mostra
sempre o conhecimento vindo de cima para baixo, do professor para o alune, sendo
este primeiro o responsavel pelo “que” e pelo “‘como”. Nota-se que as indagagdes
tais “como era na época do autor?” e um paralelo com “como € hoje?”, ndo séo
propostas aos alunos, ou seja, estes néo refletem acerca da historicidade, acerca da
época em que obra foi escrita. As informagbes sfo apenas passadas, de modo
muito mecanicista, obedecendo a uma concepgao positivista da histéria, a gqual
afirma que esta é um reflexo fiel dos fatos do passado, separando-a de maneira

pontual do presente, negando também a interdependéncia do sujeito e do objeto.

Feitas as explanagGes necessdrias, a professora realizava a leitura, alias,
este é um aspecto importante a ser ressaltado. A leitura néo era realizada no mesmo
tom do comeco ao fim. Nos momentos nos quais M. queria chamar a atengéo para a
passagem, sua voz ficava mais densa e firme e seu olhar era dirigido atentamente a

toda sala.

Um episédio interessante foi o da leitura do texto “Lucia ja-vou-indo”.
Enquanto a professora realizava a leitura, as passagens que continham adjetivos
negativos & personagem principal — tais como lenia, devagar, ria devagarinho, era
uma lesma mesmo - eram enfatizados e, geralmente, algum comentario — “vocés

estdo percebendo, ndo /7" — era realizado.

Depois de efetivada toda a leitura, era aberto um momento para “analise,
debate e discussio” da obra. Sempre, todas as quartas-feiras M. procedia da
mesma maneira. A rotina era mantida em quase todo o momento, era como se

houvesse um plano obrigatorio e que nada pudesse atrapalha-lo.

62



Por me sentar sempre ao fundo da sala, tinha o privilégio de perceber varios
comentarios dos alunos. Notei, apds algumas cbservagdes, que 0s alunos pareciam
cada vez mais cansados da aula de quarta. Era como se eles s6 aceitassem

participar e colaborar com o projeto para fugir da rotina das disciplinas obrigatorias.

“Nossa, ndo agiiento mais!”; “Profa, vamos fazer continhas?”;, “Falta muito
para o intervalo?”. Comentérios como estes pareciam cada vez com maior incidéncia
na classe. Comecei a pensar em alguns aspectos que poderiam estar fazendo os
alunos ficarem entediados. Foi quando me lembrei de uma aula na faculdade que

falava da literatura infantil por fruigao.

A professora discorria que muitas vezes a crianga néo gostava de realizar
leituras, pois sempre apés uma bela histéria vinha uma bela ficha de leitura a ser
preenchida: “Qual é o nome do autor?”, “Qual é a editora?”, “Quais os personagens

do livro?”, “O que achou da histéria?”.

Foi entdo que comecei a pensar na questéo da fruigéo da literatura. Como os
livros eram escolhidos pela professora e a apresentacéo e leitura eram realizadas
também por esta, as criangas ndo criavam um vinculo com o texto. Era como se o
papel da crianga estivesse ativo somente no momento da reflexao, o que, como
notei, acabava gerando um desgaste dos alunos, uma sensacdo de “nao
pertencimento” ao planejamento. Nao parecia um projeto deles, e por isso 0s sinais

de cansago surgiam.

Tal quadro me inquietava cada vez mais, pois sentia que os alunos nao

estavam se entregando como poderiam ao projeto.
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Em alguns momentos conversei com a professora sobre este aspecto que eu
percebia cada vez com mais freqiiéncia e que estava passando a me incomodar. M.
disse que era “normal’, que “alguns alunos ndo gostam mesmo € de nada’, mas que

julgava que as aulas estavam sendo interessantes e proveitosas.

Sem duvida as aulas estavam proporcionando singutar formacéo para os
alunos, mas sera que “s¢” isso bastava? Sera que os alunos realmente estavam
compreendendo o significado das aulas? Sera que estavam gostando destes

momentos de reflexdo ou faziam porque eram obrigados?

Ao entrar no projeto, tinha a certeza de que as aulas com literatura infantil nao
falhariam. Acreditei que este instrumento era capaz de prender a atengdo das
criangas por si s0 e que, a partir deste movimento, as reflexes iniciariam
espontaneamente. Trabalhar a diversidade através de literatura infantil? Genial! — foi
o eu pensei. Mas acabei esquecendo de que os sujeitos ndo s&o maquinas que
funcionam sempre quando requisitados. As reflexes eram produzidas ora por um,
ora por outro aluno, sem uma continuidade progressiva: um aluno que fazia uma
excelente reflexdo em uma semana, na outra estava mais calado e sem vontade de

participar. Por qué?

Uma guestéo parecia estar realmente levando o projeto a outro caminho: a
nao existéncia mais da leitura semanal. Como j& relatado, a professora deixou de
lado as leituras semanais e deu atencdo somente a literatura pensada para o
projeto. Ora, as leituras semanais eram escolhidas pelas criangas. Estas faziam uma
espécie de votacdo e elegiam os livros a serem lidos, ou seja, particibavam do
planejamento da aula e escolhiam livros que por algum motivo tinham relagdo com

eias.
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Sendo assim, como esquecer uma dimensao da literatura tao importante
como esta? Como deixar de lado uma rotina da sala, da qual os alunos tanto

gostavam, e partir para leitura de obras que exigem reflex&o para o projeto?

Foi uma falha e foi corrigida. Conversei com M. sobre este aspecto e ela
relatou que ja havia percebido também que as criangas estavam pedindo mais
leitura sem carater pedagdgico ou formativo. Talvez fosse esse o motivo de um

desinteresse por parte de um grupo pequeno de criangas.

Mais e mais respostas foram vindo ao longo das observacbes. A seguir,
analisaremos alguns episédios, os quais nos ajudardo a responder ainda mais
questdes: a pratica da professora condizia com sua teoria? O aluno era tratado
como sujeito produtor de conhecimento? As aulas fazendo uma ponte entre
literatura, reflexio e diversidade foram exploradas e compreendidas? O aluno tinha

espaco na sala de aula? Duvidas, dividas e mais davidas...
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2.3.1 - O camuflado, o maquiado, o oculto - palavras-chaves do discurso

docente.

“Pessoal, o que podemos perceber que esta camuflade aqui?”

“Criangas, vamos /4. O que estd oculfo nesta passagem que eu acabei de ler pra vocés?
Quais aspectos o autor esconde através da palavra Rei”

“Ora, a literatura é foda maquiada. Ela revela o real através do fanidstico. E isso que estamos
vendo em todas as nossas aulas, ndo é turma?”

(Didric de Campo, Mar/07 a Ago/07)

Estas frases da professora foram fielmente transcritas do diario de campo
utilizado durante as observagdes. Alids, “camuflado”, “maquiagem”, “oculto” e
demais vocdbulos que subtendem algo obscuro e escondido estavam

constantemente presentes no discurso da professora.

Vejamos. As aulas, como ja descrevemos, sempre ocorriam da mesma forma:
a leitura era realizada e apés esse ato, logo no inicio da discusséo sobre a obra, a
professora ja induzia seus alunos a pensarem em aspectos que perceberam estar

escondidos através de palavras aparentemente com significados reais.

Aqui, cabe atentarmos para um aspecto relevante na compreensao da
pesquisa: a concepgdo de literatura e de linguagem para a professora. Para tanto,
farermos uma andlise a luz das teorias do discurso de Foucault, tendo em vista que
este parte do pressuposto de que a linguagem néo é s apenas mascara, nao
encobre o sentido, mas é plena de “positividades”, reveladoras das praticas sociais
e dos regimes de verdade historicamente datados. Levaremos em consideracéo a

definicdo de discurso para o autor:

“Q discurso nada mais é do que a reverberacdo de uma
verdade nascendo diante de seus proprics olhos; e, quando tude pode,
enfim, tomar a forma do discurso, quando tudo pode ser dito e o discurse
pode ser dito a propésito de tudo, isso se da porque todas as coisas, tendo
manifestado e intercambiado seu sentido, podem voltar & interioridade
atenciosa da consciéncla de si.”

(FOUCAULT, 2002: p. 49)
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Em todos os debates realizados na sala de aula acerca da leitura produzida, a
professora buscava esclarecer e reafirmar para as criangas que as palavras nem
sempre representam o que séo, hem sempre aparecem com seu sentido real, mas
sim possui significados “camuflados” que precisam ser pensados, decifrados,

compreendidos.

Ora, a linguagem néo é apenas mascara tal como é posto, e apenas embutida
de significados escondidos, mas sim, mantém uma relagéo direta com o real. Em
sua andlise discursiva, Foucault compreende que a linguagem nao se exerce como
uma interpretagdo, mas sim se propde a descrever aquilo que efetivamente ¢
pronunciado, visa descrever um conjunto de condigbes de existéncia. Dessa forma,
a andlise do discurso percebe as performances verbais em sua existéncia -

descricio das coisas ditas, ha medida em que foram ditas.

As intencoes de M. ao realizar indagacgdes que distorciam as palavras postas
nos livros tinham a fungéo de fazer com que as criangas pudessem ver através das
iconografias, das frases, das palavras. [sso é compreensivel. Porém, o que a
professora deixou de se ater é para o fato de que as palavras nao apenas
escondem, mas também revelam significados e praticas sociais. Sendo assim,
linguagem é real, é direta, é nitida. Sobre tal questdo, OLIVEIRA (2001} faz uma

analise pontual. Segundo a autora:

“A linguagem ndo & apenas um instrumento de comunicagao do
que conhecemos, mas um elemento constitutivo de nosso conhecimento,
de tal modo que todo nosse acesso ao mundo é linglisticamente mediado:
a linguagem é condigdo irrecusavel de todo acesso ao real, mediagao
necessdria de todo sentido e de toda validade, e conseglientemente todas
as questdes (...) podem ser resolvidas por meio de uma andlise das
estruturas da linguagem. Em suma, a pergunta pelo gue existe ou pelo que
se pode conhecer implica a pergunta pelc que se pode dizer, ou seja, ndo
podemos falar do mundo a ndo ser por intermédio da linguagem, pois € em
seu seio gue os sujeitos tdm acesso ac real. Todo acesso do ser humano
ao mundo se faz via sentido, porque via linguagem”

{OLIVEIRA, 2001: p. 7)
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Segundo FOUCAULT, um mesmo conjunto de palavras pode dar espago a
varios sentidos nos quais atravessam varias construgdes, porem todos estes
sentidos e possibilidades de dizer e de fazer pressupdem existéncia real das coisas

ditas.

Podemos perceber dessa forma, que a maneira como a professora trata a
literatura e a linguagem implica uma concepgio de que todo livro tras aspectos
“camuflados”. Ora, a literatura diz respeito a produgéo do individuo em determinado
espaco e tempo, remete a historia a qual esta enraizada nas experiéncias destes
sujeitos. Desta forma a literatura, assim percebida, passa a ser vista como um

patriménio histérico, que no traz aspectos camuflados, ao contrario.

Com relagdo a esta discussao, analisemos as obras de Ruth Rocha, autora

esta gue aparece constaniemente na bibliografia do projeto.

“Escrevo para dizer o que penso. Quero reclamar de governos
autoritarios. Quero mostrar a existéncia de desigualdade entre 0 homem
e a mulher. Ndo fujo muito de temas gue, supostamente, néo pertencem
ao universo infantil. Acho que todo mundo é capaz de aprender.”

(Ruth Rocha)
A autora escreve muito sobre a época da ditadura, sobre os medos das

criangas, sobre a tirania, governos autoritarios e imposictes. Fala de da represséo e
de liberdade de expresséo. Através da linguagem, das histérias e das iconografias, a

autora diz muito: Ruth Rocha explicita toda sua critica na forma de literatura infantil.

Enfim, apesar desta pratica da professora, a de acreditar que a boa literatura
infantil tras sempre aspectos ocultos, as reflexdes que M. proporcionava as criangas
era de grande valia. As criangas entendiam seu discurso e quando solicitava que
estas buscassem significados além dos explicitos, os alunos produziam reflexdes

que iam além da leitura simples dos versos do livro e/ou se duas iconografias.
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2.3.2 “Menina Bonita do Laco de Fita” — relacdo preconceilo e auto-

conceito”

“Oh Prd! Sabe...eu levei esse livro para casa (*Menina Bonita do
Lago de Fita”) e falei pra minha mée das aulas de livro e ela falou que eu
podia mostrar isso pra vocé. Olha Pro! Eu e minha mae conversamos e ai a
gente comegou a pensar que esse livro fala sobre preconceito e pediu pra
vocé contar para os meus colegas”

{Fala de uma menina de 9 anos, branca, registrada no didric de campo)

Leitura, reflexdo, opinido. A fala desta crianga apresentada acima ilustra bem
as possibilidades de leitura de um livro. A aluna pegou um livio na biblioteca, leu

com sua mae e juntas construiram hipoteses para a histéria do livro.

Era hora da leitura na 32 série D. A leitura do livio “Tudo bem ser Diferente” ja
comegara. De repente, a subita fala de uma crianga de 9 anos rompeu o siléncio na
classe em um dia normal de leitura. Normai? Seria se ndo fosse por essa menina. A
professora havia acabado de iniciar a leitura quando foi interrompida por uma
menina branca, classe média, fazendo um comentario sobre o livro que havia pego
na biblioteca: “Menina Bonita do Lago de Fita”, de Ana Maria Machado, obra

produzida em 1997.

Laura’ disse que sua mée leu com ela o livro em questéo e, ja ciente do
projeto da classe, a incentivou a refletir sobre os paragrafos da obra. Segundo ela,
havia percebide que no livro falava que negro também é bonito, que nao e s6 quem
& loiro e tem olhos claros é que pode ser invejado. Relatou que sua mée incentivou e

concordou com a andlise e apds essa discusséo conversaram sobre racismo.

A crianga fazia uma bela explanagao de seu raciocinio — apoiado pela mae —

quando a voz alta e firme da professora interrompeu. Percebia-se pelos olhos que

7’ Nome ficticio.
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M. ndo acreditara no que ouvira. Perguntava-me o porqué de tal espanto da
professora — onde sera que Laura errou? — me questionava sobre a razao de tal

desconforto diante da fala da crianca.

Imediatamente minhas perguntas seriam respondidas. Assim que Laura
terminou seu discurso, a professora fechou o livro, cuja leitura ja comecgara, pegou o
livro de Laura e informou & sala de que os planos haviam sido modificados. A leitura

agora setria do livro pego por Laura na biblioteca.

Neste instante pensei que professora iria aproveitar a oportunidade para
discorrer sobre preconceito, levar as criangas a discutirem sobre diversidade,
respeito, diferengas; achei uma 6tima oportunidade para se construir conhecimento
juntamente com os alunos. Estava errada. M. mudou completamente seu discurso e
afirmou: “Laura, meu bem, vamos pensar no que disse. Vocé ndo acha que teve
uma atitude preconceituosa? Falar que ja pensou que sé o branco & bonifo ndo &

uma atitude, como jd discutimos aqui, que infolera as diferencas? O que acha, bem?

Por um instante orgulhei-me de Laura. Sua resposta a pergunta da
professora? “Ndo, eu ndo acho que fui preconceituosa”. A partir dessa resposta,
mais e mais questdes foram levantadas pela professora colocando a aluna contra a
parede até que esta cedeu: “E pré, foi mal, acho que fui mesmo.” Por um momento
quase esqueci que Laura era apenas uma crianga e que estava sendo confrontada
com a professora na frente de toda sala. Se nao fosse por esse lapso de consciéncia

eu teria realmente me decepcionado com a aluna.

A professora fez a leitura do livro. Apds isso, abriu-se debate para toda a sala
s6 gue dessa vez M. ndo se intrometeu muito na reflexdo. As criangas discutiram
alguns aspectos do livro, mas antes de finalizar a discussdo o sinal para o intervalo

tocou.
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Os alunos tiveram um tempo determinado (e longo) para pensarem sobre a
leitura realizada. Apds esse evento, foi iniciada a discussdo. Podemos pensar que a
sala se dividiu em dois grupos: um favoravel a opinido da professora e outra adepto

a idéia de Laura.

Em outras palavras, um aluno (favordvel a idéia de Laura) levantou a hipotese
de que o livro estava fazendo referéncia a uma imagem que a sociedade branca,
dominante e elitizada, tem do negro: a de gue o negro nédo é bonito. Dessa forma, o
aluno expds que acreditava que o livio era um modo de romper com este
preconceito e ir além, mostrando que tanto o branco, como o negro, amarelo ou

vermelho tem suas belezas que nao sao determinadas por um padrao de beleza:

“Assim professora, o livio mostra que negro também é bonito e que
muita gente ndo pensa assim. A gente sé vé branco na televisdo (pausa),
quer dizer tem preto também... ndo, sd branco porque preto é sempre
jardineiro... os ricos sempre sdo brancos e se vestem bem. E ai o escritor
(Ana Maria Machado) qguis dizer que negro também é bonitc coma qualquer
outra raga”

Uma opini&o muito sensata para um aluno de 10 anos, ndo? Isso é produgéo
de conhecimento, ou seja, o sujeito fez uma reflexao sem perder de vista seu objeto,
o periodo no qual se situa. Desta forma, ele retorna ao livro, néo o idealiza, e a partir
de sua sensibilidade, produz um didlogo entre os dados do livro € suas hipdteses

subjetivas.

Mas antes de entrarmos nessa discussao, vejamos os argumentos dos alunos
favoraveis a opinidao de M. Apods ouvir atentamente a reflexdo do colega, uma
menina pede a vez para falar. A professora concede e ela comega a desenvolver

seu raciocfnio:

“Eu acho que esse livro tem preconceitc. Olha sé! Ele ta querendo
dizer que negro € bonito, mas fala isso porque pensa gue s$0 branco é
bonito”.
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O que a aluna estava querendo dizer com suas palavras era que concordava
com a idéia da professora que fora discorrida: o livro era preconceituoso. Na
realidade, o que importa nesta presente discussé@o € a construgao do conhecimento

do aluno e como este foi percebido pela professora.

Como foi exposto, o sinal tocou antes de a discussao ser concluida. Durante o
lanche, fui com M. até a sala dos professores e conversamos sobre o episddio.
Como pediu minha opinido sobre o assunto, argumentei favoravelmente a Laura e
eis que minha maior surpresa chegou. A professora me relatou que havia realmente
compreendido a opinidc de Laura, mas queria saber afé onde as criangas
chegariam. Quem dera fosse verdade essa frase da professora, mas sabia que ela
havia mudado sua opinido apés ter escutado a discusséo das criangas e a minha

opiniao quanto ao livro.

Quando voltamos a sala, o debate continuou e a professora “reconsiderou” a
reflexdo a aluna. Ora, a obra de Ana Maria Machado realmente trazia alguns pontos
que Laura ressaltou muito bem. A autora néo estava afirmando o preconceito, mas
sim falando das diferencas étnicas, valorizando a diversidade étnica e dando énfase

a beleza da etnia negra. Onde esta o preconceito da autora?

Este é um livro que poderia, se bem trabalhado, ser um aliado na questao do
preconceito na sala de aula — como veremos no proximo capitulo — e, no entanto, a
professora, num primeiro momento, ndo aceitou a idéia de Laura e ainda disse que

esta era preconceituosal

Apesar de a tematica da alteridade ser ponto chave desta pesquisa, aqui o
que pretendemos ressaltar ndo é somente a reflexéo do livro a pariir da sua leitura,
mas a posi¢édo da professora com relagdo ao conhecimento produzido pela crianga.

A questdo é: e o aluno como produtor de conhecimento? A professora deixou com
72



gue os alunos refletissem por si mesmos, sem perderem de vista o objeto do qual

falavam? Qual a concepcao de educagéo subtendido a professora?

O aluno como produtor de conhecimento. Voltemos a algumas idéias de
Thompson. O autor ressalta que produzir conhecimentos e um didlogo constante
ente sujeitos, entre conceitos, hipbteses, subjetividades, de um lado, e dados,
evidéncias de outro. Em sua visdo historiografica, aposta na capacidade ativa dos
seres humanos, sobretudo quando capazes de relacionar dimensbes sociais (ser e
pensar) e experiéncias vividas (econdémicas, politicas, culturais, sociais, individuais e

coletivas).

A concepcéo de educagdo que queremos fortalecer é aquela em que o ensino
é compreendido como um processo que privilegia a formagéo do sujeito em sua
totalidade, de forma critica, reflexiva e integrada no contexto sécio, politico,
econdmico e cultural, tornando o aluno um ser auténomo, empreendedor, capaz de
atuar em uma sociedade em constante transformagéo, capaz de produzir reflexdes a

partir de um determinado evento.

O aluno tem gue ser percebido em sala de aula como um sujeito participante
da histéria, sujeito de suas préprias aprendizagens e produtor de conhecimento a
partir de seus proprios valores — éticos, culturais, sociais — e de suas experiéncias.
Ao professor cabe oferecer instrumentos que ajudem na compreens&o da realidade

para que o aluno possa intervir nesta e contribuir para transforma-la.

A atividade de refletir coletivamente na escola, interagir com os alunos e
permitir que estes tenham suas opinides ouvidas, é uma oportunidade excelente
para reafirmar que o aluno é sujeito ativo na produgao de conhecimentos escolares.
Dessa forma quando a escola e o professor abrem suas portas para os alunos, dao

a estes a oportunidade de cada um sentir-se importante pela sua contribuigao.
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Construir conhecimento? Uma atividade que deveria ser expressa livremente
no aluno, mas que muitas vezes é “podada” pelo professor. Por que a professora
ndo admitiu a opinido de Laura no mesmo instante em que esta a pronunciou?
Véarias hipéteses podem ser desenvolvidas. M. poderia ndo estar preparada para
uma discussdo com um viés diferente do qual havia pensado. Neste caso, uma
opinido diferente da sua com relagdo a um livro inesperado pode ter surpreendido a

professora e feito com que esta ndo tenha conseguido formar sua propria opiniao.

Outra hipdtese pode ser devido ao fato de M. realmente acreditar que Laura
estava errada em seu pensamento e assim, tentando fazé-la néo agir como
preconceituosa, acabou barrando toda possibilidade de reflexdo. Neste caso a
professora teria ignorado também a crianga como produtora de conhecimento. Um
erro grave se comparado a concepgao de educagao que a professora havia revelado

possuir em entrevista concedida, antes de iniciadas as observagdes.

Enfim, podemos perceber por este episddio que M. néo atuou como uma
professora que considera a opinido do aluno e o concebe como produtor de
conhecimento. Ao contrario. Partiu do pressuposto de que todo o conhecimento esta

depositado no professor, vem de cima para baixo.

Ora, a produgdo de conhecimento deve ser compreendida visando as varias
dimensdes histéricas dos sujeitos no tempo e no espago. Cada sujeito € passivel de
uma visdo diferente sobre um mesmo evento, de acordo com suas experiéncias,
culturas e relages sociais no qual esta inserido. O importante € que todos tenham
espago para se expressar e se fazer ouvir, de modo que uma construgao coletiva

seja permitida.
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2.3.4 - “O Magico de Oz” por uma crianca

Em um dos ultimos dias de observagdo na 3% série D presenciei uma crianga
— Eduardo — fazendo a leitura de uma das inumeras versdes do classico “Mdgico de
0z” Ao fundo da sala ele lia atentamente as frases e ficava alguns minutos
observando, concentrado, as iconografias. O que estava pensando? Quais lefturas

estava produzindo? Quais reflexdes e relagdes estava construindo?

Aproximei-me de Eduardo guando percebi que terminara sua leitura, nao
queria atrapalhar. Enquanto a professora terminava de corrigir os exercicios dados
na aula de matematica, conversei com o aluno, buscando compreender sua

fascinagao pela histéria.

Eduardo me relatou que estava vendo uma versdo da histéria do "Magico de
Oz’ que jamais havia visto. Segundo o aluno, este ja assistiu varias vezes a verséo
cinematogréfica da histdria, pois sua mae possui o classico dos anos 30 em sua
casa. Apesar deste contato constante com o filme, Eduardo contou que se deparou
com um livro sobre a histéria e que comegou a perceber aspectos que antes
passaram despercebidos por ele. A aula de M. realmente colaborou para esta

crianga. Vejamos sua posigéo perante a obra.

“O Mdgico de 02" narra a histéria de uma garotinha (Dorothy) que sonha em
conhecer um mundo “além do arco-iris”, onde fadas e bruxas convivem, como nos
livios de contos-de-fada. No meio de um tornado, o sonho da garota se torna
realidade. Esta é levada a um mundo de fantasia, na Terra de Oz, onde ha somente
uma possibilidade de voltar para a casa: seguir a estrada de tijolos amarelos. No
caminho Dorothy encontra fadas, bruxas, habitantes locais e ainda faz amizades

com trés figuras essenciais para o decorrer da histéria: o espantalho, que sonha em
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ter um cérebro; o homem de lata, que deseja ter um coragéo; € um leao covarde,

gue almeja ser corajoso,

Enguanto Eduardo folheava o livio € me contava a histéria do filme ~ a qual
eu ja conhecia — ficava imaginando as percep¢des que o garoto possuia agora e
que, como havia me relatado, ndo possufa antes. O que sera que este garoto

pensava agora?

A medida que a crianga folheava as paginas da obra, a professora acelerava
o restante da sala para acabarem logo as atividades de matematica. Percebi que

naquele ambiente a leitura se tornava praticamente impossivel de ser realizada.

Pedi, entdo, autorizagdo da professora e levei Eduardo para fora da sala,
onde o entrevistaria. Naguele momento, a agdo do aluno me pareceu muito
interessante e pensei que eu poderia achar a resposta para uma pergunta que até
entdo vinha me inquietando: as "aulas de literatura” da professora M. estavam
contribuindo para a formagéo de leitores capazes de construir conhecimento? Sera
que Eduardo fard uma leitura pessoal da obra ou sera que me apresentara uma

releitura da obra?

Assim que comecei a entrevista, indaguei a crianga no que diz respeito as
quais aspectos outrora estavam postos para este e que, agora, vinham como uma
nova experiéncia. Eduardo relatou que antes assistia ao filme apreciando as cores,
os impactos de vozes e efeitos e ndo se preocupava realmente com a historia.
Segundo ele, a partir do momento em que pegou o livro nas méaos, percebeu que
havia produzido uma leitura simplificada, uma leitura que néo era dele, mas sim dos

produtores, dos atores, dos editores.
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“Com este livro, comecei a perceber que as pessoas ndo sdo so o que sd0”.
O que Eduardo estava querendo dizer com esta frase? Exatamente o que disse!
Para ele, o ledo, a garota, 0 homem de laia e o espantalho ndo eram somente seres
desprovidos de algumas qualidades, ao contrario. Na leitura da crianga, os
personagens nido acreditavam neles mesmos e acabavam se achando inferiores,

diferentes, esquisitos.

Entrevistadora: Como assim os personagens ndo acreditavam neles?

Eduardo: Assim, no filme e neste livro fala que na verdade, quando Dorothy foi até o médgico
para que ele desse para todos o que queriam, o mégico s6 deu objetos. Ele nem fez mdgical Pro
espantalho deu urn diploma, pro homem de lata deu um coragéo de pldstico e pro ledo.....o que € que
ele deu mesmo?

Entrevistadora: O mdgico deu uma medaiha.
Eduarda. Ah, & verdade, tinha esquecido, ndo sei como (risos).
Entrevistadora: E ¢ que vocé acha que isso quer dizer?

Eduardo: Sei i4! Acho que quer dizer que na verdade todos eles ja tinham o que queriam,
mas precisavam de alguém dizendo que podiam, que eram capazes. Por que s6 uma medalha ja
fazia o ledo se sentir corajoso? Poxa, era s0 uma medalha.

Entrevistadora: Entdo, se era s6 uma medalha por que ele se sentiu tdo bem?
Eduardo: Por causa do que ela representa.
Entrevistadora: E o que ela representa?

Eduardo: (Pausa) Forga, coragem, inteligéncia, é como um amuleto de protegdo — como 0s
sapatos vermelhos — de rubi, ndo é? — da Dorothy..

Entrevistadora.; Entéo eles jd tinham tudo o que queriam?

Eduardo: Ef Quer dizer, eu acho isso né, mas pode ter nada a ver! Eu acho que eles ja
tinham, mas ndo acreditavam que podiam. E igual quando vocé leva um exercicio pra professora
corrigir & ela fala gue td cerfo, mas ndo dé o certo.

Entrevistadora: Como assim?

Eduardo: Sei l4! Por exemplo a professora ja falou que o exercicio ta cerfo, mas vocé precisa
ver 14 o certo da professora pra ter certeza que acertou. Coisa dessas crianga, sabe?

‘Coisa dessas criangas™ Nao! “Coisa” de qualquer pessoa! A leitura que
Eduardo fez da obra se encaixava, tinha sentido e logica. Percebi que ele conseguiu
fazer uma leitura particular da histdria, conseguiu produzir conhecimento e, além de
tudo, percebeu o quanto os personagens viviam frustrados, pensando que eram

incapazes s6 porque nao acreditavam em si.
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Parecia que minha questéo principal estava sendo respondida. As “aulas de
literatura® contribuiram para que esta crianga pensasse por si prépria. Apesar de
muitas vezes as vozes e opinides das criangas serem podadas pela professora, o
pensamento, a imaginagdo, o conhecimento ndo pode ser calado ou negado. Era

fato! Eduardo construiu um conhecimento seu.

Pela obra, o aluno percebeu que as pessoas séo diferentes entre si, mas que
conseguem conviver juntas, véo em busca de objetivos particulares, mas que se
encontram em varios momentos. No caso do classico, cada personagem almejava
uma qualidade, mas todos tinham um objetivo comum: o desejo de procurar o
mégico, capaz de realizar seus desejos. Pessoas t&o diferentes em busca de um

mesmo ideal: confianga — ndo social, mas pessoal.

Eduardo me fez perceber que todo o trabalho da professora comegava a fazer
sentido, buscavamos os frutos das sementes que outrora haviamos plantado.
Apesar de a professora ndo trabalhar com a leitura e com a construcéo de
conhecimento como esperava, esta possibilitava uma transgresséo do senso
comum. O mais interessante da historia do “Mégico de Oz” para o aluno agora nao
era somente as cores do filme, mas também as caracteristicas dos personagens, as

virtudes que acreditavam néo ter.

2.3.5 - “O que os olhos ndo véem”- uma aula singular.

Estavamos na 10% observacéo na classe da 3* série D quando um evento
pegou-me de surpresa: a leitura do livro “O que os olhos ndo véem”. Na verdade, eu
e a professora haviamos discutido juntas as possibilidades de leitura deste livro na

roda, mas o que néo poderia prever era o como seria conduzida tal aula. Realmente
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me surpreendi. Quando j& havia perdido quase todas as esperangas de participar de
uma aula tal como idealizava, eis que vem este maravilhoso livro de Ruth Rocha,

que permite a exploragéo de varias possibilidades de reflexoes.

Assim como todos os dias, M. chegou a sala e pediu para que as criancas
entregassem a tarefa do dia anterior para que pudesse ser iniciada a leitura do livro.
Todos se sentaram na roda. M. apresentou a autora (Ruth Rocha) e contou um
pouco de sua biografia as criangas. Dentre outros comentarios, a professora relatou
que a autora escrevia em uma época de censura e que, por isso, varios aspectos de
sua obra eram semelhantes, como; escrever fazendo referéncia a uma terra muito
distante, fazer uso da figura do rei — autoritario e que rege uma nagéo, assim como

presidentes, etc.

Feitas as explanagdes iniciais, a leitura foi iniciada. A obra “O que os olhos
ndo véem” discorre sobre liberdade e democracia, sobre governos autoritarios e as
necessidades de “seu” povo. Conta a historia de rei que adorava governar e que

possufa funciondrios muito grandes para que todos pudessem olhar:

“Pessoas grandes e fortes/ o rei enxergava bem/ Mas se fossem
pequeninas, /e se falassem baixinho, /o rei ndo via ninguém”

(“O que os olhos ndo véem”, Ruth Rocha - 1994)

A professora realizou a leitura da obra. A medida que virava as paginas, as
criangas faziam alguns comentarios com relagéo as iconografias. “Pro, este livro &
velho?”, “Por que néo tem figura colorida?”. Apesar dos comentarios dos alunos
serem pertinentes, M. pediu que guardassem os comentarios para apés a leitura, de
modo que ndo perdessem outros aspectos desta, tdo importantes quanto a

iconografia.

Leitura realizada, reflexédo iniciada. M. propde algumas questées aos alunos

de modo a direcionar seu raciocinio.
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M.: E ai pessoal, o que acharam do livro?

Raguel: Muito legal professora, mas podia ser mais bonita as ilustrages, ndo é7
M.: Como assim Raquel? Estd falando das cores?

Laura: E das cores.

Raquel: Ndo, das cores nao! Dos personagens.

M.: Ah, ta. Entdao uma acha que o problema estd nas cores e a outra na apresentagédo dos
personagens?

Raquel e Laura: £

A professora aproveitou o comentario das alunas para explorar primeiramente
a questio dos personagens. [nstigou os alunos a refletirem quais seriam os
personagens do livro além do rei. Laura foi a primeira a se expressar. Pediu para
que todos olhassem um determinado personagem. Atentou que este possuia uma

espécie de simbolo que parecia ser policial.

M. esperou Laura concluir sua idéia e confirmou a hipdtese da crianca,
dizendo que o personagem em questdio era um militar como de fato a aluna havia
pensado e incentivou os demais alunos a perceberem aspectos como 0s percebidos

por Laura para verem se eles conseguiam identificar mais uma “profissao”.

Eduardo olhou para um outro personagem cuja iconografia estava disposta

perto da figura do rei.

Eduardo: Professora. Esse homem perto do rej parece wm padre.

M.: Um padre?

Laura: Ngo é padre nada.

Eduardo. Mas parece!

Laura: Serd que ndo é (pausa}, como chama mesmo?

M.: Um juiz?

Laura: £. Acho que é.

Com a ajuda da professora os alunos foram percebendo todos os

personagens do livro, mas M. queria que atentassem para outro aspecto comum a

todos os personagens destacados. Perguntou s criangas porque sera que estavam
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todos perto do rei. Leticia, a aluna mais nova da sala, com menos de 9 anos,

arriscou e disse gue era porque todos eram os conselheiros do rei.

Neste momento M. reiniciou as indagacées aos alunos. Perguntou se haviam
notado que havia dois tipos de povos: os altos e com roupas elegantes, e os baixos

com roupas remendadas.

As realizar tal questionamento, as criangas acenaram com as cabegas dando
uma resposta positiva & pergunta. Foi entdo que a professora, apos ter ouvido as

criangas e suas reflexbes, fez alguns comentarios mais precisos sobre a obra.

M. destacou que nesta obra o tamanho da cabega e do corpo nao eram
proporcionais. As cabegas pequenas fazem apologia a cérebros igualmente

pequenos, ou seja, trata-se de sujeitos ‘prejudicados mentalmente”.

O gque se pretende ressaltar aqui séo dois pontos principais: a atuacao da

professora e a participagéo das criangas frente a uma obra téo simbdlica como esta.

Quanto a M., podemos perceber gque neste episédio esta se destacou
pertinente & fungdo de educadora: possibilitou a construgao de conhecimento dos
alunos e direcionou seus olhares para aspectos que estavam sendo despercebidos.
Além disso, é importante destacar que a professora tratou a literatura como uma
obra histérica: conversou com os alunos sobre os aspectos de tempo e espago no
qual tal texto foi produzido e possibilitou que estes sujeitos produzissem suas
leituras, refletindo sobre o como era no tempo da autora e como sera que essas

relacbes se davam no presente.

81



3 - PROPOSTA PEDAGOGICA - PROJETO ALTERNATIVO EM SALA DE

AULA - PARA NAO CONCLUIR...

“O mundo nao é, o mundo estd sendo.”

(Paulo Freire)
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Duvidas, observagbes, avaliagbes, analises. Ao nos deparar com o que
suptiinhamos que seria o final do presente trabalho, percebemos que ainda faltava
um encaminhamento para as consideragdes finais. Fizemos uma exposig¢éo tedrica,
examinamos a pratica com base em observagdes realizadas em pesquisa de estudo
de caso, estabelecemos paralelos e analisamos praticas docentes. Apesar de toda
essa trajetéria, percebemos gue ainda faltava alguma coisa, ainda buscavamos um

eixo capaz de unir teoria/método/pratica.

Ao terminar as observactes naquela 3% série, varios questionamentos
surgiram em minha mente como um turbilhdo de ideéias que eu precisava organizar.
Foi entdo que tivemos a idéia de elaborar um projeto pedagogico visando articular
literatura infantil e diversidade. Como elaborar tal projeto? Basear-se-a em que tipo
de literatura? Sera que tal projeto néo teria o0 mesmo encaminhamento do que o

projeto das observagtes na 3° série?

Novamente mais um ciclone de questionamentos aproximou-se de mim. Tal
capitulo serd um suporte para as consideragfes finais acerca do trabalho em geral.
Percebemos que para uma tematica tdo abrangente como ¢ a literatura infantil e a
guestio da diversidade ndo cabe uma concluséo, pois as experiéncias dos sujeitos

possibilitam a interlocugdo de varios saberes diferentes dentro de um mesmo

campo.

Sendo assim, optamos por apresentar este capitulo sob a dtica de uma
proposta pedagdgica — tendo em vista que ha inimeras possibilidades de estas

serem articuladas a escola, dependendo do sujeito, do tempo e do espago.
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3.1 — Fundamentos tedricos

Como apresentamos ao longo do trabalho, a literatura infantii € um
instrumento muito valioso que possibilita imaginagéo, criagdo e estimula produgéo

de conhecimento no que respeita a pesquisa histérica.

O projeto pedagégico que serd apresentado nas proximas paginas esta
fundamentalmente baseado nos pressupostos teéricos do historiador Edward Palmer
Thompson o qual se relaciona com o marxismo cultural inglés, bem como nos
documentos oficiais — Parametros Curriculares Oficiais (PCN’s) - assim como ira se
articular também com as idéias de Vygotsky. Optamos por trabalhar com estas trés
vertentes de modo a percebemos um eixo fundamental deste trabalho: a questao do

aluno como produtor de conhecimento.

3.1.1 — O que dizem os Pardmetros Curriculares de Ensino?

Idéias. Inovacgéo. Diversidade. Temos dissertado ao longo do trabalho sobre
como trabalhar a questao da diversidade na sala de aula, mas como os documentos
oficiais prevéem o tratamento da temdtica? O que as propostas curriculares sugerem
com relagido a este contetido? Quais as perspectivas adotadas? Juigamos ser
importante analisar as propostas curriculares oficiais, pois compreendemos que
embora ndo abranjam totalmente a dimensdo cotidiana do curriculo, ao menos
revelam seus condicionantes soécio-politicos e nos instigam a desvendarmos o

curriculo em agao.

Os Parametros Curriculares Oficiais (PCN’s) foram elaborados pelo Ministério
da Educacéo do govemo Fernando Henrigue Cardoso, em 1987, num periodo em

que ha intensos debates sobre a globalizagdo e sobre as concepgbes neoliberais,
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cujo eixo principal é a livre concorréncia no mercado, no qual o Estado aparece

como regulador — as quais comegam a conquistar sua hegemonia.

A analise das propostas curriculares € uma tarefa que exigiria uma
monografia inteira dedicada a esta. Desta forma, optamos por estudar mais
profundamente as Propostas Curriculares para o Ensino de Histdria e Geografia da
CENP e os Parametros Curriculares Nacionais (PCN’s), tendo em vista a busca da
concepcdo de sujeito histérico presentes nestas bem como sua relagdo com os

eixos dos Temas Transversais.

Um ponto que muito nos interessa nestes documentos respeita a concepgao
de sujeito histérico. Uma primeira leitura dos PCN para o Ensino de Histéria poderia
nos permitir uma ingénua conclusdo de que, naquelas linhas, encontramos uma
perspectiva de um ensino de Histéria realmente engajado na formagéo de um aluno
sujeito de sua prépria histéria, capaz de estabelecer conexdes entre aquilo que se
configura como sua realidade e as bases estruturais de constituicdo da sociedade
em que vive, capaz de perceber suas contradigbes as quais séo resultantes de

intensas relagdes de poder. Isso é plausivel?

Segundo GALZERANI (2005), a percepgao do aluno como sujeito produtor de
conhecimento, estabelecendo relacdo com o objeto do qual se fala e preduzindo

leituras, é uma visdo limitada neste documento:

“O que prepondera &€ muito mais a concepgdo de apropriacdo de
conhecimentos histéricos escalares definidos a priori. Prevalecimento da
racionalidade instrumental, técnica, esta que hierarquiza os saberes,
rotula 0s conhecimentos experenciais como ‘senso comum’, determinado
a escola o papel de transmuta-lo em saberes escolares, cientificos,
verdadeiros”

(GALZERANI, 2005: p. 161)
Esse primeiro encantamento com os PCN’s convenhamos, ndo € de se

admirar se considerarmos o quanto as novidades tendem a ser valorizadas no
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terreno da educagdo. Uma nova proposta, nesse olhar ingénuo, se apresenta como
um novo caminho, uma ponte para a mudanca. Trata-se de um caminhar gue
normalmente desconsidera tudo o que se refere ao ja construido, ao “velho”, sempre

tido como ultrapassado.

Voltemos a questdo do sujeito. No gque diz respeito aos Parametros
Curriculares Nacionais para o Ensino de Histdria, estes se posicionam como sendo
favoraveis a uma pratica ndo homogeneizante, a uma pratica que eduque para a
diversidade, para o respeito a diferenga, para a convivéncia entre os diferentes. O
tema “diversidade” aparece em vdrios momentos da proposta, porém, esta no
documento ¢ tratada como tema transversal. Mas por que tema transversal? Porque
assim as questdes sociais ndo seriam tratadas como um contetdo a parte, mas sim
como um aprendizado que permeia todas as areas de conhecimento. Os parametros
propdem uma igualdade de direitos, uma participacéio de todos os grupos na vida

social.

Os conteudos dos temas transversais eram dois: a ética e a pluralidade
cultural. Os trabalhos em torno da ética devem possibilitar ao aluno o censo de
justica — pensando em uma sociedade justa — o respeito as diferencas,
solidariedade e cooperacdo mitua. A idéia é de uma sociedade democratica. Para
fazer isso, trabalharia com conteldos que priorizassem O entendimento das
diferencas como: cultura, etnia, valores, opinides, religides, etc. Ja os trabalhos em
torno na pluralidade deveriam trabalhar com a questdo da sociedade multicultural.
Temas como o respeito a identidade étnico-cultural do Brasil, o reconhecimento da
diversidade e a valorizagdo das culiuras estariam sendo trazidos como temas
obrigatérios de trabalho — citamos apenas alguns, mas existem varios temas que

poderiam ser elencados.
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Podemos apontar uma contradigdo fundamental: é expressa a recomendagao
dos Parimetros Curriculares Nacionais para que sejam atendidas as necessidades

singulares dos alunos com relagdo & diversidade cultural:

“...] a educagdo escolar deve considerar a diversidade dos alunos
como elemento essencial a ser tratado para a melhoria da qualidade de
ensino e aprendizagem.[...] A escola, ao considerar a diversidade
cultural, tem como valor maximo o respeito as diferengas - ndo o elogio &
desigualdade. As diferengas ndo sdo obstaculos para o cumprimento da
agédo educativa; podem e devem, portanto ser fator de enriquecimento”.

(BRASIL, 1997, p. 96-97)

No entanto, persistem as praticas que priorizam a homogeneizagio cultural.
Isto se deve, em parte, porque os professores, responsaveis pela mediagao entre os
saberes dos alunos/as e os conhecimentos escolares, nao foram formados — em
grande parte das vezes - para trabalhar com a diversidade cultural, com a
heterogeneidade presente nas salas de aula de nossas escolas, conforme vimos em

capitulos anteriores,

Nos PCN’s para o ensino de Geografia, ndo notamos muita diferenca no que
diz respeito a diversidade. Alguns trechos como os que citaremos abaixo fazem

referéncia a tematica, porém a tratam de maneira pouco abrangente.

No texto & colocada a importdncia de compreender o que & territorio e
perceber também o fato de que, apesar de as pessoas viverem num mesmo espaco,
estas ndo sdo iguais umas as outras em razo da diferenga de credos e tradigbes e,

é nesse fato, que reside a chamada “identidade nacional”. Segundo o texto:

“Compreender o que & ferritério implica também compreender a
complexidade da convivéncia em um mesmo espago, hem sempre
harmonica, da diversidade de tendé&ncias, idéias, crengas, sistemas de
pensamento e tradigBes de diferentes povos e etnias. E reconhecer que,
apesar de uma convivéncia comum, multiplas identidades coexistem e
por vezes se influgnciam reciprocamente, definindo e redefinindo aquilo
que poderia ser chamado de uma identidade nacional.”

(PCN de Geografia)
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O documento ainda ressalta que um dos objetivos a ser atingido ao longo do
Ensino Fundamental é o de que os alunos sejam capazes de valorizar e reconhecer-
como direito - o respeito a diversidade, a diferenga. No entanto, ndo & o que

podemos notar.

E este sujeito que queremos formar. Queremos focar o sujeito capaz de
pensar e agir na sociedade de modo a transforma-la, de modo a fazer a diferenga
nio esquecendo que este sujeito € um ser que se constituiu dentro de uma dada
sociedade, dentro de uma dada cultura que se modificou no tempo e espago, ou
seja, esse ser também carregado de uma bagagem cultural que nao foi escolhida

por ele, mas sim, foi inculcada por relagbes sociais, espaciais e temporais.

Ja temos a concepgdo do sujeito, mas e a concepgdo de historia. Com qual

concepgao pretendemos trabalhar?

3.1.2 - Contribuicdo das idéias de Vygotsky.

Compartitharemos das idéias de Vygotsky - fonte na qual bebem varios

psicélogos e educadores atuais.

A teoria vygotskiniana estd apoiada ha perspectiva sacio-historica-cultural, a
qual percebe o sujeito como um ser que age no meio em que vive, com a sociedade
e com a cultura na qual esté inserido. Sendo assim, esse sujeito € socio porque se
constitui nas relagdes sociais; é cultural, porque, como vive em sociedade, carrega
os tragos de cultura em que nela esta inserido; e € histérico porque & um ser que

estd em constante mudanga.

A partir disso podemos perceber que a cultura e as relagdes sociais séo

partes fundamentais dentro de uma sociedade e, nesse sentido, buscamos trabalhar

g8



com o conceito de diversidade. Acreditamos que guanto maior for o intercambio
entre as culturas, maior serd também a relagéo social estabelecidas entre diferentes

grupos, entre diferentes culturas, diferentes habitos, entre simplesmente diferentes.

Além disso, outro trago marcante da teoria de Vygotsky, que nao poderiamos
deixar de citar nesse presente trabalho em razdo de sua ligagéo com a Historia Nova
- & a sua base na teoria marxista e no materialismo histérico - as condigbes

materiais determinam a condi¢ao humana.

Vygotsky trata de alguns pressupostos da teoria marxista como o pressuposto
que o modo de produgdo da vida material condiciona a vida social; de que o homem
& um ser que se constroi através de suas relagGes com 0s outros, ou seja, & um ser
social e histérico; e o pressuposto de que a sociedade humana estd em constante
movimentacdo e transformagédo e que estas ocorrem por meio de uma relagao
dialética. Seu objeto de estudo é o trabalho na sociedade e como a utilizagdo de

instrumentos transformou tal categoria.

“Tantoc em Thompson como em Vygotsky o homem & um ser
histérico, isto &, contexiualizado, que transforma a si préprio e a
natureza, suprindo suas necessidades imediatas. E através desta
transformacéo e do trabalho, que se une homem e naiureza e se cria a
cultura, desenvolvendo-se atividades coletivas e relagbes sociais. Deste
modo, os homens sdo seres ativos na construgéo da sociedade”.

(CIPOLINI, 2003: p. 47)

Estabelecendo um paralelo com a pratica em sala de aula, podemos atentar
para o fato de que com essa estrutura, se percebe que o sujeito nao deve ser
entendido como algo estatico, mas sim em constante movimento que transforma a
natureza humana. O entendimento do aluno da abrangéncia e importancia do
conceito da diversidade pode ser fator de transformagéo interior desta e
transformagdo também da sociedade, se compreendermos que 0 sujeito para

Vygotsky é ativo na sociedade, interage nesta podendo modifica-la.
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Para que haja a percepgio da importancia dos assuntos a serem tratados, ¢
necessaria a participagéo ativa do professor, que funciona como um mediador, no
processo. Este é um conceito fundamental tanto na teoria socio-histérica quanto
para o trabalho que estamos desenvolvendo em razéo de que “é o processo de
intervencdo de um elemento intermedidrio numa relagéo; a relagdo deixa de ser

direta e passa a ser mediada” (Oliveira, 1997: pag. 26}.

Tal mediagédo pode acontecer através de dois elementos: instrumentos e
signos. Quanto ao uso de instrumentos (ferramentas) como mediagao, podemos
dizer que, no nosso caso, serdo utilizados como tais principalmente livros infantis;
podemos dizer que os livros infantis serdo os instrumentos facilitadores da discussao

acerca da tematica da diversidade.

Uma Ultima teoria que gostariamos de atentar para o presente texto € o

conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal. Para Vygotsky, ZDP:

“E a distancia entre o nivel de desenvolvimente real (NDR), que
costuma determinar através da solugio de problemas, e o nivel de
desenvolvimento potencial (NDP), determinade através da solucéo de
problemas sob a orientagdo de um adulto ou em colaboragédo de
companheiros mais capazes”.

(Vygotsky, 1998. p. 112)
O NDR representa aquilo que as criangas conseguem fazer sozinhas, por si

mesmas; ja o NDP representa aquilo que a crianga consegue fazer com ajuda.

Vygotsky acredita que essa relagdo existente entre aprendizagem e
desenvolvimento ajudaria na aplicagio das teotias educacionais visando solucionar
alguns problemas existentes no ambito escolar, uma vez que é na ZDP que a
interferéncia dos outros individuos é mais transformadora. A escola deveria,
portanto, proporcionar que os professores interferissem na ZDP do aluno — uma vez

que a crianga ndo tem condigdes de percorrer o caminho de aprendizado sozinhas -
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permitindo que estas ultimas possam avancar no seu aprendizado afinal,

aprendizagem puxa o desenvolvimento.

“A intervengdo pedagodgica € um mecanismo privilegiado” (Oliveira, pag 57).
Ainda nesse tema, Qliveira (1996) explicita trés idéias basicas de Vygotsky sobre
esse. O primeiro, fara relago com a Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP).
Vygotsky diz que o bom ensino &€ aquele que se adianta ao desenvolvimento, sendo
que papel do professor é esse: o de provocar avangos nos alunos que nao
ocorreriam espontaneamente. O segundo postulado tras que os processos de
aprendizado devem ser interalizados através de relagbes sociais e praticas sociais.
E, o terceiro e ultimo, trds que as mediagdes sociais, culturais e histéricas ajudam no

desenvolvimento e aprendizado do individuo.

O que podemos perceber por esse aspecto é que estamos no caminho certo.
A partir do momento que acreditamos que o professor & o responsavel por mediar a
construgdo da diversidade no alunado pode-se afirmar que ele € capaz de se
adiantar a um conhecimento, ajudar na construgdo que as criangas fazem deste e
contribuir para uma viséo ndo deturpada do que é o diferente, do que ¢ respeito, do

gue é igualdade.

3.2 - Objetivo

O obijetivo principal da proposta e dos contelidos a serem trabalhados com os
alunos, além dos ja expostos acima, é o de proporcionar uma reflex&o acerca do que
& diversidade, como atuamos nessa, como podemos detecta-la, dentre outras

indagacdes e reflexdes surgidas a partir dessa tematica-base. Além disso:

= Refletir com os alunos o fato de que todos nés compomos a diversidade;
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Estimular a produgdo de conhecimento dos alunos a parir de textos

literarios, iconografias, musicas, poemas;

Introduzir a nogdo de que estes textos possibilitam varias leituras

dependendo do sujeito que &, quando e onde [&;

Analisar as iconografias de livros didaticos e de literatura infantil de modo a
perceber o que estas imagens nos tras como representagdes historicamente

datadas;

Possibilitar a percepgéo de que documentos historicos nao sao somente 0s
oficiais — como propostas, livros didaticos — mas também mdsicas, literatura,

poemas, ampliando o conceito de documento;

No que respeita a tematica da escravidao, pretendemos ultrapassar a viséo
estreita que geralmente aparece nos livros didaticos — a visao das classes
dominantes, trazendo novas informag¢fes acerca da situagéo do negro no

Brasil, durante o regime escravagista, suas formas de resisténcia;

Atentar para a questdo do preconceito atraves de livios que trazem a
questdo da diferenga - pensar no que é classificado como diferente, no que
é a diferenga, perceber que somos diferentes e por isso somos sujeitos

singulares;

Tracar paralelos com diversas formas de preconceito, dialogando com
textos literarios ou iconograficos que atentem para preconceitos etnicos

(relativos aos tipos fisicos diferentes, entre culturas);

Perceber a interculturalidade, a convivéncia entre varias culturas diferentes,

e a importancia do respeito entre os sujeitos.
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Acreditamos que esses objetivos que citamos acima contemplarao de forma
satisfatéria a tematica principal que queremos discutir e acreditamos também que
quanto mais altemativa, dialogal e estimuladora for a maneira de focaliza-los, mais
resultados estimulantes no sentido da reflexdio sobre a diversidade sécio cuitural
teremos. Nao se deve cair num moralismo, nem mesmo num maniqueismo ou ainda
num relativismo absoluto, assim estimular que os alunos produzam sentimentos
reflexivos, pautados na idéia thompsoniana de relagéo, relagéo entre sujeito e
objeto, entre eu e nés, entre culturas, relagbes sociais e a existéncia, entre
experiéncia de classes dominantes e de classes trabalhadoras, entre dominacao e

resisténcia, entre literatura e historicidade.

3.3 — Metodologia

Com base na sala de aula observada para a exposigdo da narrativa da
experiéncia, pensamos nesta proposta como sendo destinada a uma 3° serie do
Ensino Fundamental. O projeto terd o nome de “Diversidade: Compreendendo a
Multiplicidade e Respeitando o Qutro”. A duragéo sera de aproximadamente um
bimestre. Optamos por apresentar a tematica de forma relacional em ambas as

disciplinas de modo a néo fragmentar as discussées e o conhecimento.

Pretendemos desenvolver com esta proposta a nogao de diferenga, de
igualdade, de diversidade. Para tanto trabalharemos com base na concepgao
thompsoniana de produgdo de conhecimento. Dessa forma, o conhecimento e as
reflexdes serdo produzidos no didlogo professor e aluno, percebendo este Ultimo

como um ser ativo na sala de aula, sujeito da produgéo, do conhecimento.
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Sendo assim, atentaremos para nao trazer uma histéria acabada, finalizada,
mas sim, uma histéria em constante modificacdo, passivel de interpretagbes

diversas a partir das experiéncias dos sujeitos.

3.4 — Desenvolvimento

Primeiramente, trabalharemos com conversas. O intuito de dialogarmos com
as criangas é o de compreender quais sio os conhecimentos prévios que estas

possuem sobre a temética que queremos abordar.

Em seguida serdo introduzidos conceitos mais abrangentes acerca do que e
diferente, do que é a diversidade. Sugere-se gue primeiro se estabele¢a um paralelo
com o dicionario, de modo gue as criangas compreendam o que este texto nos traz.
Depois de compreendida a explicago mais fechada dos vocabulos, nos
irabalharemos de forma mais abrangente, com conceitos destes na sociedade em

que vivemos.

E necessario explicitar o que é o diferente, o porqué ele assim ¢ classificado,
em que percebemos sua diferenga, e ainda é muito importante trazermos também
para a discussdo o como os proprios alunos se percebem — muitas vezes os
preconceitos de um aluno com ele mesmo podem por em xeque toda a reflexao
iniciada, tendo em vista que, se este ndo se aceita como é, torna-se ainda mais

dificil aceitar o OUTRO.

Estando o alunado j& de posse de algumas informagbes e reflexdes sobre o

tema, pode-se ser feita a leitura do texto “Tudo bem ser diferente”.

Com essa leitura poderemos trazer para a roda de discussao e conversa

temas como a deficiéncia, os limites de cada pessoa, a etnia, a cultura, o seu modo
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de vestir, seus medos e angustia, etc. E muito importante que trabalhemos este livro
de forma reflexiva, procurando deixar os alunos se expressarem em suas magoas e
rancores, deixando-os explicitar a situagéo pela qual passam ou ja passaram que 0s
magoaram - principalmente quando essa situacdo for a do preconceito, a do

menosprezo, e de dominagao.

Apds este primeiro contato com o projeto, pode-se ser mais pontual, sendo
sugerido o nUmero de aulas, mas sabendo que os condicionantes em uma classe
néo sao fixos ou pré-determinados — muitas vezes um tema levard mais ou menos
de uma aula para ser discutido em razdo dos gquestionamentos — ou nao - dos

alunos.

3.5 — Cronograma Geral

Aula 1: Introducao a tematica.
Livro: “Tudo Bem Ser Diferente”, de Todd Parr, 2002.

Desenvolvimento:

Essa primeira aula serd destinada a uma apresentagdo mais geral da
proposta. Iremos conversar sobre a dinamica das aulas, sobre a termatica que sera

trabalhada por nés e sobre a importancia de tal contetdo para todos.

Apos essa explicitagdo da atividade, iremos ler o livio base da proposta:
“Tudo Bem Ser Diferente”, de modo a iniciarmos uma reflexdo sobre a tematica.
Através de rodas de discussbes, buscaremos inicialmente compreender gquais 0s

conhecimentos prévios que os alunos possuem sobre a diversidade.
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Em seguida, iremos estimular uma produgéoe de texto feita em sala de modo
que os alunos sistematizem o que compreenderam da aula. Tal dindmica serve para
percebemos se “a semente foi plantada”, se 0s alunos captaram a intencionalidade
de trabalharmos com o livro escolhido. Alguns eixos que nortearéo a escrita s&o: o
que os alunos compreenderam do livro, se gostaram, quem € o autor, de que lugar

social o autor fala e como perceber no texto estas visdes que séo do proprio autor.

Aula 2: Diversidade / Diferenga / Igualdade
Livro: “Menina Bonita do Laco de Fita”, de Ana Maria Machado, 1989.

Desenvolvimento:

Propomos a leitura do livro “Menina Bonita do Lago de Fita”. O que buscamos
com este texto é trabalhar com o conceito de etnias. Desta forma, estimularemos as
criangas a pensarem na miscigenagdo social e cultural, que remontam as
sociedades e que resultam na multiplicidade de culturas, de religides e credos, de
idéias.

Primeiramente situaremos a autora no tempo e no espago buscando algumas
reflexdes juntamente com os alunos: Como era no tempo da autora? Como sera que

é agora? Quais acham que foram as mudangas que poderiam perceber no livio?

Na obra infantil em quest&o, a autora Ana Maria Machado narra a histéria de
uma garota negra linda que encanta um coelho branco. Este queria saber qual o
segredo da menina para ser tdo pretinha. A menina inventava varias hipéteses
acerca da possibilidade de ser negra, nenhuma coerente, até que a méae explicou o

“segredo”.
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Podemos trabalhar com essa histdria, a nogdo de miscigenagao gue resulia

da diversidade étnica, o fato de o coelho branco ter achado a menina negra a

crianga mais linda que ja havia visto, podemos trabalhar ainda com a vontade que o

coelho tinha de ter uma filha negra como a menina — como ele conseguiria iss0?

As atividades poderdo ser desenvolvidas através de rodas de conversa com

as criangas e com a intervengéo do professor. Algumas indagacgtes sugeridas de

como a estimular a produgéo de conhecimento discente seguem:

v

O que vocés acharam da estoria?

Concordam com a opinido do coelhinho com relagdo a menina? Serda que
tinham preconceito na estéria? Serd que a autora revela preconceito ao

produzir esta obra?
Por que acham que a menina dava cada vez uma resposta?
Aspectos fisicos: herdamos dos familiares?

O que perceberam pelas iconografias como expressao das visbes dos autores
no momento histérico no qual produzem este texto? Como perceber a
iconografia bem como o texto escrito como expressao das visGes dos autores

ilustradores, editores?

O que os personagens sentem?

O que serd que a menina poderia ter respondido?
Serd que tinha preconceito na histéria?

O que acham do preconceito?

Como poderiamos trabathar com o preconceito?

Quais os problemas de uma crianga sofrer preconceito?
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Tais indagacbes serdo realizadas de modo que as criangas comecem a
pensar na questéo da tematica do preconceito e se abram as possibilidades diversas

de leituras dos demais textos literarios que viréo.

Apés essa atividade, pediremos para que as criangas desenhassem uma
crianga. A partir desse movimento, questionar as criangas o porqué desenharam tal
estrutura fisica: branco, negro, loiro, ruivo, etc. Através de uma discussao coletiva,

proporcionar reflexio de modo que elas pensem nos esteriotipos.

Aula 3: Dominagéo / dominados
Livro: “O que os Othos ndo Véent, de Ruth Rocha, 1982.

Desenvolvimento:

Primeiramente, é importante contextualizar a autora, tendo em vista que

escrevel varias obras importantes para a literatura infantil.
= Quem é Ruth Rocha?
= Quando e onde nasceu?
= Quando e onde escreveu as obras?
« Quais os livros da autora?
» Quem conhece ou ja leu alguma obra de sua autoria? Qual?

Apés este movimento, em roda, faremos a leitura do livro “O que os Olhos
nio Véem”. O que buscamos é trabalhar com as diferentes classes sociais
apresentadas na visdo da autora, no contexto histérico no qual foi produzida a obra.

Iremos fazer uma discussdo acerca dos preconceitos e com relagéo as relagdes de
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dominantes e dominados. Discutiremos a imposicdo de uns sobre os outros,

tentando fazer uma leitura politica-economica-cultural do texto.
Algumas indagagdes sugeridas para reflexdo apos a leitura:
= O que acharam do livro?
» O que acontece na estoria?
= Qual é o problema da estoria?
» Como foi resolvido?
= Como vocés resolveriam?
= Quais séo os personagens? O que acham deles?
» Quais as caracteristicas dos personagens?
» O que vocés véem na iconografia?
=  Como as pessoas agem? Como vocés agiriam?
» Os autores apresentam preconceito nas estorias? Onde?

= Acham que a estéria se parece em algum aspecto — ou se distingue -,
em relagéo a vida de vocés? Onde, quando, como? Como perceber a
iconografia e o texto escrito como expressdes das visdes dos autores,

neste momento histérico na qual a obra é produzida?
Faremos também uma atividade de recorte.

Atividade de recorte®: Nessa atividade, trabalharemos com a turma as
tendéncias prevalecentes formagéo do imaginaric do branco e do negro, na

contemporaneidade, proporcionada pelo contato dos sujeitos com as informagtes

8 Retirado da Revista Nova Bscola, no site htip://novaescola.abril.com.br/noticias/fev_06_24/index.htm
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que chegam a eles por diversos meios. As criangas irao selecionar uma quantidade
de recortes de pessoas brancas e negras em diversas situagbes de vida e de
trabalho. Na mesma quantidade, selecionardo imagens de casas de alto, médio e
baixo padrido. Distribuiremos as mesmas figuras (pessoas/casas) aos alunos,
dividindo-os em grupos de no maximo quatro integrantes, e pedindo que estes
"liguem os pontos”, ou seja, digam quem, na opinido deles, moraria em qual casa.
Iremos propor em seguida uma discusséo primeiramente dentro do grupo €, em
sequida, com toda a classe visando a socializagéo das informagdes e percebendo

porque tal determinado sujeito foi posto em determinada casa.

Dessa forma, pretendemos perceber os “pré-conceitos” das criangas com

relacéio aos padrbes burgueses e hierarquicos.

Aula 4 : Diversidade / Diferenga / Igualdade

Insirumentos: Tirinhas

Desenvolvimento:

Faremos uma discussdo acerca do que os alunos consideram diferentes.
Iremos propor uma lista de habitos, pessoas ou qualgquer outro evento que as
criangas nao percebam como sendo iguais a si. O intuito dessa atividade é
compreender que, muitas vezes, o que & diferente para um néo o € para outro e isso
depende de varios fatores como: culturas, relagbes sociais, habitos, etc. Para tal

atividade, usaremos como instrumento auxiliar as tirinhas abaixo da Mafalda:
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(Fonte: Quino. “Toda a Mafalda". Sao Paulo: Martins Fontes, 1991)

A partir das tirinhas iremos discutir a questao de quem ¢ diferente para quem,

ou quem é

igual para quem. Qual é o padrdo a ser seguido? Poderemos

problematizar em uma roda de discussdes o fato de que, numa sociedade indigena,

por exemplo,

na qual todos andam semi-nls, o normal é andar sem roupa, porém,

na sociedade moderna contemporanea, isso setia visto como um evento diferente.

Questdes propostas:

O que acharam estranho?
Acharam uma tirinha engragada? Sim ou ndo? Por qué?
Qual a raz&o da frase do Ultimo baldo?

Para quem isso ndo é estranho? Por qué?
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= Como perceber que se trata da viséo do autor neste momento de sua

produgao?

= O que podemos perceber pela lista telefénica?

Aula 5: Dominagéao / dominados.
Livro: “Era uma vez um tirano”, de Ana Maria Machado, 1982.

Desenvolvimento:

Com esta leitura pretendemos atentar para dois aspectos: primeiramente para
a iconografia e depois para um recuso estilistico utilizado pela autora para ndo se
comprometer com os sensores da época, tendo em vista que esta obra foi escrita na

ditadura com todas as praticas de vigilancia e controle de leituras entdo vigentes:

“Uns dizem que esta histdria aconteceu ha muitos
anos, num pais muito longe daqgui. Outros garantem que
ndc, que aconteceu had poucos e poucos dias, bem
pertinho. Tem também quem jure que estd acontecendo
ainda, em algum lugar. E ha até quem ache que ainda vai
acontecer”.

(MACHADOQ, 1982: p. 5)
Apesar de essa passagem parecer atemporal, € que claro que a estdria e

enraizada no tempo da autora, portanto é uma obra temporal.

Primeiramente mostraremos apenas as iconografias do livro, levando as
criangas a irem contando a estdria a partir somente das imagens. Desta forma,

levaremos as criangas a pensarem nas seguintes questoes:

= Podemos ler somente através das iconografias? Podemos captar o
olhar da autora neste momento através das iconografias? O que a

autora esta querendo dizer com tais produgtes?

» O que entenderam da estéria?
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= Qual parece ser o problema e como foi resolvido?

Apbés esse primeiro movimento, contaremos a estoria para os alunos e

levantaremos as reflexdes a partir das indagagoes:

» Quando foi escrita a estéria? Por qué? Qual a relagao da autora com

esta historia?
= Qual é o problema da estéria? Como foi resolvido?
= Como vocés resolveriam?
= Como vocé leu os personagens?

= Como a iconografia ajuda vocés a compreenderem a estoria? Como

perceber a visdo da autora através das iconografias?

Aula 6: Preconceito / escravos
Instrumento: Livros didaticos, imagens, poemas, muisicas de Capoeira.

Desenvolvimento:

A primeira aula sobre a teméatica contara com a ajuda de iconografias e rodas
de discussio. Primeiramente, iremos conversar acerca das imagens que as criangas
possuem dos escravos e sobre a saida dos negros da Africa, o porqué isso ocorreu,
dessa forma, enfatizaremos a histéria da chegada dos negros no Brasil como
escravos. Trabalharemos com a letra de musica abaixo, enguanto documento
histérico, produto de um dado autor que € situada no tempo e no espago, visando ja
dar inicio a uma idéia de que os escravos séo sujeitos com culturas, relagéo sé6cio-

politica-econdémica, habitos.
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O Navio Neqreiro
Abada Capoeira
Composigao: Mestre Camisa

Que navio & esse/ que chegou agora/ é o navio negreiro/ com os escravos de Angola/ vem
gente de Cambinda Benguela e Luanda/ eles vinham acorrentados/ pra trabalhar nessas bandas/
Que navio é esse que chegou agora/ & 0 navio negreiro/ com os escravos de Angola/ agui ¢hegando
ndo perderam a sua fé/ criaram o samba/ a capoeira e o candombié/ Que navio é esse que chagou
agora/ é navio negreiro com os escravos de Angoela/ acorrentados no pordo do navio muitos
morreram de banzo e de frio.

Algumas questdes a serem suscitadas:
» O que acharam do poema?
» O que o autor quis nos estimular a pensar sobre os escravos?
= Vocés concordam? Por qué?

Depois, apresentaremos as formas de resisténcia que os negros mostraram
ao longo da historia. Ressaltaremos o fato de que os negros néo foram dominados e

escravizados sem resisténcia, pelo contrario.

Faremos tal atividade através das imagens de quilombos, de fugas, de
resisténcias culturais mais sutis e cotidianas, onde o “nao” amalgamava-se, muitas

vezes ao “sim’.

Dentro dessa tematica é importante modificarmos o foco que esta sendo
adotado ha muito tempo pelos livros didéticos comumente usados pelas escolas,
nos quais 0s negros so vistos como inferiores, dominados, sem qualquer indicio de
resisténcia, etc.

Perguntamos se 0s livros didaticos, principalmente os de histdria, mesmo na
contemporaneidade, frazem concepgbes muitas vezes errbneas e equivocadas

acerca dos negros? Para tal, apresentamos como hipdtese explicativa o fato de

apresentarem, em sua maioria, uma concepgdo positivista, ou ainda marxista
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ortoddxica, banalizadora, da histéria, que prima pelo relato dos grandes fatos e feitos
dos "heréis”, ou seja, os brancos e, dessa forma, podemos notar certo desprezo pela
participagdo das “minorias” étnicas, como indios e negros. seja pela visao de que o0s

escravos eram totalmente submetidos ou que eram culturalmente passivos.

Pensemos. Em um dos itens mais importantes de um livro didatico, as
iconografias, mostram quase em sua maioria 0 negro apanhando e em uma situagéo
const_rangedora em relagéio ao branco, uma situagao que impossibilita a identificacao
das criangas com este sujeito que s6 apanha, so € maltratado e humilhado pelo

homem branco,

Ora, da forma como é colocado parece que os escravos eram sujeitos que
aceitavam sua condicdo de inferioridade — imposta pelos brancos -, parece que nao

havia resisténcia quanto a situagio em que eram submetidos.

E necessario entdo apresentar aos alunos este ponto de vista, de modo a
estimular a visdo de que os escravos resistiram atraves de rebelides, fugas para os

quilombos, enfrentamentos culturais mais sutis, etc.

Além dos contetidos tratados, é necessario acrescentarmos também o fato de
que o racismo que podemos notar hoje é heranga da escravidao. Deve-se fazer as
criancgas refletirem que apesar da diferenca da cor de pele, somos todos seres
humanos, que temos os mesmos sentimentos, as mesmas paixfes, as mesmas

caracteristicas internas, etc.

Esses objetivos pretenderdo ser atingidos a partir da leitura das imagens
abaixo, que serdo focalizadas, igualmente, como documentos histéricos, produtos da
visdo de um autor { no caso, o viajante estranho) num dado momento histérico no

pais:
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Rugendas., Habitagac de Negros Semeihante as
de Psimares. Msgem Piioresca alravés do Brawml. 18358

Com essas imagens, buscamos trabalhar com as criangas o fato de como sé&o
vistas as formas de dominagdo. Podemos conversar em rodas de discusséo, o fato
de que os escravos ndo foram povos dominados sem resisténcia e a prova maior
disso estd também na formagéo de quilombos. Além disso, podemos realizar o

seguinte questionamento: como captar o olhar do autor nestas produgdes?

A partir da discusséo, pretendemos estimular uma produgéo de texto acerca
da leitura iconografica, propondo aos alunos que estes elaborem individualmente um
texto acerca do como seria passar um dia em um quilombo. O objetivo de tal
atividade & o de compreender como os alunos compreendem que seria a vida dentro
de um quilombo. Apés a leitura da atividade, caso as visbes sobre a situagao
estejam muito distorcidas ou muito distantes do universo do aluno, sera feita

novamente uma roda de conversas, mas dessa vez com uma produgéo coletiva,
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Aula 7: Criar, inventar, produzir!

Instrumentos: “A fada que tinha idéias’, de Femanda Lopes de Almeida.

1971,

Desenvolvimento:

Este livro conta a estéria de uma menina de apenas 10 anos, Clara Luz, que é
uma fada que se nega a aprender fazer magicas pelo tradicional Livro das Fadas. A
menina queria inventar suas préprias magicas, pois, segundo sua teoria, quando

alguém inventa alguma coisa, o mundo anda.

A partir da leitura desta obra, pretendemos que os alunos percebam o gquanto
é importante produzirem conhecimentos préprios, inventarem suas hipdteses e ir

modificando sempre, pois ndo existe uma manual para a vida.

» O que acharam da personagem criada pela autora nesse momento

histérico?
= Concordam com ela?

» O que fariam no lugar de Clara Luz?

Aula 9: Unido das diferencas: interculturalidade

Livro: “Mas gue festa!”, de Ana Maria Machado, 1999.

Desenvolvimento:

Este livro de Ana Maria Machado trata da diversidade de povos, de culturas,
mostra que uma simples festa de aniversario pode se transformar numa celebragao
da unido das diferengas, unido dos mais diferentes tipos que formam o povo
brasileiro. Ha espago para todos!
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A partir dessa estéria, pretendemos trabalhar com a questio da formagéo do
povo brasileiro, celebrando a diversidade, a diferenga, a uniao e muitos vezes 0s
confrontos entre as culturas. Conversaremos com os alunos sobre a diversidade
cultural da populagdo do Brasil & estimularemos uma pesquisa através de uma
coleta de dados com os familiares, de modo a perceber a contribuigéo de diferentes
povos na formagdo da populagéo: imigragéo, migragao, encontros e chogues

culturais.

Apos a leitura da obra, realizaremos as seguintes indagagoes:

O que perceberam que ha de diferente na historia?

= Por que acham que os personagens eram diferentes? No que consistia

a diferencga entre eles?
» O qgue acharam da unido de todos os personagens?

= Tinha algum personagem que acharam que era do mal? Como ele era?

3.6 - Atividades Pedagéqgicas a serem desenvolvidas:

As atividades pedagégicas propostas para se trabalhar em sala de aula com

relacéo & tematica que estamos tratando sao:

<% Rodas de conversa — esse tipo de atividade é fundamental para o bom
caminhamento das aulas. E partir dessas rodas que os alunos podem expor
suas opinides sobre a tematica que tratamos, suas expectativas e frustragoes
com relagdo ao como as aulas seguem, s@o nessas rodas também que o

alunado pode relatar diferentes eventos pelos quais passou e que o constitui
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como um sujeito Unico, singular, na relagdo com os outros. A roda sera

fundamental para as discussbes depois de:

Producdes de textos individuais e coletivos — as produgbes de texto
serdo utilizadas para sistematizar as reflexdes individuais dos alunos. A partir
de textos individuais, pode-se perceber o como os alunos estao produzindo
conhecimentos escolares que estdo lhe sendo “ensinados”. Os textos
produzidos auxiliario na percepgio se os objetivos tragados estdo sendo
cumpridos, ou se a proposta néo atingiu o grau de assimilagéo e reflexao que
era esperado. Quanto as produgdes coletivas, estas poderao proporcionar
uma reflexdio grupal acerca da tematica tratada e auxiliardo para uma
discussdo entre os alunos de aspectos & serem colocados nos textos. Os
textos coletivos e individuais a serem solicitados dizem respeito aos

seguintes procedimentos:

Leitura de Textos — Serdo feitas leituras de textos, e principalmente de
livros, em sala de aula que tratem da tematica da diversidade de modo a
trazer elementos diferenciados e alternativos de tratamento dos dados. A
partir da leitura de literatura infantil, as criangas serao estimuladas a captar
estes documentos ndo convencionais de ensino como historicamente
datados e ao mesmo tempo capazes de serem por eles ressignificados na

relagdo com sua experiéncia,

Produgées Artisticas — Entendemos como produgdes artisticas teatros,
desenhos, poemas, musicas dentre outras produgdes que venham a ser
realizadas. A partir de textos, livros e assuntos trazidos para a sala de aula,
serdo incentivadas elaboragbes artisticas de modo a compreender como

estédo sendo produzidas as tematicas tratadas em sala, o como os alunos se
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sensibilizam com tais tematicas, de modo principalmente a possibilitar um
posicionamento do aluno — seu ponto de vista - no que diz respeito aos

assuntos que estao sendo tratados;

s Recortes de Jornal — Sera incentivada a leitura de jornais, de modo que as
criangas consigam relacionar o contetido gue esta sendo focalizado com a
temética que esta sendo abordada na sala de aula. No caso da proposta da
tematica da diversidade, propomos que os alunos tragam para a sala de aula
recortes de leituras feitas em textos do cotidiano — revistas, jornais, etc. — que
tenham relagdo com a discriminagdo, como a diferenga, com a igualdade e

com demais subitens gue tenhamos visto.

3.7 — Avaliagao

Propomos que a avaliagdo do bimestre, no que diz respeito 4 tematica tratada
especificamente, seja continua. As produgdes de textos, as rodas de discussao e as
apresentagées em grupos sdo fatores relevantes para analise da compreensao e
reflexdo do aluno sobre a tematica por nés tratada. Nesta avaliagdo, tanto pdlo
objeto como o pélo sujeito serdo respeitados, ou seja, propde-se focalizar no
processo avaliativo ndo somente as leituras subjetivas dos alunos, mas também sua

relacéo com os objetos analisados .

Além disso, devemos pensar em uma avaliagdo que néo privilegie a teoria,
mas a sua relacio com a pratica. Devemos atentar ndo somente para a
“assimilagdo” do aluno, pois isto nada diz respeito, no caso especifico da
diversidade, ao fato que este tenha compreendido o real significado da proposta. A

avaliacdo devera ser feita através de observagbes das praticas do aluno dentro da
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escola, atentando se os objetivos iniciais estdo sendo atingidos, ou seja, se o

alunado compreendeu o significado da diversidade, do respeito ao préximo, da

importdncia da diferenga — mesmo tendo clareza que apenas 9 aulas sobre um tema

tdo especifico e complexo seja muito pouco para abarca-lo. Além disso, ao longo da

trajetdria educativa, outros objetivos poderdo ser modificados sobre tudo porque se

tem como meta o movimento constante de didlogo com o universo dos alunos, dos

diferentes.
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ANEXOS

|- ENTREVISTA COM A PROFESSORA DA 3° SERIE.

Pesquisadora: Poderiamos falar primeiro da sua formagéo, néo e?

M. Claro! Sou sua colega (risos). Entrei na Unicamp em dois mil e....peral,

deixa eu fazer as contas porgue o vestibular e o ano de ingresso é diferente, né!?
Pesquisadora: E verdade, fica uma confuséo s6, né!?

M: Entrei na Unicamp em 1999 e me formei em 2003 (pausa)...E! Foi isso
mesmo...quatro anos mais um de TCC. E, é isso mesmo. Me formei fora de fase
né!? Porque eu fazia o curso noturno e trabalhava os dois periodos, vocé deve saber

bem como é isso, né?

Pesquisadora: Eu e toda sala né professoral A gente sabe dessa dificuldade

de unir exigéncias da faculdade com os trabalhos.
M: Entao, ai me formei em 2003.
Pesquisadora: E faz tempo que leciona?

M: Nio muito! Me formei com 23 anos, agora estou com 27. Comecei
trabalhando em uma escola particular aqui de Americana mesmo, como Professora
Auxiliar, E uma espécie de professora também, misturada com estagiaria e um

monte coisa e ao mesmo tempo é um monte de nada.
Pesquisadora: Nossa! Por qué?

M: Porque se a professora faltava eu era obrigada a assumir a sala, mas
continuava ganhando meu salariozinho |4. As criangas néo respeitavam, era um rolo.
Tinha vezes que a gente assumia uma turma mais de 10 dias porque a professora

tava doente ou pegou licenca, sei la. E al a gente ralava pra dar a aula, porque €
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dificil, a gente nem sabe 0 que a professora esta dando, e continuava ganhando a
mesma coisa. Mas tudo bem, essa fase j& passou (risos). Depois eu prestei
concurso que nem uma louca. Via concurso la em “ndo sei onde” e ia prestar porque
queria ter minha sala. Sabe Renata, a gente vé muita coisa quando € estagiaria e
quer mudar, a gente acha que faria muito melhor, e entao eu fui atras de ter minha

sala.
Pesquisadora: E agora acha que faz melhor.

M: Nao! Quero dizer, tudo o que criticava naquele bendito caderninho as
vezes eu me pego fazendo as mesmas coisas. Ja sabe, a teoria na pratica € outra

coisa.
Pesquisadora: E ai vocé passou em algum concurso?

M: Passeil Quero dizer, primeiro eu virei estagidria da prefeitura. Trabalhava a
tarde em uma EMEI e de manha nessa escola particular. Al eu tava mais tranquila
porque EMEI & diferente nél? Prefeitura né diferente a gente tem bem menos coisa
pra fazer. Bom, al eu me formei né e logo me chamaram para ser Professora de
Ensino Fundamental pelo estado. Entdo vai fazer uns 4 anos que estou trabalhando

de verdade como professora.
Pesquisadora: E esté gostando da sensagéo de ter sua sala?

M: Nossa, nem me fale. E outra liberdade. Aqui dentro da minha sala eu fago
o que eu quiser, tanto é que eu te falei dos livros que comprei pra sala nél Se eu
estivesse numa escola particular, por exemplo, eles tem projeto muito fechados, sao

tradicionais, ndo d4 pra trabalhar fora do contetido que eles querem.

Pesquisadora: Entdo, M., por que comprar livios COmM recursos proprios?

Quero dizer, isso nao deveria ser fun¢io do Estado?
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M. E, deveria. Mas como comprar livros é muito burocratico....Pra vocé ver: a
diretora daqui é muito j6ia, mas é muito segura com relagéo ao seu caixa. Compra
um livio por més e geralmente vai para as séries de alfabetizacao, pra auxiliar.
Ento, se quisermos comprar um livro sem ser com os recursos da escola temos que
mandar um documento formal e até aprovar, jA viu né. Mas o que perguntou
mesmo? Ah! Entdo, eu compro porque eles ndo sio da escola, sdo meus. Deixei
tudo catalogado com a diretora e se eu sair daqui, levo eles comigo. Eu compro
porque gosto de literatura infantil e acho que é um universo muito rico para as
criangas. Elas podem trabalhar com a imaginagao, com a fantasia, com o real e com
o que aparece camuflado. Vocé vai perceber os camuflados nos livros como de Ruth

Rocha ou Ana Maria Machado (...). E muito legal...

Pesquisadora: Entdao vocé acha que eles podem construir conhecimento

através da literatura?

M: Claro! E é isso que eu luto pra desenvolver com eles. Autonomia na
leitura. Quero eles reflitam, pensem nas entrelinhas dos livros, percebama visdo de

determinado auotr num dado momento histérico.
Pesquisadora: Entdo, mas que tipo de trabalho faz com eles?

M: Eu procuro trabalhar com eles de forma diferenciada. Fago a leitura e
suscito reflex@o, para ver até onde eles conseguem chegar. Esse ano ainda nao
tinha desenvolvido um projeto desse jeito, mas ja ia comegar. Yocé vai pegar uma

boa parte dele. Deu sorte.
Pesquisadora. Que bom! Mas como vocé trabalha com os livros?

M- E dificil falar, viu? Acho melhor vocé observar para poder perceber de

verdade.
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Pesquisadora: E com relagdo a diversidade. Tem algum projeto?

M.. Entdo, projeto, projeto eu ndo tenho, mas a gente pode adaptar para
trabalhar com eles. A tolerancia ao diferente € algo que deve ser bem trabalhado

hoje em dia porque o mundo ta um caos, né?
Pesquisadora. E vocé acha que teve formagéo pra isso?

M: Claro que nao! Minha formagdo é na pratica, assim como tudo nél A
Unicamp se preocupa tanto com a teoria que quando a gente chega na escola a
gente nem sabe preparar atividades, nem sabe como pensar em coisas
desafiadoras. E eu tive sorte porque ao longo de todo meu trajeto tive alguns anjos ,

sabe, que me ensinaram muita coisa.

Pesquisadora. Entdo, mas vocé acha que da para trabalhar com diversidade

na escola?

M: Claro! Acho inclusive que é neste local que tem gue ser trabalhado, desde
a base. Sabe, su ouvia tanto na faculdade o pessoal falando de literatura que muitas

vezes tive a mesma idéia de vocé: unir a literatura com a questio racial.
Pesquisadora:. E agora vocé vai fazer?

M: Claro! Vou aproveitar que vocé esta aqui assim a gente consegue trocar

bastante coisa nél? Espero ajudar no seu projeto.

Pesquisadora: Ajudara (risos).
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