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RESUMO

A presente pesquisa de mestrado procurou compreender como se configura o estudo da cidade
na educagdo basica. Seu objetivo central foi desvelar como, com quais contetudos e sentidos a
cidade tem sido ensinada. A partir desse foco, outras questdes emergiram: em que contexto
curricular a tematica da cidade ¢ inserida? Que temas sdo priorizados pelos professores? Que
lugares elegem para percorrer com os estudantes? Questdes urbanas contemporaneas sio
discutidas? Para o desenvolvimento dessa investigacao foram mobilizados referenciais tedricos
sobre o tema urbano, em especial, os advindos da Historia Cultural, buscando aproximagdes
com o campo da Educagdo. Trabalhou-se com a concepg¢ao de Cidade Educadora proposta por
Trilla Bernet (1997) e com o conceito de conscientizagcdo de Paulo Freire (1980, 2006, 2011).
Participaram desta pesquisa quatro professores do Ensino Fundamental e Médio de escolas
publicas de Belo Horizonte e de sua Regido Metropolitana. Dois instrumentos de pesquisa
foram usados na investigacdo: um questionario virtual e uma entrevista semiestruturada. A
analise qualitativa dos dados produzidos apontou dois nucleos de significagdo fortemente
presentes na pratica dos professores colaboradores: a cidade como objeto transdisciplinar
(BRANDAO, 2008) e o direito a cidade (LEFEBVRE, 2001). A interpretagio desses dados
revelou que as trés dimensdes que estruturam a cidade educadora — o aprender a cidade, o
aprender na cidade e o aprender da cidade — fizeram-se presentes na pratica pedagogica
realizada pelos professores colaboradores, concorrendo para que a cidade educadora se
efetivasse na pratica.

Palavras-chave: Ensino de cidades — Cidade educadora — Espago urbano.
RESUME

La présente recherche, dans le cadre de la maitrise, a cherché a comprendre la configuration de
I’étude de la ville dans 1’éducation de base. Son objectif central était celui de dévoiler comment,
avec quels contenus et sens, la ville est enseignée. A partir de ce but, d’autres questions ont
émergé: dans quels programmes la thématique de la ville est insérée ? Quels sujets sont
considérés comme prioritaires par les professeurs ? Quels lieux choisissent-ils pour visiter avec
les éléves? Des questions contemporaines concernant la ville sont - elles discutées ? Pour le
développement de cette étude, des références théoriques sur le theme urbain ont été mobilisées,
spécialement, celles issues de I’Histoire Culturelle, proches du champ de 1’Education. Nous
avons travaillé sur la conception de Ville Educatrice proposée par Trilla Bernet (1997) et sur le
concept de conscientisation de Paulo Freire (1980, 2006, 2011). Quatre professeurs de
I’Enseignement Fondamental et Secondaire des écoles publiques de Belo Horizonte et de sa
banlieue ont participé a cette recherche.Deux instruments de recherche ont été utilisés pour cette
étude: un questionnaire en ligne et une enquéte semi- structurée. L’analyse qualitative des
données produites a indiqué deux points de signification fortement présents dans la pratique des
professeurs collaborateurs : la ville comme I’objet transdisciplinaire (BRANDAO, 2008) et le
droit a la ville (LEFEBVRE, 2001). L’interprétation de ces données a révélé que les trois
dimensions structurant la ville éducatrice — apprendre « la » ville, apprendre « en » ville et
apprendre « sur la » ville — se sont manifestées dans la pratique pédagogique réalisée par les
professeurs collaborateurs, en concourant a ce que la ville éducatrice soit réelle en pratique.
Mots-clés: Enseignement de villes — Ville éducatrice — Espace urbain.
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INTRODUCAO - A CIDADE EM MIM

E a cidade que habita os homens
ou sdo eles que moram nela?
Rouanet, 1992

A escrita desta introdugdo comecou logo apds meu exame de qualificacdo. Para essa
etapa, eu havia produzido um texto no qual tracava brevemente minha trajetoria profissional e
justificava a emergéncia da temdatica da cidade na minha formagao. Apds minha apresentacao
oral, a banca me orientou a reescrever meu percurso. A forga e a vitalidade contidas na minha
narrativa oral ndo condiziam com o texto apresentado. H4 muito, Walter Benjamin ja anunciara
o declinio da arte de narrar, habilidade intimamente relacionada a nossa “faculdade de
intercambiar experiéncias” (1994, p. 198). Era hora de retomar minhas experiéncias na, com e
pela cidade e assumir o desafio de narra-las em forma de texto.

Envolta nos argumentos da propria dissertagdo, encontrei em Paulo Freire acolhimento
para minhas angustias: “nunca pude entender a leitura de textos sem a compreensao do contexto
dos textos” (FREIRE, 2006, p.107). A escolha do meu objeto de pesquisa guardava profundas
relagdes com meu percurso profissional e experiéncia de vida. Narrar minha historia me faria
compreender como a cidade me habitava e me ajudaria a delimitar melhor o objeto desta
pesquisa e seu significado em minha trajetoria.

Em 1995 comecei a trabalhar no Museu Historico Abilio Barreto (MHAB). O MHAB ¢
o museu da cidade de Belo Horizonte e até entdo eu nunca o havia visitado. S6 soube da sua
existéncia quando colegas do curso de Historia foram fazer estagios 1a. Sobre a historia de Belo
Horizonte eu também ndo sabia nada. Refletir sobre a cidade, menos ainda. Eu estudei em
tradicionais colégios religiosos e fazer excursdes e estudar a cidade ndo faziam parte de suas
praticas. Quando ingressei no MHAB eu era aluna do curso de Historia, mas 14 também os
museus e a cidade ndo encontravam assento.

Cheguei no museu no dia em que ele fechou para a visitagdo publica. Minha entrevista
para vaga de estdgio no Setor Educativo do MHAB aconteceu na salinha de uma editora que
gentilmente emprestou seu espago para o Setor Administrativo do Museu, enquanto a prefeitura
providenciava uma sede provisoria para a Instituicdo. Aquele era o terceiro ano de governo do

Partido dos Trabalhadores (PT) a frente da Prefeitura de Belo Horizonte (PBH) e mudangas
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profundas comecavam a se processar na area da Cultura. Uma nova sede seria construida para
o MHAB, seu casardo secular seria restaurado, sua voca¢do discutida € um novo plano
museologico elaborado?.

De 1995 a dezembro de 1997, trabalhei no Setor Educativo de um museu fechado a
visitacdo. Se as escolas ndo podiam ir a0 museu, 0 museu passou a ir as escolas. O que
levavamos para a escola? Histérias e memorias de Belo Horizonte. Esfor¢ava-me para dizer da
importancia do museu, mas era a cidade que pulsava em minha fala. Naquela época, o museu
fazia seus primeiros investimentos em pesquisa € um trabalho que envolveu grande folego dos
técnicos da instituicao foi o Circuito da Memoria. Tratava-se de um estudo que buscava definir
roteiros tematicos na cidade: os caminhos da Comissdao Construtora da Nova Capital; os
caminhos da literatura; os caminhos do patrimdénio tombado, dentre outros. O primeiro
itinerario pesquisado foi o da Comissao Construtora. Com a pesquisa ainda em curso, o Setor
Educativo buscou, no acervo fotografico da instituicdo, registros das edificagcdes projetadas e
executadas pela Comissao Construtora. Foram reproduzidas em s/ides imagens atualizadas das
mesmas edificacdes ou das edificagdes construidas nos locais onde aquelas existiram. De posse
desse conjunto de slides e de um estudo intenso na biblioteca do Museu, fiz minhas primeiras
visitas as escolas.

Lembro-me do interesse dos alunos pelas imagens, mas principalmente da minha
dificuldade em manter como fio condutor, a Comissao Construtora. Aos poucos fui me
desprendendo do tema inicialmente previsto e a cada nova apresentacdo montava um percurso
diferente. Depois de muitas investidas, a coordenadora do Setor prop0s que construissemos uma
seqiiéncia de imagens que tivessem como orientacao a propria organizagdo do espaco urbano:
comegavamos pela Praga da Liberdade, desciamos a Avenida Jodo Pinheiro, entravamos no
Parque Municipal e pegdvamos a Avenida Afonso Pena, até a Rodovidria. A ideia era que
fizéssemos um passeio no tempo e no espaco da cidade abordando as transformagdes urbanas
que afetaram Belo Horizonte nos seus cem anos. Estdvamos em pleno centendrio da cidade e a
demanda das escolas por iniciativas que tratassem da historia da capital era muito grande.
Tinhamos escolas agendadas para todos os dias da semana e outras tantas na fila de espera.

Eu ia para as escolas carregando meu kit: projetor de slides, lampada reserva, um lengol

branco para a proje¢ao, dois lengdis escuros para vedar a luz das janelas, fita crepe e barbante.

'Inaugurado em 1943, 0o MHAB passou por um profundo processo de revitalizagdo no periodo de 1993 a 2003, no
qual novas diretrizes conceituais ¢ metodoldgicas foram implementadas. Sobre o processo de revitalizagdo, ver
PIMENTEL, Thais V. C. (org.) Reinventando o MHAB: o museu e seu novo lugar na cidade: 1993-2003. Belo
Horizonte: Museu Historico Abilio Barreto, 2004.
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Com a sala preparada, eu iniciava a projecdo das imagens e por meio da histéria das edificagdes
e dos conjuntos urbanisticos ia discutindo aspectos da histéria de Belo Horizonte. Com um
percurso tematicamente mais aberto, eu conseguia acolher melhor a participacdo dos alunos.
Suas intervengdes eram diversas: a surpresa diante dos bondes, a inquietagdo frente as roupas
“de antigamente” e principalmente o desejo em relatar suas experiéncias na cidade. O Parque
Municipal era o espago predileto das criancas. Em muitas turmas elas comecavam a bater
palmas vigorosas diante das fotos do Parque: “Eu ja fui!”; “Eu ja vi!”; “Meu pai me levou!”;
“Eu andei de burrinho!”; “Olha a roda gigante!”. Nossa estada no parque durava muitos minutos,
até que todos pudessem compartilhar suas lembrancas. O trajeto se estendia passando pela Praga
Sete e quando eu falava do pirulito — obelisco cravado no meio do cruzamento que forma a
praca —, as gargalhadas eram imediatas. O nome “completo” da Praca Sete — Praga Sete de
Setembro — e seu significado eram motivo de surpresa para todos.

Trabalhei nesse projeto até dezembro de 1997, quando o Casardao do MHAB foi reaberto.
Foi durante esses trés anos, de 1995 a 1997, que eu me apaixonei pela cidade, por suas memorias
e histérias. Esses anos foram decisivos para que o meu ver a cidade se transformasse num olhar
a cidade. Entre o ver e o olhar ha uma diferenca radical. Nao se trata de uma mera evolugcao em
uma escala progressiva. O ver e o olhar configuram campos de significagao distintos. No ver,

o mundo se impde diante dos olhos que registram aquilo que estd visivel, ¢ ingénuo e

o~

espontaneo. No olhar, a atuacdo e o poder do sujeito se sobrepdem ao poder das coisas;

[P

questionador e intencional (CARDOSO, 1988). Nosso cotidiano esta tao atrelado a cidade,
utilidade e funcionalidade que ela tem para a nossa vida, que geralmente ndo refletimos sobre
ela. Tomamos a cidade como algo dado, natural. Imersos no cenario urbano, ndo o questionamos.
Nos deixamos dominar pelo ver.

A cada apresentagdo de slides, percebia o quanto aquele trabalho contribuia para
produzir deslocamentos na forma dos participantes (¢ minha também) olharem para a cidade,
estimulando-os a desenvolver um olhar investigador e critico. Aquelas apresentacdes, além de
despertarem meu interesse pela cidade, me fizeram perceber a importancia de iniciativas de
ensino que problematizassem a cidade com alunos da educacdo bésica.

Nao foi s6 o momento das apresentagdes dos slides que contribuiu para a minha
educagdo do olhar sobre a cidade. O trajeto até as escolas passou a representar oportunidade
fecunda de conhecimento do espago urbano. O transporte do funciondrio do MHAB até a escola
era de responsabilidade da escola e, geralmente, as secretarias de educagdo encaminhavam
carros com motorista e eu tinha, entdo, a chance de ser passageira. Nessa posicdo, eu me

despreocupava da dire¢do do veiculo, dos horérios a cumprir, do trajeto a seguir € me punha a
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observar a cidade. A cada dia, uma nova escola, um novo bairro, uma nova cidade se
descortinavam diante de mim. Inicialmente meu interesse era visualizar alguma coisa no bairro
que eu pudesse levar para discutir durante a apresentacdo. Com o passar do tempo, a esse
objetivo foi acrescido um grande prazer em investigar o espago urbano.

A regido central da cidade sempre foi o quintal da minha casa. Meu pai foi comerciante
na Praga Sete — coragdo de Belo Horizonte — e minha mde funcionaria publica na Praga da
Liberdade — centro do poder estadual. Eu sempre transitei pelas pragas Sete e da Liberdade com
muita intimidade. Muitas horas da minha infancia e adolescéncia foram passadas nesses locais,
mas foi s6 no museu, preparando os slides para as apresentacdes escolares que eu conheci os
significados dessas pracas, que eu percebi que as cidades tém histéria! Da mesma forma que as
criangas aplaudiam as imagens do Parque Municipal, eu também sentia vontade de aplaudir a
Praga da Liberdade, a Biblioteca Publica, a Praga Sete, o prédio no qual se encontrava a loja do
meu pai. Eram as minhas memorias que se reconheciam na cidade.

Aquelas imagens estimularam muitas lembrancas por onde esse projeto passou.
Inicialmente proposta para o publico escolar, alguns anos depois, essa apresentagao de slides
tornou-se o eixo condutor do atendimento aos grupos de terceira idade — Projeto Cidade Re-
visitada — realizado pelo MHAB.

O tempo dos velhos ¢ outro. Demoravamos horas para percorrer aquele itinerario: sair
da Praga da Liberdade e chegar a Rodoviaria. Todos tinham experiéncias para narrar. Para eles,
aqueles conjuntos urbanisticos estavam impregnados de lembrangas. Ecléa Bosi (1993)
referindo-se aos depoimentos de velhos, diz que “as lembrangas se apoiam nas pedras da cidade”
e depois de escuta-las passamos a ver nas ruas aquilo que nos contaram e que nunca tinhamos
visto. Hoje, a minha Belo Horizonte ¢ povoada pelas Belo Horizontes das criangas e dos idosos
que participaram dessas apresentagdes.

Com a reabertura do museu, o Setor Educativo encerrou as visitas as escolas e passou a
dedicar-se em recebé-las. Durante os primeiros anos de museu aberto muitas escolas ligavam
solicitando que a equipe do MHAB fosse até a escola realizar a proje¢do de sl/ides e outras
tantas, mesmo tendo visitado o museu; diziam que nada substituia aquela agdo. Na minha
avaliacdo, era a for¢a da propria cidade que produzia aquele encantamento nos estudantes,
professores e idosos. Possivelmente, para eles, aquela também era uma das poucas
oportunidades de percorrerem a cidade com olhos investigativos; de perceberem as camadas
temporais que compdem o espago urbano; de se deliciarem com as historias da cidade e de se

reconhecerem nelas.
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O numero muito reduzido de funcionarios ¢ a necessidade de reafirmacao do museu,
que passara trés anos fechado, inviabilizou a continuidade do Projeto “Museu vai a escola”.
Para o Setor Educativo, a proposta agora era desenvolver estratégias de mediagdo para as
exposicdes. A cidade continuava em foco, mas agora os conceitos de museu, acervo, documento,
patrimonio deveriam ser impreterivelmente tratados.

O desafio de trabalhar em um museu aberto a visitagao fez com que nos anos seguintes
eu direcionasse minha atengdo e estudos para questdes referentes a educagdo museal. A partir
da década de 1990, no Brasil, trabalhos académicos na area da educagao em museus comegaram
a ser elaborados e a discussao tedrica nesse campo se intensificou. A participagdo em congressos,
intercambio entre instituigdes e estudo das publicagdes contribuiram para minha formacao na
area da Educacao para o Patrimonio. A criacao da Rede Informal de Museus e Centros Culturais
(RIMC) de Belo Horizonte, em 2008, impulsionou o debate sobre a educacdo em museus na
cidade e desde entdo a interlocucdo entre os setores educativos das instituigdes passou a
promover trocas e discussoes muito gratificantes. A cidade, no entanto, ndo estava no centro
dessas reflexdes. Educadores de museus de arte, de ciéncias, historicos e literarios lidam com
conteudos distintos e na intercessao de seus interesses estdo a mediagao cultural, a educacao do
olhar, as praticas educativas, a comunicagao museal etc. A cidade tangencia todas essas questdes,
mas nao se coloca no centro delas.

Solitariamente, entdo, iniciei leituras sobre o ensino de Historia Local e de Cidades. A
medida que buscava trabalhos sobre essa tematica, percebia que as discussdes e produgdes sobre
o ensino das cidades e especialmente o ensino da Historia de Belo Horizonte ainda eram muito
pequenas. No museu, sempre convivi com os pesquisadores que investigavam a cidade, mas
Seus compromissos eram com a pesquisa € ndo com o ensino. Como ensinar a cidade? Esta era
a questdo que me mobilizava e para ela faltavam-me interlocutores.

Em 2010, quando da realizacdo do XV Encontro Nacional de Didatica ¢ Praticas de
Ensino (ENDIPE), assisti a apresentagdo da mesa redonda: “A cidade como espaco de
aprendizagem da Historia”. A partir da apresentacdo das professoras Lana Mara de Castro
Siman (UEMG), Maria Carolina Bovério Galzerani (UNICAMP) e Sonia Regina Miranda
(UFJF), percebi que na academia, o interesse pelo ensino da cidade ja estava colocado e la
encontraria pares para dialogar sobre as potencialidades educativas das cidades. Decidi me
inscrever na selecao do Programa de Pos-Graduacdo em Educagdo da UEMG.

Esta seria a oportunidade de buscar respostas para questdes que me acompanhavam no
dia-a-dia do atendimento escolar. Como, com quais conteiidos e sentidos a cidade esta sendo

ensinada nas escolas? Em que contexto curricular a tematica da cidade ¢ inserida? Questdes
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urbanas contemporaneas estdo sendo discutidas? Quais estratégias metodologicas sao usadas?
Como o espaco urbano estd sendo apropriado? Quais fontes histéricas sdo acessadas? Quais
referéncias bibliograficas sao usadas? Os professores estdo conscientes das potencialidades
educativas da cidade?

Quando das visitas escolares ao MHAB, os professores respondem a um questionario
no qual registram seu objetivo com a visita. Muitos associam a ida ao MHAB ao estudo da
cidade prescrito para o 4° ou 5° anos do Ensino Fundamental. Ainda que o elemento motivador
do tema tenha sido, muitas vezes, o proprio livro didatico, o professor se interessa em
aprofundar o estudo da cidade? Com relagdo aos aspectos historicos, ele se fixa no passado ou
problematiza o presente? Em conversas informais com professores e alunos em visita ao museu,
eu observava que, muitas vezes, o tratamento dado a histéria de Belo Horizonte limitava-se a
origem do povoamento da regido do Arraial do Curral Del Rei. Era curioso notar que em alguns
casos o estudo da historia da cidade era concluido tdo logo Belo Horizonte era inaugurada, em
1897. Em que medida essas agdes estdo comprometidas com a produgdao do conhecimento
historico, com o desenvolvimento de uma consciéncia critica sobre o passado e o presente da
cidade? Se o ensino da Historia Local propicia a reflexdo sobre o meio e a realidade social na
qual os alunos estdo inseridos, restringir as discussoes a origem da cidade acaba por limitar o
potencial alcance das tematicas urbanas.

O atendimento escolar no MHAB me possibilitou também o contato com experiéncias
escolares muito instigantes, que contemplavam temas como: “Historia da urbanizagao em Belo
Horizonte”, “Lugares de Memoria na cidade”, “Meio Ambiente e Historia de Belo Horizonte”,
dentre outros. Geralmente, esses trabalhos estavam inseridos em projetos mais amplos de
estudo da cidade e eu me perguntava: o que levou a escola e/ou professores a propor esses
trabalhos? O que os mobilizou? Como a escolha dos conteudos foi feita? Quais as disciplinas
envolvidas?

As conversas informais com os professores e as respostas dos mesmos as avaliagdes
propostas pelo MHAB eram insuficientes para responder a essas questdes. Eu queria saber o
que acontecia em sala de aula. Vislumbrei entdo a possibilidade de investigar o ensino da cidade
por meio da pesquisa académica.

Ingressei no mestrado em 2012, sob orientagdo da professora Lana Mara de Castro
Siman, com um projeto que visava a investigar as praticas de ensino da Historia Local em Belo
Horizonte. Naquele momento eu tinha consciéncia de que meu problema de pesquisa deveria
ser refinado, mas ndo pretendia que os sujeitos da minha pesquisa fossem alterados: seriam os

professores da Educacdo Basica. A escolha pelos professores significava a oportunidade de



17

conhecer mais profundamente a educagdo formal. Eu sempre entendi que as parcerias dos
museus com as escolas seriam mais proficuas se cada lado se comprometesse a conhecer melhor
o outro. Essa seria uma oportunidade impar para esse encontro: o rigor académico e o estudo
das praticas de ensino de Belo Horizonte na educag¢do basica.

Dois objetivos me impulsionavam a voltar a universidade, depois de quinze anos: o
desejo de aprofundamento tedrico na area da educagdo e a esperanga de que essa pesquisa
pudesse contribuir com os trabalhos referentes a cidade, dentro e fora da escola. Se os projetos
do MHAB podem contribuir com o ensino da cidade na escola, acredito que a experiéncia dos
professores também tem muito a ensinar as iniciativas ndo escolares.

Posso afirmar que meu reencontro com a academia deu-se antes mesmo da minha
aprovacao no programa. Por meio do estudo das obras indicadas para o exame de selecdo —
VIGOTSKI, Lev Semenovich. 4 Constru¢do do Pensamento e da Linguagem. Sao Paulo:
Martins Fontes, 2010 e FREIRE, Paulo. Pedagogia do Oprimido. Rio de Janeiro: Paz e Terra,
2011 —tive certeza do quanto a teoria seria importante para minhas reflexdes. Era hora de deixar
a pratica descansar. A leitura das obras me propiciou uma série de esclarecimentos e outros
tantos deslocamentos. A escolha pelo mestrado em educagdo também era acertada.
Paralelamente aos estudos sobre as tematicas urbanas, fazia-se necessario alinhar-me ao campo
da educacao.

O professor Ulpiano Toledo Bezerra de Meneses (2003, p. 279), grande referéncia para
pensar o papel dos museus de cidade, afirma: “o objetivo prioritario de um museu de cidade (...)
¢ propiciar aos habitantes a tomada de consciéncia da cidade e o aprofundamento permanente
dessa consciéncia”. Meu interesse pela educagdo me levava a pensar que todo processo de
ensino da cidade, seja no museu ou ndo, deveria estimular a desnaturalizacdo da cidade, num
movimento de tomada de consciéncia da cidade. Foi em Freire (2011) e em Vigotski (2010) que
encontrei referencial para pensar sobre essa complexa operacao mental: a consciéncia.

Outra contribui¢do do pensamento de Paulo Freire foi a ideia da “leitura do mundo” que
me fez refletir sobre a leitura da cidade, considerando-a um texto a ser lido. O titulo inicial do
meu projeto era: “Ensinar e aprender a ver a cidade”. Ver, olhar, observar, perceber, contemplar,
ler. Qual escolha ¢ mais apropriada quando a proposta ¢ investigar a cidade por meio de fontes
diversas, inclusive o proprio espago urbano e seu cotidiano?

Avalio que a expressdo adequada para o estudo da cidade seja “ler” — realizar a leitura
da cidade. No Dicionario Aulete (2012) “ler” €, dentre outras defini¢des: 1) Percorrer com a
vista ou tato (signos, palavras, texto), apreendendo-lhes o significado; 2) Percorrer a escrita de

signos nao linguisticos, compreendendo-lhe o significado; 3) Decifrar e interpretar o sentido de.
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De forma abrangente, podemos entender o ato de ler como o ato de interpretar e atribuir
sentido(s) aos diversos tipos de textos. Desta maneira, a leitura da cidade implica em interpretar
os mais variados objetos, imagens, documentagdo oficial, ndo oficial, privada, enfim, tudo
aquilo que, carregado de significado, se oferece a leitura e nesse sentido, o proprio espacgo
urbano e sua dindmica, podem e devem ser tomados como fontes para o conhecimento e
reflexdo sobre a urbe.

O “ver a cidade” tornou-se, entdo, o “/er a cidade”. Mas de qual cidade estamos falando?
Existe uma tunica cidade a ser ensinada nas escolas? Quais sdo as cidades ensinadas pelos
professores? Que documentos eles selecionam para investigar a cidade? Que lugares eles
elegem para percorrer com os estudantes? Que temas priorizam em suas discussoes? Essas
inquietagdes compdem o problema da pesquisa que ora se apresenta e tem como titulo Ensinar
a ler a cidade: praticas de estudo da urbe na educagao basica.

Recorro mais uma vez a Paulo Freire (2013, p.24) para justificar a escolha pelo ensinar.
Segundo Freire, ensinar ¢ criar as possibilidades para a constru¢ao do conhecimento. Tendo os
professores como sujeitos dessa pesquisa, buscarei, entdo, desvelar como e com quais contetidos
eles ensinam a cidade. E ainda meu objetivo compreender quais sentidos os professores
conferem ao ensino da cidade por eles promovido.

Antes de passar a estrutura da dissertacdo, gostaria de finalizar a escrita dessa narrativa
trazendo as contribui¢des do historiador Jorn Riisen que muito me estimularam a escrevé-la.
Para Riisen (2010, 2011), a narrativa ¢ a forma linguistica que materializa a consciéncia
historica, realizando sua fungdo de orientacdo. Segundo ele, para que a narrativa possa ser
considerada uma operagao constitutiva da consciéncia historica, ela deve sintetizar, em uma
unidade estrutural, as trés dimensdes da consciéncia histoérica: experiéncia, interpretacdo e
orientacao.

A “competéncia para a experi€ncia historica” consiste na capacidade de olhar o passado
e resgatar sua qualidade temporal, diferenciando-a do presente. Mobilizam-se as lembrangas do
passado para interpretar experiéncias do tempo atual. A “competéncia para a interpretagdo
histérica” ¢ a habilidade que cria uma unidade temporal. Ndo basta rememorar o passado com
vistas a uma orientagao do agir, é preciso integrar passado, presente e futuro, de modo a criar
significado a essa continuidade temporal. A “competéncia para a orientagdo historica” supde a
utilizagdo da unidade temporal para a tomada de decisdo na vida pratica. A constitui¢do de
sentido sobre a experiéncia do tempo implica interpretar as mudangas temporais dos homens e
de seu mundo de forma a garantir a permanéncia de si mesmos na evolugio do tempo (RUSEN,

2011, p.59-60).
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Assim, conforme o proposto por Riisen, sdo questdes da vida cotidiana que nos
impulsionam a refletir sobre o passado, interpretar o presente e construir perspectivas de futuro.
E com essa determinagio que inicio a escrita deste trabalho.

No capitulo 1 estdo expostos os referenciais tedricos que fundamentaram esta pesquisa,
apresentando discussdes sobre o tema urbano em diferentes tempos, perspectivas e areas de
pesquisa, buscando sempre aproximac¢des com o campo da Educag¢do. No capitulo 2 sdo
apresentados os percursos metodologicos trilhados no desenvolvimento da pesquisa: as
estratégias investigativas, o perfil dos professores colaboradores, a produgdo e a andlise dos
dados. No capitulo 3 estdo presentes as narrativas dos professores, cuja interpretacdo me

possibilitou desvelar a “A cidade ensinada” por eles.
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CAPITULO 1 - CIDADE E EDUCACAO:
BALIZAMENTOS TEORICOS

Procurarei neste capitulo apresentar os elementos tedéricos que inicialmente me
forneceram subsidios para melhor delimitar o objeto desta pesquisa. Como
educadora/historiadora interessada na relacdo educagdo/cidade busquei conhecer como a
historiografia e outras areas do conhecimento vém trabalhando com a questdo da cidade; como
os documentos oficiais inserem o urbano nas orientagdes curriculares para a area de Historia e
como a ideia da Cidade Educadora vem se apresentando nas propostas governamentais, na
literatura e nas praticas dos educadores.

O referencial tedrico abordado neste capitulo direcionou a focalizagdo prévia do meu
problema de pesquisa — como, com quais conteudos e sentidos a cidade estd sendo ensinada —,
mas novas demandas teoOricas surgiram no processo de interpretacdo dos dados e serdo

apresentadas no capitulo 3, o qual contemplara a analise dos questionarios e das entrevistas.

1.1- ATRAMA DA CIDADE E A CONSCIENCIA DA CIDADE

Em “Cidades sensiveis, cidades visiveis, cidades imaginarias”, Sandra Jatahy Pesavento
(2007) aponta que a apropriacdo do tema cidade pelos historiadores ndo ¢ antiga. Antigas sdo
as “historias de cidades”, que, escritas numa perspectiva quantitativa e evolutiva, resumem-se
a relatos sobre a evolucdo de uma determinada urbe, arrolando dados, nomes, fatos, sem
estabelecer reflexdes sobre o fenomeno da urbanizagao.
Relativamente aos estudos historiograficos sobre o tema urbano, Maria Stella Brescianni
afirma que

o tema urbano tem sido, entre os estudiosos das cidades brasileiras, objeto das
pesquisas de gedgrafos, arquitetos e urbanistas, socidlogos, economistas e,
mais recentemente, de antropdlogos e historiadores. E importante notar que
somente na década de 1980, uma area tematica especifica sobre Cidades ganha
definicdo precisa como linha de pesquisa em programas de pos-graduagdo na
universidade brasileira, dando lugar a formacao de grupos de pesquisadores e
estimulando os estudos urbanos nos dominios da historiografia.
(BRESCIANNI, 1998, p. 243).
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Segundo Pesavento (2007), ao longo das décadas de 1960, 1970 e 1980, no Brasil, foram
desenvolvidos estudos referenciados no materialismo histérico, que tomavam a cidade como
cenario no qual se produziam as relagdes capitalistas e nio como objeto de analise. E no
decorrer da década de 1990 que se d4 a emergéncia de uma Historia Cultural que propicia uma
nova abordagem ao fendmeno urbano. A cidade nao ¢ mais tratada apenas como um /ocus, mas
como um problema e um objeto de reflexdo. De cendrio ela passa a personagem. As
representacdes que se constroem na e sobre a cidade assumem papel central, apresentando-se
como vasto campo de investigacao ao historiador.

Tomar a cidade como objeto de reflexdo requer compreendé-la para além da simples
oposi¢ao campo/cidade; requer avancar nas perspectivas que limitam a cidade a algo caotico
que carece da atuacdo técnica civilizadora; requer entender os processos sociais que forjam a
urbe e as significagdes a ela atribuidas; requer apreender a cidade como lugar de multiplas
temporalidades, memorias e experiéncias coletivas justapostas.

Pensar que a cidade ¢ constituida de camadas, como uma sobreposicao de tempos,
materialidades, experiéncias, memorias e significados, nos leva a representd-la como um
palimpsesto urbano, conforme proposto por Pesavento (2004). Palimpsesto designa um
pergaminho cujo texto original foi apagado para reutilizagdo. A escassez de pergaminhos entre
os séculos VII e IX generalizou essa pratica; como a raspagem do texto ndo era perfeita, ¢
possivel muitas vezes recuperar os textos anteriores.

Nessa perspectiva, a autora toma a imagem do palimpsesto como metafora de uma
abordagem sobre o passado da cidade — local no qual diversas escrituras convivem. Debrucar-
se sobre a cidade exige uma espécie de arqueologia do olhar, que investiga cada camada
temporal em busca de vestigios que podem se apresentar de maneira superposta ou simultanea,
dando-se a ver na materialidade, na sociabilidade ou na sensibilidade — dimensdes que
compdem a cidade. Pesavento (2004, 2007) e Ulpiano Toledo Bezerra de Meneses (1990, 2003)
nos convocam a refletir sobre tais dimensdes enfatizando ser a cidade a obra maxima do ser
humano e este sujeito ativo no continuo processo de sua reedificacdo, seja via a¢do ou
pensamento.

A dimensao da materialidade diz da cidade concreta, visual, tatil. Artefato, coisa feita,
fabricada, obra maxima do homem — palimpsesto de formas. A sociabilidade refere-se a cidade
como campo de forgas sociais, caracterizando a ideia de que esse artefato ¢ gerado no interior
de relagdes estabelecidas entre os homens, ao mesmo tempo produto e vetor das relacdes
sociais. Carrega a diversidade de comportamentos, de habitos, de interesses, de grupos, de

classes, de etnias — palimpsesto de fungdes e usos. A dimensao da sensibilidade traz para a cena
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a subjetividade. Refere-se ao imaginario, a atribui¢ao de valores e significados a cidade. Parte
da constatacao de que as praticas que conformam o espago também dao sentido e significagdes
a ele — palimpsesto de significados urbanos.

Na presente pesquisa, que visa investigar a pratica pedagdgica de professores que se
debrucam sobre a tematica urbana, a dimensdo da sensibilidade ocupa lugar de destaque.
Considero que a forma como os professores lIéem a cidade, ou seja, como a percebem, a
experienciam e a concebem, guarda profundas relagdes com a forma como ensinam a ler a
cidade. Os limites de uma dissertagdo de mestrado ndo me permitiu analisar os sentidos e os
significados atribuidos pelos professores a urbe, mas acredito que eles estdo impregnados em
suas praticas, direcionando suas escolhas.

Materialidade, sociabilidade e sensibilidade formam a trama da cidade: uma esta
imbricada as outras. A cidade como obra humana ¢ gerada no contexto de relagdes sociais € ao
mesmo tempo ¢ geradora de outras tantas relagdes. Essas relacdes que configuram o espaco
imprimem nele significados. As cidades sdo entdo construidas e reconstruidas “pelo
pensamento e pela agdo, criando outras tantas cidades, no pensamento e na agdo, ao longo dos
séculos” (PESAVENTO, 2007, p.11).

Em nossos percursos didrios, no entanto, geralmente, ndo nos atentamos para essa trama
que constitui a cidade. A naturalizamos, a tomamos como coisa dada, imutavel. Atrelados a
utilidade que tem a urbe para nossa vida, acabamos por nao refletir sobre ela. Nao a percebemos
como coisa criada, historicamente construida, matéria de pactos, consensos € omissoes,
fenomeno gerado e gerador de sentidos e significados.

Processos intencionais de ensino sdo iniciativas fundamentais quando se deseja um
deslocamento dessa posicao acritica € um engajamento em processos de conhecimento da
cidade. Para tanto, precisamos dela nos distanciar para 1é-la a partir de outras percep¢des, para
entdo interpreta-la, num movimento de quem sobre ela reflete, duvida do que vé€ e do que ouve
dizer e se dispde a ouvir outras vozes, a olhar sob outros angulos, a caminhar trajetos pouco
conhecidos.

Para Meneses (2003) os movimentos que buscam refletir sobre a urbe, a exemplo dos
museus de cidade, sdo determinantes para a tomada de consciéncia da cidade e o

aprofundamento permanente dessa consciéncia.
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A necessidade de provocar tal consciéncia deriva do fato de que, na interagado
cotidiana com a cidade, ela acaba por nos embotar. A importancia da cidade
para o habitante faz com que ela seja naturalizada, escapando, assim a propria
acuidade e aprofundamento da percepgdo. Nessas condigdes, ¢ imperioso
desnaturalizar a cidade, fazé-la percebida como artefato, artificio, coisa
criada, instituida pelo homem, para si, para seus interesses, contra
eventualmente, interesses de outros homens, mutavel e em transformacédo
permanente, submetida a forcas e mecanismos que podem ser identificados —
e assim por diante (MENESES, 2003, p. 279, grifos do autor).

Para avancar na compreensdao do movimento de tomada de consciéncia de algo que
percebemos como dado, como natural, buscarei as contribui¢des do pensamento freireano. No
prefacio do livro “Pedagogia do Oprimido”, a fala de uma participante de um circulo de cultura
¢ bastante elucidativa para compreendermos o processo de conscientizacao proposto por Paulo
Freire: “Gosto de discutir sobre isto porque vivo assim. Enquanto vivo, porém, nao vejo. Agora
sim, observo como vivo” (FIORI, 2011, p.18).

O professor Ernani Maria Fiori, autor do prefacio, afirma que o método freireano ¢ um
método pedagodgico de conscientizagdo, entendida como “essa misteriosa e contraditoria
capacidade que tem o homem de distanciar-se das coisas para fazé-las presentes” (FIORI, 2011,
p.18). Por meio da consciéncia, o homem se distancia do mundo e o objetiva. “(...) Objetivar o
mundo ¢ historiciza-lo, humaniza-lo” (FIORI, 2011, p.23).

A concepgao problematizadora da educagdo proposta por Freire (2011) parte do carater
historico dos homens. Reconhece-os como seres inconclusos, em e com uma realidade, que,
sendo também historica, ¢ igualmente inacabada. Esse inacabamento, assentado na relagao
permanéncia-mudanca, € o pressuposto da pratica problematizadora, que, guiada pelo
movimento, reforca a mudanga e coloca-se a servigo da transformacao da realidade para a
libertagdo dos homens. A medida que os homens refletem sobre sua “situcionalidade”, sua
realidade vai sendo descortinada, e eles passam a apreendé-la como situagdo objetivo-

problematica, concretizando-se seu engajamento no processo de humanizagdo dos homens.

Da imersdo em que se achavam, emergem, capacitando-se para se inserirem
na realidade que se vai desvelando. Desta maneira, a inser¢do € um estado
maior que a emersdo e resulta da conscientizagdo da situagdo. E a propria
consciéncia historica. Dai que seja a conscientiza¢do o aprofundamento da
tomada de consciéncia, caracteristica, por sua vez, de toda emersao (FREIRE,
2011, p. 141-142, grifos do autor).
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Observa-se, portanto, que na concepgio freireana a conscientiza¢do? vai além da tomada
de consciéncia. A conscientizagdo consiste no desenvolvimento critico da tomada de
consciéncia. Segundo Freire (1980), a posicdo normal do homem no mundo ¢ uma posicao
ingénua, espontanea, pois ao aproximar-se da realidade, ele faz simplesmente uma vivéncia da
realidade, assimilando a causalidade imediata que pode ser percebida sem maior investigagao
ou problematizacdo. Essa tomada de consci€ncia, que se da com a aproximacgao espontanea da
realidade, ndo ¢ ainda conscientizagdo. Ela se refere a uma posi¢do ingénua do homem no
mundo e ndo a uma posigdo critica. E o processo de superacio da esfera espontinea de
apreensao da realidade (consciéncia ingénua), alcancando uma esfera critica na qual a realidade
se d4& como objeto cognoscivel e na qual o homem assume uma posicdo epistemologica
(consciéncia critica), que corresponde ao desejo de compreender e apropriar-se da realidade,
atuando na sua transformacao (FREIRE, 1980, p.26).

O processo de conscientizagao consiste na criticizagao das relagdes homem-mundo e no
comprometimento com o processo de fazer e refazer o mundo e a si mesmo. Para Paulo Freire,
a conscientizagdo nao existe sem a praxis, sem o ato reflexdo/agdo. O processo de
conscientizacao consiste em “des-velar” a realidade para conhecé-la e atuar sobre ela de forma
transformadora, aprofundando ainda mais esse conhecimento. Como atitude critica dos homens
na histdria, a conscientizagdo nao tera fim. A realidade transformada ¢ novamente objetivada.
E por meio de uma préxis verdadeira — reflexio/agdo — que o homem engaja-se no processo de
conscientizac¢ao, assumindo seu lugar de sujeito na histoéria.

Miranda e Pages (2013), ao discutirem as potencialidades educativas da cidade, veem
na urbe ampla oportunidade para o trabalho de formacdo da consciéncia historica. Segundo os
autores, a educagdo com, na e pela cidade, “potencializa a emergéncia de uma consciéncia sobre
o tempo presente”; “permite a ativagdo de uma consciéncia sobre o passado” e cria condigdes
“de reflexividade acerca de projetos para o futuro”. Assim, a cidade se constitui como espago
privilegiado para se pensar a complexidade temporal, problematizando o presente, lancando
perguntas ao passado, com vistas a orientacdo de futuro.

Quanto a “emergéncia de uma consciéncia sobre o tempo presente”, Miranda e Pages

salientam que a cidade permite reflexdes acerca da pluralidade de presentes possiveis; que a

%A conscientizagdo ¢ um conceito central na obra de Paulo Freire ainda que a partir dos anos de 1970 ele tenha
deixado de fazer referéncias diretas ao termo. Em entrevista publicada no livro “A educagao na cidade”, Freire diz
ter decidido parar de usar a palavra conscientizagao visto que ela, muitas vezes, estava sendo tomada como um
medicamento magico capaz de curar todos os males. A decisdo de evitar o termo, no entanto, ndo significava
recusar-se a sua significagdo. Tratava-se de buscar “aclarar melhor o que pretendia com o processo conscientizador,
no sentido de diminuir os riscos abertos as interpretacdes idealistas, tdo funestas quanto as objetivistas
mecanicistas”. (FREIRE, 2006, p.114).
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cidade, enquanto espago fértil para as operacdes de Memoria nos instiga a refletir sobre os
processos de selecdo daquilo que se deve preservar / lembrar e daquilo que se deve esquecer /
destruir; e que a cidade, como texto a ser lido, ¢ uma fonte informacional rica e dindmica que
possibilita exercicios de interpretagdo de signos diversos.

Quanto a “ativacdo de uma consciéncia sobre o passado”, os autores destacam a
capacidade que tem a cidade de propiciar uma consciéncia acerca da mudanga no tempo, visto
que este imprime suas marcas no espaco urbano; de possibilitar reflexdes sobre a operagdo da
Historia, problematizando as intencionalidades que orientam a sua construgdo; e de favorecer
o desenvolvimento de agdes alicergadas em narrativas plurais que consideram as experiéncias
dos multiplos sujeitos sociais, ultrapassando uma visdao centrada em uma Memoria candnica e
dominante.

Quanto a “reflexividade acerca de projetos para o futuro”, Miranda e Pages afirmam que
0 que caracteriza a consciéncia histérica ndo ¢ a tomada de consciéncia acerca dos
acontecimentos passados, mas a capacidade de mobilizar o passado para uma orientacdo de
futuro, e salientam a importancia de se educar para uma cidadania “que dispare um olhar critico
e comprometido com o presente em sua pluralidade de experiéncias sociais, € com a
preservagio humana a partir do presente” (MIRANDA e PAGES, 2013, p.75).

As perspectivas dos teoricos acima trabalhados abrem horizontes para refletirmos acerca
da consciéncia da cidade, conforme proposto por Meneses (2003). Tomando a consciéncia
como atributo desenvolvido pelo ser humano, que o possibilita tomar distancia em relagao ao
mundo para conhecé-lo em profundidade, propomos que a consciéncia da cidade seja entendida
como a capacidade que t€ém os homens de objetivar a cidade, de compreendé-la como produto
da acdo humana, de apreendé-la como lugar de multiplas temporalidades e experiéncias sociais,
de interpreta-la, de atribuir-lhe os mais diversos sentidos e de nela intervir.

Quando proponho qualificar a consciéncia como consciéncia da cidade, minha inten¢ao
¢ colocar a cidade como “ponto de partida” para as operagdes da consciéncia. A ideia ¢ dar
relevancia a cidade como locus para se refletir acerca do presente, afastando-se de uma
perspectiva historica centrada no passado. O passado por si s6 ndo contribui para a emergéncia
de uma consciéncia critica. Acessar o passado ¢ uma demanda do presente, com vistas a
orientacdo de futuro. A consciéncia da cidade possibilita também realgar a cidade como
instancia articuladora do tempo e do espaco simultaneamente. Nessa perspectiva, a consciéncia
da cidade ¢ um convite a se pensar a cidade de forma menos compartimentada, permitindo uma

leitura mais integradora da urbe, que favoreca o posicionamento dos sujeitos.
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Desenvolver a consciéncia da cidade ndo ¢ uma tarefa de facil execugdo, mas ¢é
indispensavel quando o objetivo ¢ colocar-se no mundo de forma sensivel, critica e responsavel.
Ao assumir o tema da cidade como conteudo a ser trabalhado na educagao bésica, os professores
estdo preocupados em promover a consciéncia da cidade? Como e com quais conteidos o
fazem? Essas sdo questdes que a presente pesquisa procurara investigar.

O individuo assimila a cidade que habita de forma espontanea e pouco reflete sobre a
sua constituicdo. Habituado ao urbano e ritmado pelo tempo imposto pelo relogio, ele a
naturaliza, sabe operar espontaneamente com ela, mas ndo desenvolve a consciéncia critica
dela. Acredito que processos intencionais de ensino tenham papel fundamental no
desenvolvimento da consciéncia da cidade. Esses processos devem se desenvolver por meio de
operagdes que questionem e desestabilizem aquilo que ¢ familiar e corriqueiro. Nao se trata de
rejeitar as construcdes espontdneas, mas de criar condigdes para que os individuos
problematizem a realidade e compreendam de forma mais profunda e critica a cidade.

Vigotski (2010) investigara como a tomada de consci€éncia se processa no
desenvolvimento intelectual do aluno. Na andlise vigotskiana, o eixo do processo de
aprendizagem ¢ a formacdo de conceitos pela crianca. O autor parte de dois esquemas
conceituais: os conceitos espontaneos — aqueles que sdao desenvolvidos no cotidiano da crianca,
aquilo que ja existe no sistema de aprendizagem da crianga sem a mediagdao da escola — e os
conceitos cientificos — aqueles que sdo adquiridos em situagdes de ensino intencionais.

O desenvolvimento dos conceitos cientificos comega justamente pelo que ainda nao foi
plenamente desenvolvido nos conceitos espontaneos. Os cientificos devem interagir com os
espontaneos, enriquecendo-os, modificando-os. Esse ¢ o resultado da aprendizagem. Enquanto
o desenvolvimento dos conceitos cientificos comegca no campo da consciéncia e da
arbitrariedade e continua adiante, crescendo de cima para baixo no campo da experiéncia
pessoal e da concretude, o desenvolvimento do conceito espontdneo ¢ inconsciente € nao
intencional. A crianca caminha do objeto para o conceito, de baixo para cima. O autor
argumentara que o conceito espontaneo deve atingir um determinado nivel para que o individuo
possa apreender o conceito cientifico correlato e dele tomar consciéncia. Os conceitos
cientificos transformam e elevam ao nivel superior os espontaneos. Nesse processo os conceitos
espontaneos tornam-se mais abrangentes e os conceitos cientificos tornam-se mais concretos.

Tomando como base a andlise vigotskiana, poderiamos dizer de um desenvolvimento
espontaneo da ideia de cidade e de um desenvolvimento ndo espontaneo do conceito de cidade.
Se no primeiro caso o individuo parte de sua experiéncia imediata, no segundo, o da assimila¢ao

do conceito cientifico de cidade, promove o desenvolvimento de sua consciéncia e consequente



27

intencionalidade no seu uso, que passa a ser aplicado de forma consciente e arbitraria. Processos
intencionais de ensino podem, portanto, promover o aprendizado da cidade por um caminho
distinto daquele pelo qual se desenvolve o conceito espontaneo. Nao se trata de rejeitar as
construcdes espontaneas, pois elas abrirdo caminho para os conceitos cientificos, criando novas
condigdes para que os individuos compreendam a realidade de forma mais profunda e critica.

Para Trilla Bernet (1997) as imagens cotidianas e as cientificas s3o imprescindiveis para
o conhecimento da cidade. O autor salienta que intervengdes educativas que assumem o tema
urbano como conteudo devem combinar dialeticamente trés imagens da cidade — a subjetiva, a
objetiva e a imagem da cidade a ser construida:

La imagen subjetiva que cada cual se forma espontaneamente de su medio;
outra imagem mas objetiva, global y profunda que las propias instituciones
educativas han de contribuir a configurar a partir de la anterior; y uma terceira
imagen que es la imagen de la ciudad a construir; es decir, uma imagen forjada
com los materiales del deseo (quiza incluso utdpicos) que pueda contrastarse
con la realidad presente y orientar asi la participacion para edificar uma
ciudade meyor y mas educadora para todos. (TRILLA BERNET, 1997, p.34).

Nessa perspectiva, a cidade nao ¢ um objeto de conhecimento externo ao aprendiz, mas
um objeto no qual ele se encontra diretamente envolvido, e aprender a ler criticamente a cidade
significa aprender a participar de sua construcao.

A leitura critica da imagem-cidade esta imbricada no processo de educagao do olhar e
implica ultrapassar a capacidade perceptiva do ver, alcancando a habilidade do olhar. Entre o
ver e o olhar hd uma diferenca radical. Como observa Sérgio Cardoso (1988), ver ¢ uma atitude
passiva, enquanto olhar ¢ um ato carregado de acdo, direcionado, investigador. Na relacdo entre
sujeito e objeto, ver se caracteriza pela espontaneidade e olhar, pela intengdo; ver € a visao
involuntaria, olhar € um ato deliberado. Sao dois polos da visao: num esta a soberania do mundo,
no outro estdo os poderes do sujeito. A configuragdo do mundo se transforma em duas visdes
irreconciliaveis da realidade, duas visdes do vidente e do visivel. A visao supde e expdoe um
campo de significagdes, enquanto o olhar deseja e procura as significagdes; num, o mundo ¢é
continuo e coerente, no outro, descontinuo e inacabado. “O olhar pensa; ¢ a visdo feita
interrogagdo.” (CARDOSO, 1988, p. 349).

Para o antropdlogo José Marcio Barros, o olhar € proprio daqueles que investigam, que
tém a intengdo de descoberta, a inten¢ao de ler o mundo.

O olhar resulta e é resultado de nossa leitura sobre o mundo. Mas de
que leitura falamos? Daquela reduzida ao texto escrito? Certamente
ndo. Por leitura devemos entender todo e qualquer desvendamento de
estruturas simbolicas, sejam quais forem as linguagens, os suportes, 0s
meios utilizados e as mensagens veiculadas. Ler ¢ estabelecer sentido,
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buscar para além e aquém do significante, o significado latente,
emergente, possivel. (BARROS, [19967], p.2, grifo do autor).

Realizar a leitura da cidade, tomando-a como um texto a ser lido, implica interpreta-la,
compreendé-la, buscar os significados do espaco urbano ¢ da dindmica da cidade. De forma
abrangente, podemos entender o ato de ler como o ato de atribuir sentido(s) aos diversos tipos
de textos.

Se os textos ndo verbais nos parecem imediatamente acessiveis, essa primeira impressao
nao passa de uma armadilha. Textos ndo verbais, verbais, visuais, musicais etc. possuem suas
proprias gramaticas e necessitamos desenvolver habilidades para decifrar seus significados e
atribuir-lhes sentido. Além da analise de seu conteudo, a leitura de todo texto devera considerar
ainda as determinagdes socio-historicas que incidem sobre ele — o contexto no qual foi
produzido e no qual € lido. De acordo com Freire, ndo h4 dicotomia entre a leitura do texto e a
leitura do contexto; ler e escrever palavras implica uma “outra leitura, prévia e concomitante
aquela, a leitura da realidade mesma” (FREIRE, 1982, p.25), a “leitura do mundo”. Para se
proceder a “leitura do mundo” deve-se “tomar distancia” do mundo e colocar-se diante da
cotidianidade como sujeitos observadores. Essa ¢ a posicdo de quem se “indaga constantemente
em torno da propria pratica, em torno da razdo de ser dos fatos em que se acha envolvido”
(FREIRE, 1982, p. 52). Ao refletir sobre a importancia do ato de ler, Freire afirma que esse
“implica sempre percepgao critica, interpretagdo e 're-escrita' do lido” (FREIRE, 1982, p.24).

Para Antonio Luiz Macédo e Silva Filho (2003), ver nas cidades apenas a capacidade
humana de transformacao da natureza e geracao de riquezas ¢ uma forma estreita de observagao,
pois a constitui¢ao do espago urbano representa enorme potencial reflexivo para o entendimento

da contemporaneidade e educacdo dos sentidos. Segundo o autor,

ao refletir sobre a dindmica e as formas que presidem seu funcionamento, a
cidade aparece como algo além do lugar que habitamos; ela se torna, também,
um instrumento poderoso de indagacdo do real, favorece o impeto de
compreender a vida social mediante uma “leitura do mundo” — termo caro ao
pensamento de Paulo Freire. Com efeito, o trabalho de apreensdo critica da
cidade se une a um exercicio de educacdo permanente, atento a confluéncia
de temporalidades, ao poder da mudanca e a irremediavel historicidade que
sedimentam a condi¢do humana ¢ se encontram reunidos no fenomeno urbano
(SILVA FILHO, 2003, p. 23).

Nessa perspectiva, a propria cidade e sua dindmica constituem-se fontes de investigagao,
revelando a historicidade impregnada nas ruas, pracas, edificagdes e espacos publicos, e a

multiplicidade de tempos expressa no emaranhado urbano.
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As cidades, quase sempre, sdo fendmenos espontidneos. Surgem das necessidades
coletivas de abrigo, defesa, trabalho e convivéncia. Outras vezes, mais raras, as cidades
resultam de projetos deliberados. Mas todas elas sdo expressdes da diversidade das sociedades
que as ergueram e as modificam através do tempo e sdo, por isso, historicas. Nessa perspectiva,
dizer que esta ou aquela cidade ¢ considerada “historica” nao faz sentido. Todas as cidades sao
historicas na medida em que foram fundadas e se desenvolveram a partir da agdo humana. Nelas
estdo postos os costumes, os valores e as aspiragdes de seus habitantes e de seus governantes,
os interesses dos grupos, das classes e das etnias que a formam. Seja por meio do que se preserva
ou do que se destroi, as cidades dizem dos homens que a construiram e, no presente, alteram
seus usos, deixando suas marcas para a posteridade. As cidades sdo, portanto, elas proprias
documentos.

A palavra documento vem do latim doccere e significa “aquilo que ensina”. Quando
conferimos a cidade o carater de documento, estamos reconhecendo sua condi¢cao de portadora
de informacdes sobre a sociedade que ela representa. Para que essas informagdes sejam
acessadas, no entanto, faz-se necessario interrogar o documento. Somente assim a dimensao
plena de documento, como instrumento para o conhecimento da Historia e compreensao do
presente, é alcancada. E o olhar investigativo que o sujeito lanca sobre a cidade que faz dela
instrumento gerador de reflexao historica.

Parafraseando Jacques Le Goff (1983), ha que se considerar a cidade, simultaneamente
como cidade/documento e como cidade/monumento. No primeiro caso, considera-se a cidade
como indice, como marca de uma materialidade, na qual objetos, pessoas, lugares, projetos
urbanisticos, solu¢des arquitetonicas nos informam sobre determinados aspectos da sociedade
— condicdes de vida, infra-estrutura urbana, condi¢des de trabalho etc. No segundo caso, a
cidade ¢ simbolo, aquilo que a sociedade estabelece como imagem a ser perenizada para o
futuro. Sem esquecer jamais que todo documento ¢ monumento: se a cidade informa, ela
também conforma uma determinada visdo de mundo.

A ideia de cidade/documento/monumento ndo se restringe a investigagdo do seu
patrimonio edificado e oficialmente reconhecido, mas assume todas as camadas do processo
histérico, destacando seu carater de palimpsesto urbano, no qual diversas escrituras convivem
— palimpsesto de formas, de usos e de imagens.

Em “Entre o asfalto e a terra: a fecundidade educativa do cotidiano poético da cidade”,
Lana Mara de Castro Siman (2010) assinala a importancia da propria cidade ser tomada como

objeto de problematizagdo e destaca o potencial educativo do cotidiano:
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O cotidiano da cidade é mais do que uma histéria do banal, do corriqueiro; €
mais do que o transito intenso e apressado de mercadorias, dos seus
transportes, dos homens sendo transportados individual ou coletivamente
sobre o tragado fisico da cidade. A histdria que se vive no cotidiano da cidade
¢ efeito material e simbolico desses movimentos, reveladores de sentidos do
pensar e agir dos homens em suas multiplas relagdes sociais tecidas em
diferentes lugares. (SIMAN, 2010, p. 583).

A autora propde que a cidade — na sua forma material e simbolica — seja encarada como
um texto a ser lido, e destaca a importancia do desenvolvimento de sensibilidades historico-
temporais para se proceder a leitura da cidade. A audigao, o olfato, o tato, a visdo, a observacao
das minucias, o exercicio da alteridade sdo habilidades imprescindiveis para quem se propoe a
decifrar a cidade do presente, na sua relagdo com o passado e o futuro.

Ao assumir o espago urbano como objeto de investigacdo, o trabalho ora proposto
encontra em Walter Benjamim grandes inspiracdes. Filosofo alemdo, o autor viveu de 1892 a
1940 e fez da metropole moderna seu objeto de andlise; foi um critico atento das profundas
transformagoes sociais que ocorreram ao longo do século XIX e inicio do XX, marcadamente
com o avancgo das relagdes capitalistas de produgao.

Na analise benjaminiana, o cenario urbano ¢ um ambiente propicio para a percepgao dos
comportamentos nascidos na modernidade. E nesse cenario que se encontra o fldneur —
personagem descrita e interpretada por Benjamin. O flaneur ¢ aquele que tem por ocupacao
vagar pela cidade. No seu flanar, ele tem uma intengdo: observa e tenta decifrar os enigmas da
cidade e da multidao. “Assim como a espera parece ser o estado proprio do contemplador
impassivel, a davida parece ser o do flanador” (BENJAMIN, 1994, p.197). Com o andar lento
e aobservagdo agucada, experimenta a cidade em cada detalhe. Em suas perambulagdes observa
a materialidade urbana e com o olhar busca a historia da cidade e, reciprocamente, capta a

cidade na historia (ROUANET, 1992).

A rua conduz o flanador a um tempo desaparecido. Para ele, todas sdo
ingremes. Conduzem para baixo, se ndo para as maes, para um passado que
pode ser tanto mais enfeiticante na medida em que ndo € o seu proprio, o
particular. Contudo, este permanece sempre o tempo de uma infancia. Mas por
que da sua vida vivida? No asfalto sobre o qual caminha, seus passos
despertam uma surpreendente ressonancia. (BENJAMIN, 1994, p. 185).

Segundo Rouanet (1992) a experiéncia do fldneur, no tempo e no espaco, de Paris
encontra sua maior sintese no “Trabalho das Passagens”, de Benjamin. Atento as sutilezas da

cidade moderna e seus elementos urbanisticos, o autor demonstra que o cenario politico e social
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alteraram ndo s6 o espago fisico das cidades européias, mas também as relagdes humanas e dos
citadinos com a cidade. Na andlise benjaminiana, os grandes processos histéricos e politicos
ndo anulam as sutilezas cotidianas, ao contrario, ambos interagem. Em uma sociedade burguesa
que nega o 6cio, a ociosidade do flaneur torna-se um elemento de resisténcia a logica capitalista.
“Na base da flanerie encontra-se, entre outras coisas, a pressuposi¢cao de que o produto da
ociosidade ¢ mais valioso (?) que o do trabalho. Sabe-se que o flaneur realiza ‘estudos’.”
(BENJAMIN, 1994, p.233, grifo do autor).

O objetivo principal da pesquisa ora apresentada ¢ desvelar como, com quais contetdos
e sentidos os professores ensinam a urbe. Uma das perguntas que busquei responder foi: o andar
a pé pela cidade buscando ler o seu texto faz parte dos trabalhos implementados pelos
professores? Expedi¢cdes urbanas, estudos do meio, caminhadas no bairro, sdo estratégias
adotadas pelos educadores? O estudo da cidade por meio de outros suportes documentais sao
também imprescindiveis para o aprofundamento das reflexdes provocadas pelo espaco urbano.

Qual ¢ o conjunto de fontes historicas explorado pelos professores?

Elementos presentes na cidade — edificagdes, ruas, esquinas, pracas, toponimia,
monumentos, manifestagdes culturais, usos, apropriacdes do espacgo, habitos, oficios — sdo
todos vestigios do humano que, interrogados, tém muito a dizer. Trata-se de tomar o espago
urbano como “objeto gerador” de reflexao historica. O processo de decifrar a cidade do presente
e do passado, no entanto, nao se esgota nos elementos imediatamente visiveis; faz-se necessario
acessar documentos de arquivo, jornais, fotos, literatura, narrativas, enfim, tudo que contribua

para a contextualizacdao do texto urbano.

1.2- AS POSSIBILIDADES DE ABORDAGEM DA CIDADE NAS ORIENTACOES
CURRICULARES PARA A AREA DE HISTORIA

Meu primeiro movimento no sentido de compreender como e a partir de que perspectiva
se da a inser¢do da tematica urbana na educacdo bdasica foi percorrer os instrumentos oficiais,
buscando identificar as possibilidades de estudo da cidade a partir das prescri¢des que orientam

a organizacao dos curriculos da area de Historia.
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Ao percorrer os documentos oficiais, publicados no ambito federal, estadual (Minas
Gerais) e municipal (Belo Horizonte), minha busca ndo se restringiu aos itens que fazem
mengdo literal ao termo Historia Local ou Histéria da Cidade. Minha intengdo foi a de
identificar nesses documentos, possibilidades de abordagens da cidade enquanto realidade mais
proxima dos sujeitos escolares sejam elas referentes a historia do municipio, do bairro, de
lugares representativos da localidade; questdes urbanas que afetam as cidades na
contemporaneidade; assim como itens que possibilitam o estudo de realidades urbanas diversas,
ampliando as possibilidades de se refletir sobre as cidades.

Na tradicional organizacdo curricular da area de Historia, as historias local e regional
sdo tomadas geralmente como histéria do municipio e historia do estado, respectivamente
(CAIMLI, 2010). Bechler e Pereira (2012, 2) assinalam, no entanto, que a Historia Local “¢ um
termo que se constitui de maneira relacional, ou seja, tanto em relagdo a um universo macro
quanto em relacao a sua poténcia identitaria para os sujeitos que desta historia local participam
e que conferem a esta realidade local uma demarcagao”, podendo designar a histéria de um
bairro, de uma regido, de uma localidade rural, de um municipio, de um estado. Nessa

perspectiva, a Historia Local ndao ¢ sinonimo de Historia da Cidade.

1.2.1 - AMBITO FEDERAL

No ambito federal, analisei os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), as
Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio e o volume 21 da Cole¢do Explorando o Ensino,
referente & Area de Historia, publicado em 2011, pela Secretaria de Educagdo Basica do
Ministério da Educacao.

De acordo com os PCNs (BRASIL, 1997; BRASIL, 1998), o Ensino Fundamental
estrutura-se em quatro ciclos e cada ciclo comporta dois segmentos®. Na area de Historia, o
trabalho deve se alicercar em eixos-tematicos, sendo um eixo para cada ciclo:

- Primeiro ciclo (1* e 2% série): Histdria local e do cotidiano;
- Segundo ciclo (3% e 4* série): Historia das organizacdes populacionais;
- Terceiro ciclo (5 e 6 série): Historia das relagdes sociais, da cultura e do trabalho;

- Quarto ciclo (7* e 8" série): Historia das representagdes e das relagdes de poder.

3Em 6 de fevereiro de 2006, a Lei n° 11.274, instituiu o ensino fundamental de nove anos de dura¢io com a inclusdo
das criangas de seis anos de idade. A sugestdo do MEC para o novo arranjo do Ensino Fundamental ¢ a seguinte:
Anos iniciais (1° ao 5° ano) e Anos finais (6 ao 9° ano). (BRASIL, 2004, p. 18).
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Para o primeiro ciclo, os conteudos privilegiam diferentes histdrias pertencentes ao local
de vivéncia do aluno, dimensionadas em diferentes tempos. Sugere-se realizar estudos
comparativos que evidenciem semelhangcas e diferencas, permanéncias e mudangas de
costumes, de modos de trabalho, de organiza¢des familiares e de formas de se relacionar com a
natureza, em um mesmo espaco, no presente € em outros tempos.

No decorrer do documento ndo ha uma defini¢do clara a respeito do que se entende por
local, ainda que, muitas vezes, o termo apareca literalmente na escala — local, regional, nacional
e mundial (BRASIL, 1997, p. 46; BRASIL, 1998, p.46) — sugerindo que o local se refira a
cidade. No primeiro ciclo, ao abordar a Historia do Local a énfase recai nos modos de vida da
populacdo local. O documento refere-se a investigagdes com os sujeitos escolares e a
coletividade, mas nao se dirige de forma ampla aos moradores da cidade. A proposta ¢ que o

professor aborde a localidade por meio dos seguintes procedimentos:

* Levantamento de diferencas e semelhancas individuais, sociais, econémicas
e culturais entre os alunos da classe e entre eles ¢ as demais pessoas que
convivem e trabalham na escola (...);

* Identificagdo de transformagdes e permanéncias dos costumes das familias
das criangas (pais, avos e bisavos) e nas instituigoes escolares (...);

* Levantamento de diferencas ¢ semelhangas entre as pessoas € 0s grupos
sociais que convivem na coletividade, nos aspectos sociais, econdmicos e
culturais (...);

* Identificacdo de transformagdes e permanéncias nas vivéncias culturais
(materiais e artisticas) da coletividade no tempo (...). (BRASIL, 1997, p. 41-
42).

Vale notar que esses quatro procedimentos que compdem o subtema “Localidade”
referem-se as mudangas ou permanéncias nos modos de viver, ndo fazendo referéncia direta a
relacdo indissociavel entre as alteragcdes nos modos de viver e as transformagdes no espago, nao
contemplando diretamente a origem e as modifica¢des da cidade.

Por outro lado, ao colocar énfase nos grupos sociais presentes na localidade, a proposta
possibilita a valorizacdo das memodrias locais, conferindo & comunidade escolar maior
compreensdo do carater histérico de seus sujeitos. Essa orientacdo evita ainda a ado¢do de um
estudo de cidade que privilegie versdes oficiais centradas em temas politicos e personagens
representantes do poder local.

A relagd@o entre os grupos sociais e a configuragcdo material das cidades ganhara énfase
no segundo ciclo, no qual o eixo tematico ¢ a “Historia das Organizagdes Populacionais”, em
cujo subtema “Organizacdes Politicas e Administragdes Urbanas”, o estudo das cidades aparece

de forma central. Para esse ciclo, os estudos comparativos devem envolver ndo s6 diferentes
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temporalidades, mas também espacos distintos. Temas ligados a questdo urbana ganham
destaque e abrem possibilidades para que a problemadtica urbana local seja inserida em
dimensdes espaciais de maior grandeza, abarcando também didlogos multiplos entre o presente
e o passado. (BRASIL, 1997, p.35). A proposta é que o professor aborde as Organizagdes

Politicas e Administragdes Urbanas por meio dos seguintes procedimentos:

Identificagdo de diferentes tipos de organiza¢des urbanas, destacando suas
fungoes e origens:

* cidades que nasceram com fungdo administrativa, religiosa, comercial ou de
paragem, de diferentes lugares do mundo e de épocas historicas diferentes,
como Cuzco, Tenochtitlan, Machu Pichu, Atenas, Pequim, Amsterda, Paris,
Nova York, e/ou do Brasil, como Recife, Porto Alegre, Belo Horizonte, Sao
Luis, Ouro Preto, Diamantina, Campinas, etc.;

» estudos de organizagdes e distribui¢Ges dos espacos urbanos e rurais,
sistemas de defesa, de abastecimento de alimento, de fornecimento de agua e
escoamento de esgoto, sistemas de comunicacdo, as relacdes comerciais, as
atividades econdmicas e administrativas, as vivéncias cotidianas da populagdo
em diferentes épocas, medig¢des de tempo.

Caracterizagdo do espago urbano local e suas relagdes com outras localidades
urbanas e rurais:

* crescimento urbano, atividades urbanas exercidas pela populacdo e suas
relagdes ou ndo com a vida rural, relagdes comerciais praticadas com outras
localidades, atividades econdmicas, processos de industrializagdo (internos e
externos), organizagdo administrativa, desenvolvimentos do atendimento de
servicos nos seus diferentes espagos (esgoto, dgua, escolas, hospitais), ritmos
diferenciados de tempo na organizacao das rotinas diarias.

Estudo das transformacgdes e das permanéncias que ocorreram nas trés capitais
brasileiras (Salvador, Rio de Janeiro e Brasilia) e as diferencas e semelhangas
entre elas e suas histdrias:

* as origens das cidades, suas organizacdes e crescimento urbanistico, seu
papel administrativo como capital, as relagdes entre as capitais brasileiras e
Lisboa (num contexto de relagdes entre metropole e colonia), as questdes
politicas nacionais quando eram capitais, sua populagdo em diferentes épocas,
as suas relagdes com outras localidades nacionais e internacionais, as
mudancas em suas fun¢des urbanas, seu crescimento ou estagnacdo, suas
fungodes na atualidade, o que preservam como patrimonio historico. (BRASIL,
1997, p.50)

No primeiro ponto, o enunciado se fixa na origem de determinadas cidades, mas nos
pontos posteriores o local e as transformagdes urbanas sdo evidenciados. O estudo comparativo
da origem das cidades alarga as possibilidades de reflexdo sobre a fundacdo da propria cidade
dos alunos, o que ndo quer dizer que as discussdes devam se esgotar nas origens. O estudo
comparativo € indicado para todo o contetdo e possibilita, a0 mesmo tempo, compreender os
processos urbanos em dimensdes mais globais, sem perder de vista que conjunturas locais

atuam na construcdo das realidades especificas.
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Vale ressaltar ainda que o contexto no qual se insere o estudo das cidades proposto nos
PCNss, para o segundo ciclo, abre a possibilidade de se refletir sobre diversas cidades brasileiras
numa perspectiva bastante distinta daquela adotada na abordagem cronoloégica da historia
nacional, na qual as cidades aparecem de forma pontual como locus de revoltas, sedes
administrativas e referéncias economicas.

Outro ponto a ser salientado na indicacdo dos conteudos para o primeiro ¢ segundo
ciclos ¢ que, se no primeiro ciclo o foco mantem-se no local de vivéncia do aluno, fazendo
aflorar o sentimento de pertenca a um determinado grupo social, no segundo ciclo a ampliagao
de fronteiras espaciais e temporais favorece o fortalecimento de relagdes identitarias, tanto com
sua cidade, estado e pais como com grupos sociais mais amplos, o que ¢ sugerido no subtema

“Deslocamentos Populacionais”:

Levantamento de diferencas e semelhancgas das ascendéncias e descendéncias
entre os individuos que pertencem a localidade, quanto a nacionalidade, etnia,
lingua, religido e costumes (BRASIL, 1997, p.48).

Ja no terceiro e quarto ciclos do Ensino Fundamental I, o estudo do local ou das cidades
nao ocupa lugar central. Ainda assim, questdes urbanas e referentes ao cotidiano dos alunos
encontram assento nos contetidos propostos. No terceiro ciclo, dentro do subtema denominado
“Asrelacdes sociais, a natureza e a terra” observam-se as seguintes questdes referentes a relagao
natureza e cidades: alteracdes na paisagem; parques € rios nas metropoles; transformacao da
natureza para implantagdo de servicos e equipamentos urbanos; crescimento populacional,
ocupacao de territorios e destrui¢do das florestas (BRASIL, 1998, p.58 a 60). Dentro do subtema
“As relagoes de trabalho”, podemos destacar “a diversidade de trabalho no campo e na cidade,
diferentes organizagdes de trabalhadores, suas demandas, lutas e conquistas”. (BRASIL, 1998,
p.62).

No quarto ciclo, o subtema “Cidadania e cultura no mundo contemporaneo” favorece a

discussdo sobre

Problematicas pertinentes a cultura contemporanea: radio, televisdo, livros,
jornais, revistas, cinema, computador, propaganda, criacdo artistica.
Diferencas, semelhancas, transformagdes e permanéncias no conceito de
cidadania (...) (BRASIL, 1998, p. 73)

Questdes referentes ao meio ambiente e a cidadania s3o extremamente atuais e
indissociaveis da realidade urbana, o que possibilita a problematizagao das cidades e do modo

de vida de seus habitantes no quarto ciclo do Ensino Fundamental.
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Como orientagdes e métodos didaticos para o terceiro e quarto ciclos, vale ressaltar dois
itens indicados nos PCNs que possibilitam significativas reflexdes sobre a problematica urbana
e/ou a histéria local, além de se constituirem em iniciativas que promovem a cidadania cultural:
visita a exposi¢des, museus e sitios arqueologicos e estudos do meio.

No item “Visita a exposi¢des, museus e sitios arqueologicos”, o documento destaca estes
espagos como lugares de preservagdo e divulgacdo de patrimdnios histdricos e culturais,
problematizando a no¢ao de patrimonio a luz de uma conceituacao contemporanea. Enfatiza a
necessidade de se pensar a preservacao de multiplas memorias e discutir os critérios de selegao
dos atos preservacionistas oficiais. Propde que se discuta o significado social dos museus e os
processos que se realizam nessas instituicdes: selecdo e aquisicdo de acervo, conservacao,
pesquisa e montagem de exposicao. Ressalta a importancia de se evidenciar que toda selecao
de documentos e estudos estéd orientada por questdes colocadas no presente.

Quanto aos “Estudos do meio”, o documento adverte que essa atividade demanda uma
metodologia especifica, “que envolve o contato direto com fontes de informagdo documental
encontrada em contextos cotidianos da vida social ou natural e que requerem tratamento muito
proximo ao que se denomina pesquisa cientifica” (BRASIL, 1998, p.93). Essa metodologia
exige defini¢do do problema a ser investigado, coleta de dados e interpretacdo, nao podendo
tratar o trabalho de campo como mera ilustragdo ou constatagdao daquilo que ja se sabe. A ideia
¢ identificar, no local, as fontes historicas que serao usadas para o conhecimento do presente e
do passado. Como recurso pedagdgico, o estudo do meio possibilita o desenvolvimento de um
olhar indagador sobre a realidade.

Com relacao ao Ensino Médio, a proposta da disciplina Historia apresentada nos PCNs
(Brasil, 2000) ¢ que as escolas tenham autonomia para selecionar os conteudos a serem
trabalhados. De acordo com o documento, a definicao dos conteudos deve ser orientada pelas
competéncias e habilidades a serem conquistadas nesse segmento, sendo o desenvolvimento da
autonomia intelectual dos educandos seu objetivo geral. Assim, todas as disciplinas que
compdem a area de “Ciéncias Humanas e suas Tecnologias” — Filosofia, Sociologia, Geografia
e Historia — devem se estruturar tendo como base esse objetivo.

Em consonancia com os PCNs, em 2006, o MEC publicou as Orienta¢des Curriculares
para o Ensino Médio (BRASIL, 2006). Para a disciplina de Historia, o documento, salienta que
a escolha dos contetidos depende necessariamente de posi¢des metodologicas e preferéncias
ideologicas a serem assumidas pelos projetos politico pedagdgicos de cada escola, optando-se
entdo por apresentar como pardmetros os conceitos basicos que estruturam o conhecimento

historico. A escolha dos contetidos deve assim levar em consideracao sua necessaria articulagao
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com os conceitos basicos: Historia; processo historico; tempo (temporalidades histéricas);
sujeitos histdricos; trabalho; poder; cultura e memoria.

Destaco aqui a reflexao proposta para o conceito de memoria, que toca de maneira direta
a problematicas urbana. Segundo o documento, o conceito de memoéria vem ganhando
relevancia na historiografia e discussdes acerca dos “lugares de memoria” devem ser

incorporadas pelas escolas.

Introduzir na sala de aula o debate sobre o significado de festas ¢ monumentos
comemorativos, de museus, arquivos ¢ areas preservadas permite a
compreensdo do papel da memoria na vida da populacdo, dos vinculos que
cada geragdo estabelece com outras geracdes, das raizes culturais e historicas
que caracterizam a sociedade humana. Retirar os alunos da sala de aula e
proporcionar-lhes o contato ativo e critico com ruas, pragas, edificios publicos,
festas e outras manifestacdes imateriais da cultura constituem excelente
oportunidade para o desenvolvimento de uma aprendizagem significativa e
critica de preservacdo ¢ manutengdo da memoria. (BRASIL, 2006, p.79).

Salienta-se a importancia de se questionar os critérios usados na definicdo daquilo que
deve ser preservado ou esquecido e sugere-se o desenvolvimento de uma educacao patrimonial
que se preocupe em mapear ¢ divulgar os bens culturais representativos da diversidade social,
ainda que esses nao tenham sido reconhecidos pelos poderes instituidos.

Dentre as iniciativas de orientagdo e formagao de professores promovidas pelo MEC,
vale ressaltar ainda a Cole¢io Explorando o Ensino, cujo volume 21, referente a Area de
Historia, publicado em 2010, conferiu capitulo especifico para a reflexdo sobre a Historia Local.

A publicacdo consta de oito capitulos. De acordo com a coordenadora da obra,
Margarida Maria Dias de Oliveira (2010), o livro pode ser pensado em duas partes: na primeira,
condensam-se discussdes que sdo fundamentos centrais para o ensino de Historia — as
concepgdes de historia e a selecdo de contetidos escolares; o tempo como categoria fundamental
para a aprendizagem histdrica; as potencialidades pedagdgicas do trabalho com a historia
local/regional; os conceitos de memoria e patrimdnio; na segunda parte, os textos enfrentam
questdes fulcrais do ensino de historia na atualidade, a partir da perspectiva construida pelas
demandas dos movimentos sociais e pela consolida¢cdo da democracia em nosso pais. A inser¢ao
da tematica da historia local/regional na secdo destinada aos fundamentos do ensino de Histéria
atesta a atualidade e importancia da introdug@o dessa discussdo nos curriculos escolares.

Intitulado “Meu lugar na historia: de onde eu vejo o mundo?”, o texto foi escrito pela
historiadora Flavia Eloisa Caimi (2010), que vé no estudo do local/regional possibilidades de

superacao do verbalismo das aulas de historia; de alteragdo de contetdos circunscritos apenas
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a temporalidades remotas e a espacos distantes; de valorizagdo de miltiplas memorias, nas quais
os estudantes se vejam incluidos e de fortalecimento de formas de resisténcia aos processos de
padronizacdo e homogeneizacdo culturais.

Inicialmente, a autora discute as possibilidades explicativas para os termos regional e
local, passando para um levantamento acerca da producao historiografica sobre o tema urbano.
Em seguida, trata da producdo didatica nacional referente a historia regional e local, ressaltando
o numero reduzido de publicacdes sobre a historia dos municipios. Para Caimi (2010), trés
questdes se apresentam como dificultadores para o pleno desenvolvimento de estudos escolares
sobre a cidade. Primeiro, a tradi¢do curricular, no Brasil, que insere a historia do municipio no
4° ano e a historia do estado no 5° ano, salientando que nestes anos os educandos ainda sao
jovens para compreenderem a complexidade das abordagens politico-econdmicas e
socioculturais que compdem a problematica urbana. Segundo, a caréncia de recursos que
subsidiem um trabalho sobre historia local de qualidade e, por fim, a formacao dos professores
— Pedagogia e Historia — que geralmente ndo tém a tematica urbana em seus cursos de origem.

A despeito das dificuldades, a autora parte para a apresentacdo de procedimentos, fontes
e recursos que podem contribuir para o desenvolvimento de trabalhos alicercados na historia
local: caminhadas pela cidade; visitas a lugares de memoria; andlise de documentos historicos;
producdo de depoimentos orais de membros da comunidade; organizagao de acervos escolares
referentes a memoria local. Ao final, o texto fornece sugestoes de leituras, filmes, sites, misicas
e literatura que constituem valiosos recursos para o estudo das cidades.

A inser¢ao de um capitulo sobre a historia local nesta publicagdo evidencia a relevancia
das discussdes sobre o local no cendrio nacional e demonstra o engajamento do MEC no

incentivo a promog¢ao de iniciativas que valorizem o ensino de Historia no ambito local.

1.2.2 - AMBITO ESTADUAL

As matrizes curriculares do primeiro segmento do Ensino Fundamental da Secretaria de
Estado de Educacdo de Minas Gerais (SEE-MG) referentes a area de Historia encontram-se em

fase de elaboragio*.

*nformagcio obtida junto ao Centro de Referéncia Virtual do professor da SEE-MG. Quando questionado quanto
ao documento que, no momento, orienta os contetidos curriculares dos anos iniciais do Ensino Fundamental, o
referido 6rgdo me orientou a procurar a Superintendéncia de Educagdo Infantil e Fundamental, que nao respondeu
aos meus e-mails.
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O ultimo documento referente aos contetdos basicos de Histdria para os anos iniciais
do Ensino Fundamental data de 1993 e prescreve para essas séries os seguintes contetidos: eu e
minhas relacdes — na minha casa, na rua, na escola; o bairro ¢ a cidade. Essa orientagdo de se
trabalhar com realidades mais proximas dos alunos nos primeiros anos, foi levada em
consideragdo pela equipe que produziu a proposta curricular do segundo segmento, publicada
em 2006. Essa proposta tem como eixo integrador o tema “Historia e Cidadania” no Brasil e
justifica a escolha pela Historia do Brasil tendo em vista os contetdos propostos para os anos

anteriores:

a énfase atribuida ao estudo da dindmica historica brasileira visa a, dentre
outros aspectos, permitir uma melhor compreensdo acerca dos problemas
vividos pelos proprios alunos. Foram abordados inicialmente os temas
relativos a dimensdo “local” e regional da histéria — ou seja, relativos as
realidades mais proximas do aluno —, partindo-se entdo para a abordagem da
dimensao histérica nacional em suas articulagdes com a dimensédo historica
internacional. (MINAS GERAIS, 2006).

Ainda que essa proposta privilegie a Historia do Brasil, o primeiro eixo tematico dos
Contetdos Basicos Comuns (CBCs) de Historia do segundo segmento do Ensino Fundamental
¢ definido como: Historia de vida, diversidade populacional e migragoes e uma das orientagdes
propostas ¢ “identificar a diversidade populacional presente em sala de aula, na escola e na
localidade do aluno, em termos sociais, étnico-culturais e de procedéncia regional; analisar e
interpretar fontes que evidenciem essa diversidade” (MINAS GERALIS, 2006, p.22). Além dos
CBCs, outro instrumento elaborado pela SEE-MG que reforga essa orientacao ¢ o Caderno de
Boas Praticas do Professor, que propde para o desenvolvimento desse eixo-tematico a
realizagdo de “pesquisa de campo sobre a migragdo e construgdo da historia local” (MINAS
GERAIS, 2012, p.16).

Vale ressaltar ainda que um aspecto fundamental da criagao de Belo Horizonte tornou-
se item expresso nos CBCs de Historia do segundo segmento. Trata-se da habilidade de
“Compreender o significado da construcido de Belo Horizonte em termos da modernidade e do
ideal republicano” (MINAS GERAIS, 2006, p.28), inscrita no Topico Primeira Republica:
“modernidade”, grande propriedade, coronelismo e federalismo.

Ainda que a questdo local e regional da historia esteja prevista para os conteudos das
séries iniciais, a mudanga da Capital de Minas Gerais foi inscrita no topico Primeira Republica,
tratada no segundo segmento. Essa determinacdo constitui oportunidade impar para se discutir
a fundacdo de Belo Horizonte, tendo em vista a maturidade cognitiva dos alunos e o

entendimento das questdes do ideal republicano no Brasil, o que possibilita uma compreensao
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bastante aprofundada sobre a mudanca da Capital, que muitas vezes ndo ¢ alcangada no

primeiro segmento.

1.2.3 - AMBITO MUNICIPAL

As “Proposi¢cdes Curriculares para o Ensino Fundamental da Rede Municipal de
Educagdao — Historia” (2012) elaboradas pela Secretaria Municipal de Educacdo de Belo
Horizonte ndo prescrevem os conteudos a serem trabalhados em cada ciclo. De acordo com o
documento, a selecao de conteudos deve ser orientada pelas capacidades que os alunos precisam
desenvolver em cada ciclo de formagdo. No 1° ciclo, sugere-se que as capacidades a serem
desenvolvidas sejam trabalhadas entorno do tema Infancia. J4 para o 2° e 3° ciclos definem-se
oito eixos norteadores a partir dos quais as capacidades devem se desenvolver: fundamentos da
compreensdo historica; temporalidade historica; historia como construgdo coletiva: sujeitos
historicos; ampliacdo da no¢do de fato histérico; conhecimento histérico como construgdo
social; pesquisa e produg¢do do conhecimento histérico escolar; diversidade, desigualdades e

cidadania; memoria e patrimonios. Segundo essa proposta,

O importante a dizer é que qualquer que seja a colecdo didatica escolhida ou
a nocao de Histdria que se partilhe, as capacidades ndo estdo inviabilizadas de
serem trabalhadas, dada as multiplas possibilidades que uma proposta
curricular que privilegie o desenvolvimento de habilidades fornecem ao
professor. (BELO HORIZONTE, 2012, p.80)

Sendo assim, as tematicas da Historia Local e da Cidade podem ser tratadas em
quaisquer dos ciclos, do 1° ao 3°, a depender da escolha do professor. O aspecto a ser trabalhado,
a maneira de aborda-lo e o grau de aprofundamento dependerdo das capacidades que se deseja
desenvolver. Ao discorrer sobre o eixo norteador, Memoria e Patrimonios, o documento traz,

de forma clara, a questdo da cidade como objeto de estudo:

o trabalho com instituicdes que guardam acervos significativos e sao
portadoras de memorias de grupos e épocas distintas pode ser também uma
maneira interessante de proporcionar aos educandos uma reflexdo e uma
vivéncia da cidade como ambiente de aprendizagem historica. Belo Horizonte
¢ rica em instituicdes e espagos culturais os mais diversos. Inclui-los em
programas curriculares do 3° Ciclo ¢ uma maneira de fazer da cidade um
espaco de aprendizado, além de também promover um aprendizado sobre a
cidade. Fugindo a esquemas rigidos que enclausuram o estudo da cidade em
ciclos ou anos pré-determinados, devemos pensar na importancia da cidade
como proposta de estudo que comparece em cada ciclo, em cada ano, em
abordagens diferenciadas e complementares. Sujeitos de todas as idades
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vivenciam, cotidianamente, experiéncias e aprendizados nos espacos urbanos
por onde transitam. Fazer disso objeto de estudo da Historia — e de outras
disciplinas do curriculo — ¢ uma maneira de qualificar e problematizar essas
experiéncias, contribuindo para o aprimoramento da vivéncia cidada. (BELO
HORIZONTE, 2012, p.69-70)

Observa-se, portanto, que as orientacdes curriculares nos ambitos nacional, estadual e
municipal possibilitam e, em alguns itens prescrevem, a inclusdo da tematica urbana nos
curriculos da educacao basica. Sua operacionalizacao, no entanto, depende das especificidades
do planejamento pedagogico de cada escola, constituindo-se matéria investigada pela presente
pesquisa. No capitulo “A cidade ensinada”, apresentarei como se deu a inser¢do da urbe nos
planejamentos de cada professor entrevistado e os motivos que os levaram a eleger a cidade

como objeto de estudo.

1.3- A CIDADE EDUCADORA

Nessa sec¢ao procurarei identificar os sentidos da expressao “cidade educadora”, suas
origens e apropriagdes contemporaneas. Como uma ideia-forca, a “cidade educadora” tem
motivado muitas iniciativas e, na presente pesquisa, as dimensdes por ela catalisadas — o
aprender a cidade, na cidade e da cidade — orientaram a analise dos dados produzidos.

Em 1992, Paulo Freire escreveu um texto no qual discute a educagao e a cidade por meio
de dois atributos. A educagdo, acrescentou a caracteristica de permanente e a cidade, qualificou-
a como educativa. Assim, o autor se poe a refletir sobre a educagcdo enquanto processo
permanente e sua relagdo com a cidade, prenhe de ensinamentos (FREIRE, 2001).

De acordo com o pensamento freireano, ¢ a propria natureza humana que impulsiona o
ser a educacdao. Como todos os seres da natureza, os seres humanos sdo inconclusos,
incompletos e inacabados, mas a questdo substantiva ndo reside no inacabamento.
Diferentemente dos outros animais, que sdo inacabados mas ndo sdo historicos, os seres
humanos se sabem incompletos e ¢ essa consci€ncia que os insere num permanente processo
social de busca. “Mulheres e homens se tornaram educéveis na medida em que se reconheceram
inacabados. Nao foi a educagdo que fez mulheres e homens educéveis, mas a consciéncia de
sua inconclusdo ¢ que gerou sua educabilidade” (FREIRE, 2013, p. 57). Assim, na condi¢do de
seres historico-sociais, homens e mulheres encontram-se num permanente processo de
formagdo, de educagdo, fundado no desejo de querer “ser mais”, na busca pela humanizagao.

Constatar essa vocagdo para a humanizacgao implica reconhecer a desumanizacgao a qual

estdo submetidos os seres humanos. Se essa vocacdo ¢ negada historicamente, por outro lado ¢
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afirmada no anseio de liberdade, de justica, de Iuta pela humanizacao de todos. Nesse processo
permanente de busca, as vezes interditada, em outras estimulada, homens e mulheres
encontram-se inseridos no processo de refazer o mundo, e refazendo o mundo tornam-se
ensinantes e aprendizes: sujeitos da educagdo. Como pratica indispensavel aos seres humanos,
a educagdo ¢ pois um processo permanente de “conhecimento, formagao politica, manifestagao
ética, procura da boniteza, capacitacio cientifica e técnica”. (FREIRE, 2001, p.10).
Tomando-se, entdo, a educacao como necessidade ontoldgica dos seres humanos, Freire

prossegue dizendo que a cidade se torna educativa em funcao dessa necessidade.

A cidade se faz educativa pela necessidade de educar, de aprender, de ensinar,
de conhecer, de criar, de sonhar, de imaginar de que todos nds, mulheres e
homens, impregnamos seus campos, suas montanhas, seus vales, seus rios,
impregnamos suas ruas, suas pragas, suas fontes, suas casas, seus edificios,
deixando em tudo o selo de certo tempo, o estilo, o gosto de certa época. A
cidade ¢é cultura, criacdo, ndo s6 pelo que fazemos nela e dela, pelo que
criamos nela e com ela, mas também ¢é cultura pela propria mirada estética ou
de espanto, gratuita, que lhe damos. (FREIRE, 2001, p.13).

Freire aponta a cidade como obra humana, historicamente construida, e como tal
impregnada pelas marcas dos homens, que na condi¢ao de criadores e usuarios constroem suas
feicoes e sdo por elas construidos. Essas marcas do homem, do seu pensar, do seu sentir ¢ do
seu agir, sao registros de diferentes tempos na cidade e conferem a elas uma gama imensa de
temporalidades. Carregadas de sentidos e significados, as cidades ndo apenas acolhem praticas
educativas, mas se constituem em contextos educativos em si mesmos.

Assim, as cidades tém um modo espontaneo de falar de si, revelando suas memorias em
seu cotidiano. Ha no entanto outro modo claramente intencional de falar de sua histéria, de sua
gente, de seus tempos: por meio de centros culturais, museus e marcos, propositadamente
criados para fazer lembrar. Ambos os casos constituem tarefas educativas das cidades que
implicam a tomada de posi¢do de seus habitantes e do poder publico. Enquanto educadora, a
cidade também se educa, se transforma de acordo com o posicionamento politico de seus
agentes.

Na proposta de Freire (2001), conviver na cidade e com a cidade, significa também
colher dela os ensinamentos para o convivio pautado pelo respeito e pela cordialidade. Respeito
para com os outros e para com a propria cidade. Aqui se inclui o convivio entre os citadinos e
o cuidado com os equipamentos publicos, por parte de seus habitantes e governantes. “A cidade
somos nds também, nossa cultura, que gestando-se nela, no corpo de suas tradi¢des, nos faz e

nos refaz. Perfilamos a Cidade e por ela somos perfilados.” (FREIRE, 2001). Freire destaca o
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direito a diferenca como outro ensinamento que as cidades educativas deveriam incorporar. A
cidade ¢ o espaco das diferencas e numa perspectiva transformadora, a cidade educa para ouvir
e respeitar as diferencas.

De acordo com Fernandes, Sarmento e Ferreira (2007), a expressao “Cidade Educativa”,
referindo-se a uma concepcdo emancipadora de cidade, tomando-a como espago educador,
vocacionado para a formagdo de cidaddos, aparece pela primeira vez no Relatorio de Edgar
Faure preparado para a UNESCO em 1970 e publicado em 1972. Com o titulo “Apprendre a
Etre”, nesse documento, o autor defende que a centralidade do espaco educacional é a cidade e
embora a escola desempenhe um papel fundamental, cada vez menos poderd assumir sozinha
as funcdes educativas da sociedade. O grande desafio educativo do futuro ¢ a viabilizacao da
cidade educativa, que devera ir além das revisdes do sistema educativo. “A cidade, sobretudo
quando saiba manter-se a altura do homem, contém [...] um imenso potencial educativo nao so6
pela intensidade das trocas de conhecimentos que se operam, mas também pela escola de
civismo e de solidariedade que constitui.” (FAURE, 1972 apud FERNANDES, SARMENTO,
FERREIRA, 2007, p.2).

Vinte anos apos a redagdo desse relatorio, a expressao “Cidade Educativa” foi retomada
e ressignificada. A palavra “educativa”, que exprime a ideia de cidade como um simples fator
de educagdo, foi substituida por “educadora”, denotando a ideia de cidade como agente de
educagdo, como organismo que assume papel formador na vida de seus habitantes. Trata-se do
movimento das “Cidades Educadoras”, iniciativa do municipio de Barcelona, que em 1990
realizou o I Congresso Internacional das Cidades Educadoras. Nesse congresso foi redigida a
Carta das Cidades Educadoras — Declaracdo de Barcelona, ratificada posteriormente em
Bolonha, em 1994, quando o movimento das “Cidades Educadoras” foi formalizado, dando
origem a Associa¢do Internacional das Cidades Educadoras (AICE). Essa declaracio reconhece
o carater educativo das cidades, mas frisa que sua dimensao educadora ¢ intencional e sua

efetivagdo demanda novos pactos politicos e sociais. De acordo com o documento,

a cidade s6 sera educadora quando reconhecer, exercitar e desenvolver, além
de suas fungdes tradicionais (econdmica, social, politica, e de prestagdo de
servico), uma fungdo educadora, quando assumir a intencdo e
responsabilidade cujo objetivo seja a formagdo, promocgao e desenvolvimento
de todos os seus habitantes, comecando pelas criangas e pelos jovens. (...)
Uma cidade sera educadora se oferecer, com generosidade, todo seu potencial
e se permitir que seus habitantes aprendam com ela e os ensinar fazé-lo.
(CARTA DAS CIDADES EDUCADORAS, 1990).

Na perspectiva desse movimento, uma cidade que se propde a ser educadora deve, além
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de cumprir suas fung¢des basicas, assumir uma nova fun¢do: a formagao cidada, num movimento
que ultrapasse as intervencgdes no dominio da educagdo dita formal. Nas cidades educadoras a
formagdo das novas geragdes ¢ responsabilidade de toda a sociedade, e diversos agentes sociais
— associagOes de bairros, instituigdes culturais, grupos ecoldgicos, empresariado, clubes de
servico, sindicatos, partidos politicos etc. — sdo chamados a participar da construgdo e execugao
de um projeto educativo para a cidade. De acordo com as orientagdes da AICE, cabe ao poder
publico municipal mediar o dialogo entre todos os agentes. O municipio devera promover e
coordenar parcerias diversas, de forma a constituir uma rede educativa que, alicercada nas
potencialidades locais, contribua para a formacao dos cidadaos e transforme “a cidade de um
mero local geografico de concentracdo de habitantes mais ou menos andnimos numa cidade
educadora onde todos se sintam integrados numa rede de relagdes e de projectos que facam da
cidade um territdrio onde se goste de viver”. (FERNANDES, SARMENTO, FERREIRA, 2007,
p.2).

Vale ressaltar que, no contexto do movimento das “Cidades Educadoras”, o papel e a
importancia das escolas ndo sao diminuidos. A escola passa a integrar um sistema educativo
maior, no qual outros agentes sociais se assumem educadores ainda que tenham origem,
intencionalidade e responsabilidade diversas das da escola.

No texto “Ciudades Educadoras: bases conceptuales”, Jaume Trilla Bernet (1997)
distingue dois niveis de significacdo — o descritivo e o normativo — e trés dimensoes possiveis
da relacao educagdo-cidade — aprender na cidade; aprender da cidade; aprender a cidade. O
conteudo descritivo da cidade educadora nos diz que as cidades educam — todas as cidade, muito
ou pouco, bem ou mal, educam — e o contetido normativo nos diz que as cidades devem educar,
mais ou melhor — sempre ¢ possivel otimizar o carater educativo da cidade.

A primeira dimensao da relagao entre cidade e educagao consiste em considerar a cidade
como ambiente que contém instituicdes, meios, recursos, relacdes e experiéncias educativas —
aprender na cidade. A segunda dimensdo ¢ a que faz do meio urbano um agente educador —
aprender da cidade. A terceira converte a propria cidade em contetido de educagdo — aprender
a cidade.

Quanto ao aprender na cidade, Trilla Bernet (1997) destaca que a trama da cidade
educadora é composta por quatro ordens de meios: 1) das instituicdes educativas formais
(escolas, universidades etc.) e dos estabelecimentos educativos nao oficiais; 2) dos
equipamentos e instituigdes cuja fung¢do primeira ndo ¢ educar, tais como museus, bibliotecas,
associacdes culturais etc.; 3) de acontecimentos educativos promovidos por instituigdes e

equipamentos educativos; 4) de acontecimentos e espacos sem objetivo educativo, pela
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educagao informal da vida cotidiana.

Segundo o autor, a cidade educadora pode otimizar a dimensdo aprender na cidade de
cinco formas: 1) pela multiplicacdo de recursos e equipamentos etc.; 2) pela reutilizagdo de
recursos e pessoal disponiveis em tarefas educativas; 3) pela coordenagdo dos recursos usados
pelas diversas instituigdes; 4) pela evolugdo, isto é, pela adaptacao a mudanga e pela promogao
da mudanga; 5) pela compensacdo, isto ¢, pela destinagdo de mais recursos para os mais
desfavorecidos.

Quanto ao aprender da cidade, Trilla Bernet (1997) ressalta que a cidade ¢ uma fonte
direta de processos de formacao e socializagdo, um agente informal de educagdo. Apresenta a
ideia de que “a rua ¢ uma escola da vida”. A rua educa as criangas, promovendo relacdes entre
iguais e entre geracdes. E local privilegiado da prética de esportes, jogos e exercicios fisicos e
do convivio com os adultos. Infelizmente, as ruas e os passeios das cidades contemporaneas se
tornaram locais perigosos, ocupados pelos carros, ambientes de violéncia e crimes. A cidade
como educadora informal ensina cultura, civilidade e bom gosto, mas também ensina
agressividade, marginalidade e consumismo. Ela possui um “curriculo oculto” que transmite
cultura, formas de vida, normas, atitudes, valores, tradi¢des, costumes, desejos, por meio de
modelos de comportamento e de relagdes sociais.

A cidade educadora deve desvendar esse curriculo oculto e as atitudes que ele provoca
nos cidadaos e transforma-lo num curriculo desejavel, ndo como uma escola, mas como projeto
de formagdo de uma cidadania democratica, pacifica, tolerante, igualitaria, justa e solidaria.

Com relacao ao aprender a cidade, o autor salienta que aprendendo da cidade também
aprendemos a cidade, isto ¢, coisas uteis, necessarias e valiosas para a vida urbana: aprendemos
a nos deslocarmos, a usar transportes publicos, a localizar estabelecimentos, a usar os recursos
urbanos; e fazemos isso sem precisar de ajuda de educadores formais. Uma limitagdo desse
aprendizado ¢ sua superficialidade: aprendemos a aparéncia, mas ndo a estrutura; aprendemos
o presente, mas ndo a sua origem. Outro limite ¢ a parcialidade: fatores como classe social,
profissdo, residéncia etc. limitam o nosso conhecimento da cidade aos locais e ambientes que
frequentamos. Coexistem assim varias cidades: a cidade dos jovens e a cidade dos adultos, a
cidade dos ricos e a cidade dos pobres, a cidade dos notivagos e a cidade dos que a frequentam
de dia, a cidade oficial e a cidade dos marginais, a cidade dos moradores e a cidade dos turistas
etc. Geralmente conhecemos so6 a cidade da nossa rotina. (TRILLA BERNET, 1997).

Segundo o autor, tornar a cidade objeto de educacgdo significa superar os limites da
superficialidade e da parcialidade. Este ¢ o papel das escolas, universidades e instituicdes

educativas. Como fazé-lo? Ampliando a experiéncia direta da cidade pelas criangas.
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Paradoxalmente, quem mais se relaciona com a cidade s3o os setores populares, incluindo os
excluidos, uma vez que setores médios e altos se fecham em suas casas e acessam servigos por
meios eletronicos. Também o transporte escolar priva os alunos do aprendizado da cidade
proporcionado pelo ir ¢ voltar da aula a pé. Da mesma forma, a residéncia de fim de semana,
que leva as criangas — com os adultos — para outro ambiente distante da cidade onde moram.
De forma que quem tem escola ndo frequenta a rua e quem frequenta a rua nao tem escola.

Para Trilla Bernet (1997), aprender a cidade significa também aprender que ela ¢
dindmica e evolui. Implica em descobrir sua origem a partir dos sinais e elementos que evocam
seu passado, que ajudam a entender como e por que se tornou o que €. Aprender a cidade ¢
aprender a usa-la, preparar criangas € jovens para acessar por sua conta as possibilidades
educativas da cidade. Aprender a cidade € ultrapassar os limites da cidade na rotina de cada um,
descobrir as outras cidades existentes. Aprender a cidade ¢ aprender a lé-la criticamente, ser
consciente das suas caréncias e excessos, desigualdades, propositos e despropdsitos dos seus
administradores, promover a atitude participativa. Aprender a cidade ¢ aprender a participar da
sua construgao.

Em suma, assumir o carater educador das cidades significa tomar o meio
simultaneamente como agente e conteudo de educagdo, proporcionando uma educagao integral
e permanente do individuo, numa visdo sistémica e num ambiente democratico. O objetivo ¢
formar cidadaos que se identifiquem com a cidade, se apropriem dela e assumam todos —
sociedade civil e poder publico — a responsabilidade de tornd-la um local justo e sustentavel
(GADOTTI, PADILHA, CABEZUDO, 2004).

Segundo dados da AICE, existem hoje mais de 470 cidades educadoras, em 37 paises,
em 4 continentes. No Brasil, temos 15 cidades membros da AICE — Belo Horizonte, Campo
Novo do Parecis, Caxias do Sul, Itapetininga, Jequié, Porto Alegre, Santo André, Santiago,
Santos, Sao Bernardo do Campo, Sao Carlos, Sao Paulo, Sao Pedro, Sorocaba, Vitoria (AICE,
2013). Ainda que esse numero seja pouco representativo, considerando a realidade nacional —
5.570 municipios —, ¢ importante notar que os principios norteadores das cidades educadoras
tém se fortalecido e atualmente inscrevem-se na Politica Educacional do Ministério da
Educacao (MEC).

O Programa Mais Educagdo / MEC, responsavel por induzir a ampliacdo da jornada
escolar e a organizagdo curricular na perspectiva da Educacdo Integral, tem reafirmado a
dimensao educativa da cidade e difundido projetos alicercados nesse principio. A proposta do
programa ¢ pensar a escola e a cidade de forma organica, em um conjunto indissocidvel,

conectando a escola com a vida da comunidade e também dividindo com a comunidade a
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responsabilidade com a formacao dos educandos.
De acordo com o Programa, a Educagao Integral deve ser pensada a partir do bindmio
educacao-territorio, considerando a formagdo dos sujeitos como inseparavel das relagdes

estabelecidas no territorio.

O territorio ndo € apenas o conjunto dos sistemas naturais e de sistemas de
coisas superpostas. O territorio tem que ser entendido como o territério usado,
ndo o territorio em si. O territorio usado é o chdo mais a identidade. A
identidade é o sentimento de pertencer aquilo que nos pertence. O territdrio é
o fundamento do trabalho, o lugar da residéncia, das trocas materiais e
espirituais e do exercicio da vida. (SANTOS apud BRASIL, 2010, p.17).

Nessa perspectiva, a cidade ¢ tomada como territério — territorio educativo. Qualificar
o territério como educativo significa converté-lo em territdrio intencionalmente educador.
Trata-se de promover a requalificacdo pedagodgica da cidade, intensificando seus usos;
estimulando novas formas de apropriagdo; promovendo a leitura do texto urbano; despertando
o interesse pela urbe. Assim, a cidade se renova e se requalifica e a cidadania ultrapassa a
condicao de conceito e se realiza como experiéncia de seres humanos concretos. (BRASIL,
2010, p.49)

Passados mais de quarenta anos do relatorio de Edgar Faure (1972) e mais de trinta anos
do texto de Paulo Freire (2001), a relacdo cidade e educagdo ¢ tematica atual e necessaria
quando se deseja a constituicao de cidades democraticas, justas e sustentaveis. A dimensao
educativa das cidades e suas inimeras possibilidades de formacgao cidada vém ganhando espaco
tanto em discussdes académicas como na agenda governamental.

Se por um lado a expressdo “cidade educadora” encontra-se institucionalizada por meio
da Associacdo Internacional das Cidades Educadoras, por outro, essa ideia-forca ¢ mais ampla
e engloba uma pluralidade de usos e sentidos. Desta forma, tomarei a “cidade educadora” nao
como uma categoria precisa, mas como um mote que nos convoca a pensar nas possibilidades
educativas da cidade. Sdo diversos os autores, suas areas de formagao e atuagdo e seus enfoques
ao tratar desta tematica, realcando a pluralidade de vozes que se pronunciam para dizer do
encontro proficuo da cidade com a educagdo. Sem a pretensdo de fazer um amplo levantamento
dos estudos sobre essa tematica, destacarei alguns trabalhos que versam sobre a cidade e a
educacdo a partir de problematicas distintas.

Para o urbanista Pedro Lessa (2006), a emergéncia de uma Educag¢do Urbana pode
reavivar o sentimento de cidadania tdo enfraquecido no homem contemporaneo. Segundo o

autor, o adensamento urbano experimentado em nosso pais nos ultimos cinquenta anos se deu
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de forma precaria e desordenada, gerando uma forte deterioragdo da qualidade de vida nas
cidades e uma grave crise social que faz crescer a desesperanga. Diante desse quadro, o resgate
da cidadania torna-se imprescindivel e pode ser alcangado por meio da Educa¢dao Urbana, que
segundo Lessa (2006), ¢ um enfoque pedagodgico-politico, que visa a conscientizagdo dos
citadinos para as questdes urbanas. Um dos focos da Educagdo Urbana ¢ promover uma
formagao basica dos citadinos para lidar com questdes pertinentes ao urbanismo, capacitando-
os a refletir criticamente sobre as politicas urbanas e a propor solugdes que atendam as
necessidades locais. De acordo com Lessa (2006), se entendemos que a cidade € obra do homem,
assumimos que neste campo nada pode ser dado como eterno ou imutdvel. Essa premissa € um
convite a pensar o urbanismo ndo como ciéncia consolidada e sim como matéria de pactos e
consensos. Esses pactos podem e devem ser ratificados ou questionados sempre, mediante a
participacdo dos cidadaos, buscando atender a um unico determinante: a melhor qualidade de
vida, ou seja, o bem-estar dos moradores e usuarios das cidades.

Outro ponto de interesse da Educagdo Urbana diz respeito a conscientizacdo dos
cidaddos quanto a seus direitos e obrigacdes. Lessa (2006) aponta que em nossa sociedade os
deveres da cidadania urbana se impdem sobre os direitos e a educagao deve buscar corrigir esse
desequilibrio, realgando esses ultimos. A falta de conhecimento sobre os proprios direitos,
compromete seu exercicio.

Lessa destaca também que a Educa¢ao Urbana deve ainda

contribuir para preparar cada um para o exercicio de convivéncia no espago
publico. Deve mostrar a necessidade do individuo se deslocar para a otica do
coletivo; deve sensibilizar a todos sobre a interferéncia das construcdes
privadas e publicas sobre a qualidade do espaco publico; deve acentuar a
necessidade de preservar o patrimonio cultural, as areas livres e o ambiente
natural (LESSA, 2006).

J4 o economista Ladislau Dowbor (2007) defende o conhecimento da cidade com vistas
ao desenvolvimento local. Para o autor, a incorporacdo de tematicas referentes a realidade local
nos curriculos escolares ndo deve se pautar por uma “educagao civica”, mas por conhecimentos
cientificos que, aplicados ao local, favoregcam sua apreensdo. Ao estudar cientificamente a
realidade que se conhece por vivéncia, a propria cidade adquire novos sentidos e o
conhecimento produzido acaba por capacitar e gerar interesse em investigar o processo de
urbanizagdo de outras regides, ndo se encerrando, portanto, no local. Segundo o autor, a

socializagdo dos conhecimentos sobre o local sdo determinantes para o seu desenvolvimento.
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Ele defende a ideia de uma cidadania informada, que, tendo acesso aos dados de sua regido,

acompanhe e fiscalize as politicas publicas. Assim,

entender o que acontece com o dinheiro publico, quais sdo os indicadores de
mortalidade infantil, quem sdo os maiores poluidores da sua regido, quais sdo
os maiores potenciais de desenvolvimento — tudo isso ¢ uma questdo de
elementar transparéncia social. Ndo se trata de privilegiar o “pratico”
relativamente ao teorico, trata-se de dar um embasamento concreto a propria
teoria. (DOWBOR, 2007, p.81).

Nessa perspectiva, a escola deve se colocar como articuladora dos diversos
conhecimentos sobre a localidade — produzidos pelas mais diferentes instituicdes — e
transforma-los em matéria-prima de um ensino emancipador.

Para as educadoras Péres, Tavares e Araujo (2009), as cidades sdo instancias educativas
privilegiadas para a realizagdo da Alfabetiza¢do Patrimonial. Numa perspectiva freireana, as
autoras defendem que aprender a ler e escrever ¢ antes de tudo aprender a ler o mundo. Assim,
a cidade ¢ tomada como contexto alfabetizador, e seu patrimonio material e imaterial como um
texto a ser identificado, decifrado, valorizado e preservado. A Alfabetizacao Patrimonial ¢
conceituada como “uma ferramenta tedrico-pratica que possibilite ao sujeito (re)fazer a leitura
do mundo que o rodeia, ampliando sua compreensdo do universo sociocultural e da trajetoria
histérico-temporal em que esta inserido” (PERES, TAVARES E ARAUJO, 2009, p.21).

A proposta € envolver os sujeitos escolares num movimento de (re)conhecimento do
patrimdnio local, conferindo a eles papel ativo na constru¢ao das memorias da cidade. Suas
experiéncias urbanas, capturadas por narrativas, devem ganhar relevancia e compor as diversas
interpretagdes da cidade. A visdo de patrimdnio identificada apenas com a memoria oficial se
amplia e a cidade passa a ser considerada lugar de multiplas memorias.

Mary Julia Martins Dietzsch (2006) também vé na cidade um texto polifonico que
expressa as diferentes formas de seus habitantes olharem para o espaco urbano e ressalta que €
nessa perspectiva que as escolas devem tratar a cidade. Para ela ““(...) ndo basta apenas enfatizar
o espaco fisico e dizer das virtudes e misérias das nossas megalopoles. Para se conhecer e dar
concretude a cidade cabe a escola abrir-se para a escuta das muitas vozes e culturas que povoam
a urbe” (DIETZSCH, 2006, p.739). Ao atribuir significado aos multiplos textos urbanos e as
diferentes vozes que povoam a cidade, a escola melhor conhecera e melhor ensinara a cidade,
refor¢ando a identidade cultural e o sentido de cidadania de seus habitantes.

No texto “Cidade: escritas da memoria, leituras da historia”, Zita Rosane Possamai

(2010) corrobora a importancia de se debrugar sobre a cidade com olhos atentos aos abusos de
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memoria e de esquecimento e afirma que a constituicao de plenos cidaddos passa pelo desafio
de sua participagdo na (re)escrita da cidade, tornando seu texto cada vez mais plural e capaz de
revelar as memorias dos diversos atores sociais que a habitam.

Para Hilda Jaqueline de Fraga (2010, 2012) o ensino da Historia tem papel fundamental
na formacao de estudantes capazes de realizar a “leitura do mundo” e sistematizar uma escrita
que o transforme a partir das demandas do presente. A autora assinala que o alargamento da
nocao de documento, antes reduzida as fontes escritas, ocorrido nos ultimos anos na
historiografia, abriu espago para a inclusdo de novos suportes como objetos, monumentos e
edificagdes nas andlises historicas. Nessa perspectiva, os bens culturais materiais e imateriais
tornam-se matéria-prima para a disciplina de Historia e o transitar pela cidade com uma postura
critica, um método gerador de diversas aprendizagens.

A sintese dos estudos aqui apresentados destaca a diversidade de possibilidades de
trabalhos educativos ancorados nos ideais da cidade educadora e contribui para melhor situar a
pesquisa aqui desenvolvida.

Pretendo, pois, pesquisar iniciativas de exploracao da cidade promovidas no ambito da
educagdo basica, no turno regular, a partir de professores que elegem a cidade como objeto de
estudo. Tomei a “cidade educadora” como ideia-forga e, apoiada nas trés dimensdes — aprender
na cidade; aprender da cidade; aprender a cidade — propostas por Trilla Bernet (1997) procurei
investigar a pratica pedagdgica desenvolvida pelos professores sujeitos da pesquisa. Em que

medida o aprender na, da e a cidade se fazem presentes nos trabalhos desses docentes?
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Capitulo 2 - PERCURSOS METODOLOGICOS

Este capitulo tem como objetivo apresentar os elementos que dizem respeito ao caminho
trilhado no desenvolvimento desta pesquisa: as estratégias investigativas, o perfil dos
professores colaboradores, a producdo de dados e os nicleos de significagdo identificados na

praticas dos professores colaboradores.

2.1- AABORDAGEM QUALITATIVA DE PESQUISA

O foco desta pesquisa ¢ a relagao cidade/educagdo, mais precisamente a pratica realizada
por professores da educacdo basica, no turno regular, que trabalham com o tema da cidade.
Como, com quais conteudos e sentidos a cidade € por eles ensinada? Tomam os professores a
cidade como “cidade educadora”, ou seja, propdem que seus alunos criancas e adolescentes-
aprendam na, da e a cidade?

Assim, a partir das iniciativas de explora¢ao da cidade promovidas pelos professores
sujeitos da pesquisa, optei por realizar uma pesquisa de abordagem qualitativa que, de acordo

com Alves-Mazzotti e Gewadszmajder (1998), tem como principal caracteristica

o fato de que estas seguem a tradicdo “compreensiva” ou interpretativa. Isto
significa que essas pesquisas partem do pressuposto de que as pessoas agem
em funcdo de suas crencas, percepcodes, sentidos e valores e que seu
comportamento tem sempre um sentido, um significado que ndo se dd a
conhecer de modo imediato, precisando ser desvelado (ALVES MAZZOTTI
e GEWADSZMAIJDER, 1998, p.131)

Quanto ao plano de investigacdo, esses autores chamam a atenc¢do para o fato de as
pesquisas qualitativas ndo admitirem regras rigidas e aplicaveis a uma ampla gama de casos,
isso devido a natureza diversa e flexivel dessas investigacdes. Segundo Alves-Mazzotti e
Gewadszmajder (1998), pelo fato de a realidade ser multipla e socialmente construida, o foco
das pesquisas qualitativas deve ser gradualmente ajustado de acordo com os dados que vao
sendo coletados, evitando-se assim restringir os significados desta realidade de modo arbitrario

€ precoce.
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A pesquisa qualitativa tem ainda, um carater multimetodologico, permitindo o uso de
variadas fontes e técnicas para a produg¢do de dados. Tomando por pesquisas qualitativas
aquelas cujos resultados ndo provém de procedimentos estatisticos ou outros meios de
quantificagdo, mas estudos que nos possibilitam apreender os sentidos, significados, valores e
percepcdes que orientam o agir das pessoas (ALVES-MAZZOTTI e GEWADSZMAIJDER,
1998), procurei construir instrumentos que gerassem dados capazes de promover uma analise
qualitativa de seus contetidos. A produ¢do de dados desta pesquisa deu-se, principalmente, por
meio de dois instrumentos: um questionario € uma entrevista semiestruturada.

O questionario (anexo E) foi enviado aos professores por e-mail e buscou levantar
informagdes, experiéncias e percepgdes sobre a cidade e sobre o estudo que sobre ela eles
promovem. Composto de 16 questdes abertas, as 8 primeiras eram referentes a identificacdo do
professor; nas outras 8, ele deveria registrar: palavras associadas a ideia de cidade; sentimento
ligado a Belo Horizonte; temas sobre a cidade; locais a serem visitados e estudados;
experiéncias de trabalhos sobre a cidade; livros adotados e dificuldades encontradas para
estudar a cidade.

Este instrumento foi importante para fazer um primeiro contato com os professores e
tomar conhecimento de suas ideias sobre a cidade e de como ele costuma realizar o estudo da
cidade com seus alunos. A partir dessas informacgdes, fez-se necessario buscar uma estratégia
investigativa que possibilitasse aos professores expressarem suas concepgdes sobre o estudo da
cidade e suas intengdes ao elegerem cada tema e cada lugar a ser visitado durante o trabalho.
Optei por realizar uma entrevista semiestruturada com cada um dos 4 professores selecionados.
Os roteiros das entrevistas consistiram nas respostas dadas aos proprios questionarios. De posse
dos questiondrios respondidos (anexos G, H, I, J), solicitei que os professores aprofundassem
as explicacdes para cada uma das respostas.

A opcdo pela abordagem qualitativa de pesquisa possibilitou também flexibilidade
quanto ao ordenamento das etapas que compdem o processo. Assim, se estabeleci um
referencial tedrico para a focalizagdo prévia do problema, as operagdes de andlise e
interpretacdo dos dados me colocaram novas demandas teoricas e novos direcionamentos para
os dados. Esse movimento foi feito durante todo o processo da pesquisa, conforme salientado

por Alves-Mazzotti e Gewadszmajder (1998):
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Em decorréncia da feigdo indutiva que caracteriza os estudos qualitativos, as
etapas de coleta, andlise e interpretacdo ou formulacdo de hipdteses e
verificagdo ndao obedecem a uma seqiiéncia, cada uma correspondendo a um
unico momento da investigagdo, como ocorre nas pesquisas tradicionais. A
analise e a interpretagdo dos dados vao sendo feitas de forma interativa com a
coleta, acompanhando todo o processo de investigacdo (ALVES MAZZOTTI
e GEWADSZMAJDER, 1998, p.162).

Desta forma, uma melhor definicdo do problema e uma maior clareza teorico-
metodologica foram alcangadas quando a producao de dados ja estava em desenvolvimento. Da
analise dos dados, novos referenciais tedricos surgiram e acredito ter evitado, com isso,
associagdes do tipo mecanicista entre a teoria adotada e os dados obtidos junto ao campo de

pesquisa.

2.2 - OS SUJETOS DA PESQUISA

Conforme relatado na introducao deste trabalho, desde a escrita do meu projeto de
investigacao, os professores ja estavam definidos como sujeitos da minha pesquisa. Naquele
momento eu tinha consciéncia de que meu problema de pesquisa deveria ser refinado, o
referencial tedrico aprofundado, as estratégias de investigagdo revistas, mas a escolha pelos
professores deveria ser mantida. Elegé-los como sujeitos da pesquisa significava meu
reencontro com a docéncia e a oportunidade de uma aproximag¢do com a realidade das salas de
aula.

Inicialmente, defini dois critérios para a escolha dos professores participantes: seriam
professores do Ensino Fundamental ou Médio que ja tivessem desenvolvido algum trabalho
referente a Historia de Belo Horizonte.

Como o Museu Historico Abilio Barreto (MHAB) trata da Historia da cidade, a maioria
dos professores que o visitam estd realizando algum trabalho referente a Historia de Belo
Horizonte. Sendo assim, eu ndo teria dificuldades em localizar professores interessados no tema
da cidade; preocupava-me buscar uma forma de acessa-los, sem ser invasiva. Eu gostaria de
convida-los a participar, dando-lhes liberdade para a recusa. Entendi que o melhor caminho
seria o contato por e-mail.

Abro aqui paréntese para justificar este meu zelo que pode parecer excessivo. Desde que
iniciou o seu processo de revitalizagdo, em 1993, o MHAB tem despertado o interesse de muitos
pesquisadores em investigar o seu trabalho, as suas concepgdes, os seus métodos. Dentro desse

contexto, o Setor Educativo, area na qual trabalhei por mais de dez anos, mais de uma vez foi
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tomado como objeto de investigacdo académica. Aprendi com a vivéncia a delicadeza que
envolve o processo de pesquisa. Mesmo com todo o cuidado dispensado pelo pesquisador, a
propria dindmica da pesquisa € bastante invasiva. Meu desejo, entdo, era deixar os professores
contatados a vontade para participarem ou ndo. Avaliei ser o contato por e-mail a forma de
comunica¢do mais apropriada para o meu objetivo: conseguir a participagao de professores que
tivessem real interesse em compartilhar seus trabalhos sobre a Historia de Belo Horizonte.
Desta forma, intui que, ao invés de se sentirem pressionados a participar, aqueles que aceitassem
o convite se sentiriam gratificados com a oportunidade de partilhar suas experiéncias. Nao me
enganei. Fecho paréntese.

Procurei a direcio do MHAB e solicitei autorizagdo (anexo A) para acessar 0 arquivo
de fichas avaliativas preenchidas pelos professores que visitam o museu. Diante da autorizacao,
passei a selecao dos professores. Consultei as pastas do periodo de fevereiro de 2009 a setembro
de 2012.

Quando da excursao ao MHAB, os professores preenchem uma ficha de avaliacao, na
qual informam os objetivos da visita. Apds a visita, os monitores do museu, responsaveis pelo
atendimento as escolas, preenchem outra ficha, na qual falam do envolvimento do professor
com a visita e fazem observagoes sobre os conhecimentos e interesses dos alunos. O cruzamento
dessas duas fichas possibilitou a selecao dos professores.

Na ficha avaliativa preenchida pelo professor (anexo B), o critério foi selecionar aqueles
que registraram ter como objetivo da visita ao MHAB o estudo da cidade. Foram selecionados
tanto os que apontaram trabalhar Belo Horizonte dentro dos conteudos curriculares propostos
para a série quanto aqueles que disseram estar desenvolvendo algum projeto que envolvesse as
tematicas da cidade. Foram observadas ainda as informag¢des contidas no item “comentarios e
sugestoes”.

Passei entdo para a leitura da ficha avaliativa preenchida pelo monitor (anexo C) que
atendeu a turma do professor previamente selecionado. Na primeira questdo da ficha, o monitor
avalia o envolvimento do professor, assinalando: muito bom, bom, regular ou ruim. Elenquei
aqueles professores cujos monitores avaliaram seu envolvimento com a visita como “muito
bom” ou “bom”. Foram observadas ainda as informacgdes feitas pelo monitor no item
“comentarios”.

O cruzamento destes campos — objetivo da visita, envolvimento do professor e
comentarios — me possibilitou selecionar 211 professores. O passo seguinte foi listar os

enderecos eletronicos dos professores, disponibilizados na propria ficha avaliativa.
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Nos dias 15 e 16 de agosto de 2013, disparei um e-mail (anexo D) para os professores
selecionados convidando-os a participar da pesquisa por meio do preenchimento de
questionario. O questionario (anexo E) e o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (anexo
F) foram anexados ao e-mail.

Ao final do prazo previsto para o recebimento dos questiondrios, 30 de setembro,

desenhou-se a seguinte situagao:

- 211 e-mails enviados;

- 28 e-mails devolvidos por erro de endereco;

- 2 professores responderam ndo estar em sala de aula;

- 1 questionario foi enviado em branco;

- 5 professores solicitaram os seguintes esclarecimentos:

- data limite para envio do questionario (feito o esclarecimento, este professor enviou o
questiondrio respondido dentro do prazo);

- nome da professora orientadora (feito o esclarecimento, esta professora enviou
imediatamente o questionario respondido);

- critérios usados para a escolha dos professores (feitos os esclarecimentos, ndo obtive
retorno);

- critérios usados para a escolha dos professores e informagdes quanto aos proximos
passos da pesquisa (feitos os esclarecimentos, ndo obtive retorno);

- motivos que me levaram a querer pesquisar o ensino da Historia de Belo Horizonte
(feitos os esclarecimentos, ndo obtive retorno);

Ao final, 8 professores enviaram os questionarios respondidos.

Avaliei como muito baixo o indice de retorno e ainda que seja dificil precisar os motivos
para esta configuragdo, algumas questdes podem ser levantadas.

Inicialmente, me propus a pensar no tamanho do questiondrio. Alguns professores do
mestrado haviam considerado o questionario extenso, mas uma das professoras que respondeu

o questionario e depois me concedeu uma entrevistada, fez outra avaliacdo:

E assim, eu acho que a gente estd sempre com muito trabalho a fazer,
professor tem sempre muita coisa, para preparay, avaliar, corrigir... E, além
disso, na escola, a gente tem outras tarefas administrativas que nos tomam
muito tempo, entdo, eu aceitei responder o questiondrio porque eu Vi que era
um questiondrio pequeno ne, e acho que também te perguntei como vocé tinha
chegado a mim, ndo foi isso?

Entrevista 3, professora Brisa.
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Conforme pontuado na fala da prépria professora, o excesso de tarefas impede que nos
envolvamos com outras frentes, ainda que seja um assunto que nos interesse. Essa mesma
professora apontou certo incomodo com o fato de eu ndo ter informado, no e-mail, onde tinha

conseguido os e-mails dos professores.

Inicialmente a gente leva um susto, como essa pessoa chegou a mim, chegou

ao meu e-mail, ndo sei se estava escrito isso la, mas eu considerei um tamanho

bom para responder, ndo era uma coisa que iria me tomar muito tempo, ne?
Entrevista 3, professora Brisa.

Um dos professores me solicitou informagdes quanto ao prazo maximo para envio do
questiondrio e, ao responder, aproveitei para acrescentar esclarecimentos quanto ao banco de
dados consultados e critérios para selecao dos professores. Apods receber os esclarecimentos,

ele respondeu:

Participarei. Quanto ao banco de dados, sem problema (ndo tem esta
paranoia). Os vendedores tém nossos cadastros, e isso é problema. Mas para

E-mail, 18/08/2013.

Outra questdo que talvez tenha sido considerada pelos professores, quando da sua
decisdo em participar ou nao da pesquisa, ¢ que o pesquisador ird avaliar, julgar ou denunciar
seu trabalho e suas concepgdes. Possivelmente esse desconforto faz com que ele ndo se sinta a
vontade para participar.

Acredito que possa haver ainda uma descrenga nas pesquisas académicas ¢ em sua real
contribuicdo para melhoria da educagdo, levando os professores a ndo se engajarem nesse
processo.

Ainda que o indice de retorno tenha sido baixo, o objetivo maior era identificar
professores que se dispusessem a colaborar com a pesquisa e esse proposito foi alcancado.
Todos os questionarios respondidos contribuiam de maneira especial para indicar os aspectos
sobre os quais eu solicitaria aos professores um maior aprofundamento. Além disso, ao
responderem ao questionario permitiram-me situd-los em termo de sua formagao, da disciplina
ou disciplinas que tem sob sua responsabilidade, em que tipo de escola trabalham, se publica
ou privada e em qual ou quais segmentos trabalham. Dados que se encontram sistematizados a

seguir.
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FORMACAO DISCIPLINA TIPO ESCOLA SEGMENTO
Pedagogia Arte Educacao Particular Ed. Infantil e anos iniciais
do Ensino Fundamental
Pedagogia Matematica, Publica municipal Anos iniciais do Ensino
Historia, Geografia, Fundamental
Mestrado Ciéncias
Educagao
Pedagogia- Portugués e Topicos Publica federal Anos iniciais do Ensino
Integrados (Historia, Fundamental
Mestrado Geografia, Ciéncias)
Educagao
Historia Historia Publica municipal Anos finais do Ensino
Mestrado Fundamental
Educagao
Filosofia e Historia, Filosofia, Publica municipal Ensino Médio
Sociologia
Administragao &
Mestrado Adm.
Publica
Historia Historia Publica municipal Anos finais do Ensino
Fundamental
Historia Historia Publica Estadual Anos finais do Ensino
Fundamental e Ensino
Médio
Historia e Geografia e Pratica Publica Municipal Anos finais do Ensino
Geografia de Ensino de Fundamental e Ensino

Historia e Geografia
(Curso de
Pedagogia)

Médio

Dentre os 8 professores que responderam ao questionario decidi selecionar 4 para

entrevista, tomando por base os seguintes critérios:

1- Dois professores dos anos iniciais e dois professores dos anos finais do Fundamental e

Ensino Médio;
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2- Dois professores com mestrado e dois professores sem mestrado;
3- Dentre as professoras dos anos iniciais do Fundamental, optei pelas que lecionam
Historia e Geografia;
4- Dentre os professores dos anos finais do Fundamental e Ensino Médio, optei por
escolher um de Historia e um de Geografia.
Segue um breve perfil de cada professor selecionado para a pesquisa. Conforme
orienta¢do do Conselho de Etica e acordo firmado por meio do Termo de Consentimento Livre
e Esclarecido (anexo F), as identidades dos professores serdo preservadas. Sendo assim, os

nomes adotados sdo ficticios.

koksk

Vitoria formou-se em Pedagogia pela UFMG em 2005 e concluiu seu mestrado em
Educagao em 2008 pela mesma universidade. Trabalha em duas escolas municipais e nas duas
¢ professora referéncia do 5° ano. Ela desenvolveu um projeto sobre a Historia de Belo
Horizonte em 2012 e quando solicitada a dizer do seu primeiro sentimento quando pensa em
Belo Horizonte, ela responde: “Adoro Belo Horizonte. Sou daqui e ¢ uma cidade que sempre
me trouxe boas lembrancas. Est4 diretamente ligada a minha histéria de vida” (Questionario

Vitoria, anexo J).

skoksk

Eduardo formou-se em Historia pela UFMG em 2001. Trabalha em duas escolas
estaduais. Uma em Contagem e outra em Betim, na regiio metropolitana de Belo Horizonte. E
professor da Escola Basica desde 2001. Da aulas para os anos finais do Ensino Fundamental,
para o Ensino Médio, para a Educagdo de Jovens e Adultos e para turmas de aceleracdo. Refletir
sobre a tematica urbana ¢ uma questao que o acompanha desde a militancia estudantil. Em 1988
ele comegou a projetar uma cidade imaginaria. Em papéis do tipo cartolina ele vai desenhando
a sua cidade. A cada nova cartolina, seu projeto urbanistico ganha um novo atributo. A unido
das cartolinas revela aquilo que para ele representa o “viver bem” em uma cidade. Solicitado a
dizer do seu primeiro sentimento quando pensa em Belo Horizonte, ele responde: “Fonte
Historica” (Questionario Eduardo, anexo I). Eduardo ¢ baiano e mudou-se para Contagem ainda

pequeno.
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Como eu ndo sou nascido em Contagem, eu ndo vejo assim como a minha
cidade, eu vejo como uma cidade para mim. Também Belo Horizonte é uma
cidade para mim. (...) Onde eu nasci virou outra coisa, voltei né. Porque um
dos sentimentos que vocé tem é ser nascido ali. O outro sentimento ¢ o das
suas passagens pelo lugar e as minhas passagens sdo tanto em Belo Horizonte
quanto em Contagem e um pouco em Betim (...).

Entrevista 2, professor Eduardo.

kg

Brisa formou-se em Pedagogia pela UFMG em 1987 e concluiu seu mestrado em
Educagdao em 2006, pela mesma universidade. Comegou a dar aulas no Ensino Fundamental em
2007 na escola na qual leciona atualmente — uma escola publica federal. Brisa ¢ professora dos
anos iniciais do Fundamental. Antes disso, deu aulas na Educagao Infantil e trabalhou com a
supervisao escolar. Ela nasceu em Belo Horizonte e passou a infincia brincando na rua. “A
minha infancia foi outra, eu brincava de policia e ladrdo as onze horas da noite correndo em
torno do quarteirdo.” Quando solicitada a dizer do seu primeiro sentimento quando pensa em
Belo Horizonte, ela responde: “Problemas urbanos” (Questionario Brisa, anexo H). Em 2012
ela desenvolveu com seus alunos do 3° ano, o projeto “Belo Horizonte: nossa cidade, nossa

historia”.

skoksk

Ana formou-se em Historia pela Pontificia Universidade Catdlica de Minas Gerais
(PUC-MG) em 1986 ¢ em Geografia pela UFMG em 1998. E professora do Ensino
Fundamental desde 1995 e desde 2000 ¢ professora de Geografia em uma escola publica
municipal. Leciona nos anos finais do Fundamental e Ensino Médio. Em 2002 comegou a
lecionar também no Ensino Superior. E professora de Metodologia de Geografia e Historia no
curso de Pedagogia. Ana nasceu no interior de Minas Gerais e veio para Belo Horizonte entre
os oito, nove anos, € quando solicitada a dizer do seu primeiro sentimento quando pensa em

Belo Horizonte responde: “sentimento de acolhimento” (Questiondrio Ana, anexo G).
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2.3- APRODUCAO DE DADOS

A produgdo de dados desta pesquisa deu-se por meio de dois instrumentos: um
questionario enviado por e-mail aos professores (anexo E) e uma entrevista semiestruturada,
cujo roteiro baseou-se nas respostas dadas ao proprio questionario. De posse dos questionarios
respondidos (anexos G, H, 1, J), solicitei que os professores aprofundassem as explicagdes para
cada uma das respostas.

Avalio de forma bastante positiva a conducao da entrevista a partir do questionario. Ao
contatar os professores e solicitar a entrevista, eu ja os informava que o interesse era aprofundar
as respostas fornecidas no questionario. Parece-me que esse procedimento deixou-os mais
seguros, na medida em que eliminou um possivel desconforto quanto as perguntas a serem feitas.
Avalio que essa estratégia foi um facilitador também para mim, que conduzi a entrevista, pois
tendo informagdes iniciais, pude pensar com mais vagar nos possiveis desdobramentos
daqueles temas e direcionar melhor as questdes propostas.

Quanto a organizacdo dessa técnica, Alves-Mazzotti e Gewadszmajder (1998, p.168)
dizem que ““(...) de um modo geral, as entrevistas qualitativas sdo muito pouco estruturadas,
sem um fraseamento e uma ordem rigidamente estabelecidos para as perguntas, assemelhando-
se muito a uma conversa’. Além de ser um instrumento de pesquisa apropriado a uma
investigacdo de natureza qualitativa, a entrevista semiestruturada se coloca como uma
oportunidade que permite aos participantes uma reflexao sobre sua pratica docente. Tendo em
vista o lugar ainda pouco explorado que o estudo da cidade vem ocupando na cultura escolar,
para os professores colaboradores, essa entrevista pode ter sido uma das poucas oportunidades

de refletir sobre o tema e compartilhar suas experiéncias.

Professora Vitoria: Eu gostei de ter participado. Eu fiquei surpresa quando
eu vi, no termo de consentimento da pesquisa, o foco ser justamente como a
gente trabalha, como a historia de Belo Horizonte esta sendo trabalhada no
ensino fundamental, na educagdo basica. Eu achei muito interessante.
Vanessa: Vocé nunca tinha pensado nisso?
Professora Vitoria: Ndo. Nem ser um tema de pesquisa, esse olhar de como a
historia da cidade estd sendo desenvolvida nas escolas. Eu achei muito
interessante, muito legal e foi bom participar até pela experiéncia que a gente
tem da escola, de ter trabalhado com os meninos, pensando nessa importdancia,
né? E mais amplo do que a gente imagina, na nossa humilde experiéncia.
Entrevista 1, professora Vitoria.

Ainda que minha escolha tenha sido por realizar entrevistas semiestruturadas, os

professores colaboradores surpreenderam-me com longas e detalhadas narrativas sobre seus
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projetos de ensino da cidade. Penso que a flexibilidade de sua estrutura acabou por contribuir
para a valorizagao da narrativa e do narrador, que, segundo Benjamin (1994, p.198), encontram-
se em vias de desaparecimento. “E como se estivéssemos privados de uma faculdade que nos
parecia segura e inalienavel: a faculdade de intercambiar experiéncias”.

Parece-me que o estudo da cidade promovido pelos professores colaboradores ¢ um
processo que converteu-se, para eles, em experiéncia — algo que nos toca, nos acontece,
formando-nos e transformando-nos. (LARROSA BONDIA, 2002) E a experiéncia vivida por
eles que os faz narrar. Essa experiéncia ja os impregnou e agora faz parte deles. Por meio da
narrativa eles irdo compartilhd-las e assim estardo partilhando um pouco de si. Quem tem
experiéncia, narra.

De acordo com Jorge Larrosa (2004), uma das formas de interpretar a experiéncia € por
meio da narrativa, pois na trama da narrativa os acontecimentos vao se articulando em uma
seqiiéncia significativa, em uma logica que se desenvolve através de seqiiéncias e progressoes
temporais. O tempo narrado ¢ um tempo articulado em uma historia subjetiva, na forma como
cada narrador foi capaz de imaginar, interpretar e contar. Nesse sentido, a narrativa pode ser
considerada uma forma de auto-interpretacao, fundamental na elaboragao do sentido de quem
somos. Desse modo, falar sobre quem somos, o que fazemos, como vivemos e atuamos implica
em contar uma histdéria e, ao narrar essa historia, nos construimos, tal como observado por

Larrosa

(...) quién somos como sujetos auto conscientes, capaces de dar un sentido a
nuestras vidas y a lo que nos pasa, no estd mas all4, entonces, de un juego de
interpretaciones. Lo que somos no es otra cosa que el modo como nos
comprendemos; el modo como nos comprendemos es analogo al modo como
construimos textos sobre nosotros mismos; y como son esos textos depende
de su relacion con otros textos y de los dispositivos sociales en los que se
realiza la produccion y la interpretacion de los textos de identidade
(LARROSA, 2004, p. 14).

A oportunidade de escutar as narrativas dos professores foi para mim extremamente
gratificante. Calar-me para escutar. Um siléncio observador que confere ao outro a oportunidade
de falar e ser ouvido com atencao.

O ultimo trecho de uma das entrevistas realizadas confirma esse ambiente.

Vanessa: (...)acho que nos conseguimos mesmo encerrar. A entrevista foi
maravilhosa, eu vou te agradecer muito! Essa entrevista vai ser transcrita,
entdo eu to firmando um compromisso com todos os entrevistados, de mandar
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a transcrig¢do e a gravagdo, para vocé, ta? Eu vou entdo, te dando noticia dos
passos desse processo todo, até chegar la na conclusdo da dissertagao.
Professora Ana: FEu é que tenho que te agradecer muito. Fico muito feliz por
estar contribuindo. Vocé ndo imagina o quanto!
Vanessa: E? Que bom!
Professora Ana: E ¢ muito bom a gente se fazer entendida pelo outro, né? Eu
sinto essa reciprocidade assim, em vocé, eu acho isso muito bom e muito raro,
Vanessa, encontrar isso assim. Olha, mesmo na universidade, encontrar isso
¢ muito dificil, mas a gente vai dando um passo de cada vez.

Entrevista 4, professora Ana.

Além de ter seus trabalhos reconhecidos, acredito que contar as proprias experiéncias
tenha possibilitado aos professores colaboradores (re)significarem suas praticas, gerando novas
interpretagdes, a partir do momento presente.

Ao final das entrevistas, firmei, com todos os professores entrevistados, 0 compromisso
de enviar a eles o dudio e a transcri¢do das entrevistas, o que foi feito tdo logo as transcrigdes
foram concluidas.

A transcricao das entrevistas configurou-se em tarefa bastante desafiadora. O trabalho
custoso e lento da transcricao foi realizado apos o término de cada uma das gravagdes e, aos
poucos, fui percebendo a importancia do que afirma Pierre Bourdieu (1997) sobre as obrigacdes

a que o transcritor esta submetido e que, segundo o autor, sao muito dificeis de conciliar:

(...) as obrigagdes de fidelidade a tudo que manifesta durante a entrevista e
que ndo se reduz ao que € realmente registrado na fita magnética levariam a
tentar restituir ao discurso tudo que lhes foi tirado pela transcricdo para o
escrito e pelos recursos ordinarios da pontuagdo, muito fracos e muito pobres,
e que fazem, muito amitde, todo o seu sentido e seu interesse; mas as leis de
legibilidade que se definem em relacdo com os destinatdrios potenciais com
expectativas e competéncias muito diversas impedem a publicagdo de uma
transcricdo fonética acompanhada de notas necessarias para restituir tudo que
foi perdido na passagem do oral para o escrito, isto €, a voz, a pronincia
(principalmente em suas variagdes socialmente significativas), a entonacao, o
ritmo (cada entrevista tem seu tempo particular que ndo ¢ o da leitura), a
linguagem dos gestos, da mimica e de toda a postura corporal etc.
(BOURDIEU 1997, p.709-710).

Nessa perspectiva, as quatro entrevistas foram transcritas buscando manter a maxima
fidelidade as falas dos professores, ndo corrigindo prontincias e concordancias, mantendo a
ordem e as palavras usadas por eles. Numa revisdo do documento em forma de texto, fiz
pequenas alteragdes com a preocupacdo de tornar a entrevista mais legivel para a pesquisadora
e para os outros leitores. Busquei, dessa forma, manter o maior respeito possivel pelas palavras
dos professores colaboradores. De acordo com Bourdieu (1997, p. 710), “é, portanto, em nome

do respeito devido ao autor que, paradoxalmente, foi preciso as vezes decidir por aliviar o texto
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de certos desdobramentos parasitas, de certas frases confusas, de redundancias verbais ou de
tiques de linguagem (os “bom” e os “né”)”.

Além dos questionarios e das entrevistas, outros dois documentos constituiram-se em
fontes para a presente pesquisa: um texto de autoria da professora Brisa, no qual ela descreve o
projeto por ela desenvolvido — Belo Horizonte: nossa cidade, nossa historia — e o livro didatico
— Historia de Belo Horizonte, das autoras Helena Guimardes Campos e Silvia Adriana Coelho
de Souza Diogo (2010) — do qual a professora Vitéria selecionou trés capitulos para serem
trabalhados com seus alunos.

Meu desejo era recolher e analisar os materiais usados pelos professores colaboradores,
mas os limites de uma pesquisa de mestrado ndo me permitiram. A decisdao de incorporar o livro
didatico deve-se ao fato dele ter sido aprovado pelo Programa Nacional do Livro Didético
(PNLD) 2013. Desde 2004 os livros didaticos de Historia Regional e Geografia Regional
constam no PNLD, mas esta foi a primeira vez que um livro referente a Belo Horizonte entrou

no Guia do Programa.

2.4 - O TRATAMENTO DOS DADOS

As entrevistas, transcritas na integra, geraram um volume imenso e diversificado de
dados, marcados pela peculiaridade da verbalizagdo de cada sujeito e pela variedade de
conteudos abordados por eles.

A utilizacao das respostas dadas ao questionario como eixo condutor da entrevista
possibilitou que cada uma contasse com conteudos distintos, visto terem sido elencados pelos
proprios professores. Ja a formulacdo flexivel da entrevista semiestruturada possibilitou que a
sequéncia ¢ minuciosidade das respostas fossem determinadas pelo proprio discurso dos
sujeitos.

Assim, orientada pelos referenciais tedricos iniciais e pelos objetivos da pesquisa,
comecei a leitura e releitura das entrevistas em busca de fios condutores para a interpretagao.
Se as respostas dos questionarios me possibilitaram conhecer conteudos e métodos usados para
se ensinar a cidade, tratava-se, agora, a partir dos entrevistas, de entender os porqués daquelas
escolhas, ou seja, os sentidos e os significados que os professores conferem ao ensino da cidade
por eles realizado. As leituras e releituras das entrevistas, o retorno aos dados dos questionarios
e as idas e vindas a literatura permearam todo o processo de analise dos dados.

Inicialmente, identifiquei na fala dos professores contetidos tematicos que me

permitiram caminhar na direcdo da formagdo de nucleos de significacio. Num segundo
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movimento, busquei articulagdes entre os contetidos de forma a fazer emergir os ntcleos.
Segundo Aguiar e Ozella,

’

E nesse momento que, efetivamente, iniciamos o processo de analise e
avancamos do empirico para o interpretativo, apesar de todo o procedimento
ser, desde o inicio da entrevista, um processo construtivo/interpretativo. Os
nucleos resultantes devem expressar os pontos centrais ¢ fundamentais que
trazem implicagdes para o sujeito, que o envolvam emocionalmente que
revelem as suas determinagdes constitutivas. (AGUIAR e OZELLA, 2006,
p.231).

Gradativamente, a analise dos dados apontou para duas questdes fortemente presentes
na fala dos professores colaboradores. A primeira diz respeito a forma como eles lidam com as
disciplinas para ensinar a cidade — tomam a cidade como objeto transdisciplinar; a segunda diz
respeito aquilo que os leva a promover o ensino da cidade — o direito a cidade. A cidade como
objeto transdisciplinar e o direito a cidade constituiram-se, portanto, os dois niicleos de sentidos
atribuidos pelos professores e em torno dos quais os conteudos tematicos se organizaram: a
metodologia de projetos; a leitura da paisagem; a interpretacdo do tragado da cidade; a
compreensao da gestdo urbana e a cidadania cultural. Esses aspectos, em conjunto, permitiram-
me apreender como, com quais contetidos a cidade € ensinada por esses professores e quais 0s
sentidos e significados eles atribuem a esse estudo.

Segundo Aguiar e Ozella (2006), a denominagdo dos nucleos deve refletir a articulagao
dos conteudos que o compdem, podendo ser extraida da prépria fala dos informantes. Na
presente investigacdo, no entanto, optei por nomear os nucleos com expressdes que nao
apareceram na fala dos professores, mas, de acordo com a minha interpretacdo, conseguiram
melhor traduzir o sentido atribuido pelos professores ao ensino da cidade.

No préximo capitulo passarei a analise desses aspectos, promovendo um didlogo entre
a literatura que faz parte do meu arcabouco teorico-conceitual e as narrativas dos professores
colaboradores. Gostaria ainda de pontuar que as interpretacdes geradas a partir desses aspectos,
que envolvem a pratica dos professores sobre o ensino da cidade, ndo tém a pretensdo de valida-
las para outras situagdes de ensino. S@o muitas as varidveis que envolvem os processos de
ensino-aprendizagem. Outros temas, outros recursos didaticos, outros professores

possivelmente teceriam tramas distintas da que aqui se configurou.
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3- A CIDADE ENSINADA

Neste capitulo vou analisar a pratica dos professores, sujeitos desta pesquisa, a partir
dos dois nucleos de significagdo que emergiram dos dados: os questionarios; as entrevistas; um
texto descrevendo o projeto “Belo Horizonte: nossa cidade, nossa historia”, elaborado por uma
das professoras entrevistadas, e trés capitulos de um livro didatico sobre Belo Horizonte
selecionados por uma das professoras para o trabalho com os alunos. Conforme indicado no
capitulo anterior, segue o esquema de andlise:

- 1° nucleo de significacdo: a cidade como objeto transdisciplinar.

Conteudo tematico: metodologia de projetos.

- 2° nucleo de significacao: o direito a cidade.

Conteudos tematicos: o tracado da cidade: conhecer e interpretar;

a leitura da paisagem e o andar a pé na cidade;
o funcionamento da cidade: o acesso aos servicos;

cidadania cultural.
3.1 - A CIDADE COMO OBJETO TRANSDISCIPLINAR

A cidade como objeto de investigagdo desperta o interesse de varias disciplinas, o que
faz dela um objeto multidisciplinar, ou seja, capaz de receber a mirada de varias areas do
conhecimento, perspectiva essa assinalada quando de nossa discussao teorico — conceitual no
capitulo 1 dessa dissertacdo. Mas quando diversas disciplinas se debru¢am sobre um tema e
promovem um didlogo que integra conceitos e procedimentos de pesquisa, indo além da
justaposicdo de saberes, podemos dizer que esse objeto recebeu um tratamento interdisciplinar.
Podemos ainda dar um passo a frente e dizer da cidade como objeto transdisciplinar, isto &,
objeto que exige a fusdo de diversos olhares, rompendo as fronteiras disciplinares, para que sua
compreensao se dé de forma ampla e profunda.

E nessa perspectiva — da cidade como objeto transdisciplinar — que desenvolverei esta
secdo. No meu entendimento, os professores entrevistados tomaram a cidade como objeto
transdisciplinar e sobre ele lancaram um olhar capaz de superar a fragmentacdo do
conhecimento e criaram oportunidades educativas que propiciaram a apropria¢ao da cidade para

além de seus conteudos disciplinares.
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Quando selecionei, nas fichas avaliativas de visita ao MHAB, professores que tivessem
realizado algum trabalho referente a histéria de Belo Horizonte, um dos meus objetivos era
saber se o trabalho havia se restringido a questdes histéricas ou alcangado conteudos de outras
disciplinas. A pratica dos sujeitos investigados nessa pesquisa, no entanto, foi além do
cruzamento de contetidos disciplinares de areas distintas, levando-me a buscar nas defini¢des
de multi, inter e transdisciplinar o rigor necessario para caracterizar a pratica desses professores.

Encontre1 na literatura produzida pelo Instituto de Estudos Avancados
Transdisciplinares (IEAT) da UFMG referencial tedrico para discutir aspectos destas trés
dimensdes disciplinares e principalmente apreender o conceito de transdisciplinaridade,
discussdo até entdo nao desenvolvida quando da construgdo do meu olhar tedrico — conceitual
como condicao primeira para a realizacdo da pesquisa.

Ainda que o foco desse Instituto esteja colocado na pesquisa € nao na educagdo, acredito
que suas contribuigdes sejam bem-vindas para pensarmos a abordagem transdisciplinar contida
nos estudos sobre a cidade realizados pelos professores colaboradores da presente pesquisa.
Segundo o IEAT, a cidade ¢, por exceléncia, um objeto “capaz de iluminar e imantar reflexdes
e praticas transdisciplinares” (PAULA, 2006, p. 21).

Em “A transdiciplinaridade”, artigo de introdugdo ao livro “A transdiciplinaridade e os
desafios contemporaneos” (PAULA, 2008), Carlos Anténio Leite Brandao, ex-diretor do IEAT,
usa a metafora do mar entre as ilhas para desenvolver sua ideia de transdiciplinaridade. Nela,
as ilhas sdo as disciplinas e o mar ¢ a transdiciplinaridade. A transdiciplinaridade (o mar entre
as ilhas de saber) estabelece, delimita e torna nitida a “zona de contato” entre as ilhas sem, no
entanto, fazer as ilhas desparecerem. Ampla e antiga como o mar, a transdiciplinaridade deve
ser tomada como uma atitude, um procedimento. Ela €, por assim dizer, um esfor¢o de didlogo
entre ilhas de conhecimento na tentativa de compreender todo o ambiente, ou antes, conhecé-
lo melhor.

“Terceira lingua”, intera¢do entre disciplinas e abertura destas ao “indisciplinado” sao
outras ideias importantes com as quais o autor procura definir a transdisciplinaridade, um
conceito amplo que se distingue de multidisciplinaridade e interdisciplinaridade.
Multidisciplinaridade, segundo Brandao (2008, p.23), seria a “abordagem de um tema ou
problema por varios discursos disciplinares sem que estes se toquem, interajam ou se
contaminem reciprocamente”. Ja a interdisciplinaridade seria a “interacdo de duas ou mais
disciplinas” que “promove a integracdo de alguns conceitos e métodos oriundos dos diferentes
campos disciplinares” sem que haja mudanga estrutural interna a cada campo nem contagio ou

deformacao deles; “ha didlogo, mas este restringe-se ao que € voz comum na intersec¢ao entre
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essas disciplinas ou & mera transferéncia de leis de uma disciplina a outra” (BRANDAO, 2008,
p.24).

Quanto a transdisciplinaridade, embora ndo seja nova, pois pode ser encontrada na
intercomunicag¢ao entre arte, ciéncia e técnica em Leonardo da Vinci e Versalio, nos séculos XV
e XVI, ¢ ainda instavel e vem se formando e definindo pouco a pouco a partir da interagdo dos
saberes. Por isso mesmo o autor comeca definindo-a pelo que ela ndo é: a transdiciplinaridade
nao ¢ uma superdisciplina, um método a priori, uma metodologia; ela ndo nega nem recusa as
disciplinas, pois precisa delas para existir, e foca aquilo que esta aquém delas, além delas, entre
elas. A transdiciplinaridade também nado € uma religido, filosofia ou metafisica, e ndo pretende
formular um conhecimento totalizante; ndo ¢ uma ciéncia das ciéncias nem um saber holistico,
quase mistico. A transdiciplinaridade “ndo aceita o relativismo, a fragmentacao e a atomizacao
das praticas sociais e epistemologicas que s6 servem para abrir espagos para as hegemonias
fortes e construidas a base de violéncias impostas desde veiculos de comunicagdo e até por
artefatos bélicos” e, enfim, “ndo ¢ uma conquista definitiva e nem permanente, mas abre espaco
no meio do caminho para aquilo que, futuramente, podera até tornar-se disciplinar”
(BRANDAO, 2008, p.27).

Considerando tudo isso, Brandado explica o que a transdiciplinaridade “tem vindo a ser”:
uma interacdo e¢ uma abertura das disciplinas tanto as outras disciplinas quanto a
“indisciplinaridade” e se faz como esforco por estabelecer dialogos entre as humanidades, as
artes, as ci€éncias e os saberes nao cientificos. Isto, segundo Brandao, implica em; 1) conectar a
experiéncia e a vida com o saber e a universidade, o intra e o extra-académico, a filosofia com
a sabedoria; 2) estabelecer os didlogos e reciprocos desafios entre a politica, a tecnologia, a
economia transnacional e a ética; 3) reconectar o Belo, o Bem e a Verdade (BRANDAO, 2008,
p-33).

Ainda de acordo com a visdo do IEAT, vale apresentar a contribui¢do de Ivan

Domingues para a concepcao de transdisciplinaridade:

entende-se antes de mais nada, ao se por em relevo o prefixo frans (que, além
da acepcdo de “através” ou de “passar por”, encerra os sentidos de “para
além”, “passagem”, “transicdo”, “mudanca”, transformagdo” etc.), aquelas
situacdes do conhecimento que conduzem a transmutacdo ou ao
traspassamento das disciplinas, a custa de suas aproximagdes e freqiientagdes.
(DOMINGUES, 2001, p. 18, grifos do autor.)
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E nesta perspectiva que Jodo Anténio de Paula (2006), também membro do IEAT, se

propde a pensar a cidade:

Pensar a cidade ¢ convocar as diversas dimensdes ¢ atributos que decorrem
dela ¢ a ela se aderem: da geografia a literatura; da sociologia a filosofia; das
artes ao planejamento; da arquitetura a politica; da medicina a educagio, a
fisica, a biologia, a ecologia, a historia, a economia... (PAULA, 2006, p. 22)

A pratica dos professores colaboradores estd sintonizada com o argumento de Paula e
corrobora a ideia de que a cidade ¢ um tema transdisciplinar por exceléncia. Ela se apresenta
como um tema complexo cujo estudo pode acolher e cruzar varias disciplinas, saberes e olhares.
A analise da pratica dos professores evidencia que eles assumiram uma postura transdisciplinar
e exploraram a urbe em suas multiplas dimensdes, como veremos nas se¢des que se seguem.

Inicialmente analisei, nas respostas dos questionarios (anexos G, H,I ,J), os temas e os
lugares selecionados pelos sujeitos desta pesquisa para ensinar a cidade, observando que
conteudos atinentes a Historia, a Geografia, as Ciéncias e a Sociologia se fizeram presentes nas

propostas dos quatro professores.
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(Continua)

Locais de Belo Horizonte

Professor Temas tratados
explorados
Ana 1- A histéria da transferéncia da capital de 1- Museu Historico Abilio
Minas Gerais (Ouro Preto) para Belo Barreto;
Horizonte;
2- Parque Municipal;
2- A Geografia e a Cartografia da cidade;
3- Mercado Central;
3- Os trabalhadores que construiram a
cidade: 4- Restaurante Popular;
4- Os espacos culturais da cidade. 5- Arquivo Publico da Cidade;
6- Museu de Artes e Oficios;
7- Memorial da Vale
Brisa 1- Surgimento da cidade / contexto 1- Museu Historico Abilio
historico; Barreto;
2- Meio ambiente / crescimento da cidade /  2- Parques (Municipal,
saneamento basico / transformag¢ao da Mangabeiras, Estacao
paisagem urbana por meio da agao humana; Ecologica);
3- Pontos de referéncia da cidade / 3- Museu de Artes e Oficios;
caracterizacao / localizagao / mapas;
4- Complexo Arquitetdnico da
4- Cultura, personalidades e grupos Pampulha;
importantes na cultura belo horizontina e
mineira; 5- Circuito Cultural Praca da
Liberdade.
5- A vida nos bairros / cidadania. Acesso ao
transporte, saude, educagdo, alimentagao,
cultura, bem estar social, seguranca. Poder
publico e administracdo da cidade.
Eduardo 1- Historia da cidade; 1- Parque das Mangabeiras;

2- Historia das pessoas;
3- Ruas, avenidas e seus nomes;
4- Como era antes e como € agora;

5- Seres invisiveis (ex: pessoas, mendigos e
animais).

2- Parque ecoldgico da
Pampulha;

3- Estacao central do metro;
4- Praga da liberdade;

5- Rua da Babhia.
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QUADRO 2- Sintese dos temas e locais explorados pelos professores

(Conclusao)

Professor Temas tratados

Locais de Belo Horizonte explo-
rados

Vitoria
1- Histoéria da cidade;

2- Cultura;
3- Pontos Turisticos;
4- Problemas sociais;

5- Aspectos naturais: relevo, vegetacao e
hidrografia.

1- Parque Municipal Américo
Renné Giannetti;

2- Mirante Mangabeiras;
3- Citty Tour Pampulha;

4- Museu Histérico Abilio Bar-
reto;

5- Museu de Artes e Oficios;

6- Mercado Central.

A partir destes dados, podemos observar que hd, na pratica dos professores, o tratamento

da cidade por meio de contetidos disciplinares vindos de diversas areas do conhecimento, o que

diz muito da forma como eles veem a cidade, mas por si s6 ndao garante um estudo

transdisciplinar. Avalio, no entanto, que a abordagem metodologica desenvolvida pelos

professores promoveu mais que uma justaposicdo de disciplinas, instaurando um estudo que

tomou a cidade como um todo, promoveu a integracdo das disciplinas e possibilitou que outras

questdes a serem discutidas emergissem da propria interacdo dos alunos com a urbe. Quando

perguntei aos professores a respeito da forma como eles lidavam com os temas elencados, eles

disseram trabalhar os conteudos de forma integrada, tratando a cidade como uma unidade de

conhecimento, a partir das questdes que iam surgindo. Isso era mais importante do que ir as

disciplinas buscar conteidos que pudessem se encaixar a tematica da cidade.

(...) € um trabalho que ele é muito participativo, as criang¢as gostam muito de
falar, entdo assim, a gente elaborou muitas matrizes, alias todas, porque vocé
ndo tem, vocé ndo acha um livro que vai tratar disso, porque a gente fez um
projeto, entdo acaba que a gente elabora muitas matrizes a partir daquilo que
vai sendo discutido né, também com uma integragdo, no aspecto da leitura,
(-..) ele ndo integra so historia, geografia e ciéncias, porque ele integra o que

da para integrar.

Entrevista 3, professora Brisa.

Porgque pensando na historia da cidade justamente como ela foi fundada — é
uma cidade planejada — nos levamos os meninos ao Parque Municipal, porque
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o Parque Municipal desenvolve um trabalho muito bacana com os alunos,
contando justamente o historico de fundagdo do parque e qual a relagcdo dele
com a historia de Belo Horizonte, pensando no desenvolvimento, no
planejamento e ai pegando com os aspectos naturais. De ld a visita foi para
o mirante. Ali os meninos conseguem visualizar o relevo, o entorno ali da
Serra do Curral que para eles ¢ assim algo totalmente diferente, entdo
trabalhando sempre um aspecto relacionado com o outro.

Entrevista 1, professora Vitoria.

No ano em que Vitoria desenvolveu o projeto sobre Belo Horizonte, 2012, sua escola
havia recebido um livro didatico sobre a cidade: “Histéria de Belo Horizonte — Ensino
Fundamental”, das autoras Campos e Diogo (2010). Somente no ano seguinte o livro chegou
para todos os alunos, mas naquele ano, Vitoria xerocou para a turma, os capitulos que lhe
interessaram. Dentre eles, destaco o item: “Mais modernidade, menos verde”. O texto associa
o crescimento da cidade com a perda de areas verdes, enfatizando as alteragdes na area original
do Parque Municipal; o corte dos ficus da Avenida Afonso Pena e o inicio da mineracdo na
Serra do Curral. Traz ainda o poema Triste Horizonte, escrito por Carlos Drummond de Andrade

em 1967 para discutir o assunto.

(...) Cassetetes e revolveres me barram

A subida que era alegria dominical de muita gente.
Proibido escalar. Proibido sentir

O ar de liberdade destes cimos,

Proibido viver a selvagem intimidade destas pedras

Que se vao desfazendo em forma de dinheiro.

Esta serra tem dono. Nao mais a natureza a governa. (...)
(ANDRADE, 1978 apud CAMPOS e DIOGO, 2010, p. 36)

Também sobre o contetido abordado quando da visita ao Parque das Mangabeiras,
localizado ao pé da Serra do Curral, o professor Eduardo reflete sobre a mineracdo e sua

necessidade (ou ndo) para a manutencao de um estilo de vida contemporaneo:

Primeiro que aquilo é uma casquinha né, do lado de cd aquela beleza e do
lado de la ¢é o prego que a gente paga por ter essa cidade. Ai, quando os alunos
usam esse discurso que era muito comum na esquerda antes, temos que parar
com isso. O que essas coisas que vocé usa ai de conforto, por exemplo, (...).
Entdo a questdo ndo ¢ que a gente tem que parar aquilo (a minera¢do) ali
ndo, a gente tem que pensar como fazer aquilo numa politica menor.
Reciclagem e tal. Usar por mais tempo, tal. (...) A gente ndo pode ser so
professor daquilo que a gente se forma, tem que ser mais né?

Entrevista 2, professor Eduardo
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A fala do professor Eduardo favorece a compreensdo do estudante de que ele proprio ¢
parte integrante do ambiente e responsavel por suas transformagdes, além de demonstrar que o
ambiente ndo ¢ pensado apenas em seus aspectos naturais, mas também culturais, econdémicos
e politicos. Essa fala além de explicitar a preocupagdo do professor em discutir contetidos que,
a priori, estdo alocados em outras disciplinas, traz também um outro ponto comum a estes
quatro professores: o cruzamento dos conteudos foi promovido pelos proprios docentes. Nos
projetos sobre a cidade, aqui analisados, foram pontuais as participacdes de professores de
outras areas. Os proprios professores proponentes do projeto se responsabilizaram por
promover a integragao dos contetidos disciplinares, evitando que essa integracdo ficasse na
dependéncia da parceria com colegas de outras disciplinas.

Apenas a professora Brisa realgou a contribuicao da area de Educagdo Fisica para o

desenvolvimento do projeto.

(...) a gente tinha trabalhando muito a questdo das permanéncias e das
transformagoes com o projeto da festa junina, por qué? Vou fazer mais uma
explicagcdo! O nucleo de Educagdo Fisica é co-responsavel pela festa junina,
normalmente sdo os que ensaiam, (...) e o nucleo ele langa um projeto e nesse
ano o projeto casou com o nosso trabalho de Belo Horizonte, porque era sobre
a festa junina. Eva permanéncias e transformagoes, o Arraial de Belo, uma
coisa assim (...)
Entrevista 3, professora Brisa.
Ja aprofessora Ana, quando solicitada a citar alguma dificuldade na realizagao do estudo

sobre a cidade, frisou:

Encontro principalmente a dificuldade de encontrar colegas de outras dreas
para realizar um trabalho interdisciplinar.
Questionario Ana, anexo G.

E inegavel a importancia do didlogo com profissionais de outras disciplinas no sentido
de agregar outros olhares e saberes ao estudo proposto, fazendo dos trabalhos uma tessitura
coletiva. Ressalto, no entanto, a postura destes professores de promover eles mesmos o didlogo
entre os conteudos, tomando a cidade como uma unidade de conhecimento e ndo como recortes
a serem desvelados de forma fragmentada por especialistas.

Nao se trata ainda de desconsiderar as contribui¢des das disciplinas, mas de valorizar a
atitude desses professores, que ndo deixaram que barreiras disciplinares limitassem o estudo da
cidade por eles proposto. Ainda que conduzido por um Unico professor, o trabalho ndo se
restringiu a um unico foco. Este ¢ um dos pontos que me levam a qualificar a atitude destes

professores como uma atitude transdisciplinar.
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Esta atitude transdisciplinar expressou-se na escolha de conteudos plurais, que
possibilitaram uma leitura ampla da cidade, mas ndo se esgotou também no aprender a cidade.
Aprender na e da cidade, se revelaram preocupacdes fundamentais na pratica pedagogica destes
professores, que souberam reconhecer e explorar as multiplas possibilidades educativas
oferecidas pela cidade. Tomaram a cidade como uma unidade de conhecimento a ser desvelada,
apreendida e experienciada pelos estudantes. Esse ¢ mais um ponto que fortalece meu
argumento de que estes professores assumiram atitudes transdisciplinares, indo além dos
cruzamentos de conteidos e metodologias que caracterizam as praticas interdisciplinares.

Retomo aqui as trés dimensdes propostas por Trilla Bernet (1997) para pensarmos na
relacdo educacao/cidade estabelecida pelos professores sujeitos desta pesquisa. O aprender a
cidade nos remete aos conteudos sobre a urbe. Suas historias e memorias; suas imagens e
imaginarios, sua geografia e cartografia; sua arquitetura e urbanizacdo; sua administragdo e
conflitos; suas caréncias e seus excessos, enfim, a materialidade, a sociabilidade ¢ a
sensibilidade que a constituem, mas que geralmente ndo sao por nos problematizadas, porque
tratadas como naturais. Cabe as iniciativas de estudo da urbe promover a desnaturalizagao da
cidade, estimulando os estudantes a refletir sobre a realidade urbana, sua origem, transformacao,
organizagao e dindmica atuais. Ou seja, descobrir as outras cidades existentes por detras daquela
que nossa visdo capta sem aprofundamento.

O aprender na cidade nos remete a apropriagdo de seus espacos publicos, seus
equipamentos culturais e a utilizagdo de seus servicos. Aprendendo na cidade também
aprendemos contetdos, mas a énfase aqui € colocada nos processos que extrapolam os
conteudos, porque se efetivam por meio de uma agdo concreta na cidade: visitas a museus,
teatros, cinemas; participacdes em atividades culturais de uma maneira geral; vivéncias na
natureza; realizagdo de expedi¢des urbanas nas imediacdes da escola e bairros da cidade;
atividades voltadas para a formacao de cidadaos capazes de reconhecerem e usufruirem de seus
direitos e assumirem seus deveres.

O aprender da cidade diz dos processos de formacgdo e socializacdo vivenciados na
cidade. Mais uma vez essa dimensdo se integra as anteriores, mas aqui a énfase estd colocada
nos valores e atitudes apreendidos no contexto das relagdes sociais que se realizam na cidade.
Trata-se de um “curriculo oculto” que transmite, de forma implicita, modelos de
comportamentos construidos no convivio citadino. Projetos que se disponham a encarar a
cidade de forma transdisciplinar, valendo-se de suas diversas dimensdes, como os aqui
analisados, podem desvelar esse curriculo oculto e trabalhar no sentido de formar cidadaos

democraticos, respeitosos e solidarios.
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Por meio da anélise desenvolvida nas proximas sec¢des, poderemos localizar essas trés
dimensdes — aprender a, na e da cidade - no trabalho dos professores colaboradores.

Segundo Joe Garcia (2012), a interdisciplinaridade constitui um dos conceitos mais
importantes do pensamento educacional contemporaneo e os avangos em sua pratica escolar
podem apontar para experiéncias transdisciplinares, conforme proposto por Piaget no década
de 1970:

Tal como sugerido por Piaget, interdisciplinaridade e transdisciplinaridade sdo
dois conceitos relacionados, cujas praticas compartilham similaridades. De
fato, ambos envolvem uma busca por uma compreensdo baseada em visdes
integrativas, mas haveria uma espécie de progressdo entre seus niveis de
alcance. (...) Comparativamente, a transdisciplinaridade representa uma
perspectiva de maior amplitude de visdo e reconhecimento, (...) ela envolveria
um tipo de cooperacdo que poderia projetar-se para além das fronteiras das
disciplinas para integrar outras fontes de conhecimento e experiéncia.
(GARCIA, 2012, p.225-226).

Os quatro professores demonstraram preocupagdes com elencar e discutir contetidos
disciplinares sobre a cidade, mas aprender na cidade e da cidade ocuparam igual importancia
nos projetos sobre a cidade por eles desenvolvidos.

Para Garcia (2012), em uma abordagem transdisciplinar, o conhecimento advindo das
disciplinas do curriculo, constitui apenas uma das dimensodes a serem exploradas. Se a questao
selecionada para investigagcdo ¢ um problema multidimensional — e assim devem ser os objetos
transdisciplinares — seu tratamento requer a articulacao de conteudos disciplinares, mas também
de conhecimentos que transcendem aqueles alocados nas disciplinas escolares.

Conforme ressaltado pelo IEAT, a cidade deve ser tomada como um objeto
transdisciplinar, no caso da pesquisa académica. Com base nos trabalhos aqui analisados, avalio
que ela apresenta igual potencialidade nos trabalhos escolares.

Outro ponto salientado por Garcia (2012) no sentido de fortalecer a emergéncia de
abordagens transdisciplinares em praticas escolares ¢ o uso de recursos disponiveis nas redes
sociais online.

(...) as redes sociais online oferecem plataformas de aprendizagem
transdisciplinar, na medida em que podem ser integradas as atividades e
processos de aprendizagem desencadeados na escola, mas que transcendem os
limites do curriculo, colocando os alunos em diferentes formas de interacao
cultural e de engajamento social. (GARCIA, 2012, p. 227)

Neste sentido, a transdisciplinaridade, apresentada por Piaget h4 algumas décadas ainda
como sonho (GARCIA, 2012, p.225), encontra hoje bons aliados. Novas linguagens e formas
de comunica¢do podem articular experiéncias, estabelecer trocas culturais e conjugar saberes

advindos de grupos sociais distintos, fundando novas formas de construir o conhecimento
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dentro e fora da escola. Nessa perspectiva, ndo so as fronteiras das disciplinas sdo atravessadas,
mas também as da sala de aula e da propria escola. Parece-me que o professor Eduardo ja esté

trilhando este caminho:

(...) os alunos nos projetos ja perguntam: essa foto vai para o facebook?
Porque eles gostam de ver o material ali. E ali tem outros professores que
olham né, fazem comentarios. Tem aluno de outras escolas, no caso das
minhas duas escolas, eles fazem amizade um com o outro por causa ali do
contato.

Entrevista 2, professor Eduardo.

3.1.2- METODOLOGIA DE PROJETO

No primeiro capitulo desta dissertagdo eu percorri as orientagdes curriculares oficiais
em busca da presenca da cidade e de possibilidades de abordagem do urbano e do local nos
curriculos de Historia na educagdo basica. Entretanto, nenhum professor justificou a escolha do
tema da cidade com base nos conteudos sugeridos pelos instrumentos oficiais. As quatro
experiéncias aqui analisadas abordaram o tema da cidade por meio da metodologia de projetos,
que se apresentou como alternativa bem-sucedida para se inserir a tematica da cidade no
planejamento, tratando-a com mais profundidade e flexibilidade disciplinar.

Ainda que os resultados da minha busca nas orientagdes curriculares oficiais tenham
demonstrado diversas possibilidades de inser¢ao do tema da cidade e do urbano em todos os
segmentos da educagdo basica, ndo podemos negar que temos uma tradi¢do conteudista e
fortemente apoiada no uso de livros didaticos que valoriza demasiadamente territorios e tempos
distantes, em detrimento de uma reflexdo critica e questionadora sobre o espaco € o tempo de
vivéncia dos alunos. Nao se trata de defender uma abordagem reducionista, mas a possibilidade
de que, no final do processo de formacdo basica dos alunos, eles conhegam bem seu espaco
mais proximo, saibam refletir sobre o tempo presente e, principalmente, consigam relacionar
esse lugar com outros espagos geograficos, entendendo a historicidade que os conforma. Para
tanto, a metodologia de projetos parece-me um caminho promissor.

Buscarei agora desvelar os motivos que levaram a emergéncia do tema da cidade na
pratica dos professores, assim como a escolha pela metodologia de projetos. Vale ressaltar que
existem diversas abordagens para essa metodologia e que, nos limites da presente pesquisa, ndo
puderam ser investigadas. Tomarei entdo como fio condutor dos quatro projetos aqui analisados

o tema escolhido.
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Na escola da professora Vitoria, o interesse em trabalhar com a tematica da cidade deu-
se no ambito de um projeto institucional que tratou do estudo de Minas Gerais, no ano de 2011.
O eixo principal naquele ano foi a literatura e os alunos visitaram Itabira e Cordisburgo, cidades
dos escritores Carlos Drummond de Andrade e Jodo Guimaraes Rosa, respectivamente. Para

2012, os professores elegeram trabalhar Belo Horizonte.

(...) nos percebemos que a gente estava indo para o mais amplo e deixando o
nosso proprio espaco e os meninos ndo conhecem. Ai no ano passado
pensamos nessa reformulagdo, trazer os meninos e proporcionar a eles a
oportunidade de conhecer a cidade em que eles residem.

Entrevista 1, professora Vitoria

No caso do trabalho da professora Ana, o estudo da cidade nasceu no contexto de um
projeto sobre Educacdo Patrimonial, desenvolvido num momento em que a escola estava
sofrendo constantes depredagdes por parte dos alunos. A avaliacao positiva do trabalho fez com

ela retomasse a tematica da cidade e seu patrimonio nos anos seguintes.

(...) Comecei da escola pra fora, pra chegar nessa coisa da cidade. E claro
que eu ja chego com a preocupag¢do da cidade, mas ai a emergéncia de se
trabalhar com uma outra coisa me desviou um pouco, entdo eu fui
trabalhando isso pra chegar assim... Na cidade também nos temos um
patrimonio que é nosso, que nos precisamos de conhecé-lo pra preserva-lo,
ne?
(...) Porque eu me preocupo assim, é melhor saber menos conteudo e ta
exercendo, entre aspas, essa cidadania, do que saber um tanto de conteudo...
porque hoje, até o proprio ENEM ndo ta mais exigindo mais, ndo é quantidade
de conteudo ali na ponta da lingua, é saber ter uma leitura critica do texto,
né? Eu brinco com eles, até a leitura do texto tem uma espacialidade ali, a
tirinha, o texto, a visibilidade, né?, daquele texto ali, o que o texto ndo ta
dizendo? Vocé vai fazer a sua leitura. Esse trabalho de olhar pra cidade acho
que ele contribui pra isso também, pra leitura critica reflexiva, né? Mas é... é
uma luta, eu acho que é... é uma luta. E cansativo, viu? Néo vou te falar que
é facil ndo...

Entrevista 4, professora Ana.

O caso da professora Brisa foi o tnico cuja escolha do tema da cidade teve uma relacao
direta com os objetivos do Projeto Pedagogico da escola. Ainda assim, avalio que os professores
tiveram bastante liberdade nessa escolha, visto que o proprio Projeto integra as disciplinas

Historia, Geografia, Ciéncias e Filosofia — Topicos Integrados — e confere autonomia para que

os docentes elejam o tema a ser desenvolvido durante todo o ano, por meio de projetos tematicos.

(...) a ideia era exatamente trabalhar com os objetivos dessas areas por
meio de projetos.
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Entrevista 3, professora Brisa.

A ideia de se trabalhar com o Projeto Belo Horizonte: nossa cidade, nossa
historia partiu da necessidade de articular os objetivos pedagogicos da
disciplina Topicos Integrados que preveem o trabalho com a memoria e o
estudo da historia local como ponto de partida para a constru¢do da
identidade e para a ampliagdo da visdo de mundo dos alunos.

Projeto Belo Horizonte: nossa cidade, nossa historia — Professora Brisa

Como os alunos daquela turma de 3° ano ja tinham se dedicado nos anos anteriores a
temas que favoreciam os conteudos de Ciéncias, a professora optou por investir em uma

tematica que favorecesse as Ciéncias Humanas.

E no terceiro ano a gente conseguiu aprofundar um pouco mais do conteuido
de Geografia, de Historia, do uso do espago e da transformacgdo do espago,
da ocupagdo humana, entendeu? Da transformagdo por meio, né, da
mudanga, da interferéncia do homem no meio ambiente (...).

Entrevista 3, professora Brisa.

Vale ressaltar que as professoras que desenvolveram o projeto fizeram uma avaliagao
muito positiva do trabalho e levaram para o nucleo do 1° ciclo (1°, 2° 3° anos) a proposta de

que o tema da cidade fosse incorporado ao 3° ciclo nos proximos anos.

(-..) entdo a partir dessa experiéncia e do sucesso que foi com os alunos, como
foi que a gente achou que eles gostaram e a gente também gostou muito de
trabalhar com os temas da cidade, a gente propos para o nucleo.

Entrevista 3, professora Brisa.

Eduardo ¢ professor de segmentos que tradicionalmente tém contetidos curriculares bem
definidos — 6° ao 9° ano e do Ensino Médio —, e quando interrogado sobre a forma que usa para

introduzir o tema da cidade em seu planejamento, ele responde:

(-..) eu ndo acho que esses temas duros sdo tdo importantes para essa
meninada ndo. Porque eu discordo de algumas coisas que estdo ld e acho que
algumas outras coisas precisam de mais releviancia. Eu acho que todo
professor tem que ter o direito de fazer isso. Se a gente ndo tiver o direito de
fazer isso a gente vai ser so executor. O professor, o trabalho do professor é
intelectual [ininteligivel] ordens de gestores, né? Entdo eu trabalho com
muitos projetos, mas também fago aquele trabalho diario de questiondrios e
leituras que ¢é importante.

Entrevista 4, professora Eduardo

Para Garcia (2012), uma das dire¢cdes promissoras da pratica da interdisciplinaridade

escolar ¢ o método de projetos. Ele foi proposto no inicio do século passado por Kilpatrick e,
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na atualidade, sob distintas abordagens, constitui uma das alternativas mais utilizadas para se
promover a aprendizagem interdisciplinar nas escolas.

A partir dos projetos analisados nesta dissertagdo, podemos dar um passo além na
afirmacao proposta por Garcia (2012) e dizer que o método de projetos ¢ uma dire¢do bastante
promissora para trabalhos escolares transdisciplinares sobre o tema da cidade. Da forma como
foram realizados esses projetos, podemos afirmar que eles buscaram a integragdo de contetudos
de varias areas do conhecimento, mas ndo se prenderam aos conteudos pré-definidos nos
curriculos; possibilitaram a emersdao de conteidos como moradia, transporte, cultura, dentre
outros, que ndo sao problemas de uma unica disciplina e ndo necessariamente constam nas
grades curriculares; criaram possibilidades de se refletir sobre a realidade na qual os estudantes
estdo inseridos; promoveram situacdes de apropriagdo da cidade e buscaram despertar o
interesse em usufruir dos servigos € equipamentos por ela ofertados. Enfim, geraram um
encontro entre o estudante e a cultura urbana, buscando aprofundar a sua forma de olhar a cidade
e de nela intervir.

Nas discussdes que trataram dos problemas urbanos, o professor Eduardo discutiu com
os estudantes a questao do transporte e das reformas implementadas na cidade para ser sede da

Copa do Mundo, realgando o carater de “maquiagem” de muitas das obras em execugao.

(-..) um grupo propos que na cidade se andasse mais de bicicleta. Ai no dia
seguinte eles foram de bicicleta para a escola e estdo fazendo um abaixo-
assinado para ter ciclovia. Provavelmente ndo vai dar em nada, mas a a¢do
ja vai dando experiéncia para eles. A primeira vez pode ndo dar em nada, a
segunda vez ja pode conseguir um lugarzinho para por as bicicletas e tal.
Entrevista 2, professor Eduardo.

A forma ampla e ndo fragmentada de encarar o problema de pesquisa possibilita a
formacao de um individuo capaz de compreender a interdependéncia entre todos os elementos
da realidade e considerar essa interacao em suas decisdes do dia a dia. Trata-se de desenvolver
a habilidade de pensar em termos de conexdo, de teias, de rede. Ao indicar que os professores
assumiram posturas transdisciplinares, estou considerando que a transdisciplinaridade
pressupde uma mudanca de atitude diante do problema do conhecimento, uma substituicdo da
concepedo fragmentdria para uma visdo unitdria do conhecimento e da propria vida. O trabalho
por meio de projetos e a atitude transdisciplicar assumida pelos professores nos leva a pensar
que a busca por recuperar a unidade ndo se da somente por meio do conteido, mas pela
capacidade de acessar as diversas possibilidades educativas que compdem o problema, no caso

da cidade, o aprender a cidade, o aprender na cidade e o aprender da cidade.
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3.2- O DIREITO A CIDADE

Ainda que nenhum dos professores colaboradores tenha usado a expressao o direito a
cidade em seus depoimentos, a medida que a pesquisa se processava e que eu ia desvelando a
pratica dos sujeitos e os sentidos atribuidos por eles a essa pratica, compreendi que por tras dos
temas e das atividades por eles realizadas havia um sentido maior costurando toda essa trama:
contribuir para que o aluno exercesse seu direito a cidade.

A expressao O direito a cidade foi cunhada pelo filosofo francés Henri Lefebvre em sua
obra “Le droit a la ville”, publicada poucos meses antes de Maio de 1968. Nesse classico,
Lefebvre(2001) aponta o direito a cidade como um apelo para a revalorizacdo dos significados
da cidade enquanto valor de uso, em detrimento da cidade como mercadoria a ser consumida e
devorada pelos interesses do capital, que marginaliza, periferiza, suburbaniza os citadinos,

especialmente os das camadas populares. O autor define o direito a cidade como o direito

a vida urbana, a centralidade renovada, aos locais de encontro e de troca, aos
ritmos de vida e empregos do tempo que permitem o uso pleno ¢ inteiro desses
momentos ¢ locais (...). Para a classe operaria, rejeitada dos centros para as
periferias, despojada da cidade, expropriada assim dos melhores resultados de
sua atividade, esse direito tem um alcance e uma significagao particulares. (...)
Representa também os interesses gerais da civilizacdo e os interesses
particulares de todas as camadas sociais de ‘“habitantes” para as quais a
integracdo e a participacdo se tornam obsessivas sem que cheguem a tornar
eficazes essas obsessoes. (LEFEBVRE, 2001, p.139)

Lefebvre inclui o direito a cidade entre os “direitos em formagao”, ao lado do direito ao
trabalho, a instrucdo, a educagao, a habitagdo, aos lazeres, a vida. Esses direitos que definem a
civilizagdo, segundo o filosofo francés, transformariam a realidade se entrassem para a pratica
social. Mal reconhecidos, eles precisam abrir caminho, “em condi¢des dificeis, no seio dessa
sociedade que ndo pode opor-se completamente a eles e que, no entanto, lhes barra a passagem”
(LEFEBVRE, 2001, p.138).

Alinhada a essa ideia de uma civilidade que na pratica ndo se realiza, a professora Ana

cita o gedgrafo Milton Santos:

O Milton Santos fala, eu gosto muito, né?, do Milton Santos, geografo. Ele
ndo acredita assim, nem em cidadania, e ele chega ao ponto de ndo acreditar
que a gente tem humanidade, né? Esse documentario, sobre a vida dele, ele
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fala no final, uma das ultimas entrevistas que ele deu na USP. Ele fala o
seguinte, “Até hoje nos fizemos ensaio de humanidade”, e ele diz a mesma
coisa numa escala menor, sobre cidadania, né? que cidadania? Nos temos,
ele ndo fala ensaio de cidadania, mas a gente poderia transpor o ensaio da
humanidade pra um ensaio de cidadania, né? Eu acho que o que a gente faz
com o aluno é isso, assim, ¢ dar o minimo de instrumentos, que estdo além
dos conteudos.

Entrevista 4, professora Ana.

Para Lefebvre, a proposta € a instauracdo de um novo humanismo, distinto do velho
humanismo liberal: o humanismo do homem urbano. Para este e por este, a cidade e sua propria
vida cotidiana na cidade se tornam obra, apropriagao, valor de uso e ndo valor de troca. O autor
observa que, embora a antiga miséria proletaria se atenue nas grandes nagdes industriais, uma
nova miséria se estende, atingindo principalmente o proletariado, mas sem poupar outras
camadas sociais: “a miséria do habitat, a miséria do habitante submetido a uma cotidianidade
organizada (na e pela sociedade burocratica de consumo dirigido)”. (LEFEBVRE, 2001, p.138).
Nessa perspectiva, o habitar a cidade ultrapassa o simples morar, constituindo-se em um direito
que inclui o acesso aos servigos urbanos basicos assim como o tempo para o trabalho
profissional, voluntario, descanso, arte, jogo, amor, luta, conhecimento, lazer, cultura, enfim,
plena fruicao da cidade.

O autor ressalta que a cidade precede a industrializagdo — a cidade oriental, a cidade
arcaica, a cidade medieval. Esta ultima, na qual nasce a cidade contemporanea, ¢ ela mesma
obra, tem valor de uso, diferente de produto, que tem valor de troca, € seu uso principal ¢ a

festa. Essa situacdo muda com a industrializagdo. A tese que o autor defende ¢ que:

A cidade e a realidade urbana dependem do valor de uso. O valor de troca e a
generalizacdo da mercadoria pela industrializacdo tendem a destruir, ao
subordind-las a si, a cidade e a realidade urbana, refiigios do valor de uso,

embrides de uma virtual predominancia e de uma revalorizagdo do uso.
(LEFEBVRE, 2001, p.14).

Para Lefebvre faz-se necessario restaurar a cidade como obra dos cidadaos. Para tanto,
¢ preciso contrariar o status quo de segregagao e uniformizagao do cotidiano, caracterizado pela
hipertrofia dos momentos de trabalho alienado, por meio da contestacdo e da vivéncia concreta
de experiéncias espontaneas e auténticas, propiciadas, por exemplo, pela arte e por atividades
ludicas comunitérias, como festas e jogos no espago publico.

Ao eleger o direito a cidade como nucleo de significagdo da pratica dos professores

colaboradores, considero que o estudo sobre a cidade por eles realizado teve como eixo
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principal a formagdo dos alunos para o pleno uso da cidade contemporanea, por meio do
conhecimento do seu funcionamento, da sua Historia e da sua Geografia; da decifracdo de seus
simbolos e signos; da perambulacdo pelos espacos publicos e da visitagdo aos equipamentos
culturais, conforme analisarei nas proximas segoes.

Considero também que a formagdo dos alunos para o pleno uso da cidade
contemporanea alinha-se a concepcdo freireana de conscientizagdo: processo capaz de
promover a superagdo da apreensao espontanea da realidade e desencadear o engajamento do
sujeito num processo permanente de criticizacao do real, movido pelo desejo de compreensao
e transformagdo do mundo. A interpretacao das narrativas dos professores aponta, entdo, para o
direito a cidade como o direito ao pleno uso da cidade, que traz em sua esséncia, 0 compromisso

dos sujeitos em fazer e refazer o mundo € a si mesmos.

3.2.1 - O TRACADO DA CIDADE: CONHECER E INTERPRETAR

Saber deslocar-se na cidade nao ¢ elemento suficiente para o pleno usufruto da urbe,
mas uma habilidade necessaria quando o objetivo € usufruir dela com exceléncia e igualdade.
E nessa perspectiva que analiso os esforgos dos professores, sujeitos dessa pesquisa, no sentido
de promoverem a interpretacao do tragado da cidade e de ensinarem aos estudantes referenciais
espaciais de localizagcdo e de orientagdo a partir da cartografia da urbe, possibilitando maior

conhecimento da cidade e o deslocamento autdbnomo € consciente.

Partimos do reconhecimento e da identificacdo da rua, possibilitando aos
alunos identificar pontos de referéncia como elementos importantes na
orientagdo do espago. Foram feitas vivéncias dentro da escola utilizando
referéncias no prédio (...) para dar orientagoes de deslocamento e, em seguida,
ampliarmos esta nog¢do para espagos geogrdficos maiores (...), realizando
exercicios de localizagdo e identificacdo de referéncias. Diversas formas de
representacgdo destes lugares foram utilizadas, como a producdo de desenhos
de observacdo e a leitura e construcdo de mapas. Essa perspectiva
possibilitou a compreensdo de diferentes dimensoes espaciais e o
reconhecimento de que a rua estd no bairro, na cidade, no estado, no pais, no
continente, no planeta etc.
Projeto Belo Horizonte: nossa cidade, nossa historia —
Professora Brisa

E trabalhar a cidade é reconhecer essa cartografia, que vai ao encontro dessa
questdo da cidadania. Se eu reconhego esse espaco, eu consigo andar por esse
espago, me localizar nesse espago, muito mais do que saber aquele
trabalhinho que é feito com as criancgas de bracinho pro leste, bracinho direito,
bracinho esquerdo, isso ¢ importante, mas isso é muito mais abstrato pro
menino do que ele ta dentro, por exemplo, nos limites da Avenida do Contorno
e saber pra onde que eu vou, se eu quero ir pro norte e eu tenho esse
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reconhecimento, quero ir pra Pampulha, que caminho que eu devo seguir?
Que onibus eu devo pegar? Isso é um exercicio de cidadania, ndo é?
Entrevista 4, professora Ana.

Ao analisar a forma como as nog¢des, habilidades e conceitos de orientacao e localizagao
geograficas se realizam nas escolas, Angela Massumi Katuta (2000) observa que, geralmente,
os professores praticam esses conteudos com os alunos e depois os “abandonam”, ndo os
tornando significativos para o entendimento do espago geografico. Fazem-se diversos
exercicios praticos de lateralidade, de reconhecimento do nascente e do poente, identificam-se
os pontos cardeais, mas, na maioria das vezes, os alunos ndo sao provocados a aplicar os

conhecimentos adquiridos.

A aprendizagem desses conhecimentos ¢ importante, desde que eles estejam
contextualizados, ou seja, desde que sirvam para que o aluno possa entender
melhor o territorio em que vive. (KATUTA, 2000, p.9).

Segundo a autora, o estudo dos mapas seria 0 momento oportuno para se “amalgamar”
as representagoes cotidianas e cientificas referentes a orientacao e a localizacao, mas essa fusao
acaba nao acontecendo e o aluno passa a mero observador e ndo a sujeito inserido no espago.

As praticas analisadas por Katuta (2000) sdo bastante distintas da desenvolvida pela
professora Brisa. Ciente da importancia dos alunos conhecerem o espago da cidade e
aprenderem a se localizar, ela inseriu os contetidos referentes a orientacdo e localizagao
geograficos no projeto sobre Belo Horizonte. Inicialmente trabalhou as nog¢des e habilidades
referentes a estes conceitos para depois os aplicar na vida cotidiana e nas leituras dos mapas da
cidade. Em sua escola, o sorteio € o critério de entrada de alunos, o que faz com que a instituigao
receba criancas oriundas de diferentes bairros e regides da cidade. Foi a partir do agrupamento
dos bairros dos alunos que Brisa estudou o mapa das regionais administrativas de Belo
Horizonte — Norte, Nordeste, Noroeste, Centro-Sul, Leste, Oeste, Pampulha, Venda Nova ¢
Barreiro.

A compreensdo de que os bairros sdo agrupados em regionais, em funcdo da
posicdo geografica, para auxiliar a administrag¢do da prefeitura de um grande
numero de bairros, possibilitou-nos realizar uma conexdo com a
administracdo da cidade.

Projeto Belo Horizonte: nossa cidade, nossa historia —
Professora Brisa

Outro recurso usado no decorrer do projeto desenvolvido pela professora Brisa para
promover o conhecimento da cidade e desenvolver as habilidades de leitura de mapas com os

alunos foi o Google Maps. O Google Maps ¢ uma ferramenta disponibilizada gratuitamente na



83

web, fornecida e desenvolvida pelo Google. Por meio dela é possivel a visualizagdo de
fendmenos geograficos de quase todas as partes do planeta, por meio de mapas e imagens de
satélite. A localizacdo dos lugares pode ser feita pelo nome, pelo endereco, pelo CEP ou pelas
coordenadas geograficas. Para sua visualiza¢do sdo disponibilizados dois tipos de representagao:
“mapa’ e “satélite”. Na opcao “mapa”, o local procurado ¢ situado em um mapa com o tragcado
das ruas. Na opgao “satélite” a visualizacao do local é por meio de fotos tiradas a partir de
satélites, com a inser¢ao dos nomes das ruas e de estabelecimentos comerciais. Em ambos ha a
possibilidade de se alterar a escala, usando-se o recurso do zoom. Quatro cursores possibilitam
mover a imagem para cima, baixo, direita e esquerda. O sitio apresenta ainda a opcao de trajetos
com diferentes meios de transporte: carro, transporte publico, bicicleta e avido.

Segundo Gongalves et al. (2007), as novas tecnologias de informagao e comunicagao
(TIC) “revolucionaram, ainda que com todo um carater de seletividade, as formas de apreensao
e representacdo do mundo”, podendo contribuir para profundas mudancas na educagdo. Uma
dessas mudancas refere-se a possibilidade de experiéncias socio-espaciais inovadoras. A
imagem de alta resolugdo produzida pelo satélite proporciona ndo s6 a observagao da estrutura
viaria, da vegetacdo, da hidrografia em grandes escalas, como também a visao detalhada da
cidade, do bairro, das ruas e até das residéncias, escalas pouco encontradas em livros didaticos
e material impresso, cujo ambiente ¢ ‘“estatico”. Para os autores, as imagens de satélite
constituem uma linguagem multidisciplinar que possibilita a visualizagdo de diversas questoes
relacionadas ao espaco cotidiano dos alunos. Eles afirmam que o uso escolar de produtos
cartograficos, encontrados principalmente na web, além de qualificar o processo de ensino-
aprendizagem, promove acesso a informacdo gerada pela tecnologia de ponta e socializa os
conhecimentos presentes na sociedade, contribuindo para a formacdo de cidadaos mais
preparados para a participagao social.

Gongalves ef al. (2007) constataram no entanto que, por diversas razdes, o uso de mapas
digitais no trabalho cotidiano dos professores de Geografia do Ensino Fundamental e Médio
brasileiro ainda € restrito.

O trabalho com o Google Maps realizado pelos alunos da professora Brisa consistiu em
usar os recursos disponibilizados pela ferramenta para localizar as ruas onde moravam e alguns
pontos de referéncia da cidade. A impossibilidade de visitar presencialmente a maioria dos
pontos turisticos de Belo Horizonte foi o que motivou a professora a promover a visita virtual.
No entanto, as imagens do satélite desvelaram uma configuragdo urbana com muitos contrastes

e tensdes que ndo puderam deixar de ser discutidos.
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A utilizagdo de inovagdes geotecnologicas, como o Google Maps,
contextualizada na perspectiva deste projeto, possibilitou a abordagem do
espago de maneira multidisciplinar e a visualiza¢do da influéncia humana em
diferentes aspectos: sociais, culturais, economicos e politicos, tornando o
aprendizado da geografia e da historia da cidade mais significativo. Este tipo
de interagdo e visualizac¢do imediata de certos pontos da capital ampliou os
modos de ver a cidade e as pessoas que vivem nela.
Projeto Belo Horizonte: nossa cidade, nossa historia —
Professora Brisa

O trabalho com mapas proposto pelas professoras Brisa e Ana ¢ outro ponto que merece
destaque. Elas criam oportunidades para que os alunos construam conhecimentos sobre a
linguagem cartografica de duas formas: lendo as informacdes expressas pelos mapas e também
propondo aos alunos que eles proprios representem e codifiquem o espaco.

Para a professora Ana, o trabalho com mapas ¢ fundamental para a compreensao do
espaco. Nao se trata apenas de descrever o espaco, mas buscar compreendé-lo como resultado
de uma produ¢do humana. Segunda ela, nossa sociedade nao tem investido devidamente nesse
aprendizado e até mesmo suas alunas da faculdade tém muita dificuldade em produzir um mapa
mental.

Vocé tem essa coisa na sua mente, mapa mental, qualquer povo, em qualquer
cultura, um indio faz mapa mental, né? Escolas indigenas fazem isso, eles tém
uma cartografia, inclusive, propria. O indigena constroi uma cartografia
muito mais interessante, que muita gente ai ja explorou, do que a gente que
tem, teoricamente, toda a possibilidade de construir. Construir referenciais
espaciais, de mapear, de desenhar. E a gente ta perdendo essa chance, né?
Mas eu acho que assim: na educagdo é tudo muito lento. Uma longa jornada
até a gente ter os menininhos desenhando um mapa.

Entrevista 4, professora Ana.

Numa perspectiva vigotskiana, Denis Richter (2011) e Katuta (2000) consideram a
construcdo de mapas pelos proprios alunos uma oportunidade genuina de didlogo entre a
representacdo que o aluno faz da realidade espacial e os saberes geograficos sistematizados.
Conforme afirmado por Vigotski (2010), € a partir do didlogo entre esses saberes — espontaneos
e cientificos — que o educando construird seus conhecimentos.

Para Denis Richter (2011), o mapa mental ¢ um recurso que contribui para que seus
autores expressem e interpretem seu cotidiano. Nesse tipo de representagdo, caracteristicas e
elementos subjetivos, fora dos padrdes cientificos, sdo valorizados. Sua producdo ndo esta
fundamentada no tamanho, distancias ou dimensdes reais de um determinado espaco, mas nas
relacdes e atribuicdo de valores que os sujeitos estabelecem com ele. Contrariando uma

concepeao rigida, apoiada na logica cartesiana, os mapas mentais incluem outras perspectivas
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espaciais e possibilitam aos alunos uma compreensdo mais ampla de representagdo espacial
(p-129).

(...) esse tipo de representagdo espacial se instaura na possibilidade de fazer
com que 0 mapa possa expressar diferentes elementos presentes no cotidiano
da sociedade, e que seus proprios construtores tenham a liberdade de incluir
na sua produgdo, interpretagdes particulares e/ou coletivas (p.128).

E nessa perspectiva que a professora Ana desenvolve o trabalho com a cartografia. Ela
estimula os alunos a explorar as diversas possibilidades de leitura e de producao de mapas,

chegando a construir um mapa afetivo da cidade.

E outra coisa, o meu trabalho também, ele ndo segue uma logica, assim,
sempre faco a mesma coisa, tem as diferengas, né? Ah, esse ano eu vou fazer
isso, esse outro ano eu vou fazer um mapa coletivo. A gente faz a ampliagdo
do mapa de Belo Horizonte, daquele que a gente tem do professor, que leva
pra sala de aula e nés vamos colocar ai os espagos da cidade, da afetividade,
ne? A topofilia do lugar, entdo, gente? Eu tenho um amigo que mora nesse
bairro, cadé ele? Ai, cria um simbolo ai, coloca legenda, eu ja fiz isso
inclusive com os alunos da faculdade.. Olha pra vocé ver, muitas vezes o
mesmo trabalho, claro com profundidades diferentes, mas que todos estdo no
sentido do reconhecimento da cidade, né? O mapa também pode ser um mapa
afetivo, por que ndo? Entdo eu acho que a gente tem que trazer um pouco
disso também, né? Que o mapa ndo é so aquela coisa cientifica, ele pode estar
impregnado de uma outra linguagem, que é, olha eu tenho... ou dos desejos,
ne?

Entrevista 4, professora Ana.

No “mapa afetivo”, Ana propde aos alunos que, intencionalmente, representem e
localizem seus sentimentos no espago da cidade. Essa atividade, somada a reflexdo entorno do
mapa mental, me faz pensar na cidade de Sandra Pesavento (2007) — Cidades sensiveis, cidades
visiveis, cidades imagindrias. Sobre aquele “inocente” e visivel tracado urbano, sobrepde-se
uma cidade sensivel, capaz de introduzir novos elementos que lhe alteram profundamente as
fei¢des. Ja o “inocente” tracado urbano, também ndo ¢ tdo inocente assim. Longe de ser portador
de neutralidade, o plano da cidade estd impregnado de significados.

Num esfor¢o de reconstrucao histérica do espaco urbano, a professora Ana mais uma

vez langa mao das representagdes dos estudantes:

A partir da andanga pelos bairros, identificamos o mais antigo conjunto
habitacional de Belo Horizonte. A partir dai, comecei a motivar os alunos a
se questionarem sobre a historia e a geografia da cidade. Fizemos mapas
mentais, imaginando como seria BH no fim do século XIX e inicio do século
XX. Trabalhei a planta da Comissdo Construtora com o planejamento de BH
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e o mapa atual das nove regionais da cidade para mostrar como a cidade
crescel.
Questionario Ana, anexo G.

Se tomados apenas pela sua funcionalidade, mapas e plantas urbanas antigos poderiam
ser considerados documentos obsoletos, portadores de informag¢des defasadas sobre um espaco,
mas se tomados como documentos historicos apresentam-se como importantes fontes de
informagao e reflexdo sobre a trajetoria das cidades. E € nessa perspectiva que a professora Ana
os explora. Ao invés de se ater somente a cartografia atual, ela vai buscar nas representagoes
espaciais de épocas remotas ferramentas para interpretacdo do espaco urbano, realgando o
carater historico do espago.

Em um trabalho comparativo, ela se utiliza da Planta da Comissao Construtora da Nova
Capital, datada de 1895, que delimitava as trés regides da nova cidade — area urbana, suburbana
e rural — tragadas a partir da Avenida do Contorno, e constrdi uma reflexao sobre o processo de

crescimento ¢ urbanizagao da cidade,

Entdo quando a gente trabalha o mapa com as nove regionais, vocé mostra
como que a regionalizagdo vai mudando. Belo Horizonte tava dividida ali,
nos limites da Avenida do Contorno, e depois ela se expande. Entdo vai
remodelando, né? esse espago e essa cartografia.

Questionario Ana, anexo G.

Planejada para ser a nova sede do governo mineiro, Belo Horizonte foi construida sob a
alegacdo de que era necessario dotar Minas Gerais de uma cidade-capital compativel com o
progresso e o regime republicano que se inaugurava no Pais. Em 1891 o Congresso Constituinte
Mineiro determinou a mudanga da capital de Ouro Preto e em 1893, a regido do antigo Arraial
do Curral D’El Rei foi escolhida para a nova cidade.

Em 1895 a Comissao Construtora da Nova Capital, nomeada pelo governo do Estado
para planejar e executar as obras apresentou a planta da futura cidade. Tratava-se de um projeto
arrojado para a época, com seu tragado geométrico impondo-se a topografia natural. Elaborado
dentro do rigor do positivismo, a cidade foi dividida em zonas urbana, suburbana e rural. O
plano, restrito a area urbana, assemelhava-se ao tragado de um tabuleiro de xadrez: uma malha
de ruas retas formava o quadriculado e as avenidas, mais largas, eram dispostas em sentido
diagonal. Uma extensa artéria circundava toda a regido urbana, definindo seu limite. A 4rea
urbana deveria receber toda a estrutura urbana de transportes, saneamento, iluminagdo,

assisténcia médica, educacao e comércio.
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A quem estava destinada a area urbana? Qual espago estava reservado aos operarios que
construiram a cidade? O planejamento de Belo Horizonte, feito a partir do ideal republicano
incluia os trabalhadores? Essas sdo perguntas que orientam os trabalhos da professora Ana e

também do professor Eduardo.

(...) E essa ideia de fazer algo, planejar alguma coisa para as pessoas ficarem
todas la dentro, isso é o positivimo. E a ideia vencedora de Republica, né?
Nos ndo precisamos do povo, ele é so um detalhe, e isso se repetiu tantos anos
depois em Brasilia, né? Meu pai foi um candango e saiu de la praticamente
escorrag¢ado. Meu pai talvez pés mais a mdo na massa que o proprio Juscelino
Kubitschek na construgdo de Brasilia. No que eu brinco com os alunos
falando isso. E meu pai saiu escorragado e Juscelino saiu como um heroi. E
formou aqueles faveldes. Entdo as pessoas participam das grandes
construgdoes e depois sdo jogadas para o canto.

Entrevista 2, professor Eduardo.

Nas respostas dadas ao questiondrio, tanto a professora Ana quanto o professor Eduardo
fizeram associagdes da cidade com a questao dos seres (in)visiveis. Além dos trabalhadores que
construiram a cidade, Ana se pergunta também sobre os antigos moradores do Arraial do Curral

D’EL Rei, povoado demolido para dar lugar a Belo Horizonte:

Temos seres humanos que viviam nesse lugar e, de repente, jogam no chdo a
casa deles pra uma nova cidade, com novas pessoas, com uma logica nova,
né? Tem um trabalho que eu gosto do Monteiro Lobato, que eu uso nesses
trabalhos, que é Impressoes de Dona Benta sobre Belo Horizonte, que é um
texto pequenininho, que da pra trabalhar tanto la com os meninos, quanto na
universidade, porque na universidade a gente tem integracdo com o
Portugués, né? Entdo cé€ diz que eu ja integro Historia com Geografia, entdo
ja tem trés ai (risos), pelo menos assim, na universidade. E ai as Impressoes
da Dona Benta, ela fala com a Narizinho na década de quarenta sobre Belo
Horizonte, né? As ruas largas... aquela cidade enorme que é uma das cinco
cidades planejadas no mundo. E ela vai falando quais que sdo. E pro menino
isso é bacana, né?, pensar que em outro lugar também tem uma cidade que
foi planejada, além de Belo Horizonte. E ela chama de, que Belo Horizonte
seria uma cidade certa e as outras seriam cidades tortas.

Entrevista 4, professora Ana.

Belo Horizonte foi inaugurada em 12 de dezembro de 1897 e muito de sua planta
original ainda estava por ser construida. A area total da zona urbana aproximava-se dos nove
quilometros quadrados e contava com 24 pragas, 22 avenidas e 67 ruas. A toponimia adotada
era um misto de homenagem civica e licao escolar. Inconfidentes e bandeirantes, datas civicas,
tribos indigenas, rios e estados brasileiros foram os temas escolhidos. (IEPHA, [20097?]).

A partir da Avenida 17 de Dezembro, popularmente conhecida como Avenida do

Contorno, na dire¢cdo Norte-Sul, estdo nomes de tribos indigenas: Guaicurus, Caetés, Tamoios,
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Goitacazes, Timbiras, Aimorés etc.; nomes de poetas, de inconfidentes mineiros e outras
personalidades da Historia continuam a seqii€ncia: Alvarenga Peixoto, Gongalves Dias, Tomas
Gonzaga etc.

Cortando essas ruas em sentido Leste-Oeste, sempre em angulo reto, estdo as ruas em
homenagem a cidades mineiras — Juiz de Fora, Ouro Preto, Barbacena — ¢ aos estados
brasileiros, de acordo com a sequéncia com que se dispdem no mapa do Brasil. As ruas que
equivaleriam aos estados do Amazonas e Parana receberam o nome de suas capitais. [sso porque
as avenidas da capital homenageavam os principais rios brasileiros e, tendo maior visibilidade
e prestigio, tiveram prioridade no uso da nomenclatura. Ficaram denominadas, entdo, uma
Avenida Amazonas e uma Rua Manaus, assim como uma Avenida Parana e uma Rua Curitiba.

A toponimia adotada encontra claro assento no universo ideoldgico republicano. A
origem indigena brasileira ¢ valorizada, o desejo de independéncia ¢ representado pelos
inconfidentes e a grandeza da nacdo recém-proclamada republica, traduzida nos estados da
federacdo e seus rios, sem falar nas datas civicas, que deram nome as pragas. Sendo assim, o
sistema de nomenclatura adotado fortalecia os ideais republicanos e se apresentava como uma
forma de educar a populagao, ainda carente de ensino formal.

Para Ana e Eduardo, a toponimia da cidade ¢ também um dos assuntos que deve ser

tratado nos estudos sobre a cidade.

A partir do reconhecimento da nossa cidade, com essas categorias que a gente
vai construindo, né, do lugar de referéncia, do espaco urbano, dos limites da
cidade, da questdo das ruas, que as ruas tém historia, que as ruas tém...
alguém escolheu, quem que escolheu o nome das ruas, né? E a partir de que,
se escolhe nomes de escola, de rua, de prédio publico, né?, essas coisas.
Entrevista 4, professora Ana.

A professora Ana se preocupa em “tornar os nomes das ruas mais significativos” e um dos

recursos didaticos citados por ela ¢ a musica “Ruas da Cidade” de L6 Borges e Marcio Borges
(1978):

Guiacurus Caetés Goitacazes
Tupinambés Aimorés
Todos no chao
Guajajaras Tamoios Tapuias
Timbiras Tupis
Todos no chao
A parede das ruas
Nao devolveu
Os abismos que se rolou
Horizonte perdido no meio da selva
Cresceu o arraial
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Passa bonde passa boiada
Passa trator, avido
Ruas e reis
Guajajaras Tamoios Tapuias
Tupinambas Aimorés
Todos no chéo
A cidade plantou no coragdo
Tantos nomes de quem morreu
Horizonte perdido no meio da selva

Cresceu o arraial

A professora Ana promove muitos passeios urbanos com seus alunos, a museus, parques,
cinemas etc. Em todas essas perambulacdes ela aproveita para inserir elementos que os ajudem
a se localizar na cidade. Sempre que passa pelos postos de atendimento ao turista, ela orienta
os alunos a pegarem os mapas da cidade, distribuidos pela Belotur, e a se debrugarem sobre ele
fazendo exercicios de localizagao.

O interesse pela cartografia da cidade sempre acompanhou a pratica docente da
professora Ana. Logo que assumiu o cargo de professora na Rede Municipal de Belo Horizonte,

ela ja se preocupou em apresentar para os alunos as formas da cidade.

Cheguei, vou dar uma aula sobre Belo Horizonte. E 0 mapa? Eu quero levar
o mapa. Ndo tinha nem o mapa do professor, muito menos mapa no papel. Vou
a secretaria, peco o catdlogo da Telemig emprestado, copio, tinha esténcil
ainda. Copio o mapa, passo pro esténcil, rodo o esténcil, vou pra sala de aula
falar de Belo Horizonte com o mapa. Como é que pode? Um professor de
Geografia que tem livro, livro ndo, mapa do mundo inteiro e ndo tem mapa de
Belo Horizonte? E ndo é so la, né? Na maior parte é assim. Dai eu pergunto
pras alunas “Ja viram um mapa...?”, “Ahhh ndo professora, fizemos um
trabalho sobre Minas Gerais la na infancia...”, mas mapa de Belo Horizonte
ndo. E olha a importdncia pra vocé se localizar, pra vocé saber que espago é
esse, qual que é a forma. Al se vocé pede pra desenhar um mapa de Minas
Gerais, todo mundo da conta; do Brasil, todo mundo da conta; da Ameérica,
todo mundo da conta; o mapa mundi, todo mundo da conta; mesmo que seja
um esbogo. De Belo Horizonte, a maioria ndo sabe nem a forma, sabe? Entdo,
olha a responsabilidade que a gente tem sobre esse reconhecimento da cidade,
que passa pela cartografia, é obvio, né? A gente ndo tem uma cultura de
mapas.

Entrevista 4, professora Ana.

No final do ano, depois de muito perambular pela cidade, a professora Ana “fecha” o
trabalho com mais um mapa. Desta vez, o mapa que contém a cidade guardara os registros das

perambulacdes.

Ai eu levo o xerox. Eu fico com muita vontade de levar o xerox colorido, mas
eu levo o xerox em preto e branco, compro o papel vegetal com o meu dinheiro
e entrego pra cada aluno, pra ele desenhar um negocio bem bonito, né?, com
a canetinha la preta, com o desenho da Avenida do Contorno. Entdo o que
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que eu pego pra eles? Ao longo do ano, onde nos fomos? Isso eu fago no final
do ano. Entdo vocés vao achar ai, onde que td, nesse mapa, nessa planta, a
Praca Sete que nos fomos, o Circuito Cultural da Praca da Liberdade, é...
Parque Municipal, Palacio das Artes, pra eles encontrarem. Aquilo ali vai ter
muito mais significado do que so uma mera copia, né? E fica bonito o trabalho,
entdo ficando bonito o trabalho ele se sente também mais valorizado, né? O
trabalho bonito eu acho que ele faz isso com o aluno: “Olha, fui eu que fiz,
olha que bonito.” Esse papel ndo conhecia, um menino do ensino médio que
nunca fez um trabalho com papel vegetal...

Entrevista 4, professora Ana.

3.2.2 - ALEITURA DA PAISAGEM E O ANDAR A PE PELA CIDADE

Realizar a leitura da paisagem ¢ um caminho fecundo para a compreensao dos processos
que engendram a urbe. Materializados na paisagem estao as acdes, as relagdes e as contradigdes
sociais, os valores, as crengas e os sentimentos das sociedades atuais e passadas. Para Lana de
Souza Cavalcanti (2008, p.66), trata-se de compreender que a paisagem urbana € o aspecto
visivel do espaco, sua forma. E essa dimensao formal expressa seu conteudo, as relagdes sociais.
Ela ¢é concreta, social e historica.

Em nossa interagao diaria com a cidade, no entanto, acabamos por toma-la como natural,
constituida fora dos dominios da histéria. Geralmente nao temos consciéncia de que ela foi
criada pelos homens, movidos por seus interesses, € que se encontra em constante reconstrugao.
Neste sentido, promover junto aos alunos experiéncias de leitura da paisagem apresenta-se
como oportunidade capaz de produzir deslocamentos na forma como percebem e percorrem a
cidade.

Para Silva Filho (2003), a investigacdo minuciosa do espago urbano deve se realizar por
meio do caminhar. O autor propde uma distingdo entre o caminhante e o passante. O primeiro
¢ aquele que perambula pela cidade sem pressa e obrigagdes rigidas. Compromissado com a
observacgdo, “ele consegue, num aprendizado sutil e diligente, mobilizar fragmentos materiais
de outros tempos, converté-los na matéria-prima das memorias, dos espacos e das culturas
urbanas” (SILVA FILHO, 2003, p.19). Ja o passante encontra-se marcado pela imposi¢cdo do
relogio e do deslocamento eficiente. Deliberadamente desatento ao espago urbano, ndo tem a
intengdo de desvenda-lo.

Ao tomar a cidade como texto a ser lido, somos convidados a nos posicionar como
caminhantes. Em seu itinerdrio o caminhante percebera os caminhos espontaneamente criados
pela populacdo, as intervengdes impostas pelo planejamento das cidades, os usos diversos

conferidos aos espacos publicos, as apropriagdes realizadas pelos sujeitos, ou seja, a diversidade
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do vivido que se esconde em cada rua, em cada esquina, em cada novo atributo que compde o
espago urbano. O caminhante é, portanto, o leitor competente, aquele que ndo se fixa somente
no enunciado do texto, que supera o papel de leitor autdmato e se engaja na construcao de
sentidos, re-fazendo o proprio texto.

Formar leitores competentes ¢ um dos objetivos da professora Ana, que promove varias
perambulagdes com os alunos, estimulando-os a ler a paisagem com a inten¢ao de decifra-la e

de captar indicios de historias contidas em suas camadas temporais.

O primeiro trabalho quando a gente faz, assim de sair pra rua com os meninos,
é um trabalho dificil, perigoso, mas que eu me proponho a fazer... E sair pelas
ruas em torno da escola. A escola em que eu trabalho ta no Jardim América
e a gente tem dois bairros, que sdo o Estoril e o Buritis, aqui, bem proximos
e que os alunos vivenciam. A gente ndo vai pra um bairro andando, que os
alunos ndo tenham alguma experiéncia com ele. Entdo quando a gente vai
andando pela cidade, a gente ja vai percebendo que esse nosso aluno, ele
muda um pouco o comportamento e ele mostra ter um conhecimento sobre a
cidade que na sala de aula a gente ndo extrai dele. Que ¢ o seguinte, quando
a gente sai com ele, o contexto da escola ¢ de muita pobreza, né? Sdo de
trabalhadores. Claro que tem os trabalhadores do trdfico, mas tem os
trabalhadores formais, né? E informais. Entdo, por exemplo, uma das coisas
que me impressionou muito, é que os meninos que sdo filhos de pedreiros,
serventes, principalmente serventes de pedreiros, eles mostram o
conhecimento ali daquela territorialidade, é, do morro, muito maior do que
nos proprios, nos professores, que vemos a cidade modificando, mas que ndo
estamos la naquele espaco. A gente td vendo esse espaco de longe. Entdo o
menino vai e te fala assim: “Olha, aquele lugar que tem aquele prédio ali, né?
Eles ndo falam classe média, eu ndo lembro o termo que eles usam... que eles
usam muito... é... ahhhh aquele prédio chique ali... Ahhhh, meu pai ajudou a
construir..” (...) E ai esse menino vai contando a historia daquele lugar, o que
que era ali, que tinha um campinho de futebol, que a professora ndo sabia,
né? Que ali tinha um, um laguinho, que ali tinha um morador antigo e que
aquele espaco ali foi sendo remodelado, né? Reconstruido e que a familia dele
fez parte dessa mudanca, mas também foi excluida daquele espaco ali. Agora,
mais recentemente, a prefeitura tem é... construido uns prediozinhos que eles
chamam de predinhos, entdo alguns barracos estdo dando lugar a esses
predinhos, que ai pra Geografia.. e pra Historia, mas talvez até mais pra
Geografia, que é uma mudanga de modo de vida mesmo. A pessoa que ta num
barraco e tem todo aquele contato ali com as outras, mas... no sentido
horizontal, embora, né? Deixando de lado o lado do morro que ndo é tdao
horizontal, mas nessa coisa de ter um vizinho ao lado do outro, ndo tem um
em cima, ndo tem um em baixo. De repente ele vai modificando e o aluno ta
lendo aquilo ali, né? Antes tinha o barraco, agora tem o predinho. Entdo essa
primeira... que eu chamo de leitura da paisagem ¢ muito rica, mas é claro que
¢ um trabalho dificil porque quando a gente, como a gente ndo vai com outros
professores pra ajudarem na disciplina e tudo, a gente fica muito preocupada
com o perigo da cidade, né? Um onibus que passa, um carro que passa, a
bicicleta que passa, a moto que passa e tudo. Mas os meninos vao fazendo a
leitura. E ai a gente vai passando pelo Jardim América, vai caminhando,
passando pelo Estoril e a paisagem vai mudando e ele continua lendo.
Quando a gente chega no Buritis, ai a espacialidade ¢é prédio, né? So o
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vertical. Al eles ja... Eles ja ndo estdo inseridos naquele espaco, um pouco
mais distante, né? Porque a verticaliza¢do do Buritis foi uma coisa absurda.
Mas, eles tém aquele espago enquanto desejo. Porque quando a gente faz um
trabalho sobre lugar de referéncia (...), e quando eu fiz esse trabalho, ele era
muito mais voltado pro lugar de referéncia do bairro, do contexto que a gente
estava, so que os meus alunos escolheram o Buritis, o shopping Paragem
como lugar de referéncia. Mas ao mesmo tempo que é o lugar de referéncia,
eu entendi como o espago do desejo, é... eles ndo estdo la, eles se sentem
excluidos. Mas o vigia ld, o seguranga de la é negro e veio da favela, né? (...)
So que a gente so conseguiu entrar com os alunos la, com o shopping fechado,
ou seja, o aluno ele vai vendo que ele ndo é aceito nesse espago, mesmo, as
vezes, com a professora.

(...) Entdo quando eu digo ai (no questionario) invisibilidade, né?, que muitas
vezes a gente acha que ele (o aluno) ele é incapaz de ver esse aspecto ndo
aparente da cidade, mas o menino também faz a leitura do invisivel, né?, e
isso pra gente é muito rico, o retorno é muito grande.

Entrevista 4, professora Ana.

A observacao da paisagem urbana permite perceber as tensdes presentes nas grandes
cidades: os lugares interditados e os lugares permitidos, os interesses do cidadao e os interesses
do capital, os interesses privados e os interesses publicos, a infraestrutura dos bairros populares
e daqueles ocupados pela classe média e alta, os privilégios dos veiculos em detrimento dos
pedestres e tantas outras. A identificacdo dessas questdes e a compreensao dos processos de
segregacao urbana compdem o processo de leitura critica da cidade e sao imprescindiveis para
a formacdo cidada®.

Nesta perspectiva, a leitura da paisagem nao se limita a seu aspecto formal. Ela implica
em processo de decodificagdo dos elementos, simbolos e significados nela expressos. A esses,
o leitor atribui novos sentidos, e assim, ao conteudo material da paisagem, somam-se 0s
conteudos subjetivos. Na pratica, essas investigagdes promovidas pelos professores
possibilitam que os alunos expressem suas interpretagdes sobre o texto urbano, ¢ a leitura da
paisagem, realizada coletivamente, serd povoada pelas varias cidades experienciadas pelos
sujeitos.

(-..) Um dos meninos que mais marcou assim a minha trajetoria, ele ia dizendo
com tanta desenvoltura sobre aquela cidade que aparecia ali, fora da sala,
que ndo tava muito presente na sala de aula assim, nessa coisa da experiéncia,
do contato visual, porque cé ta com o livro, cé pode mostrar uma imagem ou

*No momento em que escrevo esta dissertagdo, janeiro de 2014, a imprensa brasileira noticia exaustivamente o
fendmeno dos “rolezinhos”. Tratam-se de encontros, marcados quase sempre por meio de redes sociais, de jovens
de camadas populares em shoppings. A Justiga tem concedido liminares que proibem os encontros e a policia tem
sido acionada para reprimir as manifestagdes. Se por um lado, o tema desvela a forte segregacao de classe brasileira,
por outro, descortina os shoppings como “lugares do desejo” desses jovens, conforme identificado pela professora
Ana. A contestagdo politica desses eventos € inegavel, mas ha camadas mais profundas por tras disso, evidenciando
a identifica¢do do oprimido com os valores do opressor. (FREIRE, 2011).
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cé ta com um video, um documentario, mas é diferente, né? Sair e reconhecer
essa cidade é uma experiéncia reveladora mesmo né?, pra gente. E um dos
meninos que mais me marcou, ele falava com tanta desenvoltura, como se ele
tivesse dando uma aula... E ai vocé vai, vocé vai buscando e assim o nosso
trabalho vai se enriquecendo muito porque vocé também ta aprendendo com
aquele aluno, né?

Entrevista 4, professora Ana.

Encontro no trabalho dos professores colaboradores desta pesquisa trés fortes elementos
que nos ajudam a refletir sobre suas praticas: o experienciar, o compartilhar as experiéncias € o
percorrer o espaco urbano com a intencdo de decifra-lo. Para refletir sobre essas questoes,
recorrerel mais uma vez a Walter Benjamin, para quem o avango do mundo moderno e
capitalista trouxe consigo a perda da experiéncia, da narrativa e da flanerie. Numa perspectiva
benjaminiana, nossa capacidade de narrar esta intimamente relacionada a nossa “faculdade de
intercambiar experiéncias”, que se da num contexto marcado por lacos afetivos e relagdes
pessoais. Segundo o autor, com o advento da imprensa, uma nova forma de comunicacao ¢
inaugurada: a informagdo. Essa ¢ marcada pela impessoalidade e pela carga de explicagdes, o
que restringe as possibilidades interpretativas do leitor. J& a fldnerie, esta fundada no caminhar
lento e observador que promove a apreensdo do urbano. O ritmo vertiginoso das grandes
cidades compromete a emergéncia do flaneur e coloca em cena o “homem-da-multidao”, que
se caracteriza por viver aprisionado ao tempo do trabalho e ndo se interessar pelo que estd a sua
volta. Assim, a intensificagdo dos processos caracteristicos da grande cidade inviabiliza a
experiéncia da fldnerie, assim como a informacdo inviabiliza a narrativa. (GONCALVES,
2009).

Em “Notas sobre a experiéncia e o saber de experiéncia”, o filosofo Jorge Larossa
Bondia (2002) amplia a compreensdo desta perda moderna de experiéncia, assim como a
propria concepgao de experiéncia. Para o autor, hA um paradoxo no mundo contemporaneo:
nunca aconteceram tantas coisas €, no entanto, a experiéncia — considerada como aquilo que
nos passa, nos acontece, nos toca — ¢ cada vez mais rara. Isso se deve a quatro caracteristicas
da vida moderna: o excesso de informagdo; o excesso de opinido; a falta de tempo e o excesso
de trabalho.

Segundo Larrosa, a informag@o e a busca incessante por ela ndo apenas dificultam a
experiéncia como, de certa forma, se constituem no seu oposto. Ao buscarmos estar sempre
informados, negamos que algo nos acontega, que algo nos toque; apenas processamos mais e
mais informacao, mas ndo experienciamos.

Além da informacdo a opinido também ¢ um obstaculo para a experiéncia. Em nossa

sociedade, tanto a opinido quanto a informag¢ao converteram-se em ditames, e vivemos, portanto,
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sobre a regra de ter opinido sobre tudo aquilo que nos informamos.

O mundo contemporaneo caracteriza-se ainda pela velocidade dos acontecimentos e
pela obsessao por novidades que impossibilitam a conexao significativa entre acontecimentos.
Todo acontecimento ¢é rapidamente substituido por outro que nos excita por um instante, mas
sem deixar vestigio. Essa fugacidade impede também a memoria. “A velocidade e o que ela
provoca, a falta de siléncio e de memdria, sdo inimigas mortais da experiéncia” (LARROSA
BONDIA, 2002, p.23.).

O excesso de trabalho, caracteristica comum do sujeito moderno, ¢ outro grande inibidor
da experiéncia. Estamos sempre lutando para transformar, mudar ou simplesmente conformar
as coisas com nosso trabalho e nos tornamos cada vez mais seres da agao, da atividade, movidos
pelo desejo de fazer algo, produzir algo, regular algo. Este excesso de agdo rejeita a
possibilidade do 6cio, do cessar a atividade, do parar. Se ndo paramos, nada nos acontece. Em
outras palavras, ndo experienciamos.

Larrosa Bondia sustenta que este sujeito que vive a experiéncia, o sujeito da experiéncia,
se define mais pela sua passividade e abertura do que pela sua atividade. Trata-se de uma
disposicdo para experimentar, para se “ex-por”’, assumindo os riscos que advém dessa
exposi¢do. Essa abertura ¢ sustentada pela paixdo, pelo padecimento, pela paciéncia e pela
atencdo. Essa abertura permite a passagem. Desta forma, “¢ experiéncia aquilo que “nos passa”,
ou que nos toca, ou que nos acontece, € ao nos passar nos forma e nos transforma. Somente o
sujeito da experiéncia esta, portanto, aberto a sua propria transformacao” (2002, p.26).

Segundo o autor, o sujeito da experiéncia, no entanto, ndo ¢ destituido de engajamento,
incapaz de compromisso, de a¢do ou de conhecimento. O que ocorre ¢ que o saber da
experiéncia se distingue do saber cientifico e do saber da informacdo; ¢ também uma préxis
distinta da praxis da técnica e do trabalho. O saber da experiéncia ndo est4 fora de nds, como o
conhecimento cientifico. Nao se trata, entdo, de um saber no sentido de busca pela verdade das
coisas, mas sim de estabelecer sentido(s) a estas coisas que passam por nos.

Parece-me que a atitude passional e aberta que permite a experiéncia — e também a
produgado do saber da experiéncia — ¢ justamente aquela que os professores colaboradores estdo
buscando em suas perambulacgdes pela cidade. Acredito que o andar a pé pela cidade, conforme
proposto por eles, possibilita deslocamentos na postura habitual dos homens modernos, os
“homens-da-multidao”, e propicia aos alunos, engajarem-se na produ¢do de sentidos e
significados para aquilo que por eles passa.

As narrativas do professor Eduardo nos fazem perceber os sentidos que o perambular

pela cidade adquirem em sua pratica docente:
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(...) A gente desce por exemplo na Igreja Matriz, vai a pé até o centro de
cultura, depois vai ao Parque Gentil Diniz e o motorista fica esperando. E
isso também ja fiz em Belo Horizonte, por exemplo, Praga da Liberdade,
algum museu ali, por exemplo, biblioteca. Ja fiz biblioteca publica e parque
municipal. Entdo é a caminhada pela cidade e o parque depois do almoco.
Antes do almocgo, biblioteca. E também ja fiz a orla da Pampulha. Entdo ja fiz
muito isso com eles. No Mangabeiras que é o proximo que eu vou, eu fago
aquele lago todo. A gente anda a pé. A gente ndo anda de énibus ld dentro.
Celular desligado e a meninada com a bolsa nas costas fazendo la a sua
cidade. Em cada lugar a gente para, se diverte, vé Belo Horizonte tal.

(...) Eu comento com eles: pra ficar ouvindo funk, pagar para ir na excursdo
para owvir funk, é melhor ouvir funk em casa, né? Porque até para a
companhia dos colegas, aprender a passear no meio ambiente, no
Mangabeiras e tal, para ouvir funk? Ndo tem sentido. Porque esse celular vira
uma praga né, cada um fica preso nas suas proprias musicas ruins ou boas e
ninguém ouve mais ninguém, ne?

(...) E os jovens ndo sabem o que é falar baixo, descansar, pensar em alguma
outra coisa, é um ritmo muito frenético, né? Entdo para a gente ir num lugar
desses ¢ para fazer uma coisa que eles ndo fazem normalmente. Tem que ser.

(...) Entdo da para fazer muita coisa a pé em Belo Horizonte. Por exemplo, no
caminho para a Praga da Liberdade eu mostrei que eu ja tive um amigo ali,
morando no Automovel Clube. Ai ja surgem as perguntas: “ah, mas é so rico
que mora ai e tal”. E bom eles saberem. E parar na lanchonete, comer alguma
coisa.

(-..) E alguns fazendo comentdarios: “Nossa, na favela onde eu moro ld eu ando
para todo lugar e eu nunca vim aqui em Belo Horizonte. Eu nunca andei a pé
aqui.” Alguns parece assim, vocé tem a sensa¢do de que nem sabem
atravessar a rua com o sinal. As vezes dd essa sensacdo porque alguns sé
ficam na favela onde eles moram. Ndo tem pai assim que leva eles a algum
lugar. Alguns nunca foram em nenhum lugar que ndo seja na excursao.

(-..) Tem que deixar o onibus la e caminhar. Ai entdo as vezes eu comento, se
tiver preguica de andar, ndo venha comigo em excursdo. Ndo venha. Entdo eu
acho importante isso, andar com a meninada.

(-..) Andar, quando a gente anda a pé a gente vé as pessoas, inclusive, ri delas,
ri para elas, ouve piada, faz piada, pega coisas no chdo. Por exemplo, na
lagoa da Pampulha a meninada viu e me chamou para ver o jacaré. Vocé sabe
que ali tem, né? Alguns poucos.

Entrevista 2, professor Eduardo.

A préatica da fldnerie promove, entdo, uma resisténcia ao tempo moderno. Instaura a
contemplacdo e nos afasta da perversidade da informagao, buscando o conhecimento advindo
do saber da experiéncia. Permite que as coisas passem em nds suas impressoes ao invés de

imprimirmos nelas, de antemao, nossas supostas opinioes.
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A experiéncia, a possibilidade de que algo nos aconteca ou nos toque, requer
um gesto de interrupgdo, um gesto que € quase impossivel nos tempos que
correm: requer parar para pensar, parar para olhar, parar para escutar, pensar
mais devagar, olhar mais devagar, e escutar mais devagar; parar para sentir,
sentir mais devagar, demorar-se nos detalhes, suspender a opinido, suspender
0 juizo, suspender a vontade, suspender o automatismo da agdo, cultivar a
atengdo e a delicadeza, abrir os olhos e os ouvidos, falar sobre o que nos
acontece, aprender a lentiddo, escutar aos outros, cultivar a arte do encontro,
calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo e espago. (LARROSA BONDIA,
2002, p.24)

Seguindo este raciocinio de resisténcia contra os tempos atuais, € indo na dire¢ao oposta
a este tempo sem tempo, a esse excesso de informagdes e opinides, o professor Eduardo propde
a leitura sensivel da cidade. Na pratica desse professor, investigar a cidade ndo significa um
exercicio enclausurado na razao, mas uma possibilidade de experienciar a cidade através da

sensorialidade.

(...) E tem um negocio assim que é muito pessoal meu, que ¢ eles terem contato
com as coisas naturais. As drvores, eles perguntarem para os guias o nome
da arvore, eles brincarem na grama. Muitos deles ndo tém grama para brincar.
Na minha escola ,por exemplo, ndo tem grama, né? E favela ndo tem grama.
Em algum momento tem grama no campo que eles jogam bola, no maximo,
né?, no maximo. Ou seja, ndo sdo todos os campos deles que tém grama,
porque ndo deve ter. Entdo por exemplo, pegue a dagua e jogue no outro. Uma
diversdo. Aqueles mirantes permitem a gente ver Belo Horizonte de uma
maneira que a gente ndo vé em nenhum outro lugar, né? A gente vé as torres,
exatamente. A gente vé as torres e vé como o clima muda: “Na minha casa,
no beco onde eu moro, é tdo quente professor... nos saimos de la hoje, quente
e aqui ja é frio.” Porque ld todo mundo vai agasalhado, né? Entdo ver os
miquinhos, ver tamandud, nunca pensaram em ver um tamandud, saber que
ndo pode jogar comida...

Entrevista 2, professor Eduardo.

Para Larrosa Bondia (2002), os aparatos educacionais também tém sido dificultadores
das experiéncias. Atrelados ao excesso de informagdes, eles também submetem os alunos aos
ditames da opinido. Assim, depois de bem informados, os alunos precisam emitir opinides —
proprias e criticas. A escassez de tempo, ou melhor, o excesso de atividades que determina a
falta de tempo também atinge as escolas. Nelas, “o curriculo se organiza em pacotes cada vez
mais numerosos € cada vez mais curtos. Com isso, também em educagdo estamos sempre
acelerados e nada nos acontece” (LARROSA BONDIA, 2002, p.23).

E na contramio dos excessos que o professor Eduardo pauta sua prética docente. Ele
critica os fours pela cidade, nos quais os guias dao informagdes e fazem explicagdes sem

oportunidades para a contemplagdo e o didlogo.
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Eu nao acho que um aluno consegue ouvir e absorver coisas durante um dia
inteiro, inclusive dentro de um 6nibus, né? Tem que ter um tempo para eles
baterem papo, falarem bobagem, conversarem sobre o que estdo vendo na
Jjanela. Se eu ponho eles dentro de um 6nibus e falo dados e informo dados o
tempo todo, eu acho que isso é uma aula expositiva no lugar errado. Tem que
ser mais pratico. Tem alguns momentos a se discutir regra e tal, mas ndo da
para dar aulas dentro de um onibus. (...) Eu também preciso contemplar,
preciso descansar... Entdo isso vai mudando aos poucos. Entdo, por exemplo,
olha essa excursdo: parte da manhd, Biblioteca Publica. Parte da tarde,
Parque Municipal. Diversdo e aprendizagem. Entdo é bem cultural e
prazeroso isso.

Entrevista 2, professor Eduardo.

Ao analisar visitas a espagos culturais, Siman (2003) ressalta a importancia do tempo
da contemplacao para que os alunos realizem a apreciagao estética dos objetos, surpreendam-
se com o inusitado e o desconhecido e estabelecam relagdes com experiéncias passadas.
Segundo a autora, a partir da contemplagdo, os didlogos irdo se instaurar e os educadores
poderao problematizar as questdes que emergirem da interagdo dos sujeitos com os objetos.
Assim, ¢ na alternancia entre as interagdes dialdgicas e o siléncio que a construgdo de novos
conhecimentos e significados pode se efetivar.

E nessa perspectiva que podemos pensar as perambulagdes urbanas realizadas pelos
professores colaboradores, nas quais a apreensao do urbano se dé a partir de todos os elementos
que o compdem — formas, texturas, sons, odores, sabores, movimentos. A flanerie por eles
praticada ndo deve ser vista apenas como o tempo da passividade. Conforme anunciado por
Joao do Rio (2007, p.17), “flanar ¢ ser vagabundo e refletir, ¢ ser basbaque e comentar, ter o
virus da observacao ligado ao da vadiagem”.

Joao do Rio, cronista carioca do inicio do século XX, ama a rua e para captar sua alma,
perambula por ela com inteligéncia e sensibilidade. Para ele, a rua ¢ mais que uma solucao
arquitetonica capaz de promover o deslocamento urbano eficiente. Ela ¢ constituida pelo
cotidiano urbano e pela experiéncia humana. Esta impregnada de sentidos e significados. Em
“A alma encantadora das ruas”, Jodo do Rio (2007) narra o processo de urbaniza¢do do Rio de
Janeiro do inicio do século XX. Ele toma a rua como /dcus privilegiado para inventariar o
urbano e com um olhar sensivel e perspicaz nos faz perceber as contradigdes da modernidade
presentes principalmente na desigualdade social e na diversidade de tipos urbanos — prostitutas,
tatuadores, vendedores ambulantes, artistas de rua, presidiarios. Para o autor, a rua ¢ definidora
dessa diversidade. Na verdade, ela faz os individuos e € por ele feita. Ela ¢ como um ser vivo.

Nasce, cresce e adquire individualidade. Pensa, tem ideia, filosofia e religido.
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Oh! Sim, as ruas t€ém alma! Ha ruas honestas, ruas ambiguas, ruas sinistras,
ruas nobres, delicadas, tragicas, depravadas, puras, infames, ruas sem historia,
ruas tdo velhas que bastam para contar a evolugdo de uma cidade inteira, ruas
guerreiras, revoltosas, medrosas, spleenéticas, snobs, ruas aristocraticas, ruas
amorosas, ruas covardes, que ficam sem pinga de sangue... (RIO, 2007, p.20,
grifos do autor)

Para o professor Eduardo, uma mesma rua pode guardar varias cidades. Em Contagem
ele cita a Rua Joaquim José e a Jodo César. Em Belo Horizonte ele sugere as avenidas Afonso

Pena, Amazonas ¢ Rua da Bahia. Sobre a Rua da Bahia, ¢le diz:

(...) Bom, ela corta Belo Horizonte de uma maneira bem curiosa. O fato de
Belo Horizonte ser um tabuleiro de xadrez tem muito isso, mas tem ruas assim
que a gente ndo tem muito essa nogdo que ela corta bem. Acho que com o
tempo se desvia, se fecha um trecho, uma vira mdo, a outra... (...) Mas o caso
da Rua da Bahia que vocé pode ir direito e no caso das duas avenidas, vocé
tem mais essa no¢do sim. (...) No caso da Rua da Bahia vocé vé varias Belo
Horizontes ao longo dessa caminhada, que passa ali perto da zona boémia,
passa em frente ao Othon Palace, exemplo da hospedagem da elite de anos
atras, e que agora nem é também. (...) Agora tem até congresso de professor
que ¢ feito ali, né? Ou seja, é mais ou menos como se fosse assim: proibido
professores, mendigos e coisas do tipo, né? Agora fazem até congresso ali. Ja
se popularizou. Sei la. Bom, e taticamente termina na Praga da Liberdade. (...)

Ou seja, liga um ponto da cultura a outro.
Entrevista 2, professor Eduardo.
A Rua da Bahia ¢ uma rua emblematica na histéria de Belo Horizonte. Nos primeiros
anos da cidade, ela foi a que melhor sintetizou o ambiente cosmopolita tdo almejado pela nova
capital republicana e nas décadas seguintes consolidou-se como regido intelectual e boémia da
cidade. Ligando a principal porta de entrada de Belo Horizonte — a Estagdo Ferroviaria — ao
centro administrativo — a Praga da Liberdade —, essa via destacou-se desde os primeiros anos
da capital. Para ali convergiram o comércio elegante, os hotéis, os teatros, os cinemas, as
livrarias e os cafés. Nos anos de 1950, o comércio sofisticado da Rua da Bahia entrou em
decadéncia, os romanticos bondes deixaram de circular e seus sobrados comegaram a ser
derrubados para dar lugar aos espigdes. Em 1959 o prédio do Hotel Palacio, que abrigara o
famoso Bar do Ponto, foi destruido para dar lugar ao Othon Palace Hotel, luxuoso edificio de
22 andares ao qual se referiu o professor Eduardo. Transformagdes arquitetonicas, mudancas
de uso, ocupacgdes sociais alteradas, tradicdo boémia, ponto de encontro da intelectualidade, sdo
todos elementos que se inscrevem no palimpsesto da Rua da Bahia e que o professor Eduardo

se dispdem a desvendar com seus alunos em suas perambulacdes pelo centro de Belo Horizonte.



99

Para Pesavento (2008) a centralidade urbana € um objeto privilegiado para se conhecer
a cidade. O centro ¢ o nicleo onde tudo comegou, um espago privilegiado no tempo. De forma
visivel ou ndo, ele guarda o tracado original da urbe, as intencionalidades que lhe deram
nascimento ¢ que lhe alteraram as formas, os usos e os significados. Para a autora, além de
portador de memoria e histéria, o centro cumpre também o papel de referéncia identitaria da
cidade. A identidade, enquanto articulagdo de um sistema de ideias e imagens produz coesao
social e reconhecimento individual fundados no sentimento de pertenga.

Neste sentido, a leitura da paisagem do centro urbano de Belo Horizonte nao deve
preterir a Praga da Liberdade, local emblematico da historia da cidade.

Belo Horizonte foi construida sob a alegacdao de que era necessario dotar Minas Gerais
de uma cidade-capital compativel com o progresso e o regime republicano que se inaugurava
no Pais. Ouro Preto, a entdo capital, estava associada ao periodo colonial e imperial e era tida
como decadente. Em 1891 o Congresso Constituinte Mineiro determinou a mudanca da capital
de Ouro Preto e em 1893 a regido do antigo Arraial do Curral D’El Rei foi escolhida para a
nova cidade.

Concebida para sede do governo, a nova capital teve em seu plano um local
estrategicamente projetado para abrigar o palacio do governador e os prédios das secretarias: a
Praga da Liberdade. Tratava-se do ponto mais alto da area urbana da cidade, ¢ ainda que bem
proximo da Igreja Matriz de Nossa Senhora da Boa Viagem, encontrava-se acima dela,
revelando a relacdo entre a Igreja e o Estado assumida pelo novo regime. Nesta perspectiva, a
localizagao, o paisagismo, os estilos arquitetonicos e os adornos dos edificios estao carregados
de simbolos a serem interpretados pelos leitores da paisagem da Praca. S3o muitos os vestigios
do passado, mas a eles novos elementos foram acrescidos ¢ a leitura atenta de seu texto podera
revelar a trajetoria do Centro de Poder que se transformou em Circuito Cultural.

Sintonizados com essas transformacdes, os professores Ana e Eduardo propdem a leitura
da paisagem da Praga da Liberdade. A professora Ana sugere inclusive um estudo que inclua a

atual Cidade Administrativa.

(-..) Olha 56, a gente pode pensar inclusive mudando o carater dela. Ela é
centro de poder, né? E bacana ver as fotos antigas do plano ali e tal. Era
centro de poder e agora vai ser centro de cultura. Inclusive tem muita gente
de olho em lugares como a biblioteca, querendo desalojar a biblioteca e fazer
um supercentro... (...) Entdo, pensar ali como um lugar de encontro das ruas,
das pessoas, um lugar de caminhada no centro de Belo Horizonte, isso é
fantastico. (...) Essa ideia de liberdade, ja que é tdo falada para Minas Gerais,
como se a gente tivesse um sentimento especial de liberdade que os outros nao
tém, né?, que as elites de Minas tentam convencer a gente disso, que a gente
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tem um grito guardado dentro do peito por liberdade maior que todos os
outros estados. Entdo tem essa bobagem das coisas oficiais e o lugar de
encontro das pessoas, a historia da cidade, porque aqueles prédios ali
centenarios, aqueles museus, aqueles prédios é mais (...) né?

Entrevista 2, professor Eduardo.

Circuito Cultural da Praca da Liberdade é... na historia de Belo Horizonte,
os prédios publicos, o Bairro Funcionarios. Como a Geografia ta sempre
tentando trabalhar essas escalas, né?, de lugar de referéncia, de bairro, o
nome do bairro. Entdo Bairro Funciondrios, Praca da Liberdade que
significados tém, né?, do nome. Os prédios publicos, a mudan¢a do Palacio
do Governo, a transposi¢do. Olha a transposi¢do da cidade, a transposi¢do
aqui daquele espaco burocratico, administrativo pra Cidade Administrativa,
que ¢ um lugar que eu quero ainda i, né? (...) Fazer um trabalho la. Porque,
Vanessa, vocé imagina, quem conhece a cidade administrativa? Eu fui uma
unica vez ld. (...) E imensa, vocé fica perdida, lembra assim um pouco Brasilia,
ne?, Niemeyer, aquela coisa toda. Entdo o aluno, ele também precisa, ele vai
ld um dia, ele vai precisar de ir ld um dia, mas se a escola possibilita isso, né?
E essa coisa da transposi¢do, olha a diferenca daquele prédio, com aquela
arquitetura toda... Toda de uma época para uma outra, de um outro tempo, de
uma outra... distante, que traz um desenvolvimento, entre aspas, pra cidade,
uma valorizag¢dozinha de imovel, isso tudo é Geografia, Historia, Matemadtica,
ne? O prego dos imoveis... Eu fiquei até querendo trabalhar num jornal, a
valorizacdo de um apartamento assim, pequeno, simples, antes, uns anos
antes, e uns depois, pra trabalhar essa questdo da especulag¢do imobiliaria e
tudo.

Entrevista 4, professora Ana.

A pratica desses professores nos revela que tanto a leitura da paisagem do bairro, que
possibilita ricas narrativas dos alunos, quanto a leitura do centro urbano, sitio original da urbe,
quanto do centro administrativo da cidade, grande desconhecido de muitos habitantes, sao
atividades geradores de diversas aprendizagens: cognitivas, sociais e estéticas. Todas essas
miradas sobre a paisagem urbana implicam em um processo de decodificagdo dos elementos,
simbolos e significados nela expressos que contribuem para a formagao de cidaddos capazes de
realizar a leitura da cidade.

Willi Bolle (1992, p.143) salienta que estudar a cidade, decifrar a sua escrita ndo ¢ tarefa
de facil execugdo. Ela se coloca para seus habitantes como os textos verbais para os analfabetos.
Nossa capacidade de decifrar o texto urbano depende da qualidade de nossa cidadania. E € no
sentido de investir na qualificacdo da cidadania que identifico a pratica dos professores
colaboradores, que conscientes das potencialidades educadoras da cidade - o aprender a, na e

da cidade -, desenvolvem suas praticas pedagogicas.

3.2.3— A COMPREENSAO DA GESTAO URBANA E O ACESSO AOS SERVICOS
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Como se da a administracdo da cidade? Quais sdo as atribuicdes do prefeito? Quais sdo
0s servigos essenciais para o bem-estar da populagdo? A oferta de servicos se da de forma
equanime no espago urbano? Essas questdes constaram no estudo da cidade promovido pelos
professores colaboradores e serdo, nessa se¢do, analisadas.

Os servigos disponiveis no bairro de cada crianga constituiram o mote utilizado pela
professora Brisa para discutir a gestdo urbana. A ideia foi despertar o olhar dos alunos para
questdes que, vivenciadas cotidianamente, muitas vezes sao naturalizadas e incorporadas sem
questionamento. A partir da identificagdo dos servigos existentes no bairro, foi feita a
comparacao com o bairro dos colegas e a reflexdo sobre a necessaria ampliacao das condigdes

e meios de acesso aos servigos e equipamentos urbanos para o pleno usufruto da cidade.

Fizemos ainda um levantamento dos aspectos positivos e negativos da vida
nos bairros, tentando imaginar as condigoes ideais de um lugar para se morar
e o que poderiamos fazer para torna-los um lugar melhor para se viver.
Constatamos que em muitos deles ha elementos comuns como padarias,
pontos de onibus, lojas e elementos diferentes como hospitais, industrias,
postos de saude. Apos essa caracterizagdo, passamos a compara¢do entre 0s
bairros, as relagoes de vizinhanga, chegando a divisdo do municipio em
regionais. (...)

Este enfoque propiciou a abordagem dos servicos de saneamento basico,
servicos que garantem a melhoria da saude e das condi¢oes de vida de uma
populacdo. Desta maneira, os alunos puderam conhecer a COPASA, a
CEMIG e a SLU como sistemas publicos de abastecimento de agua, energia
elétrica, tratamento do esgoto e destinagdo adequada do lixo. Outros servigos
de grande importdncia na vida cotidiana dos moradores da cidade foram
identificados e caracterizados, tais como SUS e BHTRANS.

Projeto Belo Horizonte: nossa cidade, nossa historia — Professora Brisa

Em muitos momentos da entrevista, a professora Brisa retomou o trabalho realizado
sobre o bairro dizendo ter aprendido muito com essa experiéncia “riquissima”. A investigacao
do bairro no qual o aluno vive o estimula a pensar seu proprio espaco, questionando-o,
compreendendo-o, posicionando-se. Até mesmo quando os objetivos de uma atividade “tomam
outro rumo”, Brisa consegue colher dela os ensinamentos que ndo estavam planejados. Isto se
deu, por exemplo, quando da realizagcdo da atividade com o Google Maps (descrita na se¢ao
3.2.1). Inicialmente, a atividade previa a localiza¢do, no mapa da cidade, de alguns pontos de
referéncia, cuja visita presencial ndo seria possivel. Essa atividade foi conduzida pelo monitor
que realizava seu estagio curricular naquela turma e esse levou os alunos a tentarem localizar

suas proprias casas por meio da ferramenta. As ruas de alguns alunos, no entanto, por ndo serem
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calcadas, ndo constavam no mapa.

Eu ndo estava presente, mas o relato do monitor foi o que me tocou, ele pos
isso no relatorio, falou: “Olha, o meu aluno viu o que ndo tinha, questionou:
por que ndo posso ver a minha casa?”’ Porque onde ele morava (...) ndo tinha
sido mapeado.

Entrevista 3, professora Brisa.

Nesse sentido, quando o aluno ndo vé sua rua representada no mapa, ele estd sendo
duplamente excluido, tanto por morar na periferia, local subequipado, desassistido, com
infraestrutura precaria, como por nao ter seu local de moradia representado no mapa da cidade.

Para Cavalcanti (2008) a compreensao do processo de segregacao espacial ocorrido nas
grandes cidades brasileiras € objeto indispensavel para a formagdo cidada e deve constar no
estudo escolar da cidade. A autora destaca a importancia da moradia como referéncia da vida
cotidiana dos cidaddos e acrescenta que, mesmo nao sendo concedidas as camadas populares
muitas escolhas quanto ao lugar para morar, ele ¢ um elemento fundamental na relagdo dos
sujeitos com a cidade. A partir dele, seus habitantes estabelecem relacdes de afeto, praticas
culturais, vinculos diversos que compdem sua identidade.

No livro didatico “Histéria de Belo Horizonte” (Campos e Diogo, 2010), que serviu de
apoio para os alunos da professora Vitdria, ela selecionou para estudo o capitulo “Morando na
cidade”. Inicialmente o capitulo trata da demoli¢do das casas do Arraial de Belo Horizonte para
a constru¢cdo da nova capital. Apresenta, em seguida, os modelos de casas planejadas pela
propria Comissdo Construtora para os funcionarios do governo, diz da criagdo do bairro
Funcionérios e da chegada dos imigrantes responsaveis pela constru¢do de muitos prédios
publicos e moradias particulares. Outro ponto destacado no capitulo ¢ o surgimento, na década
de 1940, de uma nova forma de morar: os apartamentos. O texto problematiza seu surgimento
e reflete sobre as mudancas que o acompanharam, em especial a supressdo dos jardins e dos
quintais. As autoras, no entanto, ndo se limitam a refletir sobre as mudangas nas formas de
morar ao longo do tempo. O texto chama a atencdo para o fato de que desde a construgdo da
cidade, muitas pessoas, ndo possuindo recursos para comprar seus lotes, construiram suas casas
em locais improvisados, desafiando o planejamento urbano. O texto apresenta a questdo da
moradia como um problema urbano que atravessa os primeiros 100 anos de Belo Horizonte e
persiste ainda hoje. Esta forma de abordar o tema da moradia est4 sintonizada com a proposta
defendida por Cavalcanti (2008) para quem a segregacdo espacial ¢ tematica imprescindivel

para os estudos sobre a cidade.
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As moradias mudam com o tempo, de acordo com diferentes concepgdes
sociais, culturais e arquitetonicas, mas a diversidade maior entre elas ndo esta
relacionada a essas concepgOes. Ha uma variacdo de habitagdes no mesmo
tempo € no mesmo espago porque hd uma variagdo na capacidade de pagar
pela casa e pelos equipamentos e servigos coletivos. As unidades de moradia
sdo, entdo, de tipos diferentes, dadas as diferencas existenciais e sociais
concretas. Ha, assim, desde mansdes e apartamentos luxuosos, até favelas,
ocupagoes e corticos. (CAVALCANTI, 2008, p.90)

A escola na qual a professora Vitoria desenvolveu o trabalho sobre a cidade esta
localizada em um bairro cujo loteamento foi fruto de mobiliza¢do popular. Sua ocupacgao teve
inicio em 1991 e ainda hoje existem centenas de familias correndo risco de despejo. Diante
dessa realidade, a questdo da moradia ndo poderia ser negligenciada e constou no projeto
desenvolvido pela professora.

Ainda do livro “Histéria de Belo Horizonte” (Campos e Diogo, 2010), Vitoria
selecionou outro capitulo, o “Fazendo Compras”. Nele, as autoras apresentam uma breve
reflexdo sobre o comércio nos anos iniciais da capital; indicam o surgimento dos primeiros
supermercados e shoppings da cidade nos anos de 1970; falam da criacdo dos shoppings
populares destinados aos camelos que se multiplicaram na década de 1980 e fazem um breve
historico da tradicional Feira Hippie de Belo Horizonte. Ainda nesse capitulo sobre o comércio,
o livro da especial atencao a questao do abastecimento. Trata dos ambulantes, figura que por
mais de meio século desempenhou importante papel, fornecendo géneros alimenticios de “porta
em porta”; ressalta as feiras livres como oportunidade para os produtores venderem seus
produtos diretamente aos consumidores e apresenta a historia dos mercados municipal, central
e distritais da cidade.

O Mercado Central de Belo Horizonte tem se tornado um local de grande interesse de
professores, o que fez com que seus administradores criassem um sistema de “visita guiada para
as escolas”. Tanto a professora Vitoria como a professora Ana citaram o Mercado Central como
local a ser visitado nos estudos sobre a cidade, oportunizando discussdes sobre o abastecimento
urbano, as transformacdes da cidade e até a iniciativa dos comerciantes em se associarem para

“salvar” o mercado.

E quando eu encontro aluno no Mercado Central, que é outro lugar que eu
vou e la tem um trabalho de receber os alunos, tem um video institucional.
Mas o Mercado tem uma historia linda. Entdo tem uma colegdo que se chama
“Cidade de cada um”, na qual consta um livrinho sobre o Mercado Central,
com a historia dos vendedores, né? Entdo tem uma identificagdo ali com
aquele trabalhador simples. Tem uma mensagem ali muito bacana do (...)
cooperativo, que ia ser vendido pros japoneses, al ficaram com os belo-
horizontinos. Tinha umas barracas la, quer dizer... Entdo, isso a fotografia vai
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mostrar, né?, a mudanga da paisagem, os cavalos, as carro¢as em torno do
mercado e hoje o que que é? Quando a gente vai la, o estacionamento, no
sabado nem quem tem carro das vezes consegue entrar. E o aluno vai
percebendo essa dinamicidade da cidade, né?

Entrevista 4, professora Ana.

A professora Ana tem especial interesse em apresentar aos alunos as multiplas formas

de usufruir a cidade, apresentando a eles servigos muitas vezes desconhecidos, como o

Restaurante Popular.

Entdo, quando a gente faz o Parque Municipal ou o outro lugar que eu
coloquei ai, que foi menos explorado, o Restaurante Popular, foi uma
discussdo com os alunos, né?, sobre o almocgo, eu tentei assim, de certa forma,
induzi-los a isso, né? E uma aluna conseguiu entrar nessa viagem e falar “Ah
professora, realmente vocé falou ai, tem um restaurante...”, que eu ndo falo o
nome, tem um lugar que a gente almoga, com um preco bacana, que vai gente
de todo jeito. E esse lugar existe na cidade. Até um mendigo, que ganha um
dinheiro, pode ir ld fazer uma refeicdo. E ai nés decidimos que iriamos ao
Restaurante Popular(...) E eles vdao aprendendo que podem fazer um passeio
pela cidade com pouco dinheiro, né? Um passeio em espagos publicos. “Ah,
eu posso ir no Parque Municipal, fazer um lanche, eu posso almogar num
Restaurante Popular”. Chega uma pessoa do interior eu tenho como mostrar
essa cidade sem gastar muito dinheiro. Eu vou pra Praga da Liberdade, um
lugar gostoso de vocé sentar la num banco, ler um jornal Super... Ndo preciso
de gastar tanto dinheiro pra me apropriar da cidade. E aquilo que vocé falou,
aprender com a cidade. Estando nessa cidade, né? Ser um sujeito que td
fazendo historia, que td construindo através do trabalho dele, que td
contribuindo, né?, com a forca do trabalho dele pra que essa cidade cresca.
E que exija também, né, Vanessa, porque o que a gente quer do nosso aluno é
que seja um cidaddo que também exija, né? A rua ta suja, o que podemos fazer
pra ela estar mais limpa? Eu ndo tenho saneamento bdsico no meu... lda na
favela, o que eu posso fazer, né? Essa coisa de participar (...).

Entrevista 4, professora Ana.

Quais sdo os servigos publicos essenciais? Quais servigos sao necessarios para o bem-

estar dos cidadaos? Quais as responsabilidades do poder municipal? Essas questdes foram

observadas nas praticas pedagogicas de todos os professores colaboradores. O estudo sobre a

cidade, desenvolvido pela professora Brisa, oportunizou aos alunos compreenderem questdes

relacionadas a gestdo urbana, estimulando os alunos a refletirem sobre as atribuicdes dos

prefeitos e conseqilientemente as obrigagdes municipais.

Durante a entrevista, a professora Brisa retirou de um envelope o registro de uma das

atividades que ela desenvolvera com os alunos e me entregou:

Professora Brisa: Aqui! Eva a discussdo sobre o prefeito, olha para vocé vé o
que eles acham. O prefeito tem que colocar mais mecanico, para vocé vé como
isso, isso foi um primeiro levantamento.
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Vanessa: Sei, quais sdo as atribuigdes do prefeito?

Professora Brisa: Olha para vocé vé, como tem muita coisa assim que eles

ndo tém nocdo.

Vanessa: Colocar mais mecdnicos, construir campos, construir mais escolas,

plantar mais ipés.

Professora Brisa: Ah, porque a gente também fez um estudo de uns ipés, lindos,

ipés maravilhosos.

Vanessa: Canalizar corregos, esgotos.

Professora Brisa: Isso ai é de todo mundo.

Vanessa: Aham, ja é...

Professora Brisa: Escrevi no quadro e meu monitor registrou ai...

Vanessa: Construir shoppings, ah muito bem, pragas, escolas, produzir

material escolar, fazer mais coisas eletronicas, celular, computador...

Professora Brisa: E muito interessante, que vocé vé que ao mesmo tempo que

saem coisas que vocé fala tem uma nog¢do critica, precisa canalizar os

corregos, ne?

Vanessa: Mas é atribui¢do de quem, colocar mais mecdnicos?

Professora Brisa: Pra qué? Ai a gente trabalha a questdo do publico, do

privado esta tudo impermeado, e tem horas para vocé eleger o que vai para

o caderno, ndo cabe tudo no caderno.

Vanessa: Sei.

Professora Brisa: Mas na discussdao cabe muita coisa, uma discussdo assim,

o0 que vocé acha disso.

Vanessa: E ai vocé faz as escolhas.

Professora Brisa: E, na hora da discusséo cabe, eles participam, argumentam

a favor, outro contra, um diz que isso ndo é porque... o que vocé acha da ideia

dele? Eu acho que ndo é isso, eu acho que é. Por exemplo, construir shoppings

todos estavam de acordo.

Vanessa: De acordo?

Professora Brisa: Necessidade de consumo, total. E o passeio deles é ir para

shoppings, entdo assim, ndo da para fazer tudo, ndo da para construir e nem

desconstruir tudo, mas dad para ir pincelando algumas coisas assim, né?
Entrevista 3, professora Brisa.

Essa discussdo promovida pela professora Brisa revela a importancia da tematica da
administracdo publica para a compreensdo da gestdo urbana e reforca o papel da escola na
formacdo de cidadaos capazes de se posicionar frente aos problemas urbanos, identificando as
responsabilidades publicas e privadas diante da cidade. Para Freire (2013, p.33), uma das tarefas
essenciais da pratica educativo-progressista € promover a superacdo do saber feito de pura
experiéncia, pelo desenvolvimento da curiosidade critica, insatisfeita, indocil. Trata-se da
promoc¢do da curiosidade ingénua a curiosidade epistemoldgica, que é metddica e toma
distancia do seu objeto para melhor desvenda-lo.

Na atividade em questdo a atuacdo da professora ¢ imprescindivel para se alcangar o
entendimento sobre as fun¢des dos prefeitos, mas vale salientar que o ponto de partida da
discussdo sdo as propostas trazidas pelas criangas. Essas propostas ndo sdo rejeitadas pela
professora, ao contrario, sdo tomadas como elementos propulsores do debate. Depois de

registra-las no quadro, Brisa discute com a turma os itens listados e coletivamente constrdi uma
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ideia de administragdo municipal inteligivel para aquele grupo de alunos.

Para Vigotski (2010), a aprendizagem é um processo mediado, que desperta 0S
processos internos de desenvolvimento. Nesse processo, as funcdes psicoldgicas superiores —
tipicamente humanas — desenvolvem-se. Observando e investigando 0s conhecimentos que 0s
alunos trazem a escola, o professor deve intervir na reorganizagdo de tais conhecimentos para
eleva-los a outro patamar. Ele deve fazer a mediagao entre os contetdos curriculares e os alunos,
para provocar nestes o desenvolvimento de fungdes psicoldgicas superiores. E o professor quem
favorece as iniciativas e a autonomia do grupo nas decisdes quanto a condugdo do processo de
ensino e aprendizagem e é também ele quem tem as melhores condigdes para saber o que e
como ensinar, possibilitando a maxima eficacia na criacdo de zonas de desenvolvimento
iminente em seus alunos®. A zona de desenvolvimento iminente, consiste na distancia entre o
nivel de desenvolvimento real, determinado por aquilo que a criangca resolve de forma
independente e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado por aquilo que a crianga so
resolve com a colaboracdo de um adulto ou de companheiros mais capazes. Sendo assim, o que
a crianca hoje é capaz de fazer em colaboracao, amanha estara em condic6es de fazer sozinha.
De acordo com o conceito de zona de desenvolvimento iminente, o bom ensino é aquele que se
antecipa ao desenvolvimento, dirigindo os estudantes para aquilo que eles ainda ndo sao capazes
de fazer, estimulando processos mentais em fase de maturacao, que servirdo de base para novas
aprendizagens. Segundo o autor, as dimensdes do aprendizado escolar devem ser elaboradas a
partir desse conceito, instrumento pelo qual os educadores podem entender o curso interno de
desenvolvimento dos alunos, dos processos de maturacao que ja foram completados e dos que
estdo em estado de formacéo.

Vigotski (2010) atribui grande importancia a educagdo escolar sistematizada. Para ele,
as situagdes formais de ensino-aprendizagem, deliberadas e intencionais, sdo as que oferecem
maiores possibilidades de desenvolvimento e crescimento pessoal dos alunos. E nessa
perspectiva que analiso as praticas dos professores colaboradores, entendendo que a escola é
uma importante instancia capaz de propiciar aos alunos instrumentos para a compreensao da
complexidade da cidade e sua desnaturaliza¢do. Na perspectiva vigotskiana, podemos dizer que

as escolas tém um papel imprescindivel na promocao da articulagdo dos conceitos espontaneos

& Aqui optamos por adotar a tradugdo proposta por Zdia Prestes (2010) em sua tese de doutorado. Em substituigio
as expressoes “zona de desenvolvimento proximal” e “zona de desenvolvimento imediato”, cunhadas em tradugdes
anteriores, a autora propde a traducdo de “zona blijaichego razvitia” como “zona de desenvolvimento iminente”.
Acreditamos que o termo iminente, proposto pela autora, conserva o sentido historico-cultural do desenvolvimento
e realca o aspecto dinamico do pensamento de Vigotski. O que ¢ iminente, apresenta-se como uma possibilidade
que depende das trocas e dos processos socio-culturais. “Sua caracteristica essencial ¢ a das possibilidades de
desenvolvimento, mais do que do imediatismo e da obrigatoriedade de ocorréncia” (PRESTES, 2010, p.173).
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com os conceitos cientificos. Assim, as construgdes espontaneas, elaboradas a partir de
experiéncias concretas na realidade, abrirdo caminho para a formulagdo dos conceitos
cientificos, criando novas condi¢des para que os individuos compreendam a realidade de forma

mais profunda e critica.

3.2.4 - CIDANIA CULTURAL

A questdo da cultura como dimensao fundamental da cidadania € outro aspecto bastante
relevante na pratica dos professores colaboradores. A sociedade brasileira ¢ marcada por
desigualdades sociais, econdmicas e também culturais, que se manifestam na forma pouco
democratica com que o acesso a bens, produtos, servicos, informagdes, meios de produgao e
espacos culturais se da. Em sua maioria, os alunos de escolas ptblicas tém grandes restrigoes
orcamentarias e baixo capital cultural, o que limita consideravelmente suas experiéncias
culturais na cidade. Diante desse quadro, a escola acaba por assumir importante papel criando
condicdes para que os alunos exercam sua cidadania cultural.

Para Marilena Chaui (1992), a ideia de cidadania cultural deve assumir a cultura como
direito do cidaddo e esse direito deve ancorar-se em trés aspectos: “como direito de acesso a
informagao e de fruicdo da criacao cultural; como direito de producdo das obras culturais; e
como direito de participagdo nas decisdes de politica cultural” (p.39). Ja a cultura deve ser
tomada em dois sentidos: como fato, assumindo os sujeitos como seres culturais e que tém o
direito a se reconhecerem como tal, € como valor, entendendo a cultura como trabalho da
sensibilidade e da imaginacdo (criacdo das obras de arte); como trabalho da inteligéncia e da
reflexdo (criacdo das obras de pensamento) e como trabalho da memoéria individual e social
(criagdo de temporalidades) (CHAUT, 1992, p.39).

O acesso as informagdes, obras e espagos culturais foi o aspecto mais ressaltado pelos
professores colaboradores, que em suas praticas procuram incluir visitas a museus, centros
culturais, cinemas, parques e pontos turisticos da cidade de forma a oportunizar aos seus alunos,

em sua maioria, provenientes das camadas populares, a frui¢do dos bens culturais da cidade.

(...) A Praca da Liberdade com os alunos do ensino médio ¢ assim, “Nossa,
eu ndo sabia que tinha essa praga tdo linda ou eu ndo conhecia ou ja vi na

>

televisdo, mas ndo, nenhum professor trouxe a gente aqui’. Quer dizer, é
preciso, olha a responsabilidade do professor em relagdo a apropriacdo dos
espagos publicos da cidade. O professor, as vezes, precisa... a gente até usa o

verbo errado “levar” os alunos. Eu ndo gosto desse termo ndo: ‘“levar os
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alunos”. Parece uma coisa meio, meio paternalista, ndo ¢? De levar o aluno
e ndo estar com os alunos, fazermos um trabalho de campo. Na escola, sempre
sair da escola é a excursdo, né? E a Geografia tem essa coisa bonita, ou
Freinet, aula- passeio, olha que bonito! Nos vamos passear com os alunos.
Entrevista 4, professora Ana.

A professora Brisa demonstrou grande preocupacao em apresentar aos alunos os pontos
turisticos da cidade, argumentando sobre a importancia de se oportunizar aos excluidos o acesso
ao patrimonio oficialmente reconhecido e que ¢ elemento constitutivo da identidade da cidade.
Em sua entrevista, ela relatou-me que essa postura foi bastante questionada por um aluno do
curso de Historia que, no ano de realizagdo do projeto sobre Belo Horizonte, realizou estagio
em sua turma e dizia dos riscos de se idealizar a cidade. Brisa ressaltou que as colocagdes do
estagiario fizeram com que ela refletisse sobre sua forma de estudar a cidade, mas que entendeu
que o trabalho sobre o bairro de cada aluno ja havia propiciado uma série de discussdes sobre
os problemas urbanos e que o estudo da cidade por ela idealizado deveria oferecer aos alunos

oportunidade de fruicdo dos elementos positivos da urbe.

(...) bom, eu ia falar outra coisa que era de um monitor que eu tive, um monitor
da Historia, desse ano de 2012, e o que eu percebi assim, na verdade, ele era
da licenciatura e preparado para dar aula para alunos mais velhos, entdo, ele
chegou querendo trabalhar capitalismo e globalizacdo. [ininteligivel] deixa
eu te falar, eles sdo pequenos, eles ndo entendem... Ele era muito critico, isso
por um lado eu sentia assim, sabe aquela sensacdo de professora primaria
que esta apresentando as coisas idealizadas? Por um lado eu tive, eu senti
assim um pouco de critica da parte dele de questionar por exemplo, quando
a gente trabalhou os pontos turisticos. Eu vi que para ele aquilo foi a morte.
Quando a gente trabalhou a queridinha da Pampulha, o Mineirdo, a Praga
do Papa e que os meninos adoraram, porque eram espagos, eram ndo, eu acho
que sdo espagos, que pra mim, talvez eu ndo tenha feito essa avaliagdo tdo
critica como ele pretendia assim, sabe? Mas puxa vida, os meninos sdo
criangas, é importante vocé ver a beleza do lugar mesmo que ndo seja a do
lugar que vocé vive.
(-..) Coexistiu em mim um pouco de critica em relagdo a esse aspecto um
pouco idealizado da cidade, que eu acho que a gente que é professor la do
primeiro ciclo a gente faz isso, ndo, talvez para organizar também uma nogao,
que eles ndo tém. Eu ndo posso comegar desconstruindo, tem que construir,
ne?

Entrevista 3, professora Brisa.

Se por um lado, a visita aos espacos candnicos da cidade pode indicar uma visdo
idealizada da cidade, por outro, ndo apresentd-los aos estudantes pode contribuir,
contraditoriamente, para a marginalizacdo dos sujeitos. Acredito que uma visdo mais critica da

cidade ndo deva impedir que as virtudes urbanas sejam abordadas. No caso dos pontos turisticos,

trata-se de democratizar o acesso e o conhecimento sobre o local numa perspectiva que promova
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a educacdo para o patrimdnio. Segundo Denise Grinspum, a educag¢do para o patrimdnio

constitui-se em;

formas de mediacdo que propiciam aos diversos publicos a possibilidade de
interpretar bens culturais, atribuindo-lhes os mais diversos sentidos,
estimulando-os a exercer a cidadania e a responsabilidade social de
compartilhar, preservar e valorizar patrimonios da cultura material e imaterial
com exceléncia e igualdade. (GRINSPUM, 2001, p.7)

E em sintonia com essa concep¢do que interpreto a proposta da professora Brisa. O
trabalho sobre os pontos turisticos por ela realizado ndo se restringiu a uma simples
apresentacdo dos bens culturais da cidade, mas uma reflexdo sobre os motivos que levaram
determinadas obras a se tornarem referéncia de Belo Horizonte. Quando perguntei a Brisa sobre

os conteudos tratados no estudo sobre a Pampulha, ela relatou:

(...) Ai a gente vé a Lagoa e a Igrejinha, entdo esses sdo os que, por exemplo,
estavam no nosso roteiro, ne?, e dizer como foi pensada a cidade, por um
arquiteto, na verdade, por ele, a regido da Pampulha. Qual é a importancia
dele para o para nossa cidade, para o Brasil, para o mundo. Entdo eu acho
que pensar nisso também é dizer assim, olha, a nossa cidade tem uma
referéncia importante, uma referéncia arquitetonica e que eu acho que vale a
pena, vocé pensar na diferenca do trago, da linha reta, da linha curva, (...) o
estilo. Vocé vé as coisas, vocé vé e as vezes ndo observa, mas vocé pensar que
aquilo foi uma ruptura com algo existente. Entdo é assim, é mais para pensar
como é que a gente pensa no novo, quem é que traz o novo, COmo é que isso é
aceito, como é que a cidade incorpora isso, sabe? E é porque é um lugar
bonito, lindo, eu acho, eu adoro coisas lindas. Vamos ver as flores da cidade,
vamos ver os lugares bonitos que tém uma historia, que tém pessoas por trds
dessa historia, que tem um movimento, que é um movimento la do campo dele,
da arquitetura, mas é da nossa vida, ta aqui, é a nossa cidade. (...) Saber que
essa cidade é deles.

Entrevista 3, professora Brisa.

A Pampulha também foi um dos locais estudados pela professora Vitéria. Inserida no
tema “A cidade cresce e se moderniza”, a visita a Pampulha constituiu-se ndo s6 em
oportunidade para a discussdo dos conteudos referentes a década de 1940 em Belo Horizonte,

como também para caminhar a pé na orla da Lagoa, investindo em aprendizagens sociais e

estéticas. A professora comentou a caminhada da seguinte forma:

Eu pensei que daria mais trabalho. S6 que assim, so que a experiéncia para
eles foi tdo gratificante que eles ndo nos deram problemas. Ndo tivemos
problema com relagdo a disciplina, isso ndo, porque eles iam conversando,
esclarece uma duvida, tira outra, de ter problemas relacionados com isso ndo,
foi muito tranquilo. Esse trajeto que até entdo para nos [ininteligivel] com a
gente e sdo adolescentes, imagina o que vai dar. Mas ndo, pelo contrario,
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acho que a vivéncia eles valorizaram muito. Na Casa do Baile eles podiam
interagir. Tem o momento que ¢ do monitor, mas depois fica um espago para
eles livre. Sim, né, com monitoria, mas eles tém a oportunidade de tirar foto,
de conhecer, de olhar, entdo eles ficaram realmente maravilhados com a
experiéncia que eles estavam tendo. Entdo o objetivo foi atendido, que foi
promover esse espago de vivéncia e socializa¢do e ele aconteceu.

Entrevista 1, professora Vitoria.

Também para a professora Ana, as visitas aos espacos culturais sdao oportunidades
privilegiadas para a socializacdo dos alunos. Nelas, eles poderdo aprender regras de convivéncia,

respeito ao patrimonio, cuidado com o que € publico etc.

E a historia da escola também vai mudando, vocé vé, o ensino médio ndo ta
mais ld, entdo parte desse trabalho que eu fazia com o ensino médio, eu vou
adapta-lo para o ensino fundamental porque muitas coisas que a gente
conseguia no médio, vocé ndo consegue com os meninos menores, c€ tem que
ter essa educagdo do olhar, a educa¢do comportamental, como que se
comporta nos ambientes? Agora, uma coisa que os professores tém muito
medo e que eu t0 sempre falando é assim, os meninos se comportam muito
melhor nesses espagos que a gente leva do que na escola, do que dentro da
sala de aula, gente, é evidente. Eles conversam... Ld no Museu Abilio Barreto
mesmo, a monitora ta falando, tem uns que estdo, ne?, divagando. Mas ¢ um
aprendizado, se vocé ndo faz isso, c& também ndo vai construir esse
comportamento. Entrevista 4, professora Ana.

Trilla Bernet (1997) ressalta o aprender da cidade como uma das dimensdes que
caracteriza a cidade educadora. O aprender da cidade diz dos valores e das atitudes que se
aprende na cidade. Sendo assim, se nos espagos culturais as criangas podem aprender regras de
convivéncia, a presenga delas nesses espacos também poderd provocar aprendizagens aqueles
que se dispuserem a conviver com o outro ¢ a entender que se apropriar de conhecimentos,
manifestagdes artisticas e espagos culturais ¢ direito de todos, inclusive daqueles que foram

excluidos da vida cultural da cidade.

A primeira vez que eu sai com eles (alunos do noturno) pra trabalhar essa
questdo da cidade, da cidadania, foi no Paldcio das Artes. Nos fomos assistir
a um filme que a Lucélia Santos tinha acabado de langar sobre o Timor Leste.
E nos entramos no Paldcio das Artes um pouco atrasados, atraso do 6nibus
da prefeitura e chegando la os alunos fizeram algum barulho, né? E a
populagdo que ld estava vendo o filme, muita gente foi a bilheteria pedir o
dinheiro de volta porque os favelados estavam no cinema. E foram assim,
cinco, dez minutos no mdximo, foi a conta de chegarmos atrasados, eles
sentarem, teve assim aquele burburinho. E eu fiquei muito incomodada com
isso porque o publico pagante la do filme, incapaz de suportar cinco, dez
minutos de algum, ndo foi nada assim absurdo. E falando que ndo, que tinham
pagado o ingresso e que ndo queriam a favelada la. Entdo assim... ai eu acho
que o professor tem que se rebelar contra isso porque a luta e a ideia é
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Justamente fazer com que os alunos se apropriem daquele espago, pagando
ou ndo pagando, se tdo pela escola eles sao alunos pagantes de alguma forma,
eles pagam impostos. E ai quando aconteceu isso, ai que eu vi mais ainda a
necessidade de levar os meninos pra conhecer a cidade, se apropriarem
desses espagos, principalmente dos espagos que eles sdo excluidos, né?
Entrevista 4, professora Ana.

O processo de inclusdo demanda aprendizagens cuja conquista ¢ lenta e cuja
responsabilidade ndo pode estar circunscrita apenas a escola, deve ser compartilhada por todos.
Somente assim, o “curriculo oculto” presente na cidade podera se transformar num curriculo
desejavel, capaz de sustentar um projeto de cidadania democratica, pacifica, tolerante,
igualitaria, justa e solidaria. (Trilla Bernet, 1997).

Também para o professor Eduardo, as visitas aos espacos culturais ndo t€ém como Uinico
objetivo o conteudo apresentado pela instituigdo. Sao muitos os ensinamentos oferecidos pela
cidade e as perambulagdes urbanas possibilitam explorar suas trés dimensdes: o aprender a

cidade, o aprender na cidade e o aprender da cidade.

E também um exemplo, o Museu das Minas e do Metal tem aquele puxadinho.
Chamo de puxadinho porque os meninos gostam dessa palavra na favela. O
puxadinho que é o elevador. Eles veem como um prédio antigo tem olhos para
a dignidade das pessoas com deficiéncia. Entdo tem o puxadinho ali que é
panordmico inclusive. Alguns deles nunca viram um elevador, ainda mais um
elevador transparente. Entdo a gente vai subindo ali na cidade, eu acho que
é bom. Eu gosto de ver a sensagdo que eles tém e de ouvir os comentarios, né?

Entrevista 2, professor Eduardo.

Para Eduardo, a frequéncia a espacos culturais ¢ tdo distante da realidade do cidadao
das camadas populares que mesmo os museus estando instalados em locais nos quais transita
diariamente, € necessario ter coragem para entrar e conhecer as instituigdes. O professor cita
como exemplo o Museu de Artes e Oficios (MAQ), que est4 localizado ao lado da Estagdo
Central do metr6 de Belo Horizonte e cujo acervo pode ser visualizado das plataformas de

embarque e desembarque; mesmo assim, s30 poucos 0s que se aventuram a entrar.

Porque as pessoas que passam pela praca e tém a ousadia de entrar no museu,
elas encontram um mundo novo ali. Porque as pessoas ficam curiosas quando
passam de metro e veem as pecgas, né? Aquilo ali é muito charmoso, e em
algum momento elas ficam corajosas e entram. Porque intimida quando vocé
td chegando e tem dois segurangas te olhando, isso intimida. (...) Alguns
voltam para tras. E quem tem coragem entra e vé aquela maravilha.

Entrevista 2, professor Eduardo.
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Ao se referir a visita de alunos da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) ao MAO, o
pesquisador Jodo Carlos Ribeiro de Andrade (2013, p.403) também menciona a coragem como
ingrediente necessario para adentrar o museu: “alfabetizadora e os alunos adultos e idosos,
armados com os trapos da coragem adentraram aquele imenso espaco”.

Diante dessa realidade, na qual é necessaria coragem para entrar nos espacos museais,
as escolas cumprem importante papel na promocao do contato e estimulo a apropriagdo das
unidades culturais por parte dos estudantes. Pesquisas sobre publico de museus (GRINSPUM,
2000; CAZELLI, 2005) apontam que as escolas sdo grandes responsdveis por proporcionarem
0 acesso das criangas € jovens aos museus.

Segundo Sibele Cazelli (2005), tanto a familia como a escola sdo agentes fundamentais
no processo de aproximacao de jovens a espacos de cultura. Sua pesquisa foi realizada na cidade
do Rio de Janeiro, envolvendo escolas publicas municipais e particulares, e seus resultados
demonstram que o percentual de jovens que visitam museus com a familia ¢ maior na rede de
escolas particulares do que na rede publica municipal, sendo a familia a grande responsavel por
levar os jovens das escolas particulares aos museus dos quais eles mais gostaram. Ja para os
alunos da rede municipal, a escola € muito importante ndo s6 para promover o acesso, mas para
garantir um nimero maior de museus visitados. “As escolas municipais possuem um papel ativo
e equalizador, particularmente relevante para os jovens cujas familias ttm menor volume de
capital cultural” (CAZELLI, 2005, p. 206).

Bourdieu introduziu o conceito de capital na andlise social para referir-se ndo apenas a
sua forma econdmica, mas também a sua forma cultural e social. Este autor usa o termo capital
para designar as vantagens culturais e sociais que os individuos possuem e que geralmente os
conduzem a um nivel socioecondmico mais elevado. A nogao de capital cultural, para Bourdieu
(1999), surge da necessidade de compreender as desigualdades de desempenho escolar dos
individuos oriundos de diferentes grupos sociais. Para ele, outras formas de capital contribuem
diretamente e interagem com o capital econdomico, fortalecendo a associacdo entre nivel
socioecondmico e bom resultado educacional. Nesta perspectiva, o pensamento de Bourdieu
(1999) apresenta grande contribuicdo para refletirmos sobre a relagdo entre os distintos niveis
de capital cultural das familias e a promogao do acesso das criancas e dos jovens a museus.

Segundo Bourdieu (1999, p. 76), o capital cultural estd imbricado nas relagdes familiares
e sua transmissdo “comega desde a origem, sem atraso, sem perda de tempo, pelos membros
das familias dotadas de um forte capital cultural”. Ele pode existir sob trés estados: incorporado,

objetivado e institucionalizado.
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O estado incorporado da-se na forma de disposi¢cdes duraveis do organismo, uma
propriedade que passa a fazer parte do proprio corpo, ou seja, incorpora-se. Tem como
principais elementos constitutivos os gostos, os saberes e a familiaridade com os diferentes
dominios da cultura (lingua culta, musica, cinema, museus etc.). Sua transmissdo requer
investimento de tempo e se realiza de modo dissimulado, invisivel e inconsciente, por meio de
um trabalho de inculcagdo e assimilagdo. A internaliza¢do dessa forma de capital faz dele parte
integrante da pessoa, uma dimensdo do habitus de cada um.

No estado objetivado, o capital cultural se materializa na forma de bens culturais, tais
como livros, quadros, esculturas etc. Todavia, a propriedade material desses bens, adquiridos
pelo capital econdmico, ndo ¢ garantia de sua apropriacao simbolica. Para desfrutar de tais bens
€ necessario possuir os codigos necessarios para decifra-los, ou seja, € necessario possuir capital
cultural no estado incorporado.

Por ultimo, Bourdieu (1999) apresenta o capital cultural institucionalizado, que ocorre
basicamente na forma de titulos escolares. Os diplomas consistem em uma forma de objetivagao
do capital cultural, cumprem a fungao de fazer ver, conferindo ao seu detentor reconhecimento
institucional. Eles garantem ndo sé beneficios simbdlicos como também materiais, pois sao
capazes de converter o capital cultural em capital econdmico.

Um dos pontos investigados por Cazelli (2005) em sua pesquisa ¢ a relagdo entre a
promocao do acesso a museus € o contexto familiar dos jovens. Diversos elementos que
compdem os capitais cultural, social e economico das familias foram analisados pela autora.
Selecionei alguns aspectos que poderdo contribuir para a reflexdo aqui desenvolvida.

Quanto ao grau de escolaridade familiar, observou-se que os alunos cujos pais cursaram
até o ensino superior apresentam chances de acesso a museus bem maiores do que os alunos
cujas familias tém escolaridade até a 8 série do ensino fundamental (CAZELLI, 2005, p.167).
Comrelagao aos recursos educacionais/culturais (jornal didrio, jornal de fim-de-semana, revista
de informacao geral, enciclopédia, atlas, dicionario, acesso a internet, programas educativos de
computador, livros de literatura, CD de musica classica, CD de musica brasileira e instrumentos
musicais), verificou-se que o percentual de alunos que nao visitou museus nos ltimos 12 meses
¢ maior (33%) entre aqueles cujas familias possuem recursos educacionais/culturais abaixo da
média do que entre aqueles cujas familias possuem altos niveis destes recursos (11%)
(CAZELLLI, 2005, p.169). Quanto a pratica cultural dos estudantes, considerada pela pesquisa
como aquela de cardter classico ou legitimada (frequentar concerto de musica classica,
espetaculo de danga, teatro, cinema, livraria e biblioteca fora da escola), o percentual que nao

visitou museus nos ultimos 12 meses ¢ de 36% para aqueles cuja pratica cultural est4 abaixo da
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média e de 10% para aqueles que possuem esse indicador acima da média (CAZELLI, 2005,
p-163).

Outra situacdo considerada por Cazelli € o contexto em que se deu a visita do estudante
ao museu, ¢ nesta andlise a pesquisadora constata que o percentual de alunos das escolas
municipais que visitaram o museu que mais gostaram apenas com a escola (41%) ¢ bem maior
do que o dos alunos das unidades particulares (25%) (CAZELLI, 2005, p.133). A autora ressalta
ainda que “para os jovens estudantes pertencentes a rede municipal, a escola ¢ um contexto
muitissimo importante, ndo sO para promover 0 acesso, mas para garantir um niimero maior de
museus visitados” (CAZELLI, 2005, p.202).

Os dados apresentados por Cazelli sdo claros e corroboram a afirmacao dos professores
quanto a responsabilidade das escolas em promoverem o acesso dos alunos aos museus. Se de
um lado o capital cultural do individuo ¢ formado desde cedo, no seio familiar, de outro,
aprendizagens tardias podem e devem se realizar em instituicdes de ensino, que assim como as
familias sdo responsaveis pela formacao cultural dos estudantes. Obviamente, sujeitos que
adquiriram codigos de apreciacdo nos ambientes familiares terdo maior capacidade de
apreensao e frui¢do cultural, o que ndo retira das escolas, principalmente aquelas que atendem
as camadas populares, a atribui¢ao de investir na formagao do capital cultural dos alunos.

Para a professora Ana e para o professor Eduardo, investir na formagao cultural de seus
alunos passa por incentiva-los a ter “coragem para entrar” nos museus € por apresentar os
equipamentos culturais como lugares potencialmente abertos a todos os cidaddos, gerando
interesse para que eles voltem e possam usufruir de forma autonoma, sem o acompanhamento

da escola.

Eu posso entrar no Paldcio das Artes pra ver uma exposi¢do, que eles sempre
acham que sdo pagas, né?. “As exposi¢des ndo sdo pagas ndo, gente! A
exposi¢do, o espago é nosso, é pra gente ver.” E quando eu fui no Cine Teatro
Brasil, Portinari, olha, pra vocé ver, eu, como professora, fiquei
emocionadissima quando eu vi aquele painel la que td voltando pra Londres.
Vocé fica assim, né?, magnetizada. Imagina so, tinha aluno que ndo queria
sair de perto, tinha outros lugares pra ver, a exposicdo era grande, porque
era muito detalhe, queria ver, fotografar. Eles tém loucura com fotografar, se
fotografarem perto do lugar, né?, pra mostrar, pra colocarem nas redes
sociais, no facebook. Principalmente os do médio, os do fundamental eles
ainda estdo comecando a fazer isso. Mas ai vocé ja percebe que assim, que
isso pode render frutos, né? As vezes, eu coloco ld uma imagem bonita, um
espago, quem td vendo vai querer saber que lugar é esse, onde é que td. Ahhh
mas esse lugar td na Praga Sete. Praga Sete é um espaco ali do povo, né?, das
manifestagoes, das passeatas, do carnaval, quando o Pirulito recebe ld a
camisinha. Eles estdo sabendo dessas coisas. E ai tem um espago novo. E ai
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a responsabilidade de novo do professor, né? Se eu ndo for com esse aluno,
quando é que ele vai descobrir esse espago?
(...)a primeira vez que eu encontrei uma aluna no Paldacio das Artes, assistindo
a um documentario sobre o geografo Milton Santos, eu acho que foi um dos
dias meus assim, como professora, mais felizes. Ela bateu no meu ombro:
“Professora, eu to aqui por sua causa’. Gente, isso ¢ bonito demais, porque
assim, um geografo, um documentario, ndo ¢ um filme hollywoodiano, ndo é
essa légica capitalista. E uma pessoa que na formagcdo dela, através da minha
aula, fez sentido e que ela estava la. la ter um debate sobre o filme. Eu fiquei
assim emocionada com isso, né?

Entrevista 4, professora Ana.

Eu acho que quando o aluno ele diz assim, por exemplo, “Professor, essa
semana eu chamei a minha mde para ir comigo no centro de cultura ld em
Contagem”, eu fico satisfeito, porque dificilmente alguém chamaria a made
para ir no Centro de Cultura. Mas se ele chamou é porque ele ja esteve ld
presente, e se voltou ld com ela, eu acho isso positivo.

Entrevista 2, professor Eduardo.

A atitude do aluno, descrita pelo professor Eduardo, revela outro item importante das
visitas escolares aos espacos culturais: a possibilidade de retorno acompanhado por familiares
e amigos. Nessa perspectiva, ao promoverem o acesso do aluno ao museu, as escolas estardo
ampliando as possibilidades de pessoas das relagdes dos estudantes se verem motivadas e
“encorajadas” a visita-lo também.

Em 2013, o professor Eduardo e seus alunos participaram de uma experiéncia que,
possivelmente, ira contribuir de forma significativa para a formagdo cultural dos estudantes.
Quando visitaram o MAO, a instituicdo estava realizando um projeto que propunha aos
estudantes desenhar o acervo exposto. Os desenhos passariam por uma comissao que escolheria

alguns trabalhos para exposicao e publicagdo.

(-..) Os alunos tinham que representar o museu em desenho. Dos professores
que levam os alunos la. De 900 alunos concorrentes, 48 foram escolhidos
para a exposicdo. Depois alguns vao virar livros, tal. Desses 48, 11 eram meus
alunos. Onze! (...) E com isso nds nos apropriamos do museu, da cidade que
nem é a deles, porque eles sdo moradores de Contagem e de Betim e estdo
fazendo, estdo retratando. Eles ndo escreveram textos historicos, mas eles
estdo retratando historicamente o museu. (...) Porque a primeira coisa que,
olha so, tem varias, eles ddo de cara com aquela construgdo imponente.
Porque tem essa cor, porque tem esse formato, porque esse ledo estd aqui,
porque ali estd escrito em romano, porque é 1922, né? E ai vao descobrindo,
ah, isso aqui serve para qué, esse objeto serve para qué, eles estdo se
apropriando, né?, estdo pensando sobre o museu. E o museu é para isso
mesmo. Aquela velha historia de guardar porcaria, isso acabou. Acho que
ninguém mais com cabega pensa em museu como lugar de guardar porcaria.

Entrevista 2, professor Eduardo.
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As visitas aos museus sdo oportunidades genuinas para o encontro dos cidadaos com as
diversas culturas e temporalidades. Para que esse encontro desencadeie reflexdes e
deslocamentos na forma de pensar o outro, é necessario criar disposi¢des para ler objetos,
interpretar exposicdes, descobrir a historia que estd materializada nas coisas. Desta forma, os
objetos deixam de ser apenas objetos de admiracao e passam a ser percebidos como documentos,
suporte de informagdes que contribuem para a compreensao das diversas faces das experiéncias
sociais nas quais eles se inserem. O professor Eduardo alinha-se a essa perspectiva e insere o
proprio prédio que abriga a instituicdo na leitura que promove com seus alunos.

Se o museu guarda objetos, o proprio prédio do museu pode ser um objeto museologico
localizado no espaco urbano. A arquitetura expressa nas suas obras as caracteristicas da
sociedade que a concebeu. As técnicas construtivas, as formas de ornamentar, a distribui¢ao dos
comodos e suas fungdes dizem muito sobre o modo de vida e as concepgdes das pessoas daquela
época e lugar. Sendo assim, as proprias edificagdes constituem-se em documentos historicos,
artefatos capazes de gerar reflexao.

Nesse sentido ¢ fundamental assumir uma postura mais critica e reflexiva diante do
museu. Atitudes de simples curiosidade e reveréncia diante das “coisas do passado” ainda sao
muito frequentes. A dimensdo plena de documento e, como tal, instrumento para o
conhecimento da Historia e compreensao do presente, ¢ alcangada somente quando o sujeito
estabelece um didlogo com o objeto. E nessa relagio dialogica que o objeto torna-se gerador de
reflexdo historica.

Em instigante pesquisa, Frederico Alves Pinho (2012), demonstra o potencial dos
museus para o ensino de Historia, tomando os objetos museais como catalisadores de
problematizagdes sobre o tempo. Para o autor, os objetos expostos nos museus sdo capazes de
produzir reflexdes sobre a coexisténcia de diferentes temporalidades em cada tempo e romper
com a ideia linear de progresso.

Ao dissertar sobre a relagdo entre os museus e o ensino de Historia, Francisco Régis
Lopes Ramos (2004) trata da necessidade de se desenvolverem habilidades para investigar,
analisar e interpretar os bens culturais, afirmando que “se aprendemos a ler palavras, € preciso
exercitar o ato de ler objetos, de observar a histéria que ha na materialidade das coisas” (p. 21).
O autor ira sugerir que a palavra geradora proposta na metodologia de Paulo Freire seja
apropriada pelos museus e escolas por meio de trabalhos com objetos geradores. Segundo
Ramos, os objetos sdo geradores de reflexdo. As caracteristicas morfologicas, tecnologicas e
funcionais contidas nos objetos sdo reveladoras de aspectos da sociedade que os produziu, usou

e mesmo interrompeu sua utilizagdo. Ao refletir sobre estas questdes os visitantes ultrapassam
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o papel de mero observador para participarem ativamente da constru¢do de conhecimentos,

desenvolvendo habilidades para ler e interpretar exposicdes.

Jaem 1991 Maria Margarete Lopes, no texto “A favor da desescolarizacdo dos museus”,

enfatizava as distintas formas de ensino e aprendizagem desenvolvidas pelos museus e pelas

escolas. A autora realcava o papel central da relagdo sujeito/objeto no processo educativo

realizado nas instituicdes museais.

(...) a proposta educativa dos museus ¢ diferente da proposta da escola.
Tomando por base a observacdo dos objetos e centrando-se nela, valendo-se
fundamentalmente da linguagem visual e ndo na linguagem verbal, escrita da
escola, os museus organizam suas visdes de mundo sobre aspectos cientificos,
artisticos, historicos, sem a mesma ordem seqiiencial da escola, sem seus
esquemas de urgéncia de aprendizado, de prazos rigidos ligados a
planejamentos muitas vezes burocraticos, podendo possibilitar que as pessoas,
por sua escolha — de museus, de trajetos em seu interior, de tempos dedicados
a um aspecto ou outro, de preferéncias —, entrem em contato com leituras da
realidade muitas vezes diferentes ou nem mesmo veiculadas pela escola
(LOPES, 1991, p. 451-452).

As professoras Brisa e Ana corroboram as proposi¢des de Lopes e atestam que o contato

direto com os bens da cultura material geram aprendizagens distintas das da escola e que houve

ganho quanto ao envolvimento dos alunos. No Museu Historico Abilio Barreto, desenvolve-se

com os alunos o exercicio de leitura do bonde, que consiste em uma investigacao atenta das

caracteristicas do bonde que estd exposto na area externa da instituicdo. Em meio a perguntas

que visam a estimular a observagao do objeto, sdo apresentadas fotos que contextualizam o

periodo no qual os bondes circularam em Belo Horizonte. O exercicio ¢ concluido com um

desenho de observagao do bonde.

E esse mesmo aluno, quando a gente vai pra outro espago da cidade que é um
museu, no caso o Abilio Barreto, né?, que eu fiz um trabalho durante um bom
tempo la, ele faz desenhos inacreditaveis. Eu tenho alguns guardados de
alunos que ndo querem o desenho ou a gente pede e ele cede, onde ele desenha,
por exemplo, o bondinho em perspectiva. Ele desenha o bondinho muito além
do que a gente pediu, ele faz um desenho artistico que as vezes ele ndo faz na
aula de artes. Entdo assim, sair pra conhecer a cidade é uma experiéncia
muito rica e eu acho que todos nos professores, de todas as areas, deveriamos
fazer porque a sua relagdo com o aluno ela muda.

Entrevista 4, professora Ana.

Eu acho que os museus, por exemplo, o Abilio Barreto, quando a gente foi a
gente ja conhecia muita coisa da historia, mas ndo conhecia os objetos que
estavam la, que contavam as historias, que incorporavam as historias. Entdo
eu acho que quando vocé vai a esses locais, vocé, por exemplo, ao Museu
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Abilio Barreto ou aqui no circuito da Praga da Liberdade, vocé tem um outro
interlocutor, ndo é a professora te ensinando, é a cidade te ensinando, é o
espago falando para vocé. Entrevista 3, professora Brisa.

Para Meneses (2000), quando o museu suspende o valor de uso dos objetos em beneficio
do seu valor documental ele estabelece um distanciamento capaz de abrir novas possibilidades
de fruicdo dos bens, pois a experiéncia cotidiana com os objetos nos leva a naturaliza-los,
tornando sua apreensio limitada. E exatamente esse “enfrentamento do universo das coisas
materiais” (p.98) que confere personalidade ao museu. Nessa perspectiva, a “educacio pelo
objeto” constitui uma premissa fundamental das instituicoes museais. A necessidade de
formacao critica ¢ outro ponto destacado pelo autor. Segundo ele, ao lidar com as questdes da
identidade e da memoria, os museus ndo devem toma-las como objetivos € sim com objetos de
tratamento critico, promovendo a consciéncia dos mecanismos que as engendram. A terceira
premissa educacional dos museus apontada pelo autor ¢ o compromisso com 0s objetivos
cognitivos. Esses nao devem ser confundidos com a mera informagao que pode dominar o

processo comunicacional, asfixiando a possibilidade de formagao critica de seus usudrios.

O museu ¢ lugar do sonho, devaneio, informagéo de todo tipo, deleite estético,
expansdo da afetividade, da memoria, da identidade — mas ¢ também lugar de
conhecimento, consciéncia, inteligibilidade. A inteligibilidade nao € processo
de pura racionalidade, mas se potencializa quando o afetivo e o estético podem
impregnar o cognitivo. A condi¢ao corporal do homem faz com que o museu
seja uma extraordindria oportunidade para esse mergulho na consciéncia das
coisas cotidianas, um mergulho, enfim, no universo material de que fazemos
parte, criado por nds mas que naturalizamos e, portanto, ndo costuma merecer
maior atencdo, salvo quando ocorre alguma irregularidade (...). (MENESES,
2002, p.9).

Que os sonhos, os devaneios, a fruicdo e as aprendizagens proporcionadas pelos museus
e demais equipamentos culturais possam ser experienciados por todos os cidadaos de forma
equanime — este foi um objetivo presente na pratica dos quatro professores colaboradores desta

pesquisa e marcou de forma incisiva seus depoimentos.
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CONSIDERACOES FINAIS

Tecer as consideracdes finais de um processo tao rico de experiéncias e aprendizagens
nao ¢ uma tarefa de facil execucdo. O que me mobiliza neste momento é pensar que os
conhecimentos sintetizados nesta se¢do constituem matéria para minhas proximas reflexdes e
acdes no ambito do meu trabalho’.

E com um sentimento de grande realizagdo que concluo esta etapa da minha formagio.
Para manter o foco inicialmente delineado, precisei deixar de lado ou ndo me aprofundar como
gostaria em inimeras questdes que surgiram ao longo do processo. Considero, no entanto, que
as perguntas que me motivaram a iniciar o mestrado e que guiaram a pesquisa encontraram suas
respostas, dentre as diversas possiveis. “Como, com quais contetidos e sentidos a cidade esta
sendo ensinada na educagdo basica?” Este foi o eixo da investigacdo que me proporcionou
conhecer a pratica de quatro professores que, conscientes das potencialidades pedagdgicas da
cidade, conseguiram fazer dela, uma cidade educadora.

A cidade educadora foi tomada, neste trabalho, como uma ideia-for¢a que orientou a
reflexdo sobre as possibilidades educativas da cidade. Encontrei em Trilla Bernet (1997) as
categorias capazes de ajustar o foco e favorecer a identificagdo das aprendizagens que emergem
da relagao educagdo-cidade — aprender a cidade, aprender na cidade e aprender da cidade. Essas
trés dimensdes foram evidenciadas nas praticas dos professores colaboradores.

Comrelagao ao aprender a cidade, ou seja, a cidade como conteudo, diversas iniciativas
foram por eles desenvolvidas. Aspectos fisicos e historicos da cidade, envolvendo sua origem
e crescimento, foram citados por todos os oito professores que responderam o questionario
aplicado na fase inicial da producao de dados. J& nas entrevistas, realizadas com quatro dos oito
professores, pude perceber o quanto a socializagao do conhecimento produzido, a aquisi¢ao de
habilidades para a localizagdo na cidade e o desenvolvimento de uma educagao do olhar para a
leitura critica da paisagem urbana eram questdes pulsantes na pratica dos professores
colaboradores. Nessa perspectiva, a constru¢do de conhecimentos, tomada aqui como o
aprender a cidade, apresentou-se como dimensao essencial da cidade educadora.

Com relagdo ao aprender na cidade, a pesquisa revelou que diante do baixo capital

econdmico e cultural que caracteriza os alunos da rede publica, a escola assume uma grande

" No momento em que tego as consideragdes finais desta dissertacdo, abril de 2014, ja encerrei minha licenca de
trabalho junto ao MHAB, desligando-me da instituicdo. Assumi novas fungdes na Secretaria Municipal de
Educacio de Belo Horizonte, na qual passei a compor a equipe que organiza o Circuito de Museus e as Aulas-
passeio ofertados aos alunos da rede municipal.
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responsabilidade na formag¢ao cidada aos lhes propiciar o acesso aos parques, pracas e unidades
culturais, dentre essas os museus. Nessa perspectiva, foi fundamental a disposi¢cdo dos
professores para promover perambulagdes pelo espago urbano e visitas a equipamentos da
cidade, garantindo a democratizagdo do acesso aos bens culturais. As praticas dos professores
demonstraram preocupagdo nao s6 com a promog¢ado do acesso aos espacos, mas também com
o desenvolvimento de habilidades para a leitura das exposigdes e dos objetos museais. Nessa
perspectiva, o aprender na cidade associa-se também as aprendizagens dos conteudos tratados
pelas institui¢des de cultura.

No aprender da cidade, a urbe ¢ fonte direta de processos de socializacao, tendo como
elementos constitutivos as normas, os comportamentos, os valores, os costumes, os modos de
vida. Essa dimensdo nos leva a pensar o urbano como lugar do encontro. O encontro com o
outro, com as diferengas sociais, étnicas e culturais. Esse encontro faz parte do processo de
formacao do aluno e o estudo da cidade realizado pelos professores colaboradores constituiu-
se em oportunidade para aprendizagens pautadas pelas atitudes de solidariedade, respeito e
comprometimento com o bem publico. Trilla Bernet (1997) salienta que a cidade pode ensinar
muitas virtudes, mas também ensina agressividade, marginalidade e consumismo. Projetos
intencionalmente educativos devem estimular atitudes desejaveis para a vida urbana.

Se por um lado essas trés dimensdes — o aprender a cidade, o aprender na cidade e o
aprender da cidade — nos ajudaram a ajustar o foco para a analise das praticas dos professores,
por outro, percebemos que elas sdo interdependentes, o que nos impede de fazer um
enquadramento rigido. Quando uma dessas dimensdes se realiza, as outras também sao
acionadas, compondo um movimento mais amplo. Assim, aprendizagens cognitivas, sociais e
sensiveis se entrelagcam num processo integral de educacgao cidada.

Outro ponto que emergiu da andlise das entrevistas foi a identificagdo de uma forga
motivadora que impulsionou e conferiu sentido ao estudo da cidade promovido pelos
professores colaboradores: o desejo de contribuir para que o aluno exercesse seu direito a
cidade. Em todos os depoimentos a intencdo de que a pratica pedagodgica contribuisse para
alterar a relagdo dos alunos com a cidade foi bastante evidente. Essa alteragdo passava pela
ampliacdo de conhecimentos sobre a cidade, pela apropriagdo e fruicdo de espacos e pela
conscientizacdo dos alunos sobre seus direitos e deveres. Nesse sentido, as entrevistas
revelaram o inconformismo dos professores com as muitas situagdes de exclusdo a que os
alunos das camadas populares estdo submetidos e 0 compromisso deles de atuar para promover
a consciéncia da cidade, aqui entendida como a capacidade que tém os homens de objetivar a

cidade, de compreendé-la como produto da a¢do humana, de apreendé-la como lugar de
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multiplas temporalidades e experiéncias sociais, de interpretd-la, de atribuir-lhe os mais
diversos sentidos e de nela intervir.

Pude verificar ainda que o estudo da cidade promovido pelos professores colaboradores
contou com uma metodologia capaz de conferir autonomia para os docentes: a metodologia de
projetos. Esse formato possibilitou a entrada do tema da cidade na grade curricular e garantiu
grande flexibilidade na defini¢do dos contetidos. Além disso, a metodologia de projetos criou
um ambiente propicio para que a transdisciplinaridade pudesse se instaurar. Em suas praticas
pedagogicas os professores incorporaram conhecimentos de diversos campos disciplinares,
promoveram sua integracdo e os articularam com saberes ndo cientificos e experiéncias
extradisciplinares. Se num primeiro momento a cidade ¢ reconhecida como objeto complexo,
esse atributo por si s6 ndo garante que ela seja explorada de forma transdisciplinar. Faz-se
necessario que uma atitude transdisciplinar seja engendrada e esta pesquisa revelou que os
professores colaboradores foram capazes de pratica-la.

Essa pesquisa realgou o papel da escola na construcdo de conhecimentos sensiveis,
criticos e instrumentalizadores sobre a cidade, alimentando a préaxis dos que ali vivem como
sujeitos historicos e cidadaos. Como conteudo escolar, a cidade nao foi tratada de forma
genérica, desconsiderando as especificidades do local, as diversidades geograficas, historicas,
sociais e culturais que conferem identidade a urbe e geralmente sdo negligenciadas quando o
estudo da cidade se restringe as informagdes uniformizadas contidas nos livros didaticos.
Considerando o espacgo/local e o tempo/presente como referenciais para o processo de ensino-
aprendizagem, as praticas dos professores colaboradores mostraram-se potentes para a
compreensao ¢ interpretagao da realidade por parte do aluno, contribuindo para a construcao de
sua identidade cultural, historica, social e politica.

Um dos fatores da perda de significado das cidades para seus habitantes ¢ a sua falta de
conhecimento e reflexao sobre cla. Essa alienacao cria desinteresse, distanciamento, ¢ limita a
atribuicao de sentidos. Quando deciframos a cidade, ampliamos as chances de estabelecimento
de lagos de pertencimento, fazendo daquele territorio um territério usado, conforme proposto
por Milton Santos

O territorio tem que ser entendido como o territorio usado, ndo o territorio em
si. O territorio usado ¢ o chao mais a identidade. A identidade € o sentimento
de pertencer aquilo que nos pertence. O territorio € o fundamento do trabalho,
o lugar da residéncia, das trocas materiais e espirituais e do exercicio da vida
(SANTOS, 2002, p. 8).

Assim, a cidade passa a ser vista, sentida, significada como um bem comum, coletivo,

direito e responsabilidade de todos.
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Esta pesquisa revelou quatro experiéncias de estudos da cidade que, pela mediagdo da
escola, conseguiram fazer emergir dela ensinamentos indispensaveis para a constru¢do de novas
cidades, justas, solidarias e sustentaveis. Acredito que muito da disposi¢ao critica e reflexiva
dos professores colaboradores se nutre de desafios colocados pela propria realidade urbana.

A urbanizagdo acelerada e sem planejamento que aconteceu no Brasil nos tltimos 50
anos gerou graves problemas urbanos. Direito a moradia, disputa pelo solo, especulagdo
imobilidria, meio ambiente, transporte, mobilidade, saude, violéncia, planejamento urbano,
preservacao do patrimonio, direito @ memoria, acesso a cultura sdo questdes vivas na sociedade
e devem ocupar lugar de destaque nos curriculos escolares.

Fato ¢ que o tema da cidade ainda goza de prestigio incerto entre os docentes, mas
trabalhos como os analisados nesta pesquisa, apresentando a cidade como objeto fecundo para
os estudos escolares, podem sinalizar para um maior interesse da educacao basica em incluir
essa temadtica em seus programas. O incipiente crescimento de pesquisas nessa area se faz
acompanhar pelo surgimento de publicagdes e politicas em consonancia com 0s pressupostos
da cidade educadora. Ha que se construir novos caminhos nos quais a cidade compareca como
uma questao viva e nao apenas em pontos isolados nos planejamentos pedagégicos. Se a cidade
se apresenta, na atualidade, como uma grande e necessaria oportunidade de renovagao do ensino,
os professores colaboradores desta pesquisa ja comecaram a trilhar esse caminho.

Espero que os dados levantados e analisados aqui possam trazer subsidios para os
estudos da relagdo entre educacdao e cidade, e principalmente contribuir para que cidades

educadoras tornem-se uma realidade.
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ANEXO A - Autorizacio do Museu de Historia Abilio Barreto

EM EDUCAGAO
FaEICBHIUEMG

UNIVERSIDADE
DO ESTADO DE MINAS GERAIS | Uenc

FACULDADE DE EDUCACAO

Belo Horizonte, 17 de julho de 2013

llustrissima Senhora

Célia Regina de Aratjo Alves

Museu Histérico Abilio Barreto
Prefeitura Municipal de Belo Horizonte
CAPITAL

Prezada Senhora,

Vimos por meio desta, apresentar a mestranda Vanessa Barboza de Aradjo
devidamente matriculada e frequente no Curso de Pés-Graduacio MESTRADO
EM EDUCAGAO - Turma IV da Faculdade de Educagdo da Universidade do
Estado de Minas Gerais — UEMG, sob a orientagdo da Professora Doutora Lana
Mara de Castro Siman.

Solicitamos a autorizagdo de vossa senhoria para que a referida aluna possa
consultar as fichas avaliativas preenchidas pelos professores que visitam o museu
e selecionar alguns profissionais para consulta da disponibilidade em participar da
pesquisa referente a sua dissertagdo, que busca compreender como a cidade é
apropriada pelos professores em suas iniciativas de estudo de Belo Horizonte.

Desde ja antecipamos agradecimentos.

Atenciosamente, @L O.CG’ldAQ g
sty

~aya et may) 2O

Profa. Dra. Lana Mara de Castro Siman
Coordenadora do Mestrado em Educag¢éao

Lana Mara de Ce- ~iman
Coordenadora do Mestre- .
FaEfCBH/UEMG-MAS:-

RUA PARAIBA, 29 - FUNCIONARIOS - BELO HORIZONTE/MG — CEP: 30.130-140
TEL: (31) 3239-5913 Coordenacgéo / Secretaria
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ANEXO B - Ficha Avaliativa preenchida pelo professor (MHAB)
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ANEXO C - Ficha Avaliativa preenchida pelo monitor (MHAB)

-

b
M| | Museo m
A|B

ABILIO ) DESCOBRINDO O MUSE‘J
AR Rl QQEEEETHMVFDH Ficha Avaliativa Monitor

Nome do monitor responsavel:
Data: 17 oz [u
Nome da escola:

Nome do professor que acompanhou o grupo:-

1-Quanto ao envolvimento do professor responsavel:
(<) muito bom

() bom

( ) regular

( ) ruim

2-Quanto ao comportamento dos alunos:
(> muito bom

() bom

( ) regular

( ) ruim

3-Quanto aos conhecimentos prévios trazidos pelos alunos:
(<) bem preparados

'( ) parcialmente preparados

( ) mal preparados

4-Comentarios:
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ANEXO D - E-mail / convite disparado para os professores

6/5/2014 Gmail - pesquisa cidade

Gmail

by 1\‘0\‘[\'
<

pesquisa cidade

vanessa araujo <vanessa.mestradouemg@gmail.com> 15 de agosto de 2013 13:36
Para:

Cara professbra Maria Rita,
Tomo a liberdade de Ihe escrever para pedir a sua colaboragéo.

Sou professora municipal, aluna do Programa de Pés—Graduag&@o em Educagéo da UEMG
e estou realizando minha pesquisa de mestrado, intitulada “Da leitura da cidade as
iniciativas de estudo de Belo Horizonte na Escola Basica”, que busca compreender como
a cidade & apropriada pelos professores em suas iniciativas de estudo de Belo Horizonte.
Para a realizagio desta pesquisa necessito contar com a colaborag&o de professores que
se disponham a compartilhar suas percepgdes sobre a cidade e suas experiéncias com o
estudo da urbe, nas escolas.

Gostaria muito que vocé se dispusesse a confribuir com a pesquisa, preenchendo o
questionario anexo. Os dados obtidos ser&o importantes ndo s6 para 0 NOSSO trabalho de
dissertacdo de mestrado, pois minha expectativa & de que ele possa contribuir para o
avango de nossas praticas referentes ao estudo de Belo Horizonte. Asseguro-lhe que as
informacdes que vocé oferecera, no questionario, seréo usadas especificamente para a
referida pesquisa, garantindo-se o seu anonimato, bem como 0 da instituicdo ou
instituicdes onde vocé trabalha.

Desde ja agradego e me coloco a disposig&o para quaisquer esclarecimentos.

Atenciosamente,

Vanessa Barboza de Araujo

2 anexas

@ Termo de consentimento.doc
144K

@ questionario.docx
16K

vanessa araujo <vanessa.mestradouemg@gmail.com> 15 de agosto de 2013 13:38
Para: vanessa.araujobhz@gmail.com

Cara professora Vanessa ,

[Texto das mensagens anteriores oculto]
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ANEXO E — Questionario enviado aos professores

UNIVERSIDADE DO ESTADO DE MINAS GERAIS

FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO STRICTO SENSU
MESTRADO EM EDUCACAO
1- Nome:
2- E-mail:
3- Telefone:

4- Formacgao académica (faculdade / curso / ano no qual se formou):

5- E professor da escola bésica?

6- Nome da escola na qual trabalha:

7- Qual disciplina leciona?

8- Para quais séries / ciclos?

9- Escreva cinco palavras, expressdes ou imagens que voc€ associa a ideia de cidade.

Cidade /
Cidade /
Cidade /
Cidade /
Cidade /
10- Ao pensar na cidade de Belo Horizonte, imediatamente, qual € o seu primeiro sentimento?

11- Cite cinco temas que vocé considera relevantes para serem tratados em um estudo sobre a
cidade de Belo Horizonte, direcionado a estudantes da educacao basica.

12 — Cite cinco locais de Belo Horizonte que vocé escolheria para visitar e estudar com os alunos.
13- Vocé ja andou a pé com seus alunos para estudar a cidade? Se sim, como foi a experiéncia?

14- Vocé ja promoveu, juntos aos alunos, estudos sobre a cidade? Se sim, relate algum trabalho que
julgue significativo.

15- Adota algum livro didatico ou paradidatico sobre Belo Horizonte? Qual?

16- Encontrou alguma dificuldade para desenvolver estudos sobre a cidade com seus alunos? Qual

(is)?
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ANEXO F - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Caro (a) Senhor (a)

Eu, Vanessa Barboza de Araujo, aluna do curso de Mestrado da Universidade do Estado
de Minas Gerais (UEMG), portador da RG 5.511.562, residente na Rua Campanha, 226, apto
1001, Carmo, Belo Horizonte — MG, sendo meu telefone de contato 3221-2832 / 9164-4624,
vou desenvolver uma pesquisa cujo titulo ¢ “Da leitura da cidade as iniciativas de estudo de
Belo Horizonte na Escola Bésica”, cujo objetivo ¢ compreender como a cidade ¢ apropriada,
pelos professores, nos processos de ensino e aprendizagem de Belo Horizonte.

Para a realizacao deste estudo adotaremos os seguintes procedimentos: questionario e

entrevistas semi-estruturadas.
Gostaria de convida-lo (a) a colaborar de forma voluntaria com esta pesquisa.

Para participar deste estudo vocé ndo terd nenhum custo, nem receberd qualquer
vantagem financeira. Nesta pesquisa, ndo ha riscos. Sera amplamente cumprida a Resolucao
196-96. A identidade de cada participante ndo sera exposta publicamente e os resultados serao
utilizados apenas com fins cientificos, como previsto em lei.

Nossa expectativa ¢ de que a reflexdes geradas no ambito desta pesquisa possam
contribuir para o avango das praticas referentes ao estudo de Belo Horizonte.

Vocé sera esclarecido (a) sobre o estudo em qualquer aspecto que desejar e estara livre
para participar ou recusar-se a participar. Poderd retirar seu consentimento ou interromper a
participacao a qualquer momento. A sua participacdo € voluntaria e a recusa em participar nao
acarretara qualquer penalidade ou modificacdo na forma em que ¢ atendido pelo pesquisador.

Nao existe outra forma de obter dados com relagdo ao procedimento em questdo e que
possa ser mais vantajoso do que o usado nesta pesquisa.

Eu, Vanessa Barboza de Araujo, como responsavel pela conducdo desta pesquisa,
tratarei os seus dados com o devido profissionalismo e sigilo, garantindo a seguran¢a da sua
privacidade.

O Sr (a) tem o direito de ser mantido atualizado sobre os resultados parciais da pesquisa,
e caso seja solicitado, darei todas as informacgdes que o senhor (a) quiser saber. O senhor (a)
também podera consultar a qualquer momento o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade
do Estado de Minas Gerais, responsavel pela autorizagdo para a realizacdo deste estudo, cujo
endereco ¢ Rodovia Prefeito Américo Gianetti, 3701, Serra Verde, Ed. Minas - 8° andar, Cidade
Administrativa Presidente Tancredo Neves. CEP: 31.630-900. Belo Horizonte - Minas Gerais -
Brasil. Telefones: (31) 3916-8747 e (31) 3916-8621. E-mail: cep@uemg.br.

Nao existirdo despesas ou compensacdes pessoais para nenhum participante em


mailto:cep@uemg.br

138

qualquer fase do estudo. Se existir qualquer despesa adicional, ela serd absorvida pelo
or¢amento da pesquisa.

Eu me comprometo a utilizar os dados coletados somente para pesquisa e os resultados
deverdo ser veiculados por meio de artigos cientificos em revistas especializadas e/ou em
encontros cientificos e congressos, sem nunca tornar possivel sua identificacdo. Seu nome ou o
material que indique sua participagdo ndo sera liberado sem a sua permissao.

Em anexo estd o questionario a ser preenchido, caso vocé concorde em participar. O

questiondrio preenchido deve ser enviado para o e-mail vanessa.mestradouemg(@hotmail.com

e seu encaminhamento significara seu aceite em participar da pesquisa “Da leitura da cidade

as iniciativas de estudo de Belo Horizonte na Escola Basica’”.

Atenciosamente,

Vanessa Barboza de Araujo


mailto:vanessa.mestradouemg@hotmail.com
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ANEXO G: Questionario Ana

UNIVERSIDADE DO ESTADO DE MINAS GERAIS
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO STRICTO SENSU
MESTRADO EM EDUCACAO

Pesquisa: “Da leitura da cidade as iniciativas de estudo de Belo Horizonte
na Escola Basica”

Questionario

1- Nome ficticio: Ana

2- E-mail: XXXXXXXXXXXX

3- Telefone: XXXXXXXXXXXX

4- Formagdo académica (faculdade / curso / ano no qual se formou): Histéria (PUC),
Geografia(UFMG)

5- E professor da escola basica? Sim

6- Nome da escola na qual trabalha:

7- Qual disciplina leciona? Geografia

8- Para quais séries / ciclos? 3° ciclo: 8° ano, 4° ciclo: 3° ano

9- Escreva cinco palavras, expressoes ou imagens que voc€ associa a ideia de cidade.
Cidade / espaco de luta

Cidade / espaco de revelagao

Cidade / espaco de cidadania

Cidade / espaco da in(visibilidade)

Cidade / espaco da cultura

10- Ao pensar na cidade de Belo Horizonte, imediatamente, qual € o seu primeiro sentimento?
Sentimento de acolhimento.

11- Cite cinco temas que vocé considera relevantes para serem tratados em um estudo sobre a cidade
de Belo Horizonte, direcionado a estudantes da educacgao basica.

a) A historia da transferéncia da capital de Minas Gerais(Ouro Preto) para Belo Horizonte
b) A Geografia e a Cartografia da cidade
C) Os trabalhadores que construiram a cidade

d) e) Os espagos culturais da cidade

12 — Cite cinco locais de Belo Horizonte que vocé escolheria para visitar e estudar com os alunos.
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a) O Museu Abilio Barreto
b) O Parque Municipal

C) O Mercado

d) O Arquivo Publico

e) O Museu de Artes e Oficio
f) O Memorial da Vale

9) O Restaurante Popular

13- Voce ja andou a pé com seus alunos para estudar a cidade? Se sim, como foi a experiéncia?
Sim, andei com meus alunos por trés bairros, lendo a paisagem...

14- Voce ja promoveu, juntos aos alunos, estudos sobre a cidade? Se sim, relate algum trabalho que
julgue significativo.

A partir da andanga pelos bairros, em um bairro ha o mais antigo conjunto habitacional de Belo
Horizonte. A partir dai, comecei a motivar os alunos a se questionarem sobre a historia e a geografia
da cidade. Fizemos mapas mentais, imaginado como seria BH no fim do século XIX e inicio do
século XX. Trabalhei a planta da comissdao construtora com o planejamento de BH e o mapa atual
das nove regionais da cidade para mostrar como a cidade cresceu. O curioso ¢ que quando comecei
a trabalhar na escola, ndo havia um tnico mapa de Belo Horizonte — mas havia muitos mapas do
mundo, dos continentes, das regides... Assim, fui até o catalogo “Telemar” e fiz uma copia no
“mimedgrafo” do mapa de BH. Felizmente hoje ja temos xerox e alguns computadores... Finalmente,
fomos ao MHAB e assim eles puderam ver de perto como foi o planejamento da nossa cidade e
também perceber o crescimento além dos limites da Avenida do Contorno. Alguns meninos e
meninas ndo conheciam quase nada da cidade, entdo, tudo era novidade...Eles gostaram muito de ver
que a avenida do Contorno estava desenhada na planta da cidade que um dia foi um arraial... Em
uma dessas idas a0 museu com uma turma mais agitada, fiquei impactada com os desenhos que os
alunos fizeram do antigo bonde do museu. Ficaram com tanto entusiasmo e ficaram tdo bons que
guardo alguns até hoje...

15- Adota algum livro didatico ou paradidético sobre Belo Horizonte? Qual?

Nao, nenhum livro did4tico nem paradidatico,e, sim, outras linguagens como a musical vou
“contando” e as vezes, “cantando” a historia, como na musica de Beto Guedes: Ruas da cidade, pois
assim eles ficam conhecendo um pouco sobre a populagdo indigena: tamoios, tapuias,tupinambas,
aymorés,: “ a cidade plantou no coragdo, tanta gente que ja morreu...” tornando assim o nome das
ruas mais significativas. A outra linguagem que considero muito importante ¢ a linguagem
cartografica, tanto para a geografia como para a historia.

16- Encontrou alguma dificuldade para desenvolver estudos sobre a cidade com seus alunos? Qual

(is)?

Encontro principalmente a dificuldade de encontrar colegas de outras areas para realizar um
trabalho interdisciplinar.
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ANEXO H - Questionario Brisa

UNIVERSIDADE DO ESTADO DE MINAS GERAIS
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO STRICTO SENSU
MESTRADO EM EDUCACAO

Pesquisa: “Da leitura da cidade as iniciativas de estudo de Belo Horizonte
na Escola Basica”

Questionario

1- Nome ficticio: Brisa

2- E-mail: XXXXXXXXXXXXX

3- Telefone: XXXXXXXXXXXX

4- Formagdo académica (faculdade / curso / ano no qual se formou):Pedagogia, Faculdade de
Educacao da UFMG, 1987.

5- E professor da escola basica?Sim.

6- Nome da escola na qual trabalha: XXXXXXXXXXXXXXX

7- Qual disciplina leciona?Portugués e Topicos Integrados ( Geografia, Historia, Ciéncias e
Filosofia).

8- Para quais séries / ciclos? 1°, 2° e 3° anos do 1° Ciclo.

9- Escreva cinco palavras, expressoes ou imagens que voc€ associa a ideia de cidade.

Cidade / Historia

Cidade / transformagao
Cidade / cidadania

Cidade /transito

Cidade / pontos de referéncia

10- Ao pensar na cidade de Belo Horizonte, imediatamente, qual ¢ o seu primeiro sentimento?
Problemas urbanos.

11- Cite cinco temas que vocé considera relevantes para serem tratados em um estudo sobre a cidade
de Belo Horizonte, direcionado a estudantes da educagdo basica.

a) Surgimento da cidade/contexto histdrico

b) Meio-ambiente/ crescimento da cidade/saneamento bésico/ transformagdo da paisagem
urbana por meio da acdo humana.

C) Pontos de referéncia da cidade/ caracterizagdo/ localizagdo/ mapas
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d) Cultura, personalidades e grupos importantes na cultura belo horizontina e mineira.

e) A vida nos bairros/ cidadania. Acesso ao transporte,saude, educacdo, alimentacdo, cultura,
bem estar social, seguranca. Poder publico e administra¢ao da cidade.

12 — Cite cinco locais de Belo Horizonte que vocé escolheria para visitar e estudar com os alunos.
a) Museu Historico Abilio Barreto.

b) Parques ( Municipal, Mangabeiras, Estacdo Ecoldgica).

¢) Museu de Artes e Oficios.

d) Complexo arquitetonico da Pampulha.

e) Circuito cultural Praga da Liberdade.

13- Vocé ja andou a pé com seus alunos para estudar a cidade? Se sim, como foi a experiéncia? Nao.
Apenas de onibus.

14- Voce ja promoveu, juntos aos alunos, estudos sobre a cidade? Se sim, relate algum trabalho que
julgue significativo. Sim. O trabalho ““ Belo Horizonte: nossa cidade, nossa historia” apresentado na
XIII UFMG Joveny/ 2012, com alunos de 3° ano.

15- Adota algum livro didatico ou paradidatico sobre Belo Horizonte? Nao adotamos para toda a
turma . Usei apenas paradidaticos escolhidos na biblioteca da escola relacionados ao estudo. Qual?
BH 100 anos nossa historia. Estado de Minas. Prefeitura Municipal de Belo Horizonte. 1996.

CAMPOS, Helena Guimaraes. Histoéria de Belo Horizonte. Belo Horizonte, MG: Lg, 2010.
Jornal do Onibus. PBH. BHTRANS. Belo Horizonte. Jan. 2012.

SOUSA, Sérgio Damaso de; SPINELLI, Mirella. Belo Horizonte, de arraial a capital. Sdo Paulo:
Cortez, 2007. 23 p.

16- Encontrou alguma dificuldade para desenvolver estudos sobre a cidade com seus alunos? Qual
(is)? Nao.
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ANEXO I: Questionario Eduardo

UNIVERSIDADE DO ESTADO DE MINAS GERAIS
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO STRICTO SENSU
MESTRADO EM EDUCACAO

Pesquisa: “Da leitura da cidade as iniciativas de estudo de Belo Horizonte
na Escola Basica”

Questionario

1- Nome ficticio: Eduardo

2- E-mail: XXXXXXXXXXXX

3- Telefone: XXXXXXXXXXXXXX

4- Formacao académica (faculdade / curso / ano no qual se formou): FAFICH / UFMG HISTORIA
2001

5- E professor da escola basica? SIM

6- Nome da escola na qual trabalha: XXXXXXXXXXXXXXXXXXXX

7- Qual disciplina leciona? HISTORIA

8- Para quais séries / ciclos? EF-2 (6, 7, 8, 9) & EM (1, 2, 3)

9- Escreva cinco palavras, expressoes ou imagens que vocé associa a ideia de cidade.
Cidade / HISTORIAS CRUZADAS

Cidade / SOLIDAO

Cidade / CAOS

Cidade / PESSOAS

Cidade / PASSADO

10- Ao pensar na cidade de Belo Horizonte, imediatamente, qual ¢ o seu primeiro sentimento?
FONTE HISTORICA

11- Cite cinco temas que vocé considera relevantes para serem tratados em um estudo sobre a cidade
de Belo Horizonte, direcionado a estudantes da educagdo basica.

a) HISTORIA DA CIDADE

b) HISTORIA DAS PESSOAS

c) RUAS, AVENIDAS E SEUS NOMES

d) COMO ERA ANTES E COMO E AGORA

e) SERES INVISIVES (EX.: PESSOAS — MENDIGOS E ANIMAIS)
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12 — Cite cinco locais de Belo Horizonte que vocé escolheria para visitar e estudar com os alunos.
a) PARQUE DAS MANGABEIRAS

b) PARQUE ECOLOGICO DA PAMPULHA

c)  ESTACAO CENTRAL DO METRO

d)  PRACA DA LIBERDADE

e) RUA DA BAHIA

13- Voce ja andou a pé com seus alunos para estudar a cidade? Se sim, como foi a experiéncia?

JA, TRAJETO ENTRE A PRACA DA LIBERDADE, O MUSEU MINEIRO E O PARQUE
MUNICIPAL. CERTO PERIGO, MAS DE CURIOSIDADE PELOS ALUNOS, POIS ALGUNS
DELES NUNCA TINHAM FEITO ALGO SEMELHANTE.

14- Voce ja promoveu, juntos aos alunos, estudos sobre a cidade? Se sim, relate algum trabalho que
julgue significativo.

SOBRE BH, NAO EXECIFICAMENTE. MAS SOBRE CONTAGEM, ONDE MORO, SIM.
INCLUSIVE JA PUBLIQUEI UM LIVRO (PALAVRAS CRUZADAS E CACA PALAVRAS)
SOBRE CONTAGEM.

15- Adota algum livro didatico ou paradidatico sobre Belo Horizonte? Qual?

NAO, MAS FOLHETOS SOBRE A HISTORIA E FOLDERS DE MUSEUS SIM (POIS ABORDO
A HISTORIA DE BH NO INiCIO DA REPUBLICA NO BRASIL E EM OUTROS MOMENTOS
ANTES E DEPOIS DE EXCURSOES A BH).

16- Encontrou alguma dificuldade para desenvolver estudos sobre a cidade com seus alunos?
Qual(is)? NAO, EM ESPECIAL.
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ANEXO J — Questionario Vitoria

UNIVERSIDADE DO ESTADO DE MINAS GERAIS
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO STRICTO SENSU
MESTRADO EM EDUCACAO

Pesquisa: “Da leitura da cidade as iniciativas de estudo de Belo Horizonte
na Escola Basica”

Questionario

1- Nome ficticio: Vitoria

2- E-mail: XXXXXXXXXXXXXX

3- Telefone: XXXXXXXXXXXXXXXX

4- Formacao académica (faculdade / curso / ano no qual se formou): Mestre em Educagdo/
Faculdade de Educacdo — UFMG/ 2008

5- E professor da escola bésica? Sim.

6- Nome da escola na qual trabalha: XXXXXXXXXXXXXXXXXXX

7- Qual disciplina leciona?

Escola I- Professor Referéncia. todas as disciplinas, exceto, Educag¢do Fisica e Lingua Portuguesa
Escola 2 — Professor Referéncia: todas as disciplinas, exceto Matematica, Educagdo Fisica e
Artes.

8- Para quais séries / ciclos? 5° Ano do Ensino Fundamental nas duas escolas

9- Escreva cinco palavras, expressdes ou imagens que voc€ associa a ideia de cidade.

Cidade / Cultura

Cidade / Historia

Cidade / Metropole

Cidade / Problemas sociais

Cidade / Acolhimento

10- Ao pensar na cidade de Belo Horizonte, imediatamente, qual € o seu primeiro sentimento?
Adoro Belo Horizonte, sou daqui e é uma cidade que sempre me trouxe boas lembrancas. Estd

diretamente ligada com minha historia de vida.

11- Cite cinco temas que vocé considera relevantes para serem tratados em um estudo sobre a
cidade de Belo Horizonte, direcionado a estudantes da educagao basica.

a) Historia da cidade;

b) Cultura

) Pontos turisticos;
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d) Problemas sociais;

e) Aspectos naturais: relevo, vegetagdo e hidrografia;

12 — Cite cinco locais de Belo Horizonte que vocé escolheria para visitar e estudar com os alunos.
a) Parque Municipal Américo Renné Giannetti e Mirante Mangabeiras;

b) Citty Tour Pampulha

C) Museu Abilio Barreto

d) Museu de Artes e Oficio

e) Mercado Central

13- Voce ja andou a pé com seus alunos para estudar a cidade? Se sim, como foi a experiéncia?
Sim, realizamos o Citty Tour Pampulha com os alunos das duas escolas e foi uma experiéncia
interessante, pois alguns alunos desconheciam alguns pontos da regido da Lagoa da Pampulha e no
caso de alguns alunos da Escola Municipal Professor Daniel Alvarenga era a primeira vez que
andavam na orla da Lagoa da Pampulha.

14- Voce ja promoveu, juntos aos alunos, estudos sobre a cidade? Se sim, relate algum trabalho que
julgue significativo.

Sim, ja desenvolvemos com os alunos da Escola 1 um projeto para que nossos alunos conhecessem
a historia da cidade em que vivem. Nesse projeto abordamos a historia da cidade de BH, pontos
turisticos, aspectos naturais e culinaria. Realizamos visitas técnicas ao Parque Municipal Américo
Renné Giannetti e Mirante, Citty Tour Pampulha e visita ao Museu Abilio Barreto.

15- Adota algum livro didatico ou paradidético sobre Belo Horizonte? Qual?
CAMPOS, Helena Guimaraes. DIOGO, Silvia Adriana Coelho de Souza. Historia de Belo
Horizonte — Historia Regional — 4°/5° Ano. Volume unico. Editora L¢g, 2010.

16- Encontrou alguma dificuldade para desenvolver estudos sobre a cidade com seus alunos? Qual
(is)?

As maiores dificuldades referem-se a falta de conhecimentos dos alunos do contexto em que vivem.
No caso dos alunos da Escola 1 estimular a participagdo dos mesmos nas atividades propostas, em
virtude da falta de interesse.
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