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A utopia “estéa la no horizonte.

Me aproximo dois passos, ela se afasta dois passos.
Caminho dez passos e o0 horizonte corre dez passos.
Por mais que eu caminhe, jamais alcancarei.

Para que serve a utopia? Serve para isso: para que eu nao deixe de caminhar.”

Fernando Birri, citado por Eduardo Galeano em Las palabras andantes (Galeano, 1994)
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RESUMO

Esta pesquisa parte do pressuposto de que é possivel aprender com a cidade e sobre ela
a partir da infancia e do proprio territério, tendo o espaco da escola como espaco da
experimentagdo e do dialogo entre cidade e infancia. Corroborando com a ideia de que €
partindo da infancia que se constréi uma cidade para todos (Tonucci, 2005), acredita-se
gue, ao incluir as criangas no processo de apreenséo e construcao das cidades, pode-se
combater o “analfabetismo urbanistico” (Maricato, 2002a) e fomentar a luta pelo “Direito a
Cidade” (Lefebvre, 2001). O caminho para essa construgdo pode se dar a partir das
escolas, em uma acao conjunta de fortalecimento e integracdo com a comunidade escolar,
partindo de agbes e constru¢des participativas dentro da prépria escola e se expandindo
pelo territério. Propfe que essas acdes partam do entendimento das criancas como
sujeitos politicos, sociais, participantes e produtores de cultura, visando uma agéo
concreta nos espacos escolares, tidos aqui como espacos de estudo e experimentacdo
préatica. Defende-se a pedagogia libertadora de Paulo Freire (1987) que encontra coro na
perspectiva atualizada de bell hooks para a constru¢do de comunidades de aprendizagem,
como bases tedricas para fortalecer essas préticas de constru¢do de uma educacao para
a consciéncia critica. Além disso, ancora-se na perspectiva do Pensamento Complexo de
Edgar Morin do conhecimento que religa os saberes, reconectando-se com a
solidariedade. O problema central busca compreender quais os caminhos metodolégicos
para a construcdo de um aprendizado sobre as cidades com as criancas dentro das
escolas publicas, como parte do enfrentamento ao analfabetismo urbanistico. Assim, o
objetivo geral é oferecer contribuicdo tedrica, empirica e metodolégica para esse
enfrentamento, construindo metodologias que tratem das cidades, da arquitetura e
urbanismo e da participacao social com as criangas no contexto escolar, além de trabalhar
com elas as ideias de territério e espacgos educativos, da emancipacédo social e do direito
a cidade. Tendo uma escola na cidade de Lavras-MG como campo de pesquisa, direciona-
se o olhar para a realidade das cidades médias e para abordagem de outras escalas no
planejamento urbano. Adota-se como método a pesquisa-acao, estruturada a partir da
participacdo direta da pesquisadora em interagdo com outros atores (criancas), na
producdo de conhecimento sobre a interagdo entre cidade-educagdo-infancia. Dessa
forma, as criangas sdo participantes colaboradoras da pesquisa, sujeitos do seu proprio
conhecimento. A metodologia se da de forma ciclica, alternando momentos de agéo,
reflexdo e novamente acéo, de forma adaptada, de acordo com as experimentacdes, com
0 contexto vivenciado na escola e com base nas experiéncias do Grupo Periférico. Aléem
disso, como procedimentos/instrumentos de pesquisa foram realizados: estudo
bibliografico; analise das teses e dissertacées que versam sobre o objeto de pesquisa e
pesquisa bibliografica em periédicos; observacao participante, com desenvolvimento de
oficinas nos momentos de acéo a partir de ferramentas e metodologias participativas
existentes, adaptacdo e construcdo de outras. Como resultado, entende-se que foi
possivel construir com as criangas uma consciéncia coletiva e espacial a partir da sua
participacdo e coopera¢ao nos encontros. Além disso, observa-se que é possivel explorar
0 papel do(a) arquiteto(a) e urbanista como educador(a) e a possibilidade de atuagéo
nesse campo com a proposicdo da construcdo de uma licenciatura em arquitetura e
urbanismo. Associadas ao desenvolvimento desta ideia, propfem-se a convergéncia de
metodologias e acBes que podem contribuir para a abertura de canais efetivos de
participacdo das criangas no campo das politicas publicas, especialmente educacionais e
urbanas - como a possibilidade de criacdo de um conselho das criancas.

Palavras-chaves: Pedagogia Urbana. Infancia. Metodologias Participativas. Cidades

Médias. Direito a Cidade. Transformacao Social



ABSTRACT

This research starts from the assumption that it is possible to learn from and about the city
from childhood and the territory itself, with the school space as a space for experimentation
and dialogue between the city and childhood. In line with the idea that building a city for
everyone starts from childhood (Tonucci, 2005), it is believed that by including children in
the process of apprehending and building cities, it is possible to combat "urban illiteracy"
(Maricato, 2002a) and foster the struggle for the "Right to the City" (Lefebvre, 2001). The
path to this construction can come from schools, in a joint action of strengthening and
integration with the school community, starting from participatory actions and constructions
within the school itself and expanding throughout the territory. It proposes that these
actions stem from understanding children as political, social, participatory, and cultural
subjects, aiming for concrete action in school spaces, seen here as spaces for study and
practical experimentation. It advocates for Paulo Freire's liberating pedagogy (1987), which
finds resonance in bell hooks' updated perspective on building learning communities, as
theoretical foundations to strengthen these practices of building education for critical
consciousness. Additionally, it is anchored in Edgar Morin's Complex Thought perspective
of knowledge that reconnects knowledge, reconnecting with solidarity. The central problem
seeks to understand the methodological pathways for constructing learning about cities
with children within public schools, as part of addressing urban illiteracy. Thus, the overall
objective is to offer theoretical, empirical, and methodological contributions to this
confrontation, building methodologies that deal with cities, architecture and urban planning,
and social participation with children in the school context, working with them on ideas of
territory and educational spaces and on social emancipation and the right to the city.
Having a school in the city of Lavras-MG as the research field, the focus is directed towards
the reality of medium-sized cities and approaches to other scales in urban planning. The
action research method is adopted, structured from the direct participation of the
researcher in interaction with other actors (children), in the production of knowledge about
the interaction between city-education-childhood. In this way, children are collaborative
participants in the research, subjects of their own knowledge. The methodology occurs
cyclically, alternating moments of action, reflection, and action again, adapted according
to experiments, the context experienced in school, and based on the experiences of the
Peripheral Group. Additionally, as research procedures/instruments, the following were
carried out: bibliographic study; analysis of theses and dissertations on the research object
and bibliographic research in journals; participant observation, with the development of
workshops in action moments using existing participatory tools and methodologies,
adaptation, and construction of others. As a result, it is understood that it was possible to
build a collective and spatial consciousness with the children through their participation
and cooperation in the meetings. Furthermore, it is observed that it is possible to explore
the role of the architect and urban planner as an educator and the possibility of acting in
this field with the proposition of building a degree in architecture and urban planning.
Associated with the development of this idea, the convergence of methodologies and
actions that can contribute to the opening of effective channels of children's participation
in the field of public policies, especially educational and urban policies, is proposed - such
as the possibility of creating a children's council.

Keywords: Urban Pedagogy. Childhood. Participatory Methodologies. Medium-Sized
Cities. Right to the City. Social Transformation
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CAPITULO I: INTRODUCAO
1.1 Apresentacdo do Tema e Contextualizacao

Esta pesquisa prop0e debrucar-se sobre o aprendizado da relacdo da crianca
com as cidades, no contexto do ensino béasico publico, e da exclusdo socioespacial.
Tem-se como campo da observacdo empirica uma escola publica municipal localizada
na cidade de Lavras, Minas Gerais, para contribuir no debate sobre a cidade e
colaborar na luta pelo “Direito a cidade” (Lefebvre, 2001) e no processo de uma
reconfiguracédo dos processos de planejamento participativo a partir da consideracéo
da possibilidade da participacao politica das criancas.

Relaciona as éareas da arquitetura, do urbanismo e da educacdo como
universos complexos que podem se complementar na construcdo e manutencao de
cidades mais justas e sustentaveis e de uma educacéo libertadora e transgressora
gue valoriza o individuo e as suas relagbes com o contexto. Isso considerando o
pensamento complexo e a criagdo de comunidades de aprendizagem através de um
olhar amoroso no processo de educacdo, na relacdo educador/educando. Nesse
sentido, 0 espac¢o construido — a escola — € o ponto de partida, e as criancas —
invisibilizadas nos processos de planejamento, construcdo e gestdo dos espacos e da
cidade - sdo as protagonistas no percurso da pesquisa. Entende-se a importancia de
observar a multiplicidade de contextos e marcadores sociais que envolvem as
criancas especialmente no contexto da escola publica.

O desenvolvimento do trabalho torna-se fundamental na atual conjuntura
sociopolitica do Pais, que passa por um processo de reconstrucdo da democracia e
lida com uma heranca politica na qual direitos foram ameacados, politicas publicas
foram dissolvidas, tanto no contexto da politica urbana quanto da educacional, e a
propria democracia foi constantemente colocada em risco. O avancgo institucional e
legislativo que a questdo urbana alcancou no contexto da Reforma Urbana,
conseguindo inserir alguns pontos importantes na Constituicdo Federal de 1988 e,
mais recentemente, a elaboracdo do Estatuto das Cidades (2001), a criacdo do
Ministério das Cidades (2003) e, a partir dele, a elaboracéo de politicas e programas
gue também tinham por objetivo alcancar cidades socialmente mais justas mostram

que, em termos de leis e planos, o Brasil avancou. No entanto, a questdo urbana
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parece nao ter sido apropriada por grande parte da sociedade e, em muitos casos,
por parte das préprias gestdes municipais. Prova disso € a pouca ou nenhuma
mobilizacao social diante da divulgacdo da PEC 80/2019, que ameaca o real sentido
da funcé@o social da propriedade. A Proposta de Emenda a Constituicdo referida
desconsidera o papel dos Planos Diretores e a autonomia dos municipios na aplicacédo
dos instrumentos utilizados para conter a especulacdo de imoéveis, propondo a
alteracdo dos artigos 182 e 193 da Constituicdo Federal de 1988, que tratam da
funcdo social da propriedade urbana e rural?.

Além disso, cortes constantes nos gastos publicos, que reduziram o0s
investimentos em politicas sociais, saude, educacao etc., a exemplo da PEC241/55,
aprovada em 2016, representam investidas governamentais que diminuem e
ameacam direitos sociais. Desde aquele ano, a partir do golpe e com maior
intensidade apos a eleicdo de Jair Bolsonaro para a presidéncia, em 2018, foram
diversos o0s impactos sociais sofridos no contexto brasileiro, com canais de
participacdo interrompidos (a exemplo do Conselho das Cidades) e o crescimento da
repressdo e criminalizagdo de movimentos sociais (Cf. Andrade; Loureiro, 2020).
Santos Junior et al. (2020) caracterizaram essa mudanca de rumo como um momento
de “Inflexdo Conservadora”, “marcada pelo abandono das politicas redistributivas e
pelo fechamento dos espacos de participacdo democratica, e ado¢cdo de politicas
fundadas na austeridade fiscal” (Junior et al., 2020, p. 5).

Se foi retirada da sociedade a possibilidade de participar, com o regresso de
um governo progressista, apos a eleicdo e o retorno do Presidente Luiz Inacio Lula da
Silva ao poder, a reativacdo do Ministério das Cidades e o retorno do Conselho das
Cidades, torna-se imperativo e vital retomar e fortalecer os canais de participacao
democrética e civica. Esse contexto politico renovado oferece uma oportunidade
fundamental para a reconstrucéo e ampliacdo dos espacos de didlogo e acao coletiva,
com um enfoque na inclusdo de vozes plurais e anteriormente marginalizadas. A
adocéao de politicas e praticas voltadas para a promoc¢ao da equidade, transparéncia
e engajamento publico é essencial para assegurar o fortalecimento das estruturas
democréticas e o aumento do envolvimento da sociedade na governanca. No entanto,

no contexto desta pesquisa, acredita-se que a colaboracéo para a construgcéo de uma

2 Disponivel em: https://www.caubr.gov.br/ibdu-afirmar-gue-pec-80-2019-e-ameaca-para-a-funcao-
social-da-propriedade/. Acesso em agosto de 2022,



https://www.caubr.gov.br/ibdu-afirmar-que-pec-80-2019-e-ameaca-para-a-funcao-social-da-propriedade/
https://www.caubr.gov.br/ibdu-afirmar-que-pec-80-2019-e-ameaca-para-a-funcao-social-da-propriedade/
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sociedade mais justa e participativa passa pela necessidade de uma agéo na pequena
escala, que ensine a importancia e o valor politico da participacdo. Sendo algo que so
€ possivel a partir de uma educacéao verdadeira e contra-hegemonica.

O interesse pelo tema proposto nasce, portanto, de algumas reflexdes
cotidianas em um contexto politico recente que, fundamentado na manutencao da
propriedade privada, na mercantilizacdo das cidades e em uma agenda neoliberal
conservadora, ameaca a funcéo social da cidade e convida os individuos a estarem
cada vez mais isolados e imersos em uma légica patrimonialista. Nesse contexto, ha
uma pergunta de partida para esta pesquisa: “Como construir uma pedagogia da
cidade que colabore com o planejamento e a gestdo urbana a partir da conexao
de saberes entre arquitetura, urbanismo e educagao, no contexto escolar?”.

O espaco urbano no contexto capitalista exacerba as contradi¢des do capital e,
por outro lado, numa relacdo dialética, € também produto dessas contradigdes
apontadas por David Harvey (2017). Ou seja, a0 mesmo tempo que reproduz
desigualdades, € também produto — espacial e simbdlico — dessas desigualdades. As
“contradigdes do capital” expressam suas implicacfes nas dinamicas socioespaciais,
nas relagdes com e no espaco, em diferentes escalas, e se expressam no “espago
vivido” descrito por Lefebvre (1974). Esse modo de produgao e suas contradicoes
afetam as dimensdes e questdes cotidianas que envolvem direta ou indiretamente o
espaco: moradia, mobilidade, seguranca alimentar, politica, relacdes sociais,
educacdo, o dominio da técnica e da ciéncia etc. Tudo influenciado por um pensar-
fazer econdmico que impacta, global e localmente, populacdes e territorios. A partir
da concepcao Lefebvriana dos espagos “vivido, percebido e concebido” (Lefebvre,
1974), podemos afirmar que, em um cenario no qual as “tensdes entre as exigéncias
conflitantes da producdo organizada e da necessidade de reproducdo da vida
cotidiana sempre existiram”, mas ndo s&o evidentes, como nos afirma Harvey (2017,
p. 9), o “espago concebido” pelo e para o Capital tem dominado o “espago vivido” e
interferido diretamente no modo de perceber o espaco, especialmente pelos grupos
sociais excluidos.

A construgdo e manutencdo das cidades tornaram-se meios de absorver o
excedente de capital, contando com a participacdo estatal e transformando as
dindmicas da acumulacéo e reproducao do capital. A intervencdo no contexto urbano

também se faz necessaria para a manutencao da reproducéo social e € consequéncia
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do processo de produgao do capital, que tem de criar um “cenario adequado para suas
proprias necessidades” (Harvey, 2011). Esse urbanismo, colocado em pratica por um
Estado associado aos interesses hegemonicos, cria e intensifica as desigualdades
sociais no espaco, especialmente quando se da em um contexto politico-social como
0 vivenciado atualmente no contexto brasileiro. Por sua vez, o planejamento urbano
como “instrumento de normatizagao do espacgo pelo Estado” (Limonad, 1999, p. 75),
atua diretamente nesse processo, colaborando na configuracéo e reconfiguracao do
espaco, minimizando ou maximizando desigualdades, materializando interesses
globais e modificando o espaco vivido. Quando a coletividade e a participacdo sao
esvaziadas, minadas por uma agenda neoliberal conservadora, os efeitos dessas
configuracdes e reconfiguracBes tendem a ser sempre predatorios, especialmente
para 0s grupos sociais excluidos e para a classe trabalhadora.

As desigualdades urbanas sdo reflexo de um sistema de reproducao
econdmica e politica que sequestra os modos de viver e perceber a cidade, rege 0s
movimentos dos corpos no lugar. O planejamento urbano e o pensar dos espacos, ao
menos aqueles que realmente se materializam no espacgo fisico, salvo algumas
excecOes, tém se baseado em um “tipo” de ser humano que atende bem as
perspectivas da manutencao de um modo de producdo, como afirma Tonucci (2015):
“Até agora, e com maior destaque nas ultimas décadas, a cidade tem sido pensada,
projetada e avaliada tomando como parametro um cidaddo médio com as
caracteristicas de adulto, homem e trabalhador, e que corresponde ao eleitor forte”
(Tonucci, 2015). Somam-se ao homem adulto e trabalhador, apresentado por Tonucci
(2015), outras caracteristicas, objetos de debates contemporaneos sobre as cidades
brasileiras: as cidades e as politicas urbanas historicamente foram construidas em
torno do homem branco, consumidor, heterossexual, cisgénero, e motorista - 0 “eleitor
forte” na sociedade patriarcal supremacista branca.

Reconduzir o pensar urbano para uma perspectiva contra-hegemonica
pressupde priorizar 0 espaco social e a sua presenca efetiva nos processos politicos
e de tomada de decisdo. Lefebvre (2001) revela que o espaco urbano nunca estara
pronto e que ele se renova a partir das vivéncias sociais e das suas demandas. A
sociedade necessita ndo somente do espaco do direito, do essencial e da reprodugao,
mas também e principalmente do espacgo virtual, que potencializa, promove, instiga a

criacdo e os sentidos. O urbano, para Lefebvre, surge como uma “possibilidade de
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emancipacao social’ que, fazendo parte do real, pode “conduzir os seres humanos ao
fim da alienagao”, e nasce da superagao do espago concebido pelo capital (espago
abstrato) (Santos, 2015, p.170).

O reconhecimento da cidade e do urbano como o espaco da emancipagao
implica o conhecimento e a apreensao desse espaco e de uma reconfiguracdo do
pensamento a partir do territdrio. Uma construcdo que se revela na manifestacéo
do “espaco diferencial” descrito por Lefebvre, no qual um “espaco diferente” pode
surgir a partir das préprias diferencas entre os individuos e que toma o espaco urbano
“ndo como um fim em si mesmo, mas como um meio” (Santos, 2015, p. 178) - um
“espacgo-processo, um espacgo socialmente construido” (Haesbaert, 2014, p. 58). Uma
pratica espacial que converge com o ato de “conhecer as possibilidades existentes e
escrever uma nova histéria” a partir dos resultados da universalidade presente na
vivéncia dos espacos, quando se busca uma outra globalizacdo, como apresenta
Milton Santos (2000, p.11).

A universalidade e complexidade presentes nos espacos, as potencialidades,
possibilidades e os desafios, s6 ficam evidentes quando olhamos para as pré-
existéncias. Para conhecé-las, € preciso pensar o local, o micro, os bairros, as ruas e
as comunidades. Um planejamento participativo e a construgcdo de uma cidade
democratica partem de um entendimento e de um autorreconhecimento do sentido de
comunidade, do entendimento individual e coletivo das pessoas que vivem e
transformam os locais, diariamente, pela reproducéo da vida. E necessario reconhecer
que “A Cidade somos nés também, nossa cultura, que, gestando-se nela, no corpo de
suas tradicoes, nos faz e nos refaz. Perfilamos a Cidade e por ela somos perfilados”
(Freire, 2001, p. 13). A consciéncia de que séo as pessoas gque formam essa trama
complexa carregada de simbologia, que constroem cotidianamente esse espaco,
torna-as pegas-chave na construgdo de novas alternativas para as demandas
presentes nas cidades. Afinal, ninguém melhor do que aqueles que vivenciam
diariamente as realidades locais para participar dessa construcao.

No Brasil, historicamente, as estruturas de poder (econdmico, social e politico)
foram monopolizadas por uma elite econdémica e com um recorte de género e raga
bem definidos. A abertura de canais participativos no contexto da redemocratizagcéo
brasileira, no final dos anos oitenta, abriu precedentes para se pensar estruturas mais

democraticas. No entanto, a fragilidade dessas estruturas diante de uma agenda
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neoliberal conservadora da um sinal de alerta para a importancia de uma participacao
e apropriacdo efetiva e coletiva de canais e instrumentos participativos. Além disso,
enfatiza a necessidade da construcdo de outros modos solidarios, coletivos e
esperancosos de abalar as estruturas de poder e de voltar o olhar do Estado para o
atendimento das demandas reais, especialmente dos grupos sociais excluidos.

Ocorre que, ainda que se tenha avancado em termos institucionais e
legislativos, sendo a lei do Estatuto das Cidades reconhecida e admirada
internacionalmente, o “analfabetismo urbanistico”, relatado por Maricato (2002a),
parece nao ter sido superado. Apds 20 anos, mesmo que tenham sido criados canais
até entdo inéditos de participacédo e gestdo democraticas, a auséncia da discussao,
participacdo e apreensao da tematica urbana pela sociedade ainda é uma constante.
O “urbanés”, como descreve a autora, presente nas leis e no planejamento urbano,
ndo é algo que se aproxima da apropriacdo cotidiana de quem vive as cidades
(Maricato, 2002a, p. 4). As consequéncias do “analfabetismo urbanistico” sao ainda
mais graves se considerarmos o0 desconhecimento da populacdo para o
enfrentamento dos impactos promovidos pelo “espago concebido” (Lefebvre, 1999)
pelo e para o capital, onde as desigualdades séo reproduzidas, espacializando-se no
territorio.

Fernandes (2021) acrescenta a discussao sobre o percurso e a implementacéo
do Estatuto das Cidades, ao longo dos seus 20 anos de existéncia, a auséncia de uma
transformacé&o na cultura urbanistica brasileira (Fernandes, 2021, p. 19). O autor ainda
afirma que “boas leis por si s6 ndo mudam realidades” e que existe um enorme desafio
colocado para os agentes envolvidos no processo de construcao do planejamento das
cidades: criar novos processos e novas estruturas de governanca (Id., p. 22).

Mesmo com o avancgo instrumental em torno do Planejamento Urbano, existe
uma série de enfrentamentos que rondam a aplicabilidade das normativas
urbanisticas, especialmente quando falamos da possibilidade de uma pratica
participativa que modifique as estruturas de poder e que atenda, de fato, as
necessidades sociais. Fernandes (2021) aponta alguns “deslocamentos” na trajetoria
do Estatuto das Cidades e da Politica Urbana brasileira, como o deslocamento “do
ideario da fung¢ao social da propriedade para o ideario da liberdade econdmica”, e “da
busca de gestdo publica democratica as estratégias de privatizacdo” (Fernandes,

2021, p. 11). Esses “deslocamentos” se relacionam com o sentido do espago e com o
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ordenamento territorial hegemdnico capitalista que vivenciamos - um ordenamento
que se instala, de forma “natural”’, impondo praticas e vivéncias auto predatoérias, e
gue se intensifica no contexto politico atual. Alem de que, distancia-se do sentido
coletivo e do pensamento da cidade como espaco das relagdes sociais, como espago
de comunidade e como “espaco da emancipagao”.

Nesse sentido, a educacdo € um caminho potencial para o combate ao
analfabetismo urbanistico e para o alcance da emancipacao social e do direito a
cidade a longo prazo. A cidade pode educar e ser simultaneamente objeto, pelos
simbolos, signos e histérias que agrega, e, de fato, objeto apreendido pelos
educandos. Afinal, “ha uma pedagogia indiscutivel na materialidade do espaco”
(Freire, 1996, p. 45). Ao falar do analfabetismo urbanistico, Maricato (2014) defende
a ideia de uma “campanha pedagdgica” destinada a todos os publicos interessados.
Defende ainda que, de forma incipiente, a ideia de que o conhecimento sobre a
realidade das cidades e de cada lugar deveria ser incorporado a matéria escolar do
ensino fundamental, em uma articulacéo junto ao Ministério da Educacéo (Maricato,
2014, p. 54). Em consonancia com as ideias trazidas para esta tese, a autora ainda
propde a inspiracdo em Paulo Freire para esse percurso pedagdgico (Id., p. 55).

Cabe destacar aqui a existéncia de uma agenda de pesquisa tedrica e empirica
gue aborda a nivel mundial a tematica tanto das criancas como um parametro de
construcdo das cidades, como da cidade como ambiente educador a partir da
Associacdo Internacional de Cidades Educadoras®, da Rede Mundial de Cidade das
Criancas* e da Iniciativa Cidades Amigas da Crianca da UNICEF®, que demonstram
gue esse € um campo de conhecimento internacionalmente reconhecido. No que
tange a relacdo especifica com a arquitetura e o urbanismo, cabe destacar que, a
nivel nacional, em 2020, foi proposta pelo préprio Conselho de Arquitetura e
Urbanismo do Brasil (CAU/BR), a ampliacdo do debate sobre a possibilidade de acdes
integradas entre arquitetura e urbanismo e a educacéao, a partir das escolas, com o
langamento do projeto CAU EDUCAS®,

A cidade deve ser mais do que apenas 0 espaco da producéo, pois também

educa. O espaco urbano € multiplo, sendo espaco de contradicéo e das lutas sociais,

3 Disponivel em: https://www.edcities.org/pt/lista-das-cidades-associadas/. Acesso em margo de 2024
4 Disponivel em: https://www.lacittadeibambini.org/. Acesso em marco de 2024

5 Disponivel em: https://www.childfriendlycities.org/. Acesso em marco de 2024

6 Disponivel em: https://www.caubr.gov.br/conferencia2020/?page id=477. Acesso em abril de 2022.



https://www.edcities.org/pt/lista-das-cidades-associadas/
https://www.lacittadeibambini.org/
https://www.childfriendlycities.org/
https://www.caubr.gov.br/conferencia2020/?page_id=477
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além de ser produto do capital. Por isso, por vezes, a cidade é também alienante,
deseducadora e normalizadora de desigualdades. A arquitetura e o urbanismo devem,
assim, assumir um papel critico em relacéo ao processo de construgcéo das cidades,
da materialidade e suas consequéncias e da potencialidade presente no espaco que
se percebe. A arquitetura (e o urbanismo) sdo sempre politicos e tém um papel
fundamental nesse processo que deve combater ndo somente o espaco da alienacéo,
como também a prética da técnica pela técnica, do “urbanés” replicado nas gestbes
das cidades, além de buscar uma préatica do conhecimento coletivo e transformador.
Esse processo esperancoso de transformacgéo através do urbano e das diferencas
do/no espaco, de democratizacdo do conhecimento sobre as cidades e de combate
ao analfabetismo urbanistico, ndo pode percorrer outro caminho, senéo, por meio da
verdadeira educacédo, onde sdo formados sujeitos que, ao educar, se educam, e, ao

serem educados, aprendem a educar.

1.1.1 Aproximacdo do tema Arquitetura e Educacdo: uma analise sobre a

infancia no processo de planejamento urbano no Brasil

Ao realizar um estudo comparativo entre aportes do campo dos estudos da
infancia na Argentina, no Brasil e no Chile, Voltarelli e Nascimento (2019) revelam a
diversidade e o contraste de tematicas estudadas, fruto de contextos historicos,
politicos e sociais distintos. O estudo revela que, no Brasil, até a década de 1980, as
politicas voltadas para a infancia caracterizam a crianga como “o menor” e destacam
a pobreza, o abandono e a delinquéncia como principais eixos. Paralelamente, a figura
da crianca caracterizada como “o aluno” era abordada nos estudos sobre
desenvolvimento infantil na escola, nas areas de educacgéo e pedagogia (Id., p. 217).
No contexto da redemocratizagdo brasileira, com a promulgacdo da Constituicdo
Federal de 1988, a publicacdo do Estatuto da crianca e do Adolescente (1990) e a
promulgacédo da Convencéo sobre os Direitos da Crianca (CDC) em 1989, promove-
se um entendimento da crianga como sujeitos de direitos. Isso tem resultado no
aumento no numero de pesquisas relacionadas a infancia, a partir de uma perspectiva
interdisciplinar. Ja as publicacdes sobre antropologia e sociologia da infancia surgem
a partir dos anos 2000, em interface com a educagéo. Surgem também estudos que

“buscaram ir além do “menor” e do “aluno”, abordando temas como: a producao de



25

subculturas urbanas por criangas, as préaticas de consumo por criangas, a Geografia
da infancia e contextos situacionais, a producéo de praticas cotidianas por criancas e
as criancgas e a midia, consolidando, segundo as pesquisadoras, o campo dos Estudos
Sociais da Infancia no Brasil (Ibid., p. 217-218).

Para as autoras, embora a Sociologia da infancia ainda tenha um longo
percurso a percorrer na influéncia e construcdo das politicas publicas do pais, os
didlogos interdisciplinares dos estudos da infancia contribuem para discussdes
conceituais e ideoldgicas, anunciando “um longo caminho a ser percorrido para
efetivacdo dos direitos das criangas” (Id., p. 226). A contextualizagdo do campo dos
estudos sociais da infancia nos trés paises, feita pelas autoras, mostra as
contribuicdes das pesquisas para o debate sobre o tema e permite observar questdes
comuns aos paises, em especial a de que é necessario ampliar e problematizar os
conceitos comuns aos estudos sociais e compreender que: “a diversidade étnica, os
diferentes dialetos, as questfes politicas, econdmicas e sociais promovem infancias
plurais e modificam a maneira de ser menino e menina em cada pais”. Além de que,
essa diversidade, bem como as teorias delas no campo da pesquisa, representam um
desafio no entendimento da experiéncia da infancia (ld., p. 228).

O estudo de Voltarelli e Nascimento (2019) demonstra que a pesquisa néo
somente sobre as criancas, mas com as crian¢as, possui uma agenda consistente no
campo dos estudos sociais e abarca outras questdes transversais a tematica da
infancia e da sociedade, no contexto da América Latina. As autoras confirmam o
rompimento com a centralidade do adulto nessas pesquisas e a consideracdo das
criancas como atores sociais de direitos. Ao reconhecer o paradigma da infancia como
campo de estudo, visibilizam-se contextos sociais ocupados pelas criancas (lbid.).

Ha uma indiscutivel potencialidade de aprendizado na diferenca, na pedagogia
dos espacos e na possibilidade de se olhar para o préprio territério como elemento
pedagogico. Ela enfrenta, em diferentes escalas territoriais e sociais, o desafio da
linguagem. Pela diversidade dos signos e simbolos existentes, decodificar o espaco
também implica um entendimento de si e do outro. Nesse sentido, € necessario
pensar o espaco com Viés politico e potencial educativo, para que, a partir dele, possa
ser constituido, juntamente as infancias, um novo olhar sobre o lugar, transformando-

0 em um territério educativo.
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Entender e relacionar a dindmica infancia-escola-cidade € fundamental nesse
processo, em combate a um padrao tipico e reprodutivo de cidade baseada em um
“‘homem tipo”. O territério educativo educa no e sobre o espaco, modifica a relagéo
com a cidade, com o espaco construido e com a educacao. Autores como Azevedo et
al. (2016) e Faria (2016) defendem a ideia da educagéao integral em consonancia com
a perspectiva de territorio educativo. A proposta da educacao integral ndo se limita ao
tempo e espaco escolares, ultrapassando os muros das escolas. Sua concepcao
“proporciona aos educandos uma diversidade de formacdo com acesso a cultura, as
artes e a construgdo social e coletiva do conhecimento, além da reflexdo acerca do
mundo e do espagco vivido pelos sujeitos” (Azevedo et al., 2016, p. 19). Na perspectiva
da geografia, Paganelli (1996) defende o pensar sobre o espa¢co como conhecimento
basilar nos anos iniciais do ensino fundamental. Para a autora, saber pensar o espaco,
“significa saber ver as paisagens, saber sentir o aroma e os odores dos ambientes: é
saber expressar espacialmente, desenhando, pintando, cartografando os espacos e
os deslocamentos realizados ou imaginados.” (Paganelli, 1996, p. 232). Paganelli
(1996) acrescenta ainda a perspectiva politica desse saber espacial. Saber esse que
€ “essencial aos andantes comuns” e instrumento fundamental nas lutas urbanas, e
nos lembra que a producdo do espaco esta além das divisbes disciplinares do
contexto escolar (Id.).

“A escola ndo pode mais estar desconectada da cidade: a separacao entre
ambas nao se adequa a realidade atual” (Azevedo et al., 2016, p. 21). Azevedo (2016),
reconhece a escola como “artefato” ao considerar ainda a subjetividade e o valor
simbolico dos territorios. Essa nogao de artefato compreende que o0 mesmo, em uma
perspectiva “sociotécnica”, é o resultado da diversidade complexa das relacdes que
realiza: “uma mediagdo com o mundo, com outras pessoas e objeto”. Nesse sentido,
“entender a escola como artefato € dar énfase em compreender como ela realiza essa
mediagdo com o mundo” (Id., p. 22). E possivel (e necessario, em termos de uma
educacao integral), portanto, constituir, fortalecer e/ou identificar territérios educativos
a partir das escolas e com as escolas, tendo a escola como “nucleo articulador” (Faria,
2016, p. 33) das acdes nos territorios.

A abordagem atualmente adotada pelas escolas brasileiras tende a restringir o
aprendizado e a criatividade desde a infancia. As criancas, frequentemente, se

encontram em ambientes que limitam sua expressao e seu desenvolvimento criativo.
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Conforme argumenta Faria (2012), até mesmo o espaco fisico das escolas reflete
essa restricdo: nao favorece a autonomia ou a criatividade, nem permite a pratica e o
desenvolvimento de multiplas linguagens, da curiosidade, improvisacéo e liberdade
nos alunos (Faria, 2012). A autora acrescenta que, embora conceitos, metodologias
e propostas pedagogicas tenham evoluido, os espagos escolares permanecem, em
grande parte, inalterados, perpetuando os mesmos propdsitos para os quais foram
originalmente criados: disciplinar os corpos, moldar subjetividades, uniformizar
comportamentos, fragmentar a percepgao e controlar a producéo de conhecimento
(Faria, 2012, p. 5).

O espaco escolar, como um local que reflete a territorialidade e serve como um
microcosmo comunitario, demanda uma urgente consideracdo no planejamento
urbano. Compreender o0 espaco escolar é refletir sobre os processos educacionais e
vice-versa. Adotar novos paradigmas educacionais, visando uma educacéo cidada e
transformadora, repercute diretamente nos processos politicos e coletivos de
construcao e transformacao dos espacos urbanos.

A interacéo entre arquitetura e educacao sugere a ideia de uma educacéo que
transcende os muros da escola, aprendendo na e com a cidade, alinhando-se aos
principios de uma cidade educadora e visando uma educacdo integral. Essa
abordagem proporciona aos alunos uma formacédo diversificada, com acesso a
cultura, as artes e ao desenvolvimento social e coletivo do conhecimento, promovendo
reflexdes sobre 0 mundo e o espaco vivenciado pelos individuos (Azevedo et al., 2016,
p. 19). Portanto, uma educacgéo integral implica uma conexao profunda com o espaco,
experimentando e aprendendo em multiplas dimensdes e multiplos contextos.

O espaco da escola, embora fundamental para o ensino, ndo é suficiente por
si s6. E essencial ultrapassar seus muros, utilizando a cidade como um recurso valioso
e acolhedor para a educacgao. Ao transformar a cidade, em uma extensao da sala de
aula, estamos, de certa forma, passando um legado valioso para as futuras geragoes.
Isso enriguece a experiéncia educacional, permitindo que o aprendizado se estenda
além dos limites tradicionais e se integre ao mundo real e dinamico ao redor dos
estudantes.

Uma analise de conteudo foi realizada em conjunto com a pesquisa de PIBITI
“Tecnologia Social para inclusdo da Infancia e Juventude nos processos participativos

de planejamento urbano”. O objetivo foi analisar as acfes mais recentes realizadas
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no ambito da pos-graduacédo em arquitetura e urbanismo que envolvem a insercéo de
criancas e jovens nos processos participativos de planejamento urbano no contexto
da pesquisa/extensdo no ambito da pds-graduacdo em arquitetura e urbanismo no
Pais (Andrade et al., 2022). Dessa forma, a analise observou o contetddo dos anais
do VI ENAPARQ/, (Encontro da Associacdo Nacional de Pesquisa e Pés-graduacéo
em Arquitetura e Urbanismo), um grande evento do conhecimento cientifico em
arquitetura e urbanismo, no contexto da pos-graduacéao, realizado de forma remota,
de 01 a 05 de marco de 2021, sediado em Brasilia. Foram analisados, de acordo com
o disponibilizado no site oficial do evento, 5 cadernos dos Eixos Tematicos do evento:
projeto, politicas e praticas (159 trabalhos); projeto, tecnologia, infraestrutura e
guestbes socioambientais (70 trabalhos); historia, historiografia e critica (98
trabalhos); patrimonio, escalas e processos (46 trabalhos); intercambios culturais,
interlocucdes e redes (25 trabalhos). Além do caderno de um eixo extra: pandemia
(29 trabalhos) e do caderno das sessoes livres (72 trabalhos).

Na andlise de conteudo foi realizada uma busca pelas palavras Crianca(s) e
Inféncia(s) nos trabalhos apresentados nos cadernos. Ao todo foram encontrados 14
trabalhos que traziam as palavras mencionadas, correspondendo a 2,8% do total de
trabalhos completos apresentados nos eixos tematicos analisados (499 trabalhos).
Dos 14 trabalhos encontrados, somente 5 se relacionam diretamente com o tema
desta pesquisa, ou seja, tratam da relacdo da participacdo de criancas e jovens no
contexto do planejamento urbano. Essa analise foi sintetizada no quadro da Figura 1.
No entanto, para além desses cinco trabalhos, alguns tratam também do envolvimento
das criancas: outros 6 trazem a perspectiva do pensar 0 espaco junto as criancas,
observando o seu olhar sobre o objeto construido, ainda que ndo necessariamente na
perspectiva do planejamento urbano. Além disso, muitos dos trabalhos realizados com
as criancas utilizam o desenho como ferramenta para a conexao entre a visdo de
mundo da infancia e a tematica lan¢cada no contexto das atividades realizadas. Todas
as iniciativas que tratam de alguma forma dessa participacdo ocorreram no contexto
da extensdo universitaria, sendo a maioria delas a partir do vinculo com a escola

(Andrade et al., 2022). O quadro apresentado revela uma sintese desse levantamento.

" A escolha pelos Anais do ENANPARQ se deu por dois motivos principais: o fato de o Evento tratar de
um recorte importante e bastante abrangente em termos de territério brasileiro, do que existe em termos
de pesquisa e extensado no contexto da area de Arquitetura e Urbanismo; e a recente publicacdo do
mesmo a época da realizacao da andlise, 0 que permitiu uma apreenséo bastante atualizada do tema.
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Figura 1: Quadro Sintese da Andlise dos Anais do XV ENANPARQ.

Infancia(s) Crianca(s)

Titulo

EXTENSAO
UNIVERSITARIA E
PROCESSOS
PARTICIPATIVOS COM
CRIANCAS:
PERSPECTIVAS DE
DIALOGOS

LIBERDADES URBANAS:
INFANCIAS,
BRINCADEIRAS E O
CONTEXTO PUBLICO DE
UMA CIDADE DO INTERIOR
CEARENSE

ARQUITETURA DE
FRONTEIR[A]: MULHERES
ENTRE BRASIL/
VENEZUELA

PROJETO PARTICIPATIVO
NO PROCESSO DE
PROJETO DE PAISAGISMO

TENDENCIAS
CONTEMPORANEAS E A
TECNOLOGIA
CONSTRUTIVA EM
MADEIRA: UM ESTUDO DE
CASO DAS MORADIAS
INFANTIS DE FORMOSO
DO ARAGUAIA (TO)

A CRECHE, O ARQUITETO
E O BRINQUEDO:
RELACOES entre a crianca e
a cidade através da obra de
Le Corbusier

TEMA

PROJETO, POLITICAS E PRATICAS

PROJETO, TECNOLOGIA,
INFRAESTRUTURA E QUESTOES

HISTORIA, HISTORIOGRAFIA E

CRITICA

SOCIOAMBIENTAIS

Trata da
Onde? participacdo no
Cidade/Estado planejamento
urbano?
Sao Paulo - SP Nao
Quixada - CE Sim
Pacaraima - RR N&o
Passo Fundo - RS Nao
Formoso do N0
Araguaia - TO
Salvador - BA Nao

Observagao

Trata do
planejamento do
espaco.

Trata do projeto de
paisagismo
participativo com a
presenca das
criangas.



A CARTILHA DA CIDADE: A
EDUCACAO URBANA PARA
A FORMAGCAO CIDADA

DIALOGOS ENTRE
ESCOLA E CIDADE:
MAPEAMENTO AFETIVO
DOS TERRITORIOS
EDUCATIVOS DA CIDADE
DO RIO DE JANEIRO

DISPOSITIVOS DA
ARQUITETURA EM UMA
LEITURA DE MUNDO
PELAS CRIANCAS

ESCUTAS COTIDIANAS
NAS REPRESENTACOES
SONORAS DE CRIANCAS

INTERACOES DIALOGICAS
PARA A CONSTRUCAO DE
CIDADES “OUTRAS’

A EXPERIENCIA
CARTOGRAFICA DO
BRINCAR E O ARQUITETO

ATMOSFERAS DE
PREFERENCIA NO
CAMINHO PARA A
ESCOLA: AFETIVIDADES,
CONFLITOS E
VULNERABILIDADES
SEGUNDO
REPRESENTACOES DAS
CRIANCAS

CONTRIBUICOES DO
MAPEAMENTO AFETIVO
DOS TERRITORIOS
EDUCATIVOS DO RIO DE
JANEIRO PARA O PLANO
DE DESENVOLVIMENTO
SUSTENTAVEL DA CIDADE

INTERLOCUGCOES E REDES

INTERCAMBIOS CULTURAIS,

SESSOES LIVRES

Sao Paulo - SP

Rio de Janeiro - RJ

Chapecé - SC

Rio de Janeiro - RJ

UNEMAT

Niteréi - RJ

Rio de Janeiro - RJ

Rio de Janeiro - RJ

Sim

Sim

N&o

Nao

Sim

N&o

Sim

30

Traz a leitura de
mundo das
criangas a partir de
dispositivos
metodoldgicos.

Fala das relacdes
das criancas com
os sons da cidade.

Trata do brincar na
cidade.

Apresenta a
percepgéo das
criangas da cidade.

Realiza um plano
de
desenvolvimento
social, mas nao
necessariamente
urbano.

Fonte: Adaptado de Andrade et al., 2022.

A fim de compreender como se da a relagdo com os professores nos processos
gue incluem a participacdo na escola e também entender os desafios da extenséo
universitaria e da pesquisa nesse contexto, foi realizado um segundo levantamento

também com base nos mesmos Anais. O objetivo central foi investigar como estao
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sendo trabalhadas a relacdo entre a arquitetura e a educacao, buscando uma analise
das metodologias empregadas, campos do conhecimento trabalhados e formas de
atuacao (Figura 2). Dessa forma, foi realizada uma busca pelas palavras
Educacédo/Educativo/Educador e Escola/Escolar nos trabalhos apresentados nos
cadernos. Aqueles trabalhos nos quais alguma(s) das palavras acima apareceram no
Titulo, no Resumo ou nas Palavras-chave, foram sistematizados no quadro
apresentado na Figura 2. Ademais, foram tabeladas a localizacdo a qual se refere o
trabalho. Foi também analisado, de acordo com o resumo e a introducéo dos artigos,
se 0 artigo trata da relagdo arquitetura e educacdo no ambito escolar e se traz a
perspectiva e/ou a relacdo com o professor de educacao basica nos trabalhos. Ao
todo foram encontrados 29 trabalhos que traziam as palavras acima mencionadas,
correspondendo a 6,79% do total de trabalhos completos apresentados nos eixos
tematicos analisados (427 trabalhos). Apareceram trabalhos das regides Norte,
Nordeste, Centro-oeste e Sudeste. A maioria dos trabalhos que tratam das
perspectivas aqui enunciadas sdo do eixo tematico “projeto, politicas e praticas”,
dando indicios de que muitos dos trabalhos dessa area estéo relacionados a extensao

e a perspectiva pratica.

Figura 2: Quadro Sintese da Andlise dos Trabalhos Encontrados nos
Anais do VI ENANPARQ.

Trata da

relacédo il
Educag_ao/ Escola/ . Onde? arquitetura e perspectl\ia
Educativo/ Titulo EIXO . ~ elou relagdo
Escolar (Cidade/Estado) educacéo no
Educador ambito com o
escolar? professor?

CIDADE PEDAGOGICA: A ESCOLA
X X ALEM DOS MUROS E O URBANISTA Caruaru - PE Sim Sim
COMO EDUCADOR SOCIAL

POLITICA PUBLICA, URBANISMO E
PREVENCAO A VIOLENCIA: UMA
ANALISE DAS INTERVENCOES

X URBANAS DO PROGRAMA PACTO
POR UM CEARA PACIFICO EM
TERRITORIOS VULNERAVEIS NA
CIDADE DE SOBRAL - CE

TERRITORIOS EDUCATIVOS: O
X PROJETO ESCOLAR COMO
INFRAESTRUTURA URBANA E SOCIAL

ESPACOS DE CONVIVENCIA E SUA
INFLUENCIA NA VIDA UNIVERSITARIA:
UM ESTUDO DO CENTRO DE
TECNOLOGIA DA UFRN

CROQUIS DE CONCEPCAO NO
X PROCESSO PROJETUAL DA Pelotas - RS N&o NA
ARQUITETURA ESCOLAR

PARQUE PINHEIRINHO D'~AGUA: um
X PROCESSO DE FORMACAO DAS Séo Paulo - SP Sim Sim
PESSOAS

Sobral - CE Nao NA

Abordagem
tedrica

Natal - RN Nao NA

PROJETO, POLITICAS E PRATICAS



PEDAGOGIA SOCIOESPACIAL:
EXPERIENCIAS COM INTERFACES
PARA MOBILIZACAO CONTINUADA DE
GRUPO SOCIO-ESPACIAL

O ATELIE DE PROJETOS E O ALEPH
DO ENSINO DE ARQUITETURA

ESCOLAS SUSTENTAVEIS: 0S
DISCURSOS DE SUSTENTABILIDADE
NA PRODUCAO ARQUITETONICA
ESCOLAR PUBLICA NA REGIAO
METROPOLITANA DE SAO PAULO E
EM TLE-DEFRANCE

TENDENCIAS EM ENSINO E PESQUISA
EM CONFORTO AMBIENTAL E
EFICIENCIA ENERGETICA

ANALISE GRAFICA DO
SOMBREAMENTO E PERMEABILIDADE
AOS VENTOS DE EDIFICAGAO —
LINGUAGEM E METODOLOGIA
APLICADAS A ESCOLA ALTO DE
PINHEIROS

O CONCEITO DE RENDIMENTO
APLICADO AO PROJETO DE NOVAS
AREAS URBANAS

REQUALIFICAGAO FLUVIAL URBANA:
UMA PROPOSTA PARA A BACIA DO
RIO RONCADOR - DUQUE DE CAXIAS
-RJ

LIMIARES E DISPUTAS:
EXPERIMENTACOES MODERNISTAS
NO PLANO AGACHE

BAUHAUS E PURAVISUALIDADE

BRASILIA COMO CURRiC~ULO: A
CIDADE COMO FORMAGAO DO
ARQUITETO DA FAU-UNB (1962-1966)

DUAS EXPOSICOES EMBLEMATICAS

OMISSAO DA PRESENCA NEGRA NO
BAIRRO DA VILA PRUDENTE, SAO
PAULO

A EDUCAGAO PATRIMONIAL COMO
INSTRUMENTO DE CONSERVAGAO
DO PATRIMONIO URBANO E DA
PAISAGEM CULTURAL: UMA
EXPERIENCIA DIDATICO-
PEDAGOGICA DESENVOLVIDA NO
CURSO DE ARQUITETURA E
URBANISMO — UFRN

ARTE E CIDADE NAS ESCOLAS DO
DISTRITO FEDERAL

CONSERVACAO PREVENTIVA: CAMPO
DA OBSERVACAO EMPIRICA DO
MUSEU INTERNACIONAL DE ARTE
NAIF DO BRASIL

FAZENDA SAO JOAO DO TIBIRICA:
ABORDAGENS ACERCA DE UM
PATRIMONIO RURAL PAULISTA

SUPERQUADRA 108 SUL: SESSENTA
ANOS DEPOIS

PROJETO, TECNOLOGIA, INFRAESTRUTURA E QUESTOES

SOCIOAMBIENTAIS

HISTORIA, HISTORIOGRAFIA E
CRITICA

PATRIMONIO, ESCALAS E PROCESSOS

S&o Joaquim
de Bicas - MG

Abordagem
tedrica

Regido
Metropolitana

dg Séo Paulo
e lle-de-France

Araguaia - TO

Sé&o Paulo - SP

Maringa - PR

Caxias - RJ
Abordagem
tedrica

Abordagem
tedrica

Abordagem
tedrica

Rio de Janeiro
-RJ

Séo Paulo - SP

Natal - RN

Ceilandia - DF

Rio de Janeiro
-RJ

Galia-SP

Brasilia - DF

Sim

Nao

Nao

Sim

Sim

Nao

Nao
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Sim

NA

NA

NA

NA

NA

NA

NA

NA

NA

NA

NA

Sim

NA

NA

NA



X
X X
X
X

X
X

A CARTILHA DA CIDADE: A EDUCAGCAO
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URBANA PARA A FORMAGAO CIDADA Séo Paulo - SP Sim Sim
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Fonte: Elaboracédo Propria. 2024.

Dos 29 trabalhos encontrados, somente 7 tratam da relacédo entre arquitetura e

educacao no ambito escolar. Esse numero de trabalhos corresponde a 1,63% do total

de trabalhos apresentados nos eixos tematicos (427 trabalhos), e a 24,13% dos

trabalhos selecionados no quadro da Figura 2 (29 trabalhos). Esses trabalhos estéo

relacionados no quadro da Figura 3 e foram sistematizados de modo a apresentarem,

a partir da leitura deles, como se configura a relacao entre arquitetura e educacéo no

ambito escolar no contexto desses trabalhos e como é apresentada a perspectiva ou

a relagdo com os(as) professores(as) nesses trabalhos.

Figura 3:Trabalhos que relacionam arquitetura e educac¢éo no ambito escolar.

Titulo

CIDADE
PEDAGOGICA: A
ESCOLA ALEM DOS
MUROS E O
URBANISTA COMO
EDUCADOR SOCIAL

PARQUE

PINHEIRINHO D’AGUA:

UM PROCESSO DE
FORMACAO DAS
PESSOAS

EIXO

PROJETO, POLITICAS E PRATICAS

Como é tratada a relagdo arquitetura e
educacdo no ambito escolar?

O trabalho apresenta a busca por metodologias
complementares a educagao formal como forma
de democratizar o ensino. Nesse sentido,
reafirma a importancia do territério da cidade
como possibilidade. As acdes apresentadas sdo
duas: uma se da a partir da escola, mas ndo no
ambiente escolar, e os contetidos envolvem
questdes relacionadas a paisagem e meio-
ambiente; a outra se da como produto de um
TCC de arquitetura e urbanismo e néo teve
relacéo direta com o ambito escolar

Na experiéncia apresentada no trabalho, as
criangas, estudantes da EMEF Deputado Rogé
Ferreira, fizeram parte ativamente do processo
de projeto de um Pargue Publico da periferia de

Séo Paulo, por meio da integragédo dos

contetdos de geografia ao processo. A relacéo

se deu para além dos muros da escola. As

criangas do primeiro ao nono ano tiveram
acesso as ferramentas e aos contetdos do

Como é apresentada a perspectiva e/ou
relacédo com o professor?

Um dos trabalhos apresentados, intitulado
“Conhecer e Preservar”, partiu de uma
iniciativa de um professor de biologia de uma
escola privada e tratou de uma analise
relacionada a arborizagéo da cidade.

A presenc¢a de uma professora de geografia e
a sua articulacdo com a universidade
fortaleceu o surgimento e o desenvolvimento
da proposta de projeto do Parque em conjunto
com as criangas a partir da escola.
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campo da arquitetura, do urbanismo e do
paisagismo, realizando inclusive propostas
projetuais para o Parque a partir de desenhos e
maquetes. Os conteldos envolvem questdes
relacionadas a paisagem e ao meio-ambiente.

Trata-se de um trabalho desenvolvido junto a
uma Escola Itinerante de um acampamento,
Escola Itinerante Elisabete Teixeira, que busca
formar sujeitos criticos em relagdo ao mundo do
trabalho. O trabalho apresenta uma perspectiva
de assessoria técnica em torno das demandas
da escola que tem buscado, a partir de oficinas
diversas que tratam do conhecimento do
espaco, suas possibilidades e novas formas de
enxerga-lo. Os contelddos envolvem questées
relacionadas a paisagem e ao meio-ambiente.

Trata-se do desenvolvimento, por parte de
estudantes de arquitetura, de um material
didatico sobre educacao patrimonial, destinado
ajovens de 13 a 18 anos. A aplicagéo nao
envolve diretamente a acdo em uma escola,
mas a possibilidade do dialogo entre arquitetura
e educacdo também por meio do
desenvolvimento de materiais pedagégicos. Os
contetidos envolvem questdes relacionadas a
paisagem e ao patrimonio histérico-cultural.

A partir de uma perspectiva de que o
conhecimento se constréi a partir das vivéncias,
o trabalho busca entender como envolver os
jovens no contexto da escola. Para isso,
apresenta que é necessario langcar mao de
instrumentos e linguagens contemporaneos,
além de um olhar atento ao territério. Existiu um
envolvimento direto com a disciplina de artes e
um alinhamento com os contetdos exigidos
pela escola e pela secretaria de educagéo.
Dessa forma, foram desenvolvidas atividades
gue associaram praticas artisticas e
conhecimentos diversos que englobaram ainda
questdes relacionadas ao patriménio cultural e a
histéria urbana.

Trata-se de um projeto em constante
aprimoramento que busca desenvolver métodos
de alfabetizacéo urbana a partir da elaboracao
de materiais didaticos. Desenvolve-se ainda a
experiéncia de um jogo em escolas publicas,
trabalhando o despertar do olhar critico sobre as
cidades em criancas e jovens. Séo trabalhados
temas como mobilidade urbana e participacao.
Destaca-se o potencial interdisciplinar das
interacdes realizadas durante as oficinas nas
escolas.
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Existe a integracdo das acdes junto as
disciplinas e a parceria com professores da
escola. Porém, neste trabalho, a iniciativa
partiu da arquiteta.

Nao foram envolvidos professores de
educagao basica. Somente professores do
ensino médio.

Houve envolvimento e parceria com uma
professora de artes da escola.

Os professores foram incluidos durante as
interaces. O que se destaca na experiéncia é
a meta de realizar uma formacao de
professores para que o projeto possa ser
utilizado como instrumento de formacao
urbanistica em diversas escolas.

Fonte: Elaboracao Prépria, 2024.

A andlise dos trabalhos existentes no campo da arquitetura e do urbanismo

revela um envolvimento significativo com o contexto escolar e educacional. Contudo,

observa-se que essa relacdo é menos prevalente quando se trata do ensino basico.

Ha& um reconhecimento da importancia de incluir criancas e jovens em processos
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7

participativos de planejamento urbano. Isso é crucial por dois motivos principais:
primeiro, para encontrar caminhos para o combate do "analfabetismo urbanistico”
desde a educacdo basica; segundo, para estabelecer novos paradigmas no
planejamento urbano, inspirando-se na ideia de que uma cidade boa para criangas €
boa para todos, conforme proposto por Tonucci (2005).

Além do planejamento urbano, ressalta-se a relevancia da participacao infantil
em outras areas de planejamento. Algumas experiéncias analisadas demonstram o
papel fundamental da escola e a possibilidade de interacdo entre universidades
(especialmente em atividades de extensdo) e escolas. Essa colaboracdo pode
fomentar uma pedagogia do territorio na arquitetura e no urbanismo. Notavelmente,
a eficacia da relacdo entre arquitetura e educacéo é mais evidente atravées da prética
extensionista, promovendo uma educacgdo que ultrapassa os muros das escolas e
universidades. Essa abordagem, que enfatiza o ensino e o aprendizado do viver, como
descrito por Morin (2015), é benéfica em todos os niveis educacionais.

Além disso, as praticas mapeadas compartilham uma caracteristica comum: a
abertura das escolas para diadlogos que incorporam praticas educativas além das
previstas no curriculo. Essas praticas estimulam a participacéo ativa dos estudantes
e a sua relacdo tanto com eles préprios quanto com o mundo, conforme descrito por
Vigotski (2009). Em muitos casos, essa abertura s6 foi possivel gracas ao
comprometimento de professores que integraram profissionais de arquitetura no
ambiente escolar. Essa presenca, geralmente associada a disciplinas especificas
(artes, geografia, biologia), e ndo ao Ensino Fundamental I, destaca-se pela auséncia
de avaliacdo qualitativa dessas interacdes na perspectiva dos professores.

As préticas existentes resultaram em processos participativos valiosos para
arquitetos, urbanistas, criancas e professores, abordando a perspectiva da cidade e
temas correlatos a arquitetura e ao urbanismo. Entretanto, ainda ha um extenso
caminho a percorrer na construcao cientifica e metodoldgica para tratar desses temas
e resgatar o senso de comunidade escolar no espaco formal da educacédo. Neste
percurso, o0 dialogo entre arquitetura e educacdo apresenta-se como uma
possibilidade potente, ndo s6 para a transformacao dos espacos, mas também para
o0 incentivo da participacao e de uma educacgao cidada e engajada.

Buscar caminhos alternativos ao que esta posto, ampliando, com isso, a nogao

espacial e territorial através da Arquitetura e do Urbanismo € possivel e necessario.
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Isso porque aproxima a area de conhecimento da sociedade, questiona o status quo
e possibilita uma dimenséo da arquitetura mais abrangente e diversa. Esse caminho
pode se dar pelo aprendizado das/nas/com as cidades, no reconhecimento de uma
pedagogia urbana e na possibilidade de uma transformag&o ndo somente no campo
da arquitetura e do urbanismo como também em outras areas do conhecimento, a

partir das interagdes no espaco, possibilitando a emancipacao do saber:

Se aprender € a¢do de toda uma vida, tanto na sua duragdo como na
sua diversidade, assim como de toda uma sociedade, no que
concerne quer as suas fontes educativas, quer as sociais e
econdmicas, entao, € preciso ir ainda mais além na revisdo necessaria
dos sistemas educativos e pensar na criacdo duma sociedade
educativa. Esta é a verdadeira dimensdo do desafio educativo do
futuro (Faria, 2012, p. 9).

Matielo e Azevedo (2021) destacam a possibilidade da alfabetizacao territorial,
ou alfabetizacdo urbana, em contraponto ao analfabetismo urbanistico, relatado por
Maricato (Matielo; Azevedo, 2021). Na perspectiva da infancia, observando o
pertencimento das criancas, a partir do mapeamento participativo, € possivel a
alfabetizacdo no territorio. Para os autores, o desafio de desenvolver metodologias
com as criancas no territorio € ndo as reduzir & mera instrumentalizagéo (Id.), e sim
trabalhar a perspectiva critica e politica, da educacao, do dialogo e da troca. Dar voz
as criancas é também elucidar seus cotidianos, contradi¢cdes, identidades e
movimentos, o que possibilita 0 seu desenvolvimento psiquico e social (I1bid.).

As experiéncias partilhadas por Matielo e Azevedo (2021), fundamentadas na
pratica freiriana dos temas geradores, se destacam pela adocdo de diferentes
contribuicdes metodoldgicas. Os autores apontam o “mapear” como um dispositivo
gue da inicio ao diadlogo das criancas com outras criancas. No protagonismo desse
mapeamento e nas praticas apresentadas, as criancas ndo sdo meras participantes,
mas também autoras de seu “atlas” que se constituem em “dispositivos de dialogo,
dispositivos politicos, dispositivos-motriz” (Matielo; Azevedo, 2021, p. 117). Para os
autores, a poténcia metodologica da construgao de um Atlas, “dilui as barreiras” entre
guem produz o conhecimento e quem se apropria dele.

Em um levantamento metodoldgico realizado no ambito da disciplina
Laboratorio e Praticas de Pesquisa em Educacao, foram relacionados a uma série de

trabalhos de doutorado defendidas entre 2014 e 2019, encontrados nos bancos BDTD
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e no Catalogo de Teses e Disserta¢cbes da Capes. Em um segundo momento, foi
realizada uma analise mais detalhada de um dos trabalhos (Matiello, 2019), cujos
aportes teodricos e metodoldgicos se assemelhavam aos que estdo presentes nesta
pesquisa. A partir desse trabalho e do levantamento bibliografico aqui explicitado,
foram verificadas as seguintes lacunas e possibilidades de avangos, que compdem 0s

eixos pretendidos para este trabalho:

e Necessidade de considerar a escola como o “espago da experiéncia”,
tornando-a um “artefato” tanto no sentido de um produto (espaco
socialmente produzido) quanto no sentido de mecanismo para se
construir uma relacdo com o mundo. Para efeito desta pesquisa, essa
relacdo pode ser mediada pela arquitetura;

e Escola como laboratério de constru¢do de praticas e metodologias
participativas que colaborem no planejamento e na gestdo dos
territorios;

e Arquitetura como ferramenta educacional no cotidiano escolar. A lacuna
encontrada nos trabalhos diz respeito a possibilidade da arquitetura
como elemento do cotidiano escolar, transdisciplinar aos outros
conteudos, dialégica e colaborativa com uma aprendizagem coletiva que
seja factivel nos espacos escolares. Essa lacuna pode se desdobrar na
possibilidade de se pensar uma licenciatura em arquitetura e urbanismo

e na insercdo do/a profissional de arquitetura e urbanismo nas escolas.

Em resposta as problematicas aqui apresentadas, o Grupo de Pesquisa e
Extensao “Periférico — Trabalhos Emergentes”, no qual esta ancorado este trabalho,
propde um novo olhar sobre o territorio, valorizando a funcao social da arquitetura e
do urbanismo e possibilitando aos estudantes de graduacdo e pos-graduacdo o
contato com a realidade do espaco vivido. O grupo vem atuando com “assessoria
sociotécnica da resisténcia” em territérios populares, procurando construir caminhos
para abordagem de adequacao sociotécnica — AST para o0 urbanismo participativo.
Trata Ensino-Pesquisa-Extensdo como um continuo, mediante o desenvolvimento de
inovagdes em processos de ensino, com metodologias ativas e de incluséo social.

Além disso, trabalha com uma abordagem interdisciplinar e transdisciplinar, que
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envolve a apreensdo dos ambientes urbanos e rurais a partir da analise das “quatro
dimensdes da sustentabilidade” (ambiental, social, econémica e cultural e emocional)
(Andrade et al., 2019).

A partir de conexdes importantes entre o Desenho Urbano e a Ecologia, por
meio do estudo e aprofundamento dos padrdes espaciais dos ecossistemas urbanos,
Andrade (2014), contribui para o desenvolvimento de uma nova forma de pensar o
projeto urbano com as pessoas e com a natureza. Com uma abordagem que
guestiona o real papel da arquitetura e do urbanismo e a sua fungéo social e espacial,
Andrade (2014) busca caminhos alternativos ao que esté posto.

A partir de uma abordagem metodoldgica integradora, que € ao mesmo tempo
construcdo metodoldgica e de um saber que conecta diversas areas do conhecimento,
a pesquisa de Andrade (2014) tem desdobramentos em trabalhos diversos
desenvolvidos no contexto do Grupo Periférico, criado e liderado pela professora Liza
Andrade. Isso porque, a metodologia desenvolvida pela professora Liza Andrade
(2014) e empregada nos trabalhos desenvolvidos no Grupo, realiza uma abordagem
gue considera a complexidade urbana, e a busca pela sustentabilidade com um olhar
atento as lutas e préaticas sociais, especialmente nos contextos periféricos e
marginalizados.

Essa abordagem subverte a l6gica de uma arquitetura elitizada e tecnicista e
nao somente aponta caminhos, como oferece ferramentas metodoldgicas para acao.
Isso porque Andrade (2014), com enfoque transdisciplinar, trabalha justamente a
decodificacdo dos espacos e as solugbes para os problemas urbanos a partir das
dindmicas do préprio territério. Busca a democratizacdo do pensar-fazer arquitetura a
partir do proprio desenho com o estudo sobre os padrbes espaciais e as solucdes
baseadas na natureza (Andrade, 2014).

Motivada pela linguagem de Padrdes desenvolvida por Alexander et al (2013),
Andrade (2014), avanca tedrica e metodologicamente ao priorizar a interacao social e
as praxis territoriais na construcdo da leitura transdisciplinar da cidade. Adapta a
utilizacdo dos padrbes para o desenvolvimento do projeto urbano participativo, em
uma abordagem que busca democratizar o entendimento do espaco, seus problemas
e solugdes. Parte da priorizagéo da leitura do mundo e utiliza de metodologias que
integram o desenho urbano e a sensibilidade para com o territério, aproximando o

projeto, a arquitetura e o urbanismo das pessoas. Integra paisagem e comunidade a
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partir de uma visao holistica e didatica que defende uma Ecologia da Cidade como
caminho possivel para um desenho urbano de fato justo e sustentavel (Idem).

E justamente a conexdo entre os saberes para o desenvolvimento do projeto
urbano apresentada por Andrade (2014), a partir da decodificagdo dos padrdes e a
potencialidade dessa forma de pensamento, que possibilita a apreensdo e
compreensao da complexidade urbana e suas dinamicas. Abre portas para uma agao
gue alimenta a pesquisa e que se apresenta no territdrio como uma continua
construcdo do conhecimento que levam a possibilidade do desenvolvimento de
trabalhos que se inspiram nessa forma de pensar e que avanca no sentido da
realizacdo da pesquisa-acdo. Os avancos possibilitados pela pesquisa de Andrade
(2014) formam o alicerce fundamental para o desenvolvimento da metodologia
desenvolvida no ambito do Grupo Periférico e, consequentemente, para o0
desenvolvimento desta pesquisa.

Dessa forma, o reconhecimento da importancia da linguagem para o
desenvolvimento do projeto urbano, e a urgéncia em conectar os conhecimentos e a
vivéncia presentes nos territérios, apresentados por Andrade (2014), vao ao encontro
das questdes colocadas nesta tese, no contexto do planejamento urbano. A partir de
um aprofundamento sobre a decodificagéo espacial e especialmente pela valorizagao
da conexao de saberes para a producao de um habitat saudavel, e sustentavel Liza
Andrade consegue avancar metodologicamente a ponto de fazer do Grupo Periférico
um verdadeiro laboratério, ndo somente de pesquisa, mas principalmente de acéo.

Dessa forma, esse caminho metodoldgico que busca a conexao, integragéo e
a decodificacéo € aqui incorporado a partir da utilizacdo e adaptacdo da metodologia
empregada pelo Grupo Periférico, que s6 se torna possivel a partir da pesquisa
desenvolvida pela professora Liza Andrade (2014), orientadora deste trabalho.
Entende-se que este € mais um passo em um percurso metodolégico que vem sendo
desenvolvido ha mais de dez anos por Andrade (2014), que a partir da pratica de uma
leitura do mundo pela decodificacdo a partir dos padrées espaciais, reflete também
sobre o aprendizado do/com o urbano.

Essas experiéncias sao vividas como uma construgdo social, de forma a
promover uma dupla troca de saberes. Por um lado, ocorre a troca entre
pesquisadores/estudantes e comunidade; por outro, entre a comunidade e a

universidade. Esse processo visa atender o0s problemas e identificar as
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potencialidades locais. Além disso, as experiéncias serdo incorporadas na
fundamentacdo e percurso metodologico desta pesquisa. Em todos os trabalhos, a
valorizacdo da escala local do territério como escala de planejamento tem
apresentado resultados promissores em torno de uma configuragao, que, a partir da
identificacdo das caracteristicas locais, aponta para padrbes de solucdes factiveis.
Isso ocorre porque tais padrdes sdo pautados na realidade e construidos na
coletividade, a exemplo dos Planos de Bairro que, desenvolvidos na escala de bairro,
correspondem as demandas locais e conseguem apontar direcionamentos mais
sustentaveis, e menos genéricos, baseados na complexidade real.

Nesse mesmo sentido, no que tange a relacdo cidade-educacao-infancia, no
ambito do Grupo Periférico, existe a linha de pesquisa “Educacgao e Arquitetura e
Urbanismo”, que trabalha a questdo do territério a partir do espaco escolar, com
experiéncias préaticas desenvolvidas partindo da adaptacado da metodologia do Grupo
e da insercdo de outras préticas participativas. A pesquisadora esta inserida nessa
linha de pesquisa e colaborou no processo de compilacdo de dois trabalhos que foram
submetidos e contemplados no concurso “CAU Educa”, uma iniciativa do CAU-BR.

Os trabalhos premiados no concurso foram desenvolvidos no contexto dos
Trabalhos Finais de Graduagao da FAU-UnB, desenvolvidos por Caroline Nogueira e
Natélia Cértes e orientados pela professora Liza Andrade (Cortes, 2018; Nogueira,
2018). Os trabalhos foram desenvolvidos em duas escolas publicas de duas Regibes
Administrativas do DF, no ano de 2018. As atividades desenvolvidas nos dois
trabalhos foram compiladas no projeto “Decodificando o Territério: Arquitetura e
Urbanismo como Processo”, submetido na categoria “A¢des de Arquiteto e Urbanista
na Escola” do concurso. O projeto buscou entender o espago urbano como uma
criacao coletiva, unindo arquitetura e urbanismo com educag¢édo como uma ferramenta
para promover a cidadania.

No contato com essas experiéncias e com outras pesquisadoras do Grupo,
verificou-se a potencialidade dessa abordagem junto as escolas, desde que partindo
de uma metodologia ativa e atenta as dinamicas locais e a necessidade de se pensar
um preparo didatico pedagogico de arquitetos(as) e urbanistas para a realizacédo de

trabalhos como esses.
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1.1 Questdes de Pesquisa, Hipoteses e Objetivos

Além dos questionamentos expostos, que ocorreram a partir do cenario recente
de constante ameaca aos direitos conquistados (em diferentes esferas da sociedade),
ressalta-se a necessidade de que o “urbanés” seja “traduzido” ndo somente para a
sociedade civil, mas também para os envolvidos da area, incluindo estudantes de
arquitetura e urbanismo. Além disso, existe uma questdo que ha tempos instiga a
pesquisadora e que dialoga com esses apontamentos: a necessidade e a importancia
de se trabalhar a questdo urbana nas escolas e com as criangas, no sentido de
minimizar o analfabetismo urbanistico a médio e longo prazos. Tal acdo pode gerar
repercussfes entre 0s pais, maes, professoras(es) e pessoas proximas dessas
criangas, reverberando, inclusive, a curto prazo.

No entendimento do que constitui verdadeiramente (ou assim deveria) uma
comunidade escolar, pelas relacées que naturalmente se estabelecem no territério e
por ser 0 espaco onde se concretizam as primeiras relacdes socioespaciais da
infancia, acredita-se que a escola seja 0 ambiente ideal para a reconfiguracdo do
pensamento necessario para um novo planejamento, que se conecta, de fato, com o
espaco vivido e com as dinamicas locais. Acredita-se também que a triade educacao-
cidade-criancas pode ajudar a aprimorar a visao sobre a necessidade de apropriacao
dos espacos urbanos, ampliando também a nocéao de cidadania.

O anseio por uma “pedagogia da cidade” (Gadotti, 2006) € o que norteia esta
pesquisa, que busca avancar nos estudos que tratem das cidades, da arquitetura
e urbanismo e da participacdo social com as criancas no contexto escolar,
trabalhando com elas a ideia de territorio e espacos educativos.

Para tanto, pretende-se responder as seguintes questdes de pesquisa:

1. Quais percursos metodoldgicos sao factiveis no contexto do ensino basico
publico para a construgdo de um aprendizado sobre as cidades com as
criancas dentro das escolas, como parte do enfrentamento ao analfabetismo
urbanistico?

2. Existe espaco para o profissional de arquitetura e urbanismo atuar na educacéo

escolar, junto as infancias?
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Hipoteses

Com base nos contextos aqui explicitados, esta pesquisa parte do pressuposto
de que é possivel aprender com a cidade e sobre ela a partir da infancia e do préprio
territorio, tendo a escola como espaco da experimentacao e do dialogo entre cidade

e infancia. Para isso, propde-se testar as seguintes hipoteses:

(1) A insercdo das criancas no debate sobre as cidades, por meio da
escola, contribui para o processo de planejamento urbano.

(2) A insercdo da temética da arquitetura e do urbanismo, por meio da
decodificacdo do espaco através da insercdo de metodologias
participativas, no contexto escolar, contribui nos processos de
aprendizagem das criancas — existe espaco de acéo e possibilidade para

atuacao do arquiteto(a) e urbanista nas escolas.

Objetivos

O objetivo geral desta pesquisa € oferecer contribuicao tedrica, empirica e
metodologica para o enfrentamento do “analfabetismo urbanistico”,
construindo metodologias que tratem das cidades, da arquitetura e urbanismo
e da participacado social com as crian¢as no contexto escolar, além de trabalhar
com elas as ideias de territorio e espacos educativos e da emancipacao social
e do direito a cidade. Pretende-se, com a pesquisa-agdo, transpor os muros da
universidade e da escola, a fim de se estabelecer um dialogo entre a escola e a cidade,
para além das pesquisas ja realizadas com essa tematica, tendo uma cidade média
como campo da observacao empirica. Lavras-MG foi a escolhida pela facilidade no
dialogo da pesquisadora com as secretarias municipais, e escolas locais.

Além disso, busca-se: compreender o objeto de pesquisa por meio da
organizagao de um “estado do conhecimento”; fazer um levantamento historico do
papel da crianca na sociedade (Aries, 2021); identificar possiveis atividades e/ou
politicas publicas que tratem da tematica das criancas na cidade como sujeitos
holisticos e da pedagogia urbana. Para além do objetivo geral, tém-se os seguintes

objetivos especificos:
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e Realizar uma analise critica sobre a questdo da educacéao basica e debater
sobre o papel da escola na efetivacdo de territérios educadores e a
relacdo entre arquitetura e urbanismo e educacéao.

e Apresentar um panorama sobre a atuacdo profissional da Arquitetura e
do Urbanismo - funcéo social - no contexto atual, bem como outras
possibilidades existentes.

e Discutir sobre o papel da infancia na cidade e as possibilidades de se
pensar/projetar/planejar os territorios com as criangas, investigando

ferramentas metodoldgicas para a construcdo dessa participacao.

1.2 Justificativa

O tema aqui contextualizado se justifica pela urgéncia em conectar a tematica
urbana ao contexto social. Torna-la presente no cotidiano e fortalecer espacos de
construcado coletiva ja instituidos, como o da escola, buscando a troca de saberes e
um aprendizado mutuo e verdadeiro, baseado na transdisciplinaridade, entendendo a
educacdo como responsabilidade coletiva.

No inicio dos anos 1990, Paganelli (1996) defendia a valorizacdo da Geografia
como area importante na construcdo do conhecimento das criancas. Mais do que uma
guestdo curricular, num contexto de uma redemocratizacdo recente, a autora
manifestava a sua preocupagdo com as transformacdes que a “economia
tecnocientifica” poderia causar no meio ambiente. Nesse sentido, atribuia a educagao
basica uma responsabilidade pela mudanga no desenvolvimento “autébnomo, critico e
criador das criangas” para o exercicio da cidadania (Paganelli, 1996, p. 233).

Passados quase 20 anos, temos hoje no Brasil a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) definida na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB,
Lei n® 9.394/1996), que norteia os curriculos e propostas pedagodgicas de todas as
escolas em territério nacional. Apesar de estar orientada por principios “éticos,
politicos e estéticos” que buscam a formacgao integral e a “construgdo de uma
sociedade justa, democratica e inclusiva” (Brasil, 2018, p. 7), uma analise da ultima
versdo da BNCC (2017), realizada por Filipe et al. (2021), apresenta um alinhamento
do processo educativo apresentado pelo documento com perspectivas neoliberais,
baseado em curriculo e avaliacdo, aquisicdo de competéncias e habilidade

direcionadas para a empregabilidade (Filipe et al., 2021, p. 798).
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Como enfrentamento também a uma politica educacional baseada em
principios de uma “educacao bancaria”, defende-se aqui a arquitetura e o urbanismo
como ferramenta de movimento politico e transformador no contexto escolar, que
auxilia na realizacdo de uma educacao progressista. Uma pratica que, somada ao
conhecimento geografico, pode acrescentar perspectivas de transformacéo,
construcdo de cenarios e a¢des transdisciplinares, sendo a arquitetura uma disciplina
gue se apresenta como uma das que “mais permite a efetiva incorporacao e utilizacao
desse conceito” (Campomori, 2004, on-line).

Em uma ampla andlise deste tema, Andrade (2015) aponta caminhos possiveis
para se avancar para a transdisciplinaridade, quando o conhecimento urbano e o
ecologico estabelecem uma relacdo dialogica. Para a autora, a razdo dialégica da
transdisciplinaridade agrega dois termos, aparentemente dicotbmicos, mas que
podem ser, ao mesmo tempo, complementares: permite manter a “dualidade
(diversidade individual) no sentido da unidade (sociedade)” (Andrade, 2014, p. 506).
A necessidade de uma abordagem transdisciplinar, que trate das agendas e
problematicas locais, capaz de trabalhar a complexidade do espaco, faz coro a
possibilidade da atuacdo da arquitetura e do urbanismo com essa perspectiva no
dialogo com a educacéo basica.

O préprio CAU/BR (Conselho de Arquitetura e Urbanismo do Brasil) abriu
espaco para essa discussao: o concurso promovido em dezembro de 2020, no
contexto do projeto CAU EDUCA. Anunciado como um “projeto de educagao
continuada a longo prazo”, com o objetivo de “promover entre criangas do ensino
fundamental a constru¢cdo de uma consciéncia urbana e ambiental’, o projeto
compreende a necessidade de socializar conhecimentos sobre arquitetura e
urbanismo durante a infancia com vistas ao fomento da cidadania e da participacao
social. O projeto foi efetivado por meio de um concurso langado em marco de 2021 e
teve por objetivo reunir trabalhos desenvolvidos por arquitetos e urbanistas, no ambito
escolar, e por professores, com a tematica urbana (CAU/BR, SD).

Os trabalhos selecionados e premiados pelo concurso estdo disponiveis no

site: https://www.caubr.gov.br/caueduca/, onde podem ser consultados e reaplicados

em outros contextos. Até o momento, ndo houve nenhuma publicizagdo do CAU/BR

sobre a continuidade dos projetos, no entanto, a ampla participagdo no concurso, que


https://www.caubr.gov.br/caueduca/
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contou com 163 propostas inscritas® (CAU/BR, 2021), vindas de diversas regides do
Pais, demonstra que esse é um tema que tem ganhado espaco nas praticas
profissionais, tanto na area da educacéo quanto na area de arquitetura e urbanismo.
Isso amplia a necessidade de uma orientacdo associada a formagédo pedagdgica e
sensibilizada com o contexto escolar, com base no potencial transdisciplinar, que
busgue uma constancia na atuacéo, nao correndo o risco de ser apenas uma pratica
pontual alheia ao potencial pedagdgico complexo que possui.

A perspectiva desta pratica ja tem despontado como possibilidade concreta de
atuacao profissional: O EDITAL N° 31 da Secretaria de Estado de Educagao do Distrito
Federal prevé a vaga de Professor de Educacdo Basica — Arquitetura (Cargo 401),
para a qual a formacéo exigida é: bacharelado em Arquitetura e Urbanismo, com
complementacao pedagogica em Programa Especial de Licenciatura (PEL), fornecido
por instituicdes de ensino superior reconhecidas pelo Ministério da Educacédo (MEC)
(SEEDF, 2022). O edital ndo traz maiores detalhes sobre as atribuicbes do cargo, no
entanto, apresenta a possibilidade da atuacdo profissional do(a) arquiteto(a) e
urbanista como professor de educacao basica, desde que tenha habilitagcdo especifica
para isso.

A temética do urbano, o aprender sobre as cidades, ja é objeto de estudo no
curriculo escolar, mas sem muita profundidade ou conexdo com as outras areas do
conhecimento e com o contexto dos territorios. Foi realizada uma anélise de contetdo
do material didatico utilizado pelo Ensino Fundamental | da rede publica de ensino do
estado de Minas Gerais, durante o ano de 2020, quando as escolas realizavam as
atividades escolares remotamente, em razdo das medidas de seguranca e
distanciamento social no contexto da pandemia de Covid-19. Ao todo, foram
analisados 35 volumes do Plano de Estudo Tutorado (PET), distribuidos dos primeiros
aos quintos anos do ensino fundamental, totalizando 7 volumes para cada um dos
periodos, durante o ensino remoto, em 2020. A partir da andlise, pode-se perceber
gue a tematica da cidade e do urbano, de alguma forma, € tratada em todas as 5
etapas do Ensino Fundamental | (1° ao 5° ano), estando mais presentes nos terceiros
e quartos anos. Em relagao as disciplinas, ou “componentes curriculares” em que os

conteudos sdo apresentados — Geografia, Historia, Ciéncias, Educagédo Fisica, Lingua

8 Disponivel em: https://www.caubr.gov.br/cau-brasil-anuncia-vencedores-do-concurso-cau-educa-
veja-todos-os-projetos/. Acesso em abril de 2022.
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Portuguesa e Geometria - Geografia e Histéria predominaram no que diz respeito a
abordagem desses temas. No entanto, ndo ha uma conexao clara entre os contetdos
gque sao abordados por areas de conhecimento diferentes, dificultando um
aprofundamento e uma continuidade dos temas tratados.

Percebeu-se que, embora as tematicas sejam abordadas com relativo peso no
material, a discussdo dos assuntos ndo se aprofunda, encoraja ou provoca 0S
estudantes no que diz respeito a atuacao transformadora das realidades nos grupos
e espacos sociais, algo caracteristico da abordagem da arquitetura e do urbanismo.
Outrossim, o contetdo apresentado é bastante repetitivo, chegando a ser repetido
integralmente, em forma e conteddo, nas atividades propostas. Além da
superficialidade dos temas, ndo ha a integracdo dos conteudos com a vivéncia nas
cidades, como, por exemplo, questdes sobre o meio ambiente e sustentabilidade
relacionadas aos contextos produtivos e reprodutivos da vida em sociedade.

O percurso histérico das cidades, a constituicdo do desenho urbano, o mundo
do trabalho e a forma com que esses movimentos se associam com 0s modos de viver
em sociedade também né&o séo relacionados. O material analisado demonstra que
existe um debate iniciado no ambito escolar a respeito das cidades, mas que carece
de profundidade, especialmente em relagdo a perspectiva politica e dialégica dos
assuntos (Silva; Andrade, 2021). O resumo processual e detalhado dessa analise foi
publicado como artigo, intitulado: “Cidade, infancias e educagdo: existéncias e
possibilidades” nos anais do 2° Simpésio Internacional em Artes, Urbanidades e
Sustentabilidade - UFSJ°.

Ademais, uma pesquisa encomendada pelo CAU/BR ao Datafolha, em 2015,
constatou que somente 7% da amostra, correspondente a uma populagéo
economicamente ativa, ja contrataram o0s servicos de arquitetos e urbanistas
(Datafolha, 2015). Esse dado traz uma leitura bastante representativa do papel da
profissdo na sociedade brasileira e da sua presenca e auséncia no cotidiano dos
brasileiros, associados a um esteredtipo ligado a profissdo. Esse esteredtipo reforca
o distanciamento da arquitetura com a realidade das familias brasileiras.

Os dados qualitativos demonstram que a arquitetura e urbanismo sé&o

secundarios, porque representam uma realidade inacessivel, onerosa e, considerada

% Disponivel em: https://pipaus.ufsj.edu.br/siaus2021/anais-2-SIAUS-2021.pdf. Acesso em maio de
2022.
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por alguns, desnecessaria (CAU/BR, 2015). Por outro lado, dados do Il Censo dos
Arquitetos e Urbanistas do Brasil, realizado no primeiro semestre de 2020,
demonstram que, dos 41.897 profissionais que participaram da pesquisa (cerca de Y4
dos profissionais em atividade no Brasil, no momento da pesquisa), 79% acreditam
gue a baixa valorizacdo da profissdo € um obstaculo para seu exercicio e 35% nao
tém acesso ao mercado de trabalho. Além disso, o Planejamento Urbano tem uma
baixa taxa como campo de atuacao, correspondente a 11% dos respondentes, sendo
a Arquitetura de interiores a area de maior atuacao (62%).

No que se refere ao futuro da profissdo, apenas 32% dos profissionais que
participaram da pesquisa consideram-se positivos com relacdo ao campo de
arquitetura e urbanismo nos proximos anos. Sobre outras possibilidades de atuacéo,
82% dos profissionais acreditam que os “nichos de mercado de atuagdo” na area
podem expandir seu campo de atuacdo em diversas outras areas profissionais. Na
pesquisa, as mais citadas séo: setor imobiliario, hotelaria, turismo, hospitalar e satude
(CAU/BR, 2021). Juntos, esses dados demonstram que € urgente e necessario
reconfigurar 0 pensamento acerca das possibilidades de atuacdo profissional,
pensando novos caminhos para o exercicio da funcao social da profissdo e fazendo
com que as possibilidades de transformacdo cheguem a todas as realidades,
especialmente aquelas que mais precisam desse conhecimento e que ndo acessam
essa oportunidade.

Além disso, no contexto pés-isolamento social, as criancas se encontravam em
uma defasagem social de dois anos e, consequentemente, estavam (e ainda estao)
reaprendendo a aprender coletivamente. No entanto, o sistema educacional (ao
menos no contexto da rede municipal a qual pertence a escola objeto deste estudo)
permanece 0 mesmo: pautado em uma tendéncia liberal de educacao que se baseia
em uma tipificagdo homogeneizante dos sujeitos. Atualmente, a rede municipal
importa uma metodologia “padrao” baseada integralmente no cumprimento das
apostilas adquiridas pela rede municipal. O sistema de ensino, de cunho conteudista,
ignora a possibilidade de uma educacdo pautada na pedagogia libertadora, sendo
os/as professores/as condicionados/as ao cumprimento das tarefas e competéncias
apresentadas pelas apostilas.

No periodo de 2020 e 2021, uma “busca ativa” foi realizada em quatro turmas

do terceiro ano do Ensino Fundamental | da cidade de Lavras-MG, regidas pelo
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professor Rodrigo Gualberto da Costa, parceiro nesta pesquisa. A busca ativa foi
realizada por iniciativa do professor, com o intuito de obter uma leitura mais realista
dos contextos vividos pelos seus alunos, algo que ndo estava evidente na pesquisa
realizada pelas secretarias de educacao responsaveis. Cabe aqui uma explicacdo
sobre o contexto da metodologia utilizada: nos anos de 2020 e 2021, o professor
trabalhava em duas escolas diferentes, uma da rede municipal (pertencente a cidade
de Lavras — MG e onde sera realizada a parte empirica desta pesquisa) e outra da

rede estadual (pertencente ao estado de Minas Gerais) (

Figura 4).

No inicio do periodo remoto emergencial, por ocasido da pandemia de Covid-
19, as escolas da rede estadual lancaram um questiondrio para avaliar o acesso e as
condicbes de participagcdo dos estudantes no ensino remoto. Entretanto, esse
guestionario foi veiculado Unica e exclusivamente de forma on-line, por meio do google
forms, condicionando, portanto, a participacdo somente de uma amostra da populacéo
gue tinham algum tipo de acesso aos meios digitais. Ja a rede municipal ndo realizou
nenhuma analise das condi¢cdes de acesso dos estudantes aos meios digitais para a
participacdo no ensino remoto. Foi nessas condi¢coes que o professor Rodrigo teve a

iniciativa de fazer uma “busca ativa” dos seus alunos, contatando todos os/as
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responsaveis pelos estudantes por meio do telefone, conseguindo um retrato mais

claro da realidade das familias.

Figura 4: Mapa de localizag&o das escolas.

@ Escola Estadual Tiradentes

@ Escola Mun. Guilherme H. de Carvalho
(local do campo de pesquisa)

Fonte: Elaborag&o prépria a partir do Google Earth, 2022.

Alguns dos dados obtidos nas pesquisas mencionadas revelam tracos
importantes desses grupos de familiares. Nos gréficos apresentados nas figuras 5 e
6, os dados foram agrupados por ano letivo e reinem as respostas obtidas nas duas
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escolas em cada ano. No ano de 2020, somadas as duas turmas (Escola Estadual e
Escola Municipal), foram obtidas 44 respostas (todas as familias responderam),
enquanto no ano de 2021, somadas as duas turmas (Escola Estadual e Escola
Municipal), foram obtidas 47 respostas (todas as familias responderam). Os graficos
apresentados na

Figura 5 mostram quem sao os familiares responsaveis por acompanhar o

desenvolvimento da crian¢a na escola. Nos dois anos, em 89% das familias, sdo as
maes que cumprem essa tarefa. Ja em 91% das familias em 2020 e 92% em 2021,
essa tarefa é atribuida as mées ou as avés. Esses dados confirmam uma realidade ja
conhecida, porém pouco considerada no desenvolvimento das politicas publicas e do
planejamento urbano (Cf. Cota, 2021): a de que sdo as mulheres quem comumente
realizam as tarefas de cuidado.

Figura 5: Responsaveis por acompanhar os estudos das criangas no periodo remoto.

Responsdvel em 2020 Responsdvel em 2021

2%
2% 7%

B mae

B rai

B Mée e Pai
@ Mae e AVS

@ rai
. Avéd

Fonte: Elaboracgéo prépria a partir de dados cedidos pelo professor das turmas, 2022.

Outros dados sobre as condi¢des de acesso a internet e a estrutura tecnologica
para o acompanhamento das atividades no periodo remoto revelam que as condi¢des
de acesso adequadas a essa realidade ainda sao precarias: mesmo durante o periodo
remoto, no ano de 2020, a porcentagem de estudantes sem acesso ao computador
com internet aumentou nas turmas de 2021. J4 o acesso ao celular com internet
representou 100% das respostas no mesmo ano (

Figura 6). Vale lembrar que, em muitos casos, a internet a qual as criancas tém

acesso € a internet da propria operadora, correspondente aos dados do plano do
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celular, que € bastante limitada. Esses dados demonstram a disparidade de condi¢cfes

para o acompanhamento adequado das atividades.

Figura 6: Acesso ao computador e ao celular com internet.

0 Acessos em 2020 5 Acessos em 2021
50 _
40 - 40 -
30
20
38%
10
0 = . - " 0 - " - .
Ndo Sim Ndo Sim Ndo Sim Ndo Sim
Computador Celular Computador Celular
com Internet com Internet com Internet com Internet

Fonte: Elaboracgéo prépria a partir de dados cedidos pelo professor das turmas, 2022.

Esse recorte de analise, realizada no contexto da pandemia, exemplifica a
necessidade de um olhar atento para as escolas como um eixo importante nos
territérios e para a multiplicidade de realidades atravessadas por contextos diversos
presente ali. Isso revela um direcionamento para a observagao das criangas como
parametro na construcdo de politicas publicas, considerando a diversidade de
contextos experienciados pelas familias e partindo de uma intersetorialidade para uma
gestao efetiva e coerente com a realidade dos grupos sociais.

Para Gadotti (2011), a “Cidade Educadora €, na verdade, a realizagdo dos
objetivos do préprio planejamento urbano” (Gadotti, 2006, p. 136). Para o autor,
podemos falar em cidade que educa quando ela busca instaurar a cidadania plena e
ativa, e que estabelece canais permanentes de participagao, “incentiva a organizagao
das comunidades para que elas tomem em suas méaos, de forma organizada, o
controle social da cidade” (Id.). O direito de ser diferente e a diferenca expressa na
cidade - a manifestacdo do espaco diferencial - encontra eco nos pensamentos de
Freire (2001):

Um outro sonho fundamental que se deveria incorporar aos
ensinamentos das Cidades educativas é o do direito que temos, numa
verdadeira democracia, de ser diferentes e, por isso mesmo que um
direito, o seu alongamento ao direito de ser respeitados na diferenca
(Freire, 2001, p. 14).
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E necessaria uma pedagogia da cidade que nos ensine a lidar com esse espaco
das diferengas: “Precisamos de uma pedagogia da cidade para nos ensinar a olhar, a
descobrir a cidade, para poder aprender com ela, dela, aprender a conviver com ela.
A cidade € o espaco das diferengas” (Gadotti, 2006, p. 139).

1.3 Fundamentos naintegracao entre Educacdao, Arquitetura e Urbanismo e
Infancia

Esta pesquisa se baseia no pensamento complexo de Edgar Morin (2015), que
nos ensina a luta contra a fragmentacdo do conhecimento, a necessidade de se
ensinar e se aprender a viver, a consciéncia dos desafios postos nas escolhas e o
fortalecimento da solidariedade. Premissas essas que vao ao encontro da educacao
libertadora de Freire e que se estabelecem como bases filosdéficas desta pesquisa. Se
assemelham também ao conceito de educagdo como “pratica permanente”
apresentada por Paulo Freire (2001). Sendo a préatica permanente ndo por uma
predefinicdo de meios externos, mas pela consciéncia do ser humano de sua finitude
e assim, pela sua nogcao de existéncia no mundo, por “ndo apenas saber que vivia,
mas saber que sabia e assim, saber que podia saber mais” e, portanto, encontrar-se
em continua formacéao (Freire, 2001, p. 11). Freire (2001) afirma que “n&o é possivel
ser gente sem, desta ou daquela forma, se achar entranhado numa certa pratica
educativa. E entranhado ndo em termos provisorios, mas em termos de vida inteira”
(Freire, 2001, p. 13). Para Morin, “a escola atual ndo fornece o viatico beneficio para
a aventura de cada um” (Morin, 2015, p. 54). Uma visdo de educacgao que ultrapassa
e rompe os muros das escolas, convidando a comunidade a ser parte dela. Uma
educacdo a partir do territério e que pode colaborar na luta pelo direto a cidade e pela
erradicagdo do que Maricato chamou de “analfabetismo urbanistico” (Maricato,
2002a).

O territério como pratica politica se manifesta no espaco social, também
enquanto territorio educativo. O territorio educativo pode se configurar a partir do
espaco escolar e ter nas infancias a sua construcéo, sendo fundamental para pensar
e repensar 0 espago construido e o territdrio como categoria normativa. Como afirmam
Montaner e Muxi (2011), a “arquitetura & politica”. Dessa forma, ressalta-se que a

propria origem da palavra politica remete a insercdo do espaco da cidade (Polis) no
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debate sobre a vida em sociedade. E cada vez mais necessario reconectar a quest&o
urbana com a vivéncia dos espacos. Por isso, sugere-se, com este trabalho, analisar
como as criancas, uma parte excluida nesse dialogo sobre as cidades, lidam com a
cidade e de que maneira pode existir uma aproximagéo entre o entendimento do
urbano por esses sujeitos e sua apropriacao.

Esse exercicio da praxis proporciona ndo somente o aprendizado, mas também
promove o controle social de uma gestdo de qualidade. Mota (2013) alerta para a
importancia de estar atentos a fragilidade da democracia, ressaltando a importancia
do envolvimento dos cidaddos na sua manutencido: “A democracia tem de ser
procurada e trabalhada todos os dias nas diversas instancias e, se os cidadaos nao
se envolverem neste processo, ela podera ser cada vez mais fragil e, eventualmente,
deixar de existir’” (Mota, 2013, p. 633). Por isso, entende-se aqui que, também no que
diz respeito a construcdo do direito das criancas a cidade, € necesséria uma
construcdo metodoldgica baseada na acao coletiva.

A partir da infancia, pode-se estabelecer uma leitura interseccional da cidade,
tendo nesse nucleo uma representacao da complexidade social e das tematicas que
sdo transversais ao urbano e a educacao. Partimos do entendimento da cidade como
meio fundamental para que as diferencas sejam um elemento agregador e nao
excludente, desde que haja uma leitura do espaco da cidade como o territério diverso
e educador que ela de fato é. E necessaria uma pedagogia da cidade que nos ensine
a lidar com o espaco das diferencas (Gadotti, 2006). Sem esquecer as contradicoes
presentes no espacgo, muitas vezes resultantes da l6gica predatéria do capital que
escancara as desigualdades e invisibiliza sujeitos e minorias, é fundamental que seja
pensado uma visao interseccional do espaco, “que considere os marcadores sociais
da diferenga” (Santoro, 2019). Trata-se de identificar, na pedagogia e na dialética do
espaco urbano, que por vezes e por diversas razbes, as possibilidades sao
aprisionadas de emancipacao a partir do conhecimento e da tomada da consciéncia.
Entendendo que “Politicas publicas ndo devem considerar apenas a totalidade, mas
precisam atentar para as diferengas” (Cota, 2021, p. 16).

A interacdo cidade-educacdo-infancia pode resultar em principios que
fortalecam as relagbes dos individuos com o territério e potencializem uma
participacdo cidada mais presente no planejamento dos territérios. Isso pode ocorrer

tanto pela cultura participativa que pode ser criada quanto pela propria insercao das
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criancas e das metodologias utilizadas nas escolas nos processos de planejamento.
A possibilidade de uma participacéo efetiva pode resultar nos objetivos elencados por
Mota (2013): a democratizacdo do planejamento, a capacitacdo dos atores e 0
aumento da eficacia do planejamento (Mota, 2014, p. 623), além de levar de fato a
construcdo de um planejamento do territério mais justo, solidario e sustentavel.

Observar o potencial pedagogico das cidades compreende a leitura do espaco
urbano como construcdo coletiva, integrando a arquitetura e o urbanismo a educacéao
como ferramenta potente na construcdo e manutencao da cidadania pelos sujeitos.
Deve-se explorar o carater generalista do arquiteto educador e seu potencial
transdisciplinar para dissolver as barreiras disciplinares nas universidades, integrando
areas do conhecimento e outros saberes em um saber Unico e reconfigurado sobre a
leitura socioespacial da realidade. Para isso, faz-se necessario trabalhar os codigos
geradores do processo participativo de planejamento e projeto como parametros
urbanisticos e arquiteténicos (Andrade et al., 2014). Uma busca que advém da
necessidade da comunicagado na luta contra uma “incultura generalizada” agravada
pela divisédo dos conhecimentos (Cf. Morin, 2015, p. 60).

A democratizacdo da tematica urbana, o didlogo sobre as cidades e o
entendimento da relagdo da sociedade com a questdo urbana s&o urgentes e
necessarios. Como possibilidade para a transformacéo das cidades, Tonucci (2005)
propde tomar as criangas como parametro, “como garantia dos direitos de todos os
cidadaos, a partir dos mais fracos, na certeza de que, se uma cidade for adequada as
criangas, sera uma boa cidade para todos” (Tonucci, 2005, p. 209). Partindo de um
movimento dialégico entre cidade-educacdo-infancia, talvez seja possivel
reestabelecer nosso “senso de responsabilidade e solidariedade” como parte de um
todo ecologico, a partir do olhar do conjunto, como aponta Morin (2015).

Considerando o0s pensamentos lefebvrianos sobre a possibilidade da
emancipacgao social a partir do urbano e a da exacerbacéo das diferencgas pelo espaco
diferencial, levando em conta o impacto que as cidades tém na sociedade e o seu
potencial de transformacdo. Como apontam Montaner e Muxi (2011): “cidades bem
geridas e com cidadaos criticos e ativos podem ser a chave para mudar o mundo”
(Montaner; Muxi, 2011, p. 142). A questdo posta neste trabalho se refere ao impacto
positivo que a apreensao sobre o urbano pode causar na sociedade, acreditando no

caminho da educacéao para que isso acontega. Na certeza de que “O mundo nao é. O
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mundo esta sendo”, este € um trabalho que busca, no resgate da utopia e da
esperanca, possibilidades e alternativas ao que esta posto, através do conhecimento
partilhado e compartilhado. Em tempos tdo sombrios como os atuais, a opgéo pela
esperanca € uma opg¢ao de acao e luta, uma vez que a “desesperancga nos imobiliza”
(Freire, 1996, p. 73).

Morin (2015) ressalta que a educacdo muitas vezes negligencia compreender
a esséncia do conhecimento humano, suas limitacdes, fragilidades e inclinacdes,
tanto para o erro quanto para a ilusdo, nédo se preocupando em elucidar o proprio ato
de conhecer. E preciso conhecer o que é conhecer (Morin, 2015, p. 99). O autor
argumenta enfaticamente a necessidade de transcender a supremacia do
conhecimento fragmentado, advogando por um modo de conhecimento que va além
das disciplinas e seja capaz de compreender 0s objetos em seus contextos complexos
e conjuntos. Para alcancar tal perspectiva, ele salienta a importancia de se buscar
métodos que habilitem a percepc¢ao das inter-relacdes e influéncias matuas entre as
partes e o complexo mundo que as envolve. Essa abordagem proposta por Morin
ressalta a ineficiéncia do conhecimento fragmentado ao lidar com a compreenséo das
totalidades, destacando a necessidade premente de métodos que possibilitem uma
visdo mais integradora e holistica do conhecimento.

O entendimento da arquitetura e do urbanismo como ferramenta que colabora
para religar o conhecimento, com o entendimento de um conhecimento complexo
como objeto de uma educacéo libertadora, se insere aqui, justamente pelo potencial
transdisciplinar que a arquitetura e o urbanismo possuem. Esta pesquisa ganha félego
ao se encontrar com as teorias de bell hooks sobre educacéo, especialmente sobre
uma educacao progressista, transgressora e que luta contra os ideais de dominacgao
e opresséo que imperam na sociedade (hooks, 2017; hooks, 2021). Corrobora-se com
a autora sobre a necessidade de uma ética amorosa que influencie as politicas
publicas na cidade, para que, assim, o planejamento, 0s planos e 0s projetos sejam
realmente voltados para todos (hooks, 2020).

Dessa forma, também se leva em conta o que dizem Sarmento e Pinto (1997)
sobre a necessidade de se construir “o estudo das criangas a partir de si mesmas”,
considerando a infancia como um modo particular, de marcadores sociais diversos,
distantes de toda a memodria e saudosismo que, nho mundo adulto, sdo carregados

junto a coexisténcia da prépria infancia. Propde-se, portanto, o exercicio de descentrar
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o olhar adultocentrado, focando na percep¢ao das criancas e na inteligibilidade da

infancia (Sarmento; Pinto, p. 26).

1.4 Metodologia

A pesquisa aqui proposta parte da necessidade de buscar meios que
democratizem o conhecimento acerca da cidade e do planejamento urbano. Acredita-
se que esse processo pode ser realizado no espaco escolar e com a infancia,
fortalecendo a nocao de cidadania, vivenciando o territério e levando o dialogo sobre
0 espaco no contexto da arquitetura e do urbanismo para a educacdo basica,
fomentando a luta para se alcancar o direito a cidade.

S&0 necessarias novas alternativas para se pensar o espaco urbano, nao
somente no contexto metropolitano, mas também nos contextos das pequenas e
médias cidades. A Arquitetura e Urbanismo enquanto ciéncia social aplicada deve
fazer parte desse movimento de insurgéncia de uma pedagogia que se consolida no
territorio, especialmente se considerarmos arquitetura como politica. Nesse sentido,
0 espaco escolar se constitui em um elo importante entre o saber técnico e o saber
popular, entre a cidade e a comunidade que ali interagem cotidianamente.

Existe ainda um interesse particular em estudar pequenas e médias cidades,
principalmente pela necessidade de uma construcdo de dados e leituras bésicas,
fundamentais para a gestédo dessas cidades e pela aproximacdo da pesquisadora a
essa realidade. A cidade de Lavras-MG foi escolhida pela dindmica singular que os
seus ocupantes tém no espaco, pela sua relacdo com o espago escolar - uma vez que
a cidade € conhecida como “a terra dos ipés e das escolas” - e pela articulagdo da
pesquisadora com um nucleo de estudos da Universidade Federal de Lavras, o
Observatorio de Politicas Publicas, facilitador da aproximacdo com as secretarias
municipais da cidade.

A escolha da Escola Municipal Complexo Educacional Guilherme Henrique de
Carvalho, como local onde sera realizada a pratica desta pesquisa, contraria a no¢ao
recorrente no ambito da producéo cientifica de disjuncéo entre sujeito e objeto, uma
ideia que, de acordo com Santos et al., “cindiu a propria nogéo de existéncia humana”
(Santos et al., 2006 p. 2348). A proximidade entre a pesquisadora e a escola se da

pela sua integragdo como parte da comunidade escolar, uma vez que é essa a escola
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gue atende a regido onde ela reside e onde seu esposo atua ha mais de 10 anos como
professor.

Dessa forma, os participantes da pesquisa foram 54 criancas, sendo 24 na
etapa da Pesquisa Piloto (2022) e 20 no Campo da Pesquisa (2023). Todas elas eram
estudantes dos 3° anos do Ensino Fundamental | e de turmas regidas pelo professor
Rodrigo Gualberto da Costa, esposo da pesquisadora e professor parceiro nesta
pesquisa. Ndo somente o local da pesquisa € préximo da pesquisadora como também
a préatica de pesquisa em si, ou seja, a constituicdo total do objeto, uma vez que a
pesquisadora é arquiteta e urbanista e se propfe a realizar a experimentacdo da
pesquisa a partir do Método da Pesquisa-acao (Thiollent, 1986).

Assim sendo, em um compromisso com a ética amorosa e com a pratica da
liberdade, parte-se do pressuposto de que ndo é possivel conduzir esta pesquisa com
base na ideia de uma neutralidade cientifica. Ao contrario, assume-se aqui a ideia de
gue o conhecimento esta sempre situado em um contexto especifico e € influenciado
pela posicéo cultural, social e historica de quem o produz, tornando impossivel uma
visdo neutra ou completamente objetiva do mundo (Haraway, 1995). A ideia de um
conhecimento situado a partir de um ponto de vista, trazida por Donna Haraway (1995)
partindo de uma perspectiva feminista, reconhece as interseccionalidades das
experiéncias humanas e enfatiza a responsabilidade e a ética na producdo do
conhecimento, reconhecendo suas limitacbes e a inexisténcia de uma verdade
totalizante (Haraway, 1995).

Essa proximidade é compreendida, nesta pesquisa, como elemento chave na
construcao da transformacéo pela coletividade, entendendo que a configuracao de um
pensamento complexo, que apreenda a relacdo cotidiana e as dinamicas no espaco,
prescinde de um conjunto de relagbes. Essa perspectiva encontra forte ressonancia
nas ideias Haraway (1995), particularmente na sua visdo de que o0s objetos de
conhecimento devem ser considerados como atores e agentes ativos no processo de
producao de conhecimento. A proximidade e a interacao coletiva, fundamentais nesta
pesquisa, ecoam 0 argumento de Haraway sobre a importancia da agéncia no
processo de conhecimento. Ao ver os objetos de conhecimento como participantes
ativos, a relagcao entre a pesquisadora e o local de pesquisa transcende a tradicional
dindmica de sujeito-objeto que precisa ser superada, dada a natureza dindmica desta

interacao.
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Ao invés de uma relagdo estatica, na qual a pesquisadora € a principal agente
e 0 objeto de estudo é passivo, a proximidade estabelecida permite uma interacao
mais simbidtica, na qual ambos, sujeito e objeto, contribuem ativamente para o
processo de conhecimento. Preza-se, portanto, pela reconfiguragcdo do pensamento
cientifico, valorizando a complexidade das relagfes e reconhecendo o objeto de
estudo como um participante ativo, com olhos e pés voltados para uma mudanca
paradigmatica que implica uma revisdo das praticas e abordagens tradicionais na
ciéncia, promovendo uma visdo mais holistica e integrada da pesquisa.

Pretende-se, entdo, sob esse ponto de vista, encaminhar esta pesquisa através
da Pesquisa-acdo como método, em um entendimento que se relaciona com o
materialismo histérico-dialético de Marx. Busca-se a esséncia do objeto de estudo,
alinhando-se com a perspectiva de que “os filésofos se limitaram a interpretar o mundo
de diversas maneiras; mas o que importa é transforméa-lo” (Marx; Engels, 1984).
Sendo que, essa transformacédo se da pela proximidade com o objeto de estudo.

Entende-se o papel de pesquisadora como o um papel “ativo” que busca, a
partir da concretude e da aparéncia do objeto de pesquisa, apreender a sua esséncia
e a sua dinamica, entendendo-o como processo (Netto, 2011). Para a apreensao
desse processo, acredita-se que o éxito desta experiéncia se baseia na vivéncia plena
de uma pesquisa que se desenrola em consonancia com o ensino-pesquisa-extensao.
Portanto, seu desenvolvimento se dara a partir desse método, no qual a pratica da
acao coletiva, social e individual colabora na produ¢éo do conhecimento e na tomada
da consciéncia que contribuem de modo orgéanico na acgéao transformadora (Thiollent,
1986).

De acordo com Thiollent (1986), a pesquisa-acdo permite ndo somente resolver
um problema imediato, mas desenvolver a “consciéncia da coletividade nos planos
politico e cultural a respeito dos problemas”, tornando a natureza e a complexidade
dos problemas algo mais evidente aos envolvidos (Thiollent, 1986, p. 21). A
proximidade da pesquisadora com o objeto de estudo também foi determinante para
a escolha de metodologia, que permite e incentiva uma interacao entre ambos. Desse
modo, tendo como objeto a préatica da arquiteta e urbanista em uma escola publica de
Ensino Fundamental | da cidade de Lavras-MG, opta-se pelo desenvolvimento de

metodologias participativas ativas, baseadas nas experiéncias do Grupo Periférico.
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A metodologia do Grupo de Pesquisa e Extensdo Periférico Trabalhos
Emergentes, do qual a pesquisadora faz parte, orienta-se para o desenvolvimento de
tecnologias sociais sob uma perspectiva de baixo para cima, enfatizando a assessoria
sociotécnica em comunidades e territorios vulneraveis. De acordo com Ribeiro Couto
et al. (2022) e Andrade et al. (2019a), a estratégia metodoldgica do grupo se distingue
por varias caracteristicas-chave, incluindo a interdisciplinaridade e a
transdisciplinaridade. Essas abordagens envolvem projetos que atravessam
diferentes disciplinas, como arquitetura, urbanismo, saude, economia solidaria e
direitos humanos, promovendo uma visao mais holistica e integrada dos problemas e
solugdes. Além disso, ha um foco especial nos “sujeitos sociotécnicos” (Neder, 2016;
Dagnino, 2019), valorizando os conhecimentos, as praticas emergentes, as
identidades e os saberes populares das comunidades locais. Isso implica reconhecer
e integrar a experiéncia e o conhecimento local no desenvolvimento de solugdes.

Os trabalhos desenvolvidos pelo Grupo estdo ancorados na pesquisa realizada
por Andrade (2014), que oferece contribuicbes que incorporam 0 pensamento
sistémico transdisciplinar aos estudos e projetos urbanos, conduzindo a um pensar-
fazer transformador a partir de um olhar transdisciplinar do desenho urbano. A
contribuicdo oferecida por Andrade (2014) incorporada pelo Grupo Periférico e os
resultados de trabalhos que atuam de forma sensivel e pragmatica no territério,
subsidiam o pensar de novas praticas possiveis no campo da Arquitetura e do
Urbanismo, que observam o cumprimento da sua fungao social.

O processo de projeto do Grupo Periférico é estruturado em cinco etapas inter-
relacionadas. A primeira € a analise do contexto fisico e social, que envolve entender
0 ambiente local e as necessidades da populacdo, respeitando as dimensdes da
sustentabilidade. Segue-se com a elaboracao e sistematizacdo de padrdes espaciais,
gue se baseiam nas informacgdes coletadas para criar padrdes aplicaveis em diversos
contextos. A terceira etapa inclui oficinas de participacdo e ferramentas de
mapeamento, Como mapas mentais, mapas afetivos e jogos, para envolver ativamente
a comunidade no processo de planejamento. A quarta etapa € a construcdo de
cenarios e propostas alternativas para facilitar a tomada de deciséo informada. Por
fim, o processo conclui com a entrega de um caderno técnico ilustrado, resumindo os

resultados e as propostas desenvolvidas.
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O fato de a metodologia ser passivel de adaptabilidade, garantindo que as
solucBes sejam relevantes e eficazes para cada contexto especifico, também se torna
essencial para a pratica desta pesquisa que opta pelo desenvolvimento de
metodologias participativas ativas baseadas nas experiéncias do Grupo Periférico,
tendo como objeto a pratica da arquiteta e urbanista em uma escola publica de Ensino
Fundamental | na cidade de Lavras-MG. A proximidade da pesquisadora com o objeto
de estudo foi determinante para a escolha desta metodologia, permitindo e
incentivando uma interacao entre ambos.

S&0 nesses principios que esta pesquisa serd desenvolvida, a partir do
envolvimento da pesquisadora e dos participantes em uma acdo cooperativa,
seguindo os principios da pesquisa. Influenciada pelo pensamento complexo de Edgar
Morin e pela constru¢cdo de uma pedagogia libertadora, baseada em Paulo Freire e
bell hooks, na busca por uma educacéo libertadora, a construcao tedrica da pesquisa
dar-se-a juntamente com o0s processos de experimentacao nas escolas, tendo sempre
a dindmica do objeto como categoria de analise. O diagrama a seguir sintetiza o
entendimento metodologico desta pesquisa (Figura 7):

Figura 7: Diagrama Sintese da Metodologia.
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Fonte: Elaboracao Prépria. 2024.

1.4.1 Campo - Processos e Procedimentos da Pesquisa (ACAO)
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Para assegurar uma interlocucdo entre os participantes da pesquisa com as
acOes propostas para o aprendizado com as cidades e a resolucdo de problemas,
promovendo um verdadeiro “aprender na ac¢ao” (Thiollent, 1986), como deve
acontecer na metodologia da pesquisa-acao, busca-se garantir o0s momentos de
reflexdo sobre a acdo em uma relacao dialégica constante com o objeto de estudo.
Dessa forma, é impossivel precisar com exatiddo as acfes determinadas para cada
fase da pesquisa, uma vez que se trata de uma metodologia flexivel, cujo objetivo € a
clareza na tomada da consciéncia e o0 apontamento de solu¢cdes em funcdo das
circunstancias vivenciadas e das dinamicas internas do grupo (criangas, professor e
pesquisadora). Propbe-se, portanto, a divisdo do processo metodoldgico/pratico de
pesquisa (campo) em trés momentos nao-lineares, formando um ciclo de campo de
acdo-reflexdo-acdo que é atravessado pelo “Momento Formativo” (apresentado no

diagrama da Figura 8):

Figura 8: Ciclo de Campo.
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Fonte: Elaboracao Prépria, 2022.
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MOMENTO (IN)FORMATIVO: (Pode ser constituido de um ou mais dos
elementos a seguir, de acordo com a fase da pesquisa): Construgcéo do “estado do
conhecimento” da pesquisa a partir do levantamento do seu “estado da arte”, a ser
realizado em bancos de teses reconhecidos e periddicos; levantamento tedrico acerca
do objeto de pesquisa, bem como das politicas existentes a nivel nacional que se
relacionem a ele; aproximacdo da escola que fara parte da pesquisa, a fim de
estabelecer a viabilidade do processo da pesquisa; levantamento e reunido de
material tedrico e pedagodgico para a elaboracdo de material para os momentos de
acdo e sintese de conteudo a serem trabalhado com as criangas; desenvolvimento de
metodologias, oficinas, jogos, dinamicas e/ou outros mecanismos necessarios para a
experimentacdo da pesquisa junto as criangas e a comunidade escolar na escola.

MOMENTO DA ACAO: Atividades préaticas com as criancas realizadas a partir
de encontros presenciais na escola em horério de aula. Objetiva-se dar voz a elas,
promovendo a formacéao e o entendimento de tematicas sobre a cidade, a arquitetura
e o urbanismo, em consonancia com o conteludo previsto para a semana. Para isso,
tem-se a arquitetura e o urbanismo como ferramentas para a verdadeira
aprendizagem em um contexto transdisciplinar. Propde-se escutar verdadeiramente
as criangas no entendimento de que todos os sujeitos envolvidos ensinam e
aprendem.

MOMENTO DA REFLEXAO: Reflexdo e andlise do “MOMENTO DA ACAOQ” -
validacdo do que foi positivo e negativo, com adaptacdes das acoes.

O ciclo de campo pode ser interpretado de maneira abrangente, envolvendo
todo o momento do campo e, de forma processual, renovando-se a cada encontro
(Figura 8).

A partir desse entendimento, o0s momentos de acao da pesquisa tiveram suas
etapas inspiradas nas etapas metodologicas utilizadas pelo Grupo de Pesquisa e
Extensao Periférico. O carater sensivel e integrador da metodologia configurou-se
como ponto de partida para um percurso da acdo da pesquisa, adaptada de acordo
com a pratica e experiéncia dos trabalhos desenvolvidos pelo Grupo. Os detalhes da
metodologia do campo estdo descritos no Capitulo IV desta tese. Ja o momento da
informagéo é permeado do conhecimento tedrico-critico que permeia este trabalho e

gue esta apresentado nos capitulos Il e 111
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1.4.1.2 Instrumento de Coleta de Dados

Como se trata de uma pesquisa-intervencédo baseada no método da pesquisa-
acao, os encontros realizados com as criangas participantes da pesquisa nas escolas
foram planejados de acordo com a demanda semanal, em colaboragdo com o0s
participantes e com o professor regente da turma, de forma que, ndo foi possivel
definir um instrumento Unico. Estes foram construidos a partir da percepcdo da
pesquisadora e conducdo do professor regente, a partir de cada encontro, em uma
construgdo processual. Os seguintes instrumentos, muitos deles baseados nas
experiéncias dos diversos trabalhos do Grupo Periférico, foram utilizados: a)
observacédo participante; b) dinamicas conversacionais; c) oficinas de mapeamento
afetivo; d) oficinas de desenho; e€) nuvem de palavras; f) visitas no bairro; g) anélise
do contexto a partir das dimensdes da sustentabilidade; h) analise do contexto a partir
dos “padrdes espaciais”; i) dindmicas em grupo; €) registros escritos, pictoricos e
audiovisuais da producao narrativa das criancas.

Todas as etapas foram permeadas pelo entendimento da Educacdo como
pratica da liberdade, orientada pelo pensamento complexo e por uma perspectiva que
compreende a fungdo social da arquitetura e a diversidade dos espacos, no
entendimento norteador do Planejamento Urbano. Antes do campo da acdo da
pesquisa, foi conduzida uma pesquisa piloto a fim de assegurar que os dados
coletados fossem validos e confiaveis.

Para confirmacdo, ou ndo, dos pressupostos apresentados, os dados do
campo, registrados em um diario de campo, foram analisados qualitativamente a partir
de um processo misto que envolveu:

e Analise dos Registros: estudos dos materiais recolhidos durante a coleta
- mapas, desenhos, maquetes e textos elaborados pelas criancas,
registros das atividades, oficinas e partilhas - e a partir disso, no contexto
da pesquisa-acao, a analise qualitativa foi para o proximo topico;

e Andlise Tematica: identificacdo de temas ou padrées nos dados;

e Analise de Conteudo: exame da presenca e recorréncia de certas
palavras, temas ou conceitos dentro de textos qualitativos;

e Andlise Narrativa: compreensdo e interpretacdo das historias ou

narrativas pessoais;
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e Reflexdo Critica: interacdo e reflexdo sobre os dados, acbes e
resultados.

A analise dos dados e a discussao dos resultados, tendo sempre a dinamica

do objeto como categoria de analise, seguiu as categorias estruturadas a partir da

sintese tedrico-filosofica apresentada no capitulo .

1.5 Estrutura da Tese

Com base na metodologia apresentada, a tese se estrutura em quatro
capitulos. O primeiro deles (Capitulo 1) se apresenta como a introducdo da tese,
partindo do pressuposto de que € possivel aprender com a cidade e sobre ela a partir
da infancia e do préprio territério, tendo o espaco da escola como espaco da
experimentacao e do didlogo entre cidade e infancia. Dessa forma, articula os rumos
da pesquisa frente a uma contextualizacdo social, politica e critica do Planejamento
Urbano no Brasil. A partir das probleméaticas e dos caminhos possiveis que buscam
uma articulacéo entre a infancia, a escola e a participacdo no pensar urbano, coloca-
se a arquitetura e urbanismo como elemento chave na construcdo de uma educacao
mais cidada, libertadora, que saiba relacionar a complexidade e, concomitantemente,
colabore na luta pelo direito a cidade. Para isso, apresenta-se a pesquisa-agdo como
método que tem, na proximidade com o objeto, a construcdo da aprendizagem e a
transformag@o como elementos estruturantes.

O Capitulo 1l trata da triade EDUCACAO-CIDADE-INFANCIA como
fundamentos principais desta pesquisa. Partindo dos conceitos tedrico-filosoficos de
Freire, hooks e Morin, elabora um pensamento base que permeia toda a pesquisa.
Esse pensamento se baseia na Pedagogia Libertadora de Paulo Freire, que considera
os educandos e educadores como partes de uma mesma pratica educativa, em um
movimento amoroso e solidario. J& hooks compartilha da viséo freiriana e a atualiza
em um movimento de luta transgressora a partir de uma educagao que, orientada pela
boa comunicacdo e por um pensamento progressista e de liberdade, combate as
l6gicas de dominacédo. A educacédo como pratica da liberdade também estabelece uma
relacdo dialdégica com o pensamento complexo apresentado por Edgar Morin e a
necessidade de uma educacdo pautada na propria vida e suas relacbes. O
pensamento desses trés autores orienta a observacao da cidade, vista como produto

a partir dos conceitos de Lefebvre. Como espaco das relacdes sociais, s6 pode
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emergir como espac¢o da emancipacao a partir do entendimento das diferencas. Nesse
ponto, acredita-se que os fundamentos relacionados a educacdo convergem com a
pratica do direito a cidade. Sendo assim, o olhar para a infancia e para a participacéo
ativa na infancia se torna um ponto inicial para a construcéo dessa educacao a partir
do proéprio espaco.

Um olhar mais aprofundado sobre as relacées no espaco urbano e sobre o
planejamento urbano no Brasil, com base nesse entendimento, é apresentado no
Capitulo Ill, que trata do PLANEJAMENTO URBANO, ESCOLA E ARQUITETURA.
Nele, reflete-se criticamente sobre a forma como o planejamento urbano tem
conduzido suas acdes na contemporaneidade, além de debater o papel social da
profissdo de arquiteto/a e urbanista nesse contexto. A realidade da escala local € vista
como um eixo importante na tentativa de se pensar novos paradigmas para o
planejamento urbano. Logo, aponta-se para as escolas como centralidade de muitas
escalas de territorio e como possibilidade de um laboratério tanto para a participacéo
na/da infancia como para a compreensao do espaco da cidade.

Ja no Capitulo IV: POR UMA PEDAGOGIA DA CIDADE, sao apresentados 0s
possiveis caminhos para a construcdo de uma pedagogia da cidade que observe a
condicdo de uma Educacgao Libertadora e do Pensamento Complexo como
pressuposto para a reconstrucao paradigmatica tanto no campo da Arquitetura e do
Urbanismo, em especial do Planejamento Urbano, como na reconfiguracdo do
pensamento de uma educacao que olhe para o presente e para a vida das criancas
na cidade, enquanto realiza o esperancar. As analises e discussfes dos resultados
concatenam as ideias apresentadas e trazem reflexdes propositivas, apontando para
a construcdo de uma nova possibilidade de atuacao para o/a arquiteto/a e urbanista:
a de estar presente nas escolas trabalhando com as criangas, construindo uma

pedagogia da cidade.
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CAPITULO II: EDUCACAO-CIDADE-INFANCIA

Este capitulo aborda os fundamentos tedrico-filoséficos que permeiam esta
tese, apresentando uma analise interdisciplinar que estabelece conexdes entre a
educacao, a configuracdo urbana e a vivéncia da infancia. As perspectivas criticas de
Paulo Freire, Edgar Morin e bell hooks sé&o utilizadas, considerando a educagéo como
um instrumento de libertagcdo e transformacdo social. Freire critica a "Educacéo
Bancaria" por seu carater passivo, enquanto Morin enfatiza a importancia de uma
educacdo que reconheca a complexidade e a interconexdo do conhecimento. Bell
hooks, por sua vez, concentra-se na superacdo das estruturas opressivas na
educacéao, partindo da perspectiva de uma educacao progressista.

A partir do pensamento desses autores, o capitulo discute a influéncia da
educacdo no desenvolvimento urbano, destacando a importancia de incluir as
perspectivas das criancas no planejamento das cidades. Propde uma visao critica da
educacdo contemporanea, enfatizando a necessidade de abordagens mais holisticas
e dialogicas que fomentem o pensamento critico, a autonomia e a solidariedade. O
texto também explora a complexidade das cidades sob varias perspectivas, incluindo
a historica, cultural, social, econémica e politica, além de examinar a ideia de "direito
a cidade" de Henri Lefebvre. Argumenta-se que a cidade € um ambiente educativo
por exceléncia, onde praticas democraticas e libertadoras sdo fundamentais para o
desenvolvimento de uma sociedade mais equitativa e consciente.

Finalmente, o capitulo analisa a relacdo entre infancia e espaco urbano,
enfatizando a necessidade de considerar as criangcas em planejamentos urbanos e
politicas publicas. Aborda como os espagos urbanos podem ser opressivos ou
libertadores para as criancas e discute o impacto da urbanizagdo na experiéncia
infantil na cidade. O capitulo conclui que uma cidade acolhedora para as criancas
beneficia todos os habitantes. Para isso, € necessario o entendimento da participacao
das criancas no contexto politico e social das cidades, o que pode se dar a partir da

educacéo verdadeira.
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2.1Educacdao Libertadora e Pensamento Complexo — Aportes tedricos

2.1.1 Educagao para a Liberdade

E pela busca incessante, inerente ao ser, que as pessoas se encontram
entranhadas em um constante processo de educacdo e de formacdo, o que se
aprofunda ainda mais com a invencao social da linguagem. Freire (2001) afirma que
“ndo é possivel ser gente sem, desta ou daquela forma, se achar entranhado numa
certa prética educativa. E entranhado ndo em termos provisorios, mas em termos de
vida inteira” (Id., 2001, p. 13). A educacédo, como parte da natureza humana e como
processo de aprendizagem, faz parte da humanizacéao do ser humano que nunca para
de se educar, uma acao que vai muito além dos intermédios institucionalizados.

No entanto, ao analisar as relagdes no ambito educacional escolar, Freire
(1987) avalia que essas sao “fundamentalmente narradoras”, constituindo-se em
relacbes passivas nas quais os/as estudantes sdo recebedores de conteudos que
tratam da realidade como algo estético, fragmentado, e, por vezes, alheio ao contexto
dos/as educandos/as (Freire, 1987, p. 33). Nessa perspectiva, o/a educador/a exerce
0 papel de anico sujeito da educacéo, transmissor de todo conhecimento que se
apresenta na forma de conteddos fragmentados, desconectados da realidade e que,
a partir da palavra vazia de dimenséo concreta, chega aos educandos através de uma
“verbosidade alienada e alienante” (1d.). A relacdo do/a educador/a como detentor do
conhecimento, e do/a educando/a como o/a receptor/a, se da de forma que essas
posicdes permanecam sempre rigidas e neguem a possibilidade do conhecimento
como um processo de busca e de aprendizado mutuo (Id., p. 34)

Essas séo as caracteristicas do que Freire define como “Educagao Bancaria”,
um sistema no qual o conhecimento é depositado passivamente nos alunos, como se
esses fossem "bancos" vazios prontos para receber depdsitos de informacdes dos
professores, sem participacdo ativa dos estudantes no processo educacional. Essa
abordagem néo permite o desenvolvimento do pensamento critico e da autonomia dos
estudantes, pois ndo os estimula o questionar, refletir ou interagir de maneira
significativa com o conteudo apresentado. Nela, a palavra (narrada, dissertadora,
vazia) tem seu sentido maior na sonoridade e ndo na sua “forga transformadora”,

conduzindo a memorizagdo mecanica dos conteudos. Nessa dinamica, “quanto mais
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va ‘enchendo’ os recipientes com seus ‘depdésitos’, tanto melhor o educador sera.
Quanto mais se deixem docilmente ‘encher’, tanto melhores os educandos serao” (Id.,
p. 33). A educagcdo “bancaria’, que arquiva conhecimentos, arquiva também os

homens e mulheres:

arquivados, porque, fora da busca, fora da praxis, os homens ndo
podem ser. Educador e educandos se arquivam na medida em que,
nesta distorcida visdo do que deve ser a educacdo, ndo ha
criatividade, ndo ha transformacéo, ndo ha saber (lbid.).

Essa logica, que anula ou minimiza o poder criador dos educandos, satisfaz os
interesses dos opressores cujo ideal ndo estd na transformacdo do mundo. A
manutencdo da ordem que os beneficia, ndo interessa uma educacdo que instiga e
conecta (Freire, 1987). A essa ordem, interessa 0 conhecimento fragmentado em
conteudos, desconectado da realidade. Para Morin (2015), essa constante
fragmentacdo deve nos levar ao questionamento sistematico sobre a priorizacao de
alguns saberes em detrimento de outros e sobre a sociedade na qual e para a qual
aprendemos (e ensinamos) a viver. Os problemas sociais e ambientais pelos quais a
humanidade tem passado demonstram que o0 que se tem aprendido e ensinado
corrobora com a manutencédo de uma vida calcada na produ¢do, no consumo e no
individualismo.

Nessa sociedade, o conhecimento fragmentado e desconectado ndo € somente
recorrente, mas planejado e indispensavel a alienacdo necessaria a producédo e
reprodugao do capital. Configurando, assim, uma “tendéncia tecnoecondémica” que
reduz a educacao “a aquisicdo de competéncias socioprofissionais, em detrimento
das competéncias existenciais que uma regeneracdo da cultura existencial e a
introducéo de temas vitais no ensino podem promover” (Morin, 2015, p. 28).

Esse mesmo pensamento adentra as universidades que vivem o que Morin
(2015) caracteriza como uma crise multidimensional que abrange desde o que ele
categoriza como “luta de classes” e que, nesse caso, se refere a um conflito geracional
entre estudantes e professores/as, até o que ele chama de “crise da cultura” que,
nesse contexto, se estabelece com a disjuncédo entre a cultura cientifica e a cultura
das humanidades. O autor descreve essa separagdo como uma “vulgata
tecnoeconémica” que reconhece a “cultura cientifica” como superior e a cultura das

humanidades como “luxo” que “conhece os objetos ignora o sujeito conhecedor e ndo
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tem reflexividade sobre o futuro incontrolado das ciéncias” (Morin, 2015, p. 60). Esse
pensamento, baseado em demandas tecnoecondmicas, representa uma forte
tendéncia que coloca em perigo a cultura, sendo esse perigo traduzido na reproducéo
de modelos de politicas e reformas educacionais e que, no Brasil, se reflete na
guestao educacional desde a educacao basica, a exemplo da BNCC (sobre a qual
refletiremos no capitulo I1l) e da criacdo do Novo Ensino Médio'° (Lei 13.415/17).

Esse conhecimento tecnocratico, engessado e fragmentado, faz parte de uma
educacao para sobreviver. Um “conhecimento” que estabelece uma relagcéo de poder
e controle sobre a natureza e que se coloca a servico da dominac¢éo, que na cultura
ocidental se fortificou com a colonizacéo (Id., 2015). Como heranca dessa colonizacao
e como uma das caracteristicas fundamentais do patriarcado, hooks (2021) evidencia
a necessidade de reconhecer a extensdo da influéncia e do dominio do pensamento
supremacista branco na cultura do ensino e a necessidade de, a partir de uma
interacdo dialégica e reflexiva sobre o privilégio baseado na raca, trabalhar "por uma
abordagem menos tendenciosa do conhecimento” (hooks, 2021, p. 66). O
pensamento da supremacia branca, impregnado na sociedade e do qual nos tornamos
cumplices, uma vez que somos produtos da cultura em que vivemos, se torna um
grande desafio no exercicio de uma prética educativa voltada para a liberdade (Id., p.
78). Superar o pensamento supremacista branco patriarcal nos ambientes de ensino
requer preencher a lacuna existente entre a teoria e a pratica.

As ferramentas necessarias para romper com esse modelo "dominador da
sociabilidade humana" s&o o cultivo da consciéncia e a "descolonizagcdo do
pensamento”, mas, acima de tudo, uma "consciéncia vigilante do trabalho que

precisamos fazer continuamente para enfraquecer toda socializacdo que nos leva a

10 A Lei 13.415/17, que trata do Novo Ensino Médio no Brasil, propde mudancgas significativas na
estrutura curricular e na organizacdo dessa etapa educacional, com propostas como: Flexibilizacdo
Curricular: flexibilidade na escolha das disciplinas pelos estudantes compondo itinerarios formativos
com areas de conhecimento de maior interesse; Base Comum e Itinerarios Formativos: a estrutura
curricular é composta por uma Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e por itinerarios formativos.
A BNCC estabelece conhecimentos e habilidades essenciais para os estudantes, ja os itinerarios
formativos permitem que os alunos escolham entre &reas especificas, como linguagens, matematica,
ciéncias da natureza, ciéncias humanas e formagéo técnica e profissional; Ampliacdo da Carga Horaria:
proposta de aumento gradual da carga horaria para 1.000 horas anuais, o que inclui atividades optativas
e obrigatérias; Ensino Técnico e Profissionalizante Integrado: integrar o ensino regular com a formagéo
técnica e profissionalizante, oferecendo aos estudantes a possibilidade de obterem uma formacéo mais
alinhada as demandas do mercado de trabalho. Disponivel em: Lei 13.415/17:
https://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ ato2015-2018/2017/lei/l13415.htm.

Base Nacional Comum Curricular (BNCC) do Ensino Médio:
https://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/BNCC EMI.pdf.
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ter um comportamento que perpetua a dominagado” (Id.). A educacdo bancaria ndo
pode se orientar na conscientizacdo dos educandos. Ela tem por objetivo a criacéo e
a manutencdo do ser “autdbmato”, negando a natureza da busca pelo ser como
vocacdo humana (Freire, 1987, p. 35). No entanto, para Freire, os proprios
“dep0dsitos”, nos quais se encontram as contradi¢des ocultadas, podem provocar o
confronto com a realidade e despertar os/as educandos contra a sua condi¢cao de
“‘domesticagcao”. Além de que “podem provocar um confronto com a realidade em
devenir e despertar os educandos, até entdo passivos” (lbid.), percebendo, pela
humanizacéo que lhes é ontoldgica, e, portanto, pela vocagéo do ser, as contradi¢cdes
presentes na educacao bancéria.

Para Freire (1987), s6 existe saber (verdadeiro) na busca (esperancosa) que
os homens fazem no mundo, implicando a coletividade e o ser. E nesse contexto que
se da a fundamentacéo da educacao libertadora, que tem um impulso conciliador e
implica na “superagao da contradicdo educador-educandos, de tal maneira que se
facam ambos, simultaneamente, educadores e educandos” (Ibid.). Para Freire (1987),
a concepcdo da educacdo bancaria sugere uma dicotomia homens-mundo
inexistente: “homens simplesmente no mundo € ndo com o mundo e com os outros”
(Freire, 1987, p. 36), aprendendo a se adaptar e a se adequar ao mundo a partir dos
“dep0sitos” que recebem. Uma pratica de controle que so interessa a uma ordem de
dominagé&o opressora que, sistematicamente, dificulta a liberdade e autenticidade do
pensar (e do ser). Toda uma composicao estrutural é formada para tender a essa
ordem, da forma da escola até os métodos (verbalistas), do material utilizado ao
conteudo, dos formatos de avaliacdo ao distanciamento e a neutralidade estipulada
para os/as professores/as, passando pela constante exaustao e desvalorizacao dessa
classe. “Em tudo, ha, sempre a conotagdo “digestiva’” e a proibicdo do pensar
verdadeiro” (Id., p. 37).

Hooks (2021), problematiza ainda, como um entrave para a atuacdo dos/as
professores/as criticos na préatica da educacdo para a liberdade, a auséncia e a
importancia do tempo para que os/as educadores/as consigam processar as ideias,
refletir e se distanciar da sobrecarga exaustiva que existe na pratica do ensino.
Engolidos pelo sistema educacional, especialmente no contexto capitalista, muitos/as
professores/as acabam perdendo aquilo que um dia tornou o0 ensinar prazeroso e

divertido, permanecendo em atividade pela necessidade e pela inércia, acreditando
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gue nado ha outra alternativa: "Professores e professoras de escolas publicas sentem-
se extremamente pressionados pelo tamanho das turmas e por planos de aula nos
guais ha pouca possibilidade de escolher o conteddo do material que séo obrigados
a ensinar" (Id., p. 52). Sobre a necessidade dialégica, a necessidade do espaco e do
tempo para o dialogo e para a reflexdo, hooks afirma que "as pessoas precisam de
oportunidade para elaborar novos paradigmas, novos modos de pensar” (Id., p. 286).
No entanto, na vida cotidiana, especialmente nos espacos voltados para o ensino, 0s
profissionais sdo tomados pelo imperialismo da produtividade objetivista com vistas
ao futuro, mas com exigéncias no agora. O viver e o experimentar, o laboratério e a
consciéncia do presente e do contexto, sdo ignorados.

Desvendando possibilidades para uma praxis da educacao libertadora, hooks
(2021) ressalta que o sistema educacional ndo é completamente fechado, apesar de
estruturado para manter a dominacao. Dentro dele ha "subculturas de resisténcia" que
permitem que a educacdo como pratica da liberdade ainda aconteca (hooks, 2021, p.
97). Nesse sentido, recorda-se da possibilidade do ensinar fora dos ambientes formais
de ensino, ou (no caso da autora, como professora universitaria) adentrar outros
ambientes de ensino, como as escolas de educagéo basica. Destaca-se a importancia
da elucidacéo realizada por educadores progressistas ao evidenciarem os valores de
dominacédo (envolvendo raca, género e o imperialismo nacionalista), fundamentado
pelo conservadorismo politico e pelas ideologias de dominacdo que se fazem
presentes na educacao publica, moldando o seu conteudo e as praticas de ensino (Id.,
p. 31).

Para hooks (2017), um dos principais motivos para ndo haver uma revolugcao
de valores é que "a cultura da dominagcdo necessariamente promove 0s vicios da
mentira e da negacao” (p. 44). Nao existe um empenho em desenvolver uma
"perspectiva mundial”, mas sim um retorno ao nacionalismo, isolamento e a xenofobia,
0 gque é frequentemente justificado pela Nova Direita e pelos heoconservadores como
uma busca por ordem, visando um retorno a um passado idealizado. Esse retorno se
da em meio a valorizacdo da familia (patriarcal), na qual "os papéis sexistas sao
proclamados como tradi¢cdes estabilizadoras". Além disso, ha uma visdo de seguranca
associada aos grupos formados por semelhantes (raga, classe, religiao), ainda que as
estatisticas de violéncia doméstica demonstrem que as vitimas tém maior

probabilidade de serem atacadas no seio familiar e por pessoas semelhantes, do que
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por estranhos (Id., p. 33). Nesse sentido, "a crise contemporanea é criada em parte
por uma falta de acesso significativo a verdade" que é impulsionada, especialmente
nos dias de hoje, ao "consumo cultural coletivo da desinformacéo” e que tornam cada
vez mais dificil a busca pela verdade, a capacidade de mobilizacdo para o
enfrentamento da realidade e a luta para mudar as circunstancias de injustica (Ibid.,
p. 45). Por isso a necessidade de uma revolucdo que parte da transformacéo das
salas de aula a partir da diversidade cultural e do amor pela liberdade.

Ao confrontar o sistema e suas regras, correntes feministas e estudos
negros/étnicos, por exemplo, modificaram a grade curricular patriarcal, as praticas de
ensino e a proépria sala de aula no ambito universitario. Cursos com perspectivas
alternativas se tornaram espacos nos quais politicas e diferentes estratégias de
educacdo poderiam ser implementadas. No entanto, esse contexto se modificou:
estimulado pela grande midia, o temor aos modos alternativos de pensamento e ao
possivel fracasso profissional, o dominio do homem branco permaneceu nos
ambientes de ensino (hooks, 2021, p. 38). Embora tenham prejudicado, essas taticas
nao apagaram o avanco realizado no movimento por uma educacao progressista
como pratica da liberdade: “lutas por igualdade de género e diversidade étnica
interligaram questdes relativas ao fim da dominacdo e aos direitos sociais com a
pedagogia” (Id., p. 39).

Mesmo quando se fala do contexto da educacao superior, 0 pensamento de
hooks se estende ao contexto geral da educacdo. Uma educacdo que promove 0
pensamento critico ndo apenas leva a transformagdo, mas também se aplica a
qualquer etapa de aprendizagem. Ver "o aprendizado como fim em si, € ndo como
meio de atingir outro objetivo” (hooks, 2021, p. 98), evidencia o papel fundamental que
a aprendizagem (verdadeira) tem na construcdo de comunidades. A educacao
libertadora é a prética questionadora, critica, que corresponde a esséncia ontoldgica
do seu constante processo de busca pelo saber, na consciéncia da sua finitude e
incompletude no mundo. Ela ndo cabe nos moldes narradores carregados de
verbosidade, na transmissdo de conhecimento como comunicado, vazio de contexto.

Isso ocorre porque o conhecimento ndo é algo estatico a ser absorvido por
guem o recebe passivamente, mas sim dinamico e mediado pelo objeto cognoscivel,
desencadeando um processo ativo de aprendizado nos sujeitos envolvidos. Exige-se

a superacdo da contradicdo educador-educandos, para dar lugar a uma relacao
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dialégica de aprendizagem (Freire, 1987, p. 39). A educacao problematizadora, ao se
basear em uma situacdo gnosioldgica - na qual o conhecimento € adquirido, discutido
e compreendido de maneira mais participativa e engajada - e promover a
dialogicidade, busca criar um ambiente de aprendizado dinamico, participativo e
colaborativo, no qual o dialogo e a reflex&o critica sdo centrais para a construgédo do
conhecimento (Ibid.).

Hooks, ao encontrar em Paulo Freire um guia e um mentor, por meio do contato
com sua obra e com sua pedagogia critica, corrobora com o potencial libertador do
aprendizado e desenvolve um modelo para sua prépria pratica pedagdgica. Ela o faz
ja engajada no pensamento feminista, a partir também de uma perspectiva critica que
€ possivel gracas aos paradigmas pedagogicos da educacéao libertadora: "O primeiro
paradigma que moldou minha pedagogia foi a ideia de que a sala de aula deve ser
um lugar de entusiasmo, nunca de tédio" (hooks, 2017, p. 16). Em uma perspectiva
autobiografica, a autora reflete sobre a sua experiéncia académica em “salas de aula
tediosas” que a levou poder imaginar a sala de aula como um contexto mais
empolgante no qual o entusiasmo ndo somente poderia coexistir com uma atividade
académica séria, como também promové-la (Id., p. 17).

A educacdo libertadora, problematizadora e critica s6 se da na relagéo dialégica
e estd fundamentalmente pautada na relacdo com o outro, na coletividade. Ela revela
0 papel problematizador do/a educador/a como sujeito cognoscente - ativo no ato de
conhecer, compreender, interpretar e assimilar, por meio de suas capacidades
cognitivas - em todos 0s momentos (N0 que se prepara e no seu encontro dialégico
com os educandos) (Ibid., p. 40). Nessa relacdo, a educacédo se d4 na comunhao entre
professores/as e estudantes, “mediatizados pelo mundo”, mediatizados pelos objetos
cognosciveis, que nado sao exclusivos do/a educador/a (lbid., p. 39).

Para Freire (1987), ndo € aceitavel que a préatica da acao libertadora se dé com
0s mesmos artificios da logica opressora. O comprometimento com a libertacdo néo
compreende um saber como superior ao outro ou os/as estudantes como meros
receptaculos vazios, prontos para receber o conhecimento (conteddo) que sera
transmitido pelo/a professor/a. Para os educadores democraticos, a relacdo é sempre
dialégica e, quando mostram que o conhecimento é parte integrante do mundo e que
ele é significativo, independentemente do ambiente em que se da, estudantes

conseguem vivenciar a aprendizagem em sua completude e ndo como pratica
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desconexa e alienante (hooks, 2021). Nesse sentido, o reconhecimento das varias
formas de linguagens também deve ser considerado pelo educador democratico:
"como educadores democraticos, temos de trabalhar para encontrar maneiras de
ensinar e compartilhar conhecimento de modo a néo reforgar estruturas existentes de
dominacédo (aquelas hierarquias de raca, género, classe e religiao)" (id., p. 92). Isso
se da pela valorizacdo do saber dos/as estudantes, da sua vida e da sua realidade.
“Educadores que se desafiam a ensinar para além do ambiente de sala de aula, a se
deslocar pelo mundo compartilhando conhecimento, aprendem diversas maneiras de
transmitir informagéo” (hooks, 2021, p. 89). Os professores possuem, pela pratica
vigilante, a habilidade de usar a linguagem e dialogar com o cerne da questéao,
independente do ambiente de ensino. No contexto de uma educacdo democratica, €
fundamental abrir espaco para a inclusado, tanto dentro quanto fora de sala de aula
(1d.).

Para hooks, se comprometer com 0 ensinar € se comprometer com o servir
(hooks, 2021, p. 141) servir ao outro, em um comprometimento solidario e cooperativo.
A auséncia de recompensa institucional, dentro do sistema, para o servir no ato de
construir comunidade, torna o comprometimento dos professores ainda mais raro (Id.,
p. 141). E socialmente forjado, no sistema capitalista, obter premiacdes em troca de
acfes. Um modelo egoista e individualista que dificulta a construgcdo de um
pensamento solidario e comunitario. Nesse contexto, "servir bem aos estudantes é
um ato de resisténcia critica. E um ato politico" que, além de muitas vezes n&o
produzir recompensas pode culminar em rejeicdo, muitas vezes dos proprios
estudantes (Ibid., p. 149). Soma-se a isso a desvalorizacao das profissées de cuidado,
nas quais, "de forma ideal”, se enquadra a profissao do ensino (Id., p. 144).

Esse mesmo pensamento, baseado no reconhecimento, rendimento e na
produtividade recompensada € destinado aos/as estudantes que, advindos de
diversas realidades sociais, muitas vezes de contextos de exploracdo e
vulnerabilidade, se veem compelidos a se enquadrarem em um modelo que é
naturalmente excludente. Essa atmosfera torna ainda mais dificil o interesse do/a
estudante pela educacéao (Ibid., p. 145). Para isso, o comprometimento com o cuidado

e servigo contribuem para a condugao do ensino:

Atos comprometidos de cuidado mostram a todos que o objetivo da
educacdo ndo € domina-los nem o0s preparar para serem
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dominadores, mas, sim, criar condi¢des para a liberdade. Educadores
zelosos abrem a mente, permitindo aos estudantes acolher um
universo de conhecimento que esta sempre sujeito & mudanca e ao
guestionamento (Ibid., p. 152).

A educacado democratica e progressista se mostra ainda mais relevante quando
ndo ha movimentos sociais por justica social ativos ou quando esses encontram-se
enfraquecidos. Deve-se, portanto, valorizar o(s) espaco(s) (ou o momento) da
verdadeira aprendizagem, da educacdo como pratica da liberdade, para o potencial
despertar de uma consciéncia critica, comprometida com o fim da alienacédo e da
dominacdo. "O aprendizado, portanto, serviria para educar os estudantes para a
pratica da liberdade, e ndo para sustentar as estruturas de dominacgéo existentes" (Id.,
p. 93). Quando se volta para a questao racial e do racismo, hooks (2021) acredita que
a educacdo para a prética da liberdade "ndo s6 afirma uma autoestima saudavel nos
estudantes, mas também promove a capacidade de ser e viver de forma consciente"
(Id., p. 127).

Em uma visédo imersa na pedagogia da esperanca que emerge dos lugares de
luta, nos quais os individuos conseguem transformar sua vida, para bell hooks,
"educar € sempre uma vocacao arraigada na esperanca” (hooks, 2021, p. 26), sendo
pela esperanca que vivemos. A pedagogia da esperanca se da pela construcao
coletiva do conhecimento que liberta, de uma educacdo como pratica da liberdade
gue prepara para "restaurar nosso senso de conexdo" (hooks, 2021, p. 26) e assim,
combater um dos perigos encontrados nos sistemas educacionais: a perda do

sentimento de comunidade.

2.1.2 Educacédo como pratica coletiva — construindo comunidade

A associacao entre o discurso da pedagogia critica e a pratica s6 € possivel
pelo reconhecimento da coletividade do mundo e do ser no mundo por parte dos/as
educadores/as. No contexto da alfabetizacdo de jovens e adultos da classe
trabalhadora, para Freire (1989), isso significa reconhecer no outro (alfabetizado ou
n&o) o direito de dizer a palavra. Em um movimento de constru¢cdo do aprender com
o mundo, o direito de dizer a palavra implica no dever de escuta-la, verdadeiramente.
Essa relagéo, do dizer e do escutar, culmina novamente no falar, no “falar com” e néo

no “falar a”. No falar livre da arrogancia oriunda de uma sabedoria que se julga
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superior. Nao ha espaco para a arrogancia ou para o autoritarismo para quem faz uma
opcao pela educacéo libertadora (Freire, 1989, p. 17).

O cotidiano e a vida precisam estar incorporados a pratica de ensino quando
falamos em educacdo democratica. Para hooks (2021), o educador democratico
"procura repensar o ensino como elemento permanente da experiéncia de mundo e
da vida real. Quando incorporamos o conceito de educacdo democratica, passamos
a enxergar ensino e aprendizagem como constantes” (p. 87). Nesse sentido, a autora
destaca a importancia da difusdo do letramento e da necessidade da escola publica
para a tarefa fundamental de ensinar a ler e escrever e, por que nao, engajar o
pensamento critico. Uma educacao democratica, portanto, se da além da sala de aula;
trata-se da educacdo como pratica da vida, que se incorpora o cotidiano e que esta
presente no aqui e agora: "Se ndo estamos engajados por completo no presente,
ficamos presos ao passado, e nossa capacidade de aprender diminui” (Id., p. 89).

A préatica é o cotidiano, € a dimenséo do vivido e dos lacos de afeto, interacéo,
escuta e trocas que sdo genuinamente construidos entre as pessoas. Hooks (2021)
leva ao exercicio da reflexdo constante sobre o quao diversas sdo (ou nédo) as
relacbes e, novamente, aponta para o caminho do aprendizado com o outro como
uma possibilidade. Para isso, é necessario aprender praticas que se distanciam da
ordem dominante com as pessoas que sabem "porque elas tém vivido uma vida
antirracista, o que todo mundo pode fazer para descolonizar a mente, para manter a
consciéncia, mudar o comportamento e criar uma comunidade amorosa” (id., p. 84).

Para hooks (2017), enxergar a sala de aula como espa¢o comunitario aumenta
a probabilidade de criar e manter uma “comunidade de aprendizado” através de um
esforco coletivo (p. 18). Isso inclui uma visdo global do ambiente, do horério, dos
animos e das pessoalidades. A visdo constante da sala de aula como espaco
comunitario se constitui como um grande desafio. Uma comunidade n&o € constituida
de uma sO pessoa e somente a vontade do/a professor/a ndo € o suficiente para
garantir uma comunidade de aprendizado entusiasmada em aprender (ld., p. 19).
Também néo é possivel oferecer um modelo para fazer da sala de aula um ambiente
de aprendizado entusiasmado, pois isso vai contra a prépria pedagogia para a
liberdade que observa as singularidades de cada sala de aula e necessita do

engajamento para construcado de comunidade. (Id., p. 21)
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Constituir e manter qualquer comunidade se torna um desafio e uma incerteza
também em meio a uma supervalorizacdo do lucro (de poucos) em detrimento da
valorizacdo da vida e das pessoas. O discurso de dominacgédo, impregnado pelo
racismo, sexismo, pela exploracdo de classe e pelo imperialismo, € sistematico e
consegue prevalecer-se na vida cotidiana, a ponto de a visdo de liberdade ser
relacionada ao materialismo. O fato de esses valores imperarem sobre o cotidiano e
a rejeicao coletiva (completa) a eles ser algo distante da sociedade, como nos afirma
hooks (2017, p. 43), dificulta ainda mais a criagdo de comunidades e a estruturacao
de uma educacéo para a liberdade. O sentido de comunidade, no entanto, muitas
vezes € idealizado quando se é cercado apenas de individuos semelhantes em termos
de classe social, raca, etnia e posi¢ao social. Bell hooks (2021) questiona quantos
realmente se esforcam para incluir pessoas diferentes no circulo intimo. Isso resulta
em uma visao limitada, na qual se enxergam ao redor apenas individuos similares,
gerando um certo tipo de exclusividade.

Por isso, "Ouvir um ao outro (0 som de vozes diferentes), escutar um ao outro,
€ um exercicio de reconhecimento” (hooks, 2017, p. 58). Trata-se de uma estratégia
pedagdgica que se baseia no pressuposto de que todos temos um conhecimento que
vem da vivéncia e que pode melhorar a experiéncia de aprendizado: "Se a experiéncia
for apresentada em sala de aula, desde o inicio, como um modo de conhecer que
coexiste com a maneira nao hierarquica com outros modos de conhecer, sera menor
a possibilidade de ela ser usada para silenciar" (hooks, 2017, p. 114).

No contexto do imperialismo, colonialidade e dominagao da natureza, Morin
(2015) afirma que houve um “enfraquecimento das antigas solidariedades” e o
“‘desenvolvimento do individualismo” (p. 34). Esse individualismo possui duas faces:
uma “iluminada e clara”, que se constitui pela liberdade, autonomia, responsabilidade
e, porque nao dizer, pelas diferengas; e “uma face sombria, constituida pelo egoismo,
pela atomizacdo, soliddo, angustia” (ld.). Em contrapartida, existe também uma
necessidade da sabedoria, ou ao menos “de escapar da solidariedade”, que sugere a
busca de uma nova razao (Ibid.). “A nova sabedoria implica a compreenséo de que
toda vida pessoal é uma aventura inserida em uma aventura social, ela mesma
inserida na aventura da humanidade” (Ibid., p. 37). A necessidade da coletividade para
a reconfiguracéo do saber se da, portanto, na natureza do individuo e do social, sendo

algo que pode ocorrer desde a sala de aula, a partir da pratica e da partilha: "A partilha
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de experiéncias e narrativas confessionais em sala de aula ajuda a estabelecer o
compromisso comunitario com o aprendizado” (hooks, 2017, p. 247).

Ao contrario do pensamento da dominagdo e como forma de combate ao
pensamento dominante, bell hooks provoca para o despertar do amor no ensino. Do
ensinar com amor. Um amor pelo que é ensinado e pelos/as estudantes. Na
contramé&o dos alertas de que o afeto impede a objetividade, bell hooks cita Parker

nA

Palmer para afirmar que o objetivismo "€ um modo de saber que nos coloca como
adversarios em relacao ao outro" (Palmer, 1923 apud hooks, 2021, p. 202). A relagéo
dialégica, fundamental a pratica da educacéo critica e libertadora e a construcao de
comunidades de aprendizagem, nao é possivel sem o amor, como afirma Freire: “Nao
h&a didlogo, porém, se ndo ha um profundo amor ao mundo e aos homens. Nao é
possivel a prondncia do mundo, que é um ato de criacao e recriacao, se nao ha, amor
que a infunda” (Freire, 1987, p. 45). Ha, portanto, na educacéo libertadora, um
compromisso que, por ser necessariamente fundamentado no dialogo, é amoroso, e,
por ser amoroso, precisa ser dialégico (Id.).

Hooks (2021), definiu o amor como "uma combinacdo de carinho,
comprometimento, conhecimento, responsabilidade, respeito e confiangca" que
operam de forma independente e formam uma estrutura central que independe do
contexto da relacéo (Id.). Quando esses principios basicos se fazem presentes nas
relacdes de ensino e aprendizagem, "a busca mutua por conhecimento cria condi¢des
para um 6timo aprendizado" (Ibid.). Trata-se de um "espirito de comunalismo que a
competicado trabalha para perturbar e destruir" (Id., p. 207). Diferentemente dos/as
professores/as que buscam a objetividade por uma dificuldade de comunicacéao (de
dialogo), os/as que optam pelo amor (carinho, comprometimento, conhecimento,
responsabilidade, respeito e confianga), conseguem uma comunicacdo mais direta
com os/as estudantes e criam uma atmosfera propicia ao aprendizado
independentemente do ambiente ou do dia. Na sala de aula amorosa, os aprendizados
se dao pela presenca e pela pratica; nela, a troca critica acontece e as tensdes podem
ser resolvidas de forma construtiva, ainda que esse nao seja um processo simples
(ibid.). "O amor na sala de aula prepara docentes e estudantes para abrir a mente e o
coragao” (lbid., p. 213).

Mesmo inseridos em uma ldgica de producdo que atende a uma ideologia

dominante, quando os educandos se tornam parte de uma pratica educativa que



79

permite o desvelamento dessa ideologia, pela confrontacdo critica com a realidade,
percebe-se que uma educacao neutra € inviavel. A ndo neutralidade da educacéo e,
consequentemente, do/a educador/a, ndo o/a torna um manipulador, doutrinador ou o
contrario, um agente espontaneista e irresponsavel (Freire, 1989). Freire (1989)
afirma que, o que se deve fazer “é aclarar, assumindo a nossa op¢ao, que € politica,
e sermos coerentes com ela, na pratica”. Essa coeréncia entre o discurso e a pratica
deve ser uma autoexigéncia dos educadores criticos “que sabem muito bem que nao
€ o discurso o que ajuiza a pratica, mas a pratica que ajuiza o discurso” (p. 16). A
pratica de uma pedagogia humanizadora, estabelecida em uma relacdo dialogica, se
da por uma co-intencionalidade, ou seja, uma intencionalidade compartilhada entre
educador e educando. “Co-intencionados a realidade, se encontram numa tarefa em
gue ambos sé&o sujeitos no ato, ndo so6 de desvela-la e, assim, criticamente conhecé-
la, mas também no de re-criar este conhecimento” (Freire, 1987, p. 31).

A nocao de individualidade e coletividade requer um autoconhecimento para a
compreensao do mundo e do outro. Requer o questionamento e o reconhecimento
das incertezas. A abordagem filosofica apresentada por Morin (2015) mostra que o
determinismo, com que se concebe o0 conhecimento cientifico, conduz a uma
absorcao compulséria dos fatos que nos sdo apresentados, ndo sobrando tempo para
as incertezas, inerentes ao viver: “a reflexdo é sacrificada em nome da eficacia do
pensamento e da decisdo” (Morin, 2015, p. 43).

Para Morin (2015), a crise da educacdo é parte da crise da civilizacdo, de uma
“‘degradacéo das solidariedades” (Morin, 2015, p. 64) e que, em um sistema capitalista

nutrido pelas crises (Harvey, 2017), estabelece um ciclo que se retroalimenta:

Vivemos em uma crise de civilizagdo, uma crise de sociedade de
civilizacdo, uma crise de sociedade uma crise de democracia nas
guais se introduziu uma crise econémica, cujos efeitos agravam as
crises de civilizagdo, de sociedade, de democracia. A crise da
educacdo depende das outras crises que, por sua vez, também
dependem de uma crise do conhecimento que, por sua vez, é
dependente delas (Morin, 2015, p. 66).

Corrobora-se com o autor na compreensao de que, como parte de uma “espiral
nebulosa”, as crises “revelam e, simultaneamente, obscurecem o problema de cada
um e de todos: como viver a prépria vida, como viver juntos”, intensificando “erros,

ilusdes, incertezas, incompreensdes”, sendo por isso a urgéncia de uma educacao
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gue ensine a viver (Morin, 2015, p. 66). A relacdo entre o viver a propria vida e o viver
juntos, entre o individual e o coletivo, é configurada, ao mesmo tempo, por uma légica
dialética e dialdgica. E dialética ao se definir como um processo de transformacéo e
desenvolvimento que pode emergir da contraposi¢cdo do eu individual, do eu em
sociedade e da resolucdo das contradi¢cdes que surgem. E é dialdgica pois envolve a
interacdo entre diferentes perspectivas, a abertura para diversas vozes e a troca
dindmica de significados, podendo ser um dialogo continuo que valoriza a pluralidade
e a interacao entre diferentes pontos de vista, caminhando para a possibilidade de
uma libertagao coletiva: “Problema de cada um e de todos nés, saber viver encontra-

se no cerne do problema e da crise da educacgao” (Morin, 2015, p. 69).
2.1.3 Educagao na complexidade e o saber viver

Aprender e ensinar a viver requer uma educacdo que parte da complexidade
das relagbes no e com o0 espaco: uma educacéo para a liberdade, uma educacgao
transgressora e uma educacao verdadeira que leva em conta os riscos, os desafios e
as “cegueiras do conhecimento” (Morin, 2013). Considerar que, no ambito do
pensamento complexo, “qualquer decisao e qualquer escolha constituem um desafio”
(Morin, 2015, p. 15), nos remete a relagéo dialégica constante entre o que se é como
individuo e o que se é como sociedade. A complexidade é a chave e também o
desafio. Religar os saberes para uma educacao transgressora e libertadora requer
ensinar a completude do viver, com suas dificuldades e incertezas, exige a abertura
para a autonomia e a esperanca nela. Uma “nova sabedoria que implica a
compreensao de que toda vida pessoal é uma aventura inserida em uma aventura
social, ela mesma inserida na aventura da humanidade” (Morin, 2015, p. 34).

Morin (2015) discorre sobre a natureza problematica do pensamento
fragmentado e monodisciplinar, ressaltando seus efeitos negativos na compreensao
global e essencial do conhecimento. Para o autor, 0 ensino precisa ser repensado
diante dos efeitos negativos da hiperespecializacéo, que resulta na incapacidade de
conectar os saberes entre si. Essa hiperespecializacdo impede a compreensao do
todo, fragmentando-o em partes, além de dissolver o essencial ao dividir os problemas
em parcelas. Resulta dessa abordagem a incapacidade de lidar com problemas

essenciais, que nao sao parcelares, e problemas globais, que se tornam cada vez
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mais relevantes. Ou seja, resulta na perda da capacidade de globalizagdo dos
conhecimentos. (Morin, 2015, p. 106)

Para Morin (2015), a reformulacdo necessaria a educacdo ndo objetiva a
exclusdo do pensamento analitico e separado, mas sim, propde o exercicio do religar.
O autor lembra a aptidao que as criangas possuem em elaborar, espontaneamente,
tanto habilidades sintéticas quanto analiticas, bem como em estabelecer ligacfes e
solidariedades. E a sociedade adulta que passa a ensinar e impor o pensamento
segmentado, que constroi os sistemas educacionais e separa 0 conhecimento em

categorias/disciplinas isoladas e isolantes:

Ensinamos nossas criancas a conhecer objetos separando-os,

isolando-0s, mas é necessario, também, recoloca-los em seu meio
para conhece-los, ensinar que um ser vivo sé pode ser conhecido em
sua relagdo com seu meio, de onde extrai a energia e a organizagéo
(Morin, 2015, p. 108).

Nesse contexto, para o autor, a crianga tem a aptidao de captar a complexidade
do real e do contexto educacional. Logo, o que deveria ser ensinado as criangas € um
‘modo de conhecimento que religa” (Morin, 2015, p.115).

Morin (2013) enfatiza a importancia de uma ética complexa e integrada que
abrace a interconexao entre individuo, sociedade, espécie e planeta, propondo uma
abordagem antropoldgica e politica mais ampla para enfrentar os desafios éticos e
politicos contemporaneos em dire¢cdo a uma sociedade mais humana e justa. Isso se
conecta diretamente a um pensamento complexo. No paradigma educacional
proposto por Edgar Morin, a visdo holistica e integrada emerge como resposta aos
desafios contemporaneos.

A compreensdo da complexidade, a integracdo do conhecimento e a
valorizacdo da ética formam os pilares para uma transformacdo educacional e
societal. Morin (2013) destaca a necessidade de superar a fragmentacdo do saber,
abracar a incerteza e promover a compreensao mutua. Essa abordagem nao apenas
desafia os modelos educacionais atuais, mas também convoca uma mudanca na
mentalidade global, reconhecendo a interdependéncia entre individuos, sociedade e
planeta. Transcende o mero processo educacional, vislumbrando a formagao de
cidadaos conscientes, capazes de enfrentar os dilemas éticos e politicos do mundo

atual, rumo a uma sociedade mais solidaria, justa e humana.
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Nesse sentido, o filésofo destaca a necessidade de repensar a educacdo, ndo
apenas para transmitir conhecimentos, mas também para desenvolver habilidades
essenciais para enfrentar a complexidade da existéncia humana. Ele defende uma
educacdo que promova a compreensdo da condicdo humana em sua totalidade,
abordando, para além do conhecimento intelectual, aspectos emocionais, éticos e
culturais. Morin (2015) defende a ideia de que uma educacdo para a autonomia se
insere plenamente na educacao para o viver. Tal autonomia s6 é possivel em um
contexto de sabedoria que considere o pensamento complexo e ndo o conhecimento
fragmentado. N&o existindo, nesse contexto, a autonomia mental sem a dependéncia
da cultura que a nutre, “sem a consciéncia dos perigos que ameagam essa autonomia”
(Morin, 2015, p. 51) e sem a consciéncia do viver, do outro, do eu, do mundo e das
possibilidades de conexdes existentes. A fragmentacéo e dispersédo dos saberes e a
‘rarefacdo do reconhecimento dos saberes complexos” constitui um problema do
proprio ser individual perante a sociedade: o problema do conhecimento (Morin, 2015,
p.15). Fragmentacdo essa que foi problematizada por Freire (1987) no contexto da
educacao bancaria a servigco de uma ordem dominante.

A transformacé&o na educacéo, portanto, deve se dar a partir da complexidade
do conhecimento, integrando-o e reconhecendo suas limitagbes (Morin, 2015). A
énfase de Morin na racionalidade como protecao contra erros e ilusdes reverbera na
importancia de questionar paradigmas estabelecidos, essencial para lidar com
guestdes sociais, politicas e ambientais contemporaneas. O alerta do autor sobre a
reducao do conhecimento a elementos isolados destaca a necessidade de uma viséo
holistica e interdisciplinar, capacitando os individuos para abordar problemas
multifacetados (Morin, 2013).

No contexto da sociedade contemporénea, o filésofo contribui para a
construcdo de um novo pensamento sobre a educacéo e o conhecimento, enfatizando
a necessidade de uma educacao mais integrada, capaz de lidar com a complexidade,
as incertezas, os desafios e 0s riscos presentes no mundo, além de promover valores
de compreensdo mutua, solidariedade e consciéncia planetaria. Para isso, Morin
(2013) apresenta uma série de conceitos que considera imprescindiveis para uma
educacdo que leve em conta a complexidade existente na relagdo da humanidade

entre si e com o Mundo: “Os sete saberes necessarios a educagéo do futuro”.
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Morin (2015) enfatiza a necessidade de uma viséo holistica e ndo fragmentada
ao analisar problemas e realidades, destacando a interconexdo, a incerteza e a
multidimensionalidade como caracteristicas fundamentais dos sistemas complexos. O
autor denomina como “Pensamento Complexo” a integragdo entre esses modos de
ligacdo, a partir da reforma do pensamento. Trata-se, portanto, de uma abordagem
gue reconhece a complexidade intrinseca dos fendmenos e sistemas. Como
elementos-chave para compreender e lidar com a complexidade nos diferentes
campos do conhecimento humano, propde a transdisciplinaridade, a contextualizagao
e a consideracao das interacdes entre partes e totalidades (Id.).

Dessa forma, a reforma do pensamento deve ir além do nivel universitario; é
essencial que ela abarque a educacao basica, a partir do ensino fundamental, com a
elaboragao de um “principio interrogativo” que busca “perguntar quem é o homem e
descobrir sua tripla natureza, bioldgica, psicolégica (individual), social”. O pensamento
que religa deve ser situado desde o ensino fundamental, “pois ele se encontra
presente em estado selvagem, espontaneo, em toda crianga” (Morin, 2015, p. 123).

Morin (2015) destaca que a reforma do pensamento pode despertar aspiracdes
e responsabilidades inatas em cada individuo, revitalizando a solidariedade, uma
qualidade potencialmente inerente a todos os seres humanos. Uma reforma que néo
se limita apenas ao pensamento e ao ensino, mas que constitui um elemento
essencial para a transformagéo da sociedade. Em um contexto no qual o pensamento
transdisciplinar, fundamental na reforma do pensamento, “induz a ética da
compreensao”’, reconhecendo que o0s seres humanos sdo complexos e
multifacetados, variando em suas identidades internas em diferentes momentos e
circunstancias da vida (Morin, 2015, p. 134).

O primeiro dos “sete saberes necessarios a educacao do futuro” descritos por
Morin (2013), trata da necessidade de reconhecer as limitagdes do conhecimento
fragmentado e linear, observando, portanto, as fragilidades e as cegueiras do
conhecimento. E necessario levar em conta que o conhecimento é uma construcio
humana sujeita a erros, ilusdes e influéncias multiplas que podem ser ndo apenas
externas, mas também internas, do proprio individuo e das suas relagdes: como a
afetividade e os sistemas de ideias pessoais. Morin (2013) destaca a importancia da
racionalidade na protecdo contra erros e ilusdes e adverte sobre o risco de que essa

racionalidade, ao se fechar a novas ideias e perspectivas, converta-se em
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racionalizacdo. O embate entre racionalidade e racionalizacdo é crucial para entender
como o conhecimento pode ser moldado por paradigmas, crencas e dogmas, criando
esteredtipos cognitivos e limitando a busca pela verdade (Morin, 2013).

Nesse contexto, o conformismo cognitivo e o imprinting cultural, resultantes de
uma influéncia que nasce da educacao desde a infancia e permanece na vida adulta,
colaboram na formacdo e consolidacdo de ideias pré-concebidas e na aceitacao
passiva de conhecimentos estabelecidos. Essas ideias, pré-concebidas, muitas vezes
surgem no seio familiar. Hooks (2021) reflete ainda sobre o papel da familia, primeira
comunidade que a maioria das pessoas conhece, no incentivo (ou n&o) ao
aprendizado. Para a autora, a crise nas familias (heteronormativas) resultou em uma
crise educacional: "A familia disfuncional e com frequéncia patriarcal, em geral, € um
sistema autocratico, controlado por regras, em que o desejo de aprender logo é
suprimido do espirito das criangas e mulheres adultas" (hooks, 2021, p. 188).

A relacao intrafamiliar impacta diretamente na forma como as pessoas buscam
o aprendizado e aprendem (ou ndo) a construir comunidade e a se relacionarem com
o outro. Urge, portanto, a necessidade de néo aceitar verdades de forma autoritaria,
mas sim utiliza-las para orientar estratégias cognitivas e para 0 exercicio da
capacidade de revisédo de teorias que podem, e devem, ser transformadas diante do
inesperado. Isso se faz necessario diante da possibilidade de uma demanda por
flexibilidade e adaptacdo do conhecimento frente a novas descobertas ou eventos nao
previstos (Id.).

A busca pela verdade, pelo conhecimento verdadeiro, exige uma constante
reflexdo, autocritica e abertura para ideias complexas e divergentes, além da
necessidade da criacdo de um paradigma que permita o desenvolvimento do
conhecimento complexo (Morin, 2013). No contexto socio-politico brasileiro, essa
abordagem critica ganha relevancia ao considerar como as ideologias, crencas e
dogmas frutos de um “conformismo cognitivo” ou de um “imprinting cultural” muitas
vezes influenciam a educacéo, a formacao de opinido e o consumo de informacdes,
especialmente quando se trata das midias veiculadas a partir das redes sociais no
ambito virtual. Questionar os paradigmas estabelecidos e buscar uma educacdo que
promova a reflexdo critica e a abertura para diferentes perspectivas pode ser
fundamental para lidar com os desafios contemporaneos do Pais, incluindo questdes

sociais, politicas e ambientais.
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Avancando no desenvolvimento de uma educacao do futuro, extremamente
necessaria no presente, Morin (2013) debate sobre os principios do conhecimento
pertinente (ou do pensamento complexo), que integra a compreensao das relacdes
entre as partes e o todo, a incerteza e a interdisciplinaridade. Tendo esse objetivo,
torna-se necessaria uma revisdo no modo de compreensdo e organizacdo do
conhecimento, além de uma abordagem mais abrangente e conectada diante da
complexidade dos problemas contemporaneos, os quais nao se apresentam de forma
fragmentada, diferentemente das solu¢cées que muitas vezes sao adotadas. A
sociedade atual, 0 momento em que vivemos, exige uma compreensao mais ampla
do mundo, situando o conhecimento no contexto da complexidade planetéria (Id.).

A reforma do pensamento, que é necessdria para que se estabeleca o
conhecimento mais amplo, constitui um grande desafio educacional e deve ser
paradigmatica. A abordagem pertinente do conhecimento envolve a compreensédo do
contexto, da globalidade, da multidimensionalidade e da complexidade dos
fendbmenos. Isso demanda ir além da simples acumulacao de informacdes, buscando
a integracdo desses dados em um todo significativo. Na contramédo desse
pensamento, 0 que se percebe é a especializacdo e compartimentacdo dos saberes,
0s quais fragmentam o conhecimento, retirando-o de seus contextos e reduzindo a
visdo multidimensional dos problemas a fracdes de um todo.

A inteligéncia parcelada e reducionista leva a incapacidade de pensar em
termos de complexidade, resultando em uma falta de perspectiva intelectual diante de
problemas cada vez mais multidimensionais e globais. No contexto da
“pseudorracionalidade do século XX”, apesar dos avancgos cientificos e tecnoldgicos,
a incapacidade de lidar com os desafios globais foi agravada pela falta de
compreensao dos principios fundamentais do conhecimento pertinente. A falta de
integracéo entre os saberes e a auséncia de uma visdo que abrace a complexidade
do mundo resultam em mais erros e ilusdes, evidenciando a necessidade de uma
abordagem mais holistica e interdisciplinar. A critica a fragmentacédo do conhecimento
sugere a necessidade de um sistema educacional que promova uma visdo mais ampla
e conectada do mundo, capacitando os individuos a compreender e resolver questdes
complexas em diversas areas (lbid.).

Uma visao conectada do mundo pressupde uma relagdo conectada com o

presente. Para hooks (2021), a visdo de educacdo baseada em um direcionamento
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para o futuro permeia 0 n0sso contexto social, seja ha educacao universitaria, seja na
educacao béasica, de modo que o aprendizado se torna matéria-prima para o0 que 0s
estudantes ainda irdo produzir. "Esse deslocamento de sentido para o futuro torna
impossivel para os estudantes mergulhar com totalidade na arte do aprendizado e
vivenciar esse mergulho como um momento de realizagdo completo e satisfatorio”
(hooks, 2021, p. 248). Isso nos conecta com a visao tecnicista, fragmentada e
produtivista que temos em torno das politicas publicas voltadas para a educacao no
contexto brasileiro e com a auséncia de uma educacao critica que, voltada para o hoje
e conectada aos contextos dos estudantes e seus territorios (e cidades), poderiam
impulsionar a transformacao de mentes e espacos na atualidade.

Compreender as questdes complexas do mundo pressupfe abordar a
complexidade da condicdo humana, pressupde ensinar a condicdo humana,
incluindo aspectos sociais, culturais, emocionais e éticos, para uma compreensao
mais ampla e integrada daquilo que de fato somos. E preciso uma perspectiva
holistica e multifacetada da condicdo humana, enfatizando a complexidade e a
unidade intrinseca que caracterizam a sua existéncia (Morin, 2013). E impossivel
compreender a unidade complexa do ser humano que tem em si a “hominizacao”, isto
€, a animalidade e a humanidade coexistindo na condicdo humana. Situado na
intersecdo entre a natureza e a cultura, além de ser parte integrante da biosfera
terrestre, o ser humano € capaz de transcender a condicao terrena atraves da cultura,
gue permite que o homem seja plenamente humano. A cultura é o conjunto de
saberes, préticas e crengas que mantém a complexidade psicoldgica e social (Ibid.).

Dessa forma, a relacdo entre a triade cérebro-mente-cultura é essencial para
compreender a emergéncia da mente humana e a sua relacdo com o mundo.
Enquanto isso, a relacdo razao-afetividade-pulsdo revela a instabilidade e a
permutacdo de dominancia entre essas instancias, como partes de um conjunto
complexo de elementos que constituem o humano, mostrando que, nem sempre a
racionalidade ocupara um lugar de dominio.

Assim como a dimensao da individualidade, a relacdo de interdependéncia
entre individuo e sociedade é explorada por Morin (2013), mostrando que essa inter-
relacéo reforca a necessidade de se considerar ndo apenas o individuo, mas também
a comunidade e a espécie como partes integrantes de uma complexidade humana

indivisivel (Ibid.). Como seres complexos e paradoxais, a humanidade possui uma
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esséncia dual que evidencia a rigueza da experiéncia humana, indo além da simples
racionalidade ou técnica. Por conseguinte, uma nova educacdo deve compreender
nao somente a racionalidade, mas também a imaginacao, a afetividade, a cultura e a
interconexao entre diferentes aspectos que compdem a condicdo humana.

Uma visao complexa e abrangente da condicdo humana implica ainda ensinar
sobre a identidade terrena, promovendo a consciéncia sobre essa identidade,
reconhecendo a diversidade cultural e a interdependéncia global. E necessério a
compreensao e a identificagdo com a Terra, bem como os desafios e esperancas
associados a era planetaria. No mundo contemporaneo, a complexidade se torna cada
vez maior, dada a abundéancia de informacdes provenientes das telecomunicacoes e
da internet que podem sobrecarregar nossa capacidade de compreensdo. Nesse
contexto, surge a necessidade de conceber a complexidade insustentavel do mundo,
considerando tanto sua unidade quanto sua diversidade, suas complementaridades e
antagonismos, ao que Morin (2013) prop6e como um pensamento policéntrico
consciente da unidade/diversidade da condicdo humana como objetivo da educacéo
do futuro, visando fortalecer a identidade e a consciéncia terrenas.

As barbéries ocorridas no século XX, associadas a guerra, ao fanatismo
e a racionalizagcdo excessiva que negligencia o individuo e multiplica as forcas de
morte e serviddo sinalizam, na atualidade, a necessidade de reflexdo sobre as
herancas deixadas, que incluem ameacas nucleares, ecoldgicas e existenciais. Diante
desse contexto, a esperanga surge na forma de contracorrentes regeneradoras que
podem desenvolver-se e mudar o curso dos acontecimentos: contracorrente
ecoldgica; contracorrente qualitativa; contracorrente de resisténcia a vida prosaica
puramente utilitaria; contracorrente de resisténcia a primazia do consumo
padronizado; contracorrente (ainda timida) de emancipacdo em relagdo a tirania
onipresente do dinheiro; contracorrente (também timida) em reacdo ao
desencadeamento da violéncia (nutre éticas de pacificacdo das almas e das mentes)
(Id., p. 64).

Essas contracorrentes prometem crescer e ampliar-se no século XXI,
oferecendo potenciais focos de transformacdo. Entretanto, Morin (2013) ressalta que
a verdadeira transformacdo sé pode ocorrer com a intertransformacdo de todos,
impactando tanto niveis individuais quanto globais. A esperanca €, portanto, uma

possibilidade incerta, que depende da tomada de consciéncia, da vontade e da
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coragem humanas. JA a ambivaléncia da tecnociéncia € capaz tanto de encurtar
distancias quanto de criar condicbes de catastrofe e destruicdo. Dessa forma, a
capacidade de progresso esta intrinsecamente ligada a capacidade das forcas
emancipadoras da ciéncia e da técnica superarem as forcas de morte e servidao.
Sobre atravessar fronteiras, em sua relagcdo com o outro, com o diferente, e
concomitantemente construir comunidade, hooks observa a existéncia do medo da
falha pessoal, sua descoberta e julgamento, como um entrave para o desenvolvimento
da consciéncia critica, uma vez que ela requer uma consciéncia do outro e de si.
Nesse sentido, seria ideal "engajar as pessoas de tal forma que elas se
autoquestionem espontaneamente, em vez de apenas responderem de maneira
reativa a desafios exteriores" (Ibid, p. 173). A pratica critica e a pratica da autocritica
tornam a solidariedade possivel. A construgdo de comunidade pressupde o convivio

e o aprendizado na diferenca, além de saber quem se é para além das diferencas:

E sera sempre vital e necessario para nés saber que somos todos
mais do que nossas diferencas, que ndo € apenas 0 que
compartilhamos organicamente que pode nos conectar, mas o que
passamos a ter em comum porque desempenhamos o trabalho de
criar comunidade, a unidade dentro da diversidade, que exige
solidariedade dentro de uma estrutura de valores, crencas e desejos
gue sempre transcendem o corpo, desejos que estao relacionados a
um espirito universal (lbid., p. 177).

Uma proposta de unido planetaria como uma exigéncia racional minima para
um mundo interdependente ganha destaque na teoria do autor, assim como a
necessidade de aprender a “estar aqui” no planeta, vivendo, dividindo, comunicando
e comungando como habitantes da mesma Terra (Morin, 2013). Essa consciéncia de
nossa humanidade na era planetéria deve levar a solidariedade e a compreenséao
mutua, tornando-se essencial ao ensino da ética da compreensdo planetaria na
educacdo do futuro. E necessaria uma “religagdo” que substitua a atual disjuncéo,
promovendo uma sabedoria de viver juntos: é necessaria uma consciéncia
antropoldégica, ecoldgica, civica terrena e espiritual da condicdo humana, capazes de
gerar uma ética de compreenséo planetéria (lbid.).

E necesséario ainda aceitar a incerteza e a imprevisibilidade inerentes aos
sistemas complexos, reconhecendo a limitagdo do conhecimento absoluto, em outras

palavras, saber enfrentar as incertezas. Morin (2013), confronta o leitor com a
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imprevisibilidade e a incerteza inerentes ao futuro, destacando que a consciéncia da
perda do futuro, destacada no século XX, se associou a destruicdo do mito do
progresso irrestrito. A incerteza do progresso (e do futuro) é reforcada pela
compreensao de que o surgimento do novo € imprevisivel; se fosse previsivel, ndo
seria verdadeiramente novo. Essa percepcao € crucial, principalmente ao considerar
0 ambiente volatii em que vivemos, onde a histéria humana é uma aventura
desconhecida, marcada por inovacdes, mas também por destruicoes.

Essa incerteza ndo estd apenas relacionada a inovacdes e criacdes; ela
também esta ligada a destruicbes que podem conduzir a novos desenvolvimentos. O
avanco da técnica, da indastria e do capitalismo, por exemplo, levou a destruicdo de
civilizacBes tradicionais. Essa consciéncia crescente da incerteza historica exige uma
mudanga na percepc¢do do universo como um sistema obediente a uma ordem
impecavel para um entendimento mais amplo da dialogica entre ordem, desordem e
organizacdo (lbid.). E necessario encarar as incertezas ligadas ao conhecimento,
identificando principios de incerteza presentes em diversos aspectos da vida humana.
Esses principios tém paralelos claros na realidade brasileira, especialmente em meio
as disputas ideoldgicas e as incertezas politicas que geram uma complexidade de
informacdes e interpretacdes.

Uma nova consciéncia que reconheca a incerteza como parte integrante da
condicdo humana néo se aplica somente ao conhecimento em si, mas também aos
valores ambivalentes e a interconexdo de todas as coisas, bem como a
imprevisibilidade das a¢cdes humanas. A educagao do futuro, segundo Morin, deve se
concentrar nas incertezas ligadas ao conhecimento. Isso abrange diversos principios
de incerteza, desde o processo de traducdo/reconstrucdo do conhecimento até a
dificuldade do autoexame critico da mente humana. A consciéncia dessas incertezas
se torna fundamental para uma compreensdo mais profunda do mundo. A
humanidade se encontra em estado de "agonia", incapaz de gerar a Humanidade,
Refletindo na luta entre 6dios, nas guerras, nos massacres e na destruicdo de mundos
antigos, representando a necessidade urgente de evoluir para uma nova consciéncia
gue aceite a incerteza como parte integrante da realidade.

Por isso, Morin propde a ideia de uma “ecologia da agao”, enfatizando a
necessidade de considerar a complexidade inerente a agcdo humana. Ela envolve o

aleatédrio, o inesperado e a consciéncia das transformacdes. A resposta para essa
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incerteza, a partir de uma ecologia da acao, estd na escolha reflexiva das decisdes,
na consciéncia das apostas envolvidas e na elaboracédo de estratégias flexiveis que
possam ser ajustadas diante de imprevistos. Tanto o conhecimento quanto a agao sao
“navegagao em um oceano de incertezas, entre arquipélagos de certezas”, em que a
consciéncia dessa incerteza é crucial para a compreensao mais profunda da realidade
e para uma ag¢ao mais consciente e adaptativa (lbid., p. 75).

Para o exercicio de uma verdadeira ecologia da acao, é fundamental ensinar
a compreensao. Morin, ao discutir a complexidade da compreensao no contexto da
comunicacdo contemporanea, destaca uma série de desafios significativos que a
humanidade enfrenta atualmente e aponta para um paradoxo marcante: embora a
comunicacao tenha atingido niveis sem precedentes, a incompreensao parece ser
cada vez mais prevalente, uma vez que "Compreender significa intelectualmente
apreender em conjunto, com-prehendere, abracar junto (o texto e seu contexto, as
partes e o todo, o multiplo e o uno)" (Morin, 2013, p. 82).

O autor destaca a necessidade urgente de priorizar a compreensdo como um
objetivo essencial da educacgéao do futuro, diferenciando dois tipos de compreensao: a
intelectual, ligada a explicacao objetiva das coisas, e a humana intersubjetiva, que vai
além da mera explicacado, incorporando empatia, identificacdo e proje¢cédo. Esses tipos
de compreensdo sdo fundamentais para a solidariedade intelectual e moral da
humanidade. No entanto, Morin identifica uma série de obstaculos significativos que
obstruem a compreensao intelectual: ruido na transmissao da informagéo; polissemia
de uma nocao; ignorancia de ritos e costumes do outro; incompreensao dos valores
propagados no seio de outra cultura; incompreensao dos imperativos éticos proprios
a uma cultura; impossibilidade de compreender ideias ou argumentos de uma visao
de mundo diferente, estando no amago de uma determinada visao; impossibilidade
de compreensao de uma estrutura mental em relagéao a outra (Ibid., p. 83).

Em suma, os obstaculos para os dois sentidos de compreensao (objetiva e
intersubjetiva) sdo enormes e constituem-se pela indiferenca, egocentrismo,
etnocentrismo e sociocentrismo, tendo em comum o “situar-se no centro do mundo e
considerar como secundario, insignificante ou hostil tudo o que é estranho ou distante"
(Ibidem, p. 84), uma perspectiva reducionista do todo.

Bell hooks (2021) problematiza a questao da informacao que, apresentada pela

grande midia, se constitui em um dos muitos exemplos sobre a importancia da
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compreensao. Ao falar dos eventos tragicos do Onze de Setembro, a autora salienta
a forca com que o "cruel imperialismo cultural ocidental”, através da midia, reduziu o
massacre "ao simples binarismo "nés/eles”, sendo os cidad&os dos Estados Unidos
"as pessoas escolhidas" em oposi¢céo a um mundo cheio de "pessoas nao escolhidas".
Sobre o senso de justica em meio a situagao, hooks complementa:

sempre que amamos a justica e nos colocamos ao lado da justica,
recusamos binarismos simplistas. Nos recusamos a permitir que
gualquer pensamento anuvie nosso julgamento. Abragcamos uma
I6gica inclusiva. Reconhecemos os limites do nosso conhecimento
(Id., p. 43).

Esse sentido do ndés/eles resultou (e resulta) em um odio radical e na
naturalizacdo da violéncia: "um cinismo profundo esta no amago da cultura do
dominador, onde quer que ela prevaleca no mundo” (Id., p. 44).

A partir desse fato, hooks traz apontamentos sobre a "pedagogia da
dominacdo" disseminada pela midia, especificamente, a época, pela televisao,
alegando que ninguém, "independente de sua inteligéncia e de suas habilidades de
pensamento, estd imune as mensagens subliminares que se imprimem no
inconsciente, se assistimos a horas e horas de televisdo" (id., p. 45). No mundo
contemporaneo, a cultura do 6dio se espalha ainda mais fervorosamente: muitas
vezes associadas a dogmas e crencas das pessoas e com objetivos politico/eleitorais,
as "fake news" rapidamente dominam o cotidiano das pessoas e endossam um projeto
politico extremamente alienador, espalhando o caos e o desespero. Para hooks
(2021), o desespero se constitui como a maior ameaca: "Quando o desespero
prevalece, ndo conseguimos criar comunidades vitais de resisténcia” (Ibid., p. 46). Ao
recordar Paulo Freire sobre a impossibilidade da esperanca quando ndo ha o
vislumbre do amanhd, hooks afirma que "nossa visdo do amanha € mais vigorosa
guando emerge das circunstancias concretas de mudangas que vivemos agora"
(Ibid.).

No contexto globalizado, muitas das ideias sao disseminadas mais
rapidamente, assim como os desafios. Encontra-se semelhanga, por exemplo, no
retrato que hooks (2021) faz da repressédo que o pensamento progressista sofre em

meio a midia e as massas, algo que podemos observar no contexto brasileiro (e ndo
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somente brasileiro) cada vez mais impregnado de um negacionismo amplamente

disseminado a partir das redes sociais:

Chama a atencdo que o ataque contra educadores progressistas e
novos modos de saber tenham sido capitaneado com muita crueldade
ndo por educadores, mas por legisladores e seus colegas
conservadores que controlam a grande midia. A pedagoga
competitiva, a voz da hegemonia dominante, foi ouvida ao redor do
mundo por meio das licbes da midia patriarcal supremacista branca
capitalista imperialista. Enquanto o0 mundo académico tornava-se um
lugar onde sonhos humanitarios podiam ser realizados por meio da
educacao como pratica da liberdade, via pedagogia da esperanca, o
mundo |a fora estava ocupado ensinando as pessoas a necessidade
de manter as injusticas, ensinando medo e violéncia, ensinando

\

terrorismo. O pensamento critco em relagdo a “alteridade"
encabecado por educadores progressistas nao foi tdo potente quanto
a insisténcia da midia de massa conservadora de que a alteridade
deve ser reconhecida, cacada e destruida (hooks, 2021, p. 41).

Ha uma tendéncia para a reducdo do conhecimento complexo a um de seus
elementos, 0 que pode levar a incompreensdes éticas graves. Por isso, destaca-se a
importancia de uma ética da compreensao, que exige um esforco para compreender
desinteressadamente, sem esperar reciprocidade. O “bem pensar’, que permite
compreender o complexo, juntamente com a prética da introspeccdo, sao
fundamentais para alcangar uma compreensao mais profunda do outro e de si mesmo.
Somente a consciéncia da complexidade humana pode promover a compreensao
mutua. O autor ressalta a importancia de uma mudanca de mentalidade global, na
gual todas as culturas sejam vistas como potencialmente aprendizes umas das outras.
Ele argumenta que a compreensdo € essencial ndo apenas como um meio de
comunicacdo, mas também como um fim em si mesma.

No contexto globalizado, € fundamental uma reforma nas mentalidades por
meio da educagéo, visando o desenvolvimento da compreensdo em todos 0s niveis e
idades. A compreensdo como uma questao central ndo apenas na educacao, mas
também para o futuro da humanidade em um mundo cada vez mais interconectado.

Cultivar uma ética que valorize a humanidade como um todo, promovendo a
coexisténcia, a solidariedade, a compreensédo mutua e o conhecimento sobre a ética
do género humano, fecha os sete saberes apresentados por Morin (2013). Trata-se
de uma visdo complexa e integrada das relagfes entre individuo-sociedade-espécie,

propondo a antropoética como base para o ensino da ética do futuro. Na interconexao
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entre esses elementos, cada um €, ao mesmo tempo, meio e fim dos outros, formando
uma triade inseparavel.

A antropoética exige a consciéncia e a aceitacdo da complexidade inerente a
condicdo humana, solicitando que os individuos assumam sua humanidade
pessoalmente e se comprometam com o destino humano em suas contradi¢coes e em
sua plenitude. Essa abordagem instrui a assumir a missdo antropologica do milénio,
envolvendo o trabalho para a humanizacado da humanidade, a conducéo responsavel
do planeta, o alcance da unidade planetaria na diversidade, o respeito a diferenca e a
identidade, o desenvolvimento da ética, da solidariedade e da compreenséo, além do
ensino da ética do género humano.

Na relacédo entre individuo e sociedade, ressalta-se o papel fundamental da
democracia, na qual a rica e complexa interacdo entre esses elementos permite o
desenvolvimento, o controle mutuo e a regeneracdo continua da sociedade. A
democracia vai além de um simples regime politico, sendo a produc¢éo constante dos
cidadaos que, por sua vez, produzem a propria democracia (Ibid.). No entanto, o autor
identifica desafios para a democracia contemporanea, observando a tendéncia da
politica em se fragmentar, se despolitizar e se transformar em uma administracdo
técnica, na qual a hiperespecializagéo e a fragmentacdo do conhecimento afastam os

cidaddos dos problemas fundamentais da sociedade:

A politica fragmentada perde a compreenséo da vida, dos sofrimentos,
dos desamparos, das solid@es, das necessidades ndo quantificaveis.
Tudo isso contribui para a gigantesca regressdo democrética, com os
cidadaos apartados dos problemas fundamentais da cidade (Morin,
2013, p. 97).

Isso leva a uma regressao e a um enfraquecimento da vida democratica e
alimenta uma fratura social entre especialistas e cidadaos. Isso porque a ascenséo de
uma tecnociéncia cada vez mais esotérica cria uma dualidade e um distanciamento
entre 0s que detém o conhecimento (especializados) e o restante da sociedade,
gerando uma nova classe de especialistas que excluem os cidaddos do campo
politico, impedindo a democratizagdo do conhecimento, além de enfraquecer o
civismo e a vida democratica (Id., p. 98). Dessa forma, o autor ressalta a importancia
de uma comunidade de destino planetario, na qual a Humanidade é reconhecida nao

apenas biologicamente, mas também como uma comunidade ética e solidaria,
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destacando a necessidade de superar desafios como a dominacdo, a opressao e a
barbarie humanas. Essa visdo ética busca uma comunidade planetaria organizada.

S&o muitos os desafios que levam a desconexao, alguns deles foram relatados
por Morin (2013). Para o autor é necessario um olhar atento e amoroso no contexto
de uma educacao progressista para a pratica da liberdade, que torne a sala de aula
"um lugar de apoio a vida e de expansdo da mente, um lugar de mutualidade
libertadora onde o professor ou a professora trabalhe em parceria com o estudante”
(hooks, 2021, p. 27).

O processo da préxis da educacdo critica inclui outros desafios, como a
diferenca entre o tempo de percepcao sobre a importancia do que se aprende, que é
mais longo do que numa perspectiva bancéaria de educacdo conteudista (na qual o
produto - matéria-prima para o futuro - é objetivista). Outro desafio é a sistematizacdo
da relagcao objetiva e neutra que impele as reacbes emocionais e separa o intelectual
do emocional. Com a perspectiva de que a educacao se concentra no agora, um outro
desafio para o/a professor/a no contexto da pratica educativa critica € a de, por vezes,
em busca de uma sala de aula engajada e entusiasmada que constréi uma
comunidade de aprendizagem junto com o0s estudantes, precisar mudar o curso da
aula. Esses desafios exigem do/a professor/a uma habilidade de conexdo e
comunicacdo inexistentes num processo de educacdo bancéaria. E necesséario
reconhecer que "ser professor é estar com as pessoas” (Ron Scapp em dialogo com
bell hooks, 2017, p. 117).

Portanto, emerge como crucial estabelecer um olhar sobre as relagdes sociais
e sobre os individuos no contexto da educacao verdadeira, com o objetivo de enfrentar
e superar as crises. E essa relacdo, baseada em um contexto de analfabetismo
urbanistico, entendendo que esse é um tema que se inter-relaciona com outras areas
do conhecimento em uma observacdo do pensamento como algo verdadeiro e
libertador, se constituido na complexidade, que essa tese procura avancar a partir da
reflexdo sobre educacéo e da ampliacdo das conexdes dos individuos do/no espaco
urbano em suas multiplas escalas. Para isso, tem-se a arquitetura e o urbanismo como

ferramentas.
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2.1.4 Educacgéo para a leitura do mundo

A pedagogia para a liberdade € um convite para repensar a educagdo como
um ato intrinsecamente ligado a vida, um processo que vai além da mera
decodificacédo de codigos escritos. Ela instiga uma visdo na qual o aprendizado nédo é
apenas absorver informagfes, mas sim um ato criador, no qual o educando é sujeito
ativo e ndo um receptaculo vazio a ser preenchido pela magia da palavra escrita.
Freire (1987) clama por uma educacdo que transcenda os limites do ensino
convencional; uma educacdo comprometida com a libertagcdo dos educandos, uma
educacao engajada, participativa e transformadora.

Construir uma alfabetizacdo urbana e uma pedagogia da cidade pressupde a
aproximacdo com um entendimento mais aprofundado sobre a alfabetizacdo literaria.
E devido a isso a aproximacdo com Freire e com o sentido que ele atribui, ndo
somente para o processo de ensino, mas também para a alfabetizacéo que, para ele,
também se da de forma dialégica (Freire, Macedo, 2011). Esse olhar critico sobre o
mundo, presente na educacao freiriana, ndo se restringe apenas a alfabetizacdo da
palavra escrita, mas abarca uma alfabetizacdo critica do mundo em si, ou seja, uma
leitura que desvenda verdades ocultadas pelo sistema dominante. E uma educac&o
gue busca a leitura do contexto, das relacdes, do todo, antes mesmo da leitura da
palavra, reconhecendo que compreender o texto implica compreender o contexto.

O cerne da proposta de Freire reside na participagdo critica dos educandos,
nao apenas para aprender, mas para transformar a sociedade. Ele destaca a
importancia de um ensino que promova a curiosidade e a critica, instigando os
aprendizes a serem sujeitos ativos do conhecimento. E a partir desse engajamento
gue se estabelece uma pratica educativa comprometida com a transformacdo da
realidade, partindo do conhecimento vivido para criar novas linguagens e desafiar
estruturas opressivas. Nesse sentido, a pedagogia para a liberdade néo se limita ao
campo tedrico; ela demanda a pratica engajada e um dialogo que transcenda
fronteiras e promova a intervencao. A resisténcia a mudanga, muitas vezes presente
nos estudantes, reflete a manutengao de um sistema tradicional e repressor.

A pedagogia Freiriana €, antes de tudo, uma pedagogia posicionada, distante
da tdo aclamada neutralidade cientifica. Para Freire (2001), a educacédo como pratica
permanente estabelece uma relagdo com as cidades que, diante dessa perspectiva,

pode se constituir em uma cidade educativa, ndo somente por acolher as praticas
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educativas, como também por se constituir como tal a partir de seus contextos
educativos. Essa condicdo (de cidade educativa) € permeada pela complexidade
presente nas relagcbes do/no espaco, carregada de subjetividades e diferencas,
impossibilitando qualquer neutralidade no discurso. Uma educacdo que valoriza a
alfabetizacdo como uma decodificacdo de novos codigos para 0 ser que ja esti
entremeado no mundo com suas préprias vivéncias e experiéncias, inserindo-se em
um processo criador no qual ele é sujeito e ndo um elemento passivo e perdido que,
enquanto analfabeto, precisa ser salvo pela magica da palavra escrita (Freire, 1989).
Somente a presenca comprometida dos educandos na busca pela sua libertagcéo pode
constituir o engajamento, ou seja, a verdadeira participacdo (Freire, 1987, p. 31).

Essa é uma visdo que se baseia em principios democraticos, que observa as
diferencas e valoriza os saberes em um processo dialégico que provoca o
“crescimento dos diferentes, para o acrescentamento de saberes” (Freire, 2001, p.
11). Esse pensamento recusa a polarizacdo vazia e, em uma Visao progressista,
combate as certezas e os dogmas, reagindo a uma domesticacdo do tempo e do
futuro, valorizando o “papel da subjetividade na histéria” e atuando “politico-
pedagogicamente” no fortalecimento das subjetividades (Id., p. 11). Dai o papel de
uma pedagogia que ensine a leitura critica do mundo, uma leitura que desvela
verdades ocultadas pelo sistema dominante.

Trata-se da leitura do contexto, das rela¢des, do todo, quando Freire (1989)
afirma que “A leitura do mundo precede a leitura da palavra”. Em seu livro A
importancia do ato de ler, Freire revisita sua infancia e seu processo de aprender a ler
o mundo antes e a partir da palavra escrita, ressaltando a importancia dessa
revisitacdo para a compreensdao do que defende. Para ele, o processo de
alfabetizacao € um processo politico, de conhecimento e também criador, que néo se
reduz & mecanica dos encontros silabicos ou ao ensino somente das palavras e das
letras, mas sim que tem no alfabetizando o seu sujeito. Esse sujeito tem a tarefa
criadora de montar a sua propria expressao escrita daquilo que é capaz de expressar
de outras formas (Freire, 1989).

A educacao libertadora tem na participagao critica dos/as educandos/as a sua
principal pratica, ndo somente para aprender (e ensinar), mas para a transformacao
da sociedade. A pratica educativa comprometida com a transformacao da realidade

em uma perspectiva critica necessita, ndo somente do interesse e da inten¢cdo, como
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da praxis. Freire ndo criou um método de alfabetizacéo e sim um projeto de educagéo
gue se iniciava na alfabetizacdo. Uma praxis para o exercicio da participacdo nos
processos educacionais a partir dos Circulos de Cultura que, constituidos como
espacos de dialogo, reflexdo e aprendizagem coletiva, realizam O Método de Ensino
de Paulo Freire e se constituem em sua geometria didatica com pessoas ao redor de
um circulo (Branddo, 2010a). No contexto da educacao popular, caracterizam-se
como encontros informais onde as pessoas compartiiham suas experiéncias,
discutem questdes sociais, analisam problemas e buscam solugdes coletivas a partir
da horizontalidade, colaboracédo e participacdo ativa de todos os membros,
promovendo a conscientizacdo e a capacitacao para a transformacéao social.

Nos Circulos de Cultura todos contribuiam para a construcdo do aprendizado.
Inicialmente, os participantes exploravam sua comunidade, coletando e construindo o
material para seu proprio aprendizado, desconsiderando materiais pré-estabelecidos
como apostilas ou cartilhas prontas. Convocando os participantes para uma pesquisa
de campo em sua comunidade, “constitui-se como uma das experiéncias pioneiras do
gue veio a ser mais tarde a pesquisa participante” (Brandao, 2010b, p. 263).

Utilizando o material coletado, o grupo trabalhava na elaboragéo das palavras-
chave e temas que seriam a base para a aprendizagem de ler palavras e ler o mundo.
Fichas e cartazes eram criados coletivamente, envolvendo todos os participantes. O
ensino acontecia em um circulo, onde o monitor ndo ocupava posi¢ao superior e todos
eram encorajados a debater livremente, elaborando e utilizando fichas de cultura para
estimular a interpretacdo das imagens e compartilhar experiéncias pessoais. A
alfabetizacdo comecava entéo, estimulando ativamente os participantes a decodificar
palavras geradoras, formar palavras e frases, sem comparacdes entre desempenhos,
sempre em contexto com o vivido. Cada um avaliava seu proprio progresso conforme
0s principios do circulo de cultura, tornando o processo uma experiéncia autbnoma e
compartilhada (Id.).

Nas palavras de Freire (1989):

No Circulo de Cultura, enquanto contexto que costumo chamar
tedrico, esta atitude de sujeito curioso e critico € o ponto de partida
fundamental a comecar na alfabetizacdo. O exercicio desta atividade
critica, na andlise da pratica social, da realidade em processo de
transformacéo possibilita aos alfabetizandos, de um lado, aprofundar
0 ato de conhecimento na pos-alfabetizacéo; de outro, assumir diante
de sua quotidianidade uma posi¢c&do mais curiosa. A posi¢cdo de quem
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se indaga constantemente em torno da prépria pratica, em torno da
razéo de ser dos fatos em que se acha envolvido (Freire, 1989, p. 26).

Na etapa da alfabetizacdo, o objetivo € estimular o pensamento critico e curioso
dos aprendizes enquanto sujeitos ativos do conhecimento, desafiados pelo que
desejam entender. A experiéncia sistematica dessa interagdo entre quem busca
conhecer e aquilo que é para ser conhecido é crucial. Essa relacdo se perde quando
0 aprendiz é tratado apenas como receptor passivo das informacdes do professor,
sem oportunidade de se expressar, de dizer a sua palavra (Ibid.). "Todos nés sabemos
alguma coisa. Todos nés ignoramos alguma coisa. Por isso, aprendemos sempre"
(Ibid., p. 31). O ato de estudar, de ensinar, de aprender e de gerar saber se da na
realidade concreta, ainda que 0s sujeitos ndo estejam conscientes disso; se da de
forma social (Ibid., p. 34).

Muitas vezes, o simples fato de se sentar em circulo desperta um novo olhar
sobre aquela perspectiva de ensino, porque permite perceber a presencga dos outros.
No entanto, hooks salienta que em muitas dessas ocasides 0s estudantes sao
resistentes pois, fundamentalmente, ndo querem ser participativos (hooks, 2017, p.
195). Isso corrobora com a manutencéo de um ideal produtivista de educacao fechado
para o novo, além de se relacionar com o que é habitual: "E dificil mudar as estruturas
porque o habito da repressdo € a norma". Por isso a importancia ndo sé do
conhecimento libertador, mas especialmente da pratica libertadora na sala de aula
(Idem, p. 197); e isso se da desde o simples. Para hooks, uma pratica simples (como
a incluséo da experiéncia pessoal em sala, ou uma roda de conversa) pode ser mais
construtiva e desafiadora do que uma mudanca curricular (Id., p. 198).

Sobre a importancia da linguagem e da comunicacédo no aprendizado, hooks
salienta que "nenhuma teoria que ndo possa ser comunicada numa conversa
cotidiana pode ser usada para educar o publico" (hooks, 2017, p. 90). Hooks reflete
sobre a prética pedagodgica e as dificuldades encontradas entre aliar teoria e pratica e
construir uma nova linguagem que permita romper com as estruturas (e fragmentacéao)
disciplinares.

Nesse sentido, é fundamental que, no ambito de uma pedagogia critica, exista
o didlogo que "transponha fronteiras e crie um espaco para a intervencéo" (hooks,
201, p. 173). O fato é que, quando se trata de uma pedagogia para a liberdade, é

impossivel que transformacdo ocorra somente no campo da teoria e abra mao da
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pratica, ja que a prética precisa lidar com o vivido e com a diferenga circunscrita nele
de forma concreta dentro das estruturas vigentes, elucidando a realidade da prética,
seus vinculos e seus desafios. Somente a partir do didlogo entre as experiéncias é
possivel cruzar fronteiras (hooks, 2017, p. 174). Entende-se, portanto, que é
necessario realizar, a partir da teoria engajada e de um paradigma critico, uma
pedagogia para a liberdade que se da pela troca, além de compartilhar essa
realizacao.

Essa € a visdo de um processo de alfabetizagéo critica, consciente, cidada e
transformadora, na qual o movimento “do mundo a palavra e da palavra ao mundo
esta sempre presente” (Id., p. 13). Esse processo ndo apenas diz respeito a
alfabetizacdo da palavra escrita, mas de uma alfabetizac&o critica do mundo, que o
transforma através do exercicio da pratica consciente. Metodologicamente, a pratica
da alfabetizacdo em Freire bebe de sua teoria, utilizando, no processo de
alfabetizacao, palavras que sdo carregadas de significado para a experiéncia dos/as
estudantes/as e ndo para o/a educador/a. Palavras que Freire (1989) descreve como:
“palavras do Povo, gravidas de mundo”. Palavras que vinham através da leitura do
mundo e que voltam aos educandos através das codificagdes (Ibidem). “Palavras
Geradoras” que, fazendo parte da realidade dos/as educandos/as, organizam o
processo de ensinar, constituindo um “universo vocabular” “
existencial” (BORGES, 2010, p. 32).

Essas palavras representam situagdes locais que ajudam a entender e resolver

carregado de experiéncia

problemas em niveis regionais e nacionais, podendo refletir tanto a experiéncia
individual quanto a coletiva. Nesse sentido, o debate busca conectar situacdes locais
gue ajudam a entender e resolver problemas em niveis regionais e nacionais, podendo
refletir tanto a experiéncia individual quanto a coletiva. A leitura critica da realidade,
inserida ou ndo em um processo de alfabetizacdo, quando constituem parte de
praticas de mobilizacdo e organizacdo coletiva, torna-se instrumento na luta contra
hegemaonica.

E dessa forma que Paulo Freire (2001) debate sobre a educagio como pratica
permanente e as cidades educativas. A educacao como pratica permanente se da
pela condicdo do ser humano de, enquanto ser historico-social, se relacionar com o
mundo como ser inconcluso e finito. Consciente dessa inconclusdo, encontra-se em

processo, busca e aprender constantes. Um aprender e ensinar, imprescindiveis um
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do outro, que compdem a natureza fundamental da existéncia humana, histérica e
social que sdo transversais as atividades humanas (a criagcdo, a invencédo, a
linguagem, o amor, o odio, o espanto, 0 medo, o desejo, a atracao pelo risco, a fé, a
divida, a curiosidade, a arte, a magia, a ciéncia, a tecnologia) (Ibid., p. 12). E pela
busca do aprender (e ensinar) e pela capacidade de refazer o aprendido e de
aprimorar o ensinar, que 0s seres humanos se tornaram capazes de “dizer o mundo”,
na medida em que o transformava. Nessa capacidade, tornam-se constantemente e
cada vez mais “ensinantes e aprendizes”, “sujeitos de uma pratica que se veio

tornando politica, gnosioldgica, estética e ética” (1bid.).

2.2 Cidade como muitas coisas

2.2.1 A cidade e suas relacdes

Rolnik (2004) define a cidade “fruto da imaginacdo e trabalho articulado de
muitos homens” - como uma “obra coletiva que desafia a natureza” (Rolnik, 2004, p.
8). A cidade nasce a partir da sedentarizacéo e fixagdo do homem que, para garantir
a sua subsisténcia, busca o dominio de um territério. Essa configuragao “delimita uma
nova relagcdo homem/natureza” (Id.). Estando essa nova configuracéo estabelecida no
territério, passa a existir a necessidade da organizacao da vida social. A cidade
também deixa seu legado historico circunscrito na sua propria “natureza fabricada”
gue, apesar de finita, € duradoura e constitui registro de sua propria historia (Id., p. 9).

Ao contrario das cidades antigas, fechadas para se proteger, Rolnik (2004)
sugere que a cidade contemporanea € marcada pela velocidade e pela circulacao. O
mundo globalizado intensifica os fluxos (de pessoas, mercadorias, dinheiro),
transforma e transpde barreiras e encurta distancias (na dimenséo do tempo). Essas
relacbes sédo fruto das mesmas que nascem no urbano e, concomitantemente,
transformam o espaco da cidade. No entanto, reverberam de forma diferente, mesmo
no contexto globalizado, de acordo com a organizacdo social, politica, econébmica,
cultural, fisica, regional e de escala de cada lugar.

Por isso, ao buscar uma caracteristica essencial as cidades, estejam elas
situadas em qualquer tempo ou lugar, Rolnik (2004) traz a abstragao da “cidade como
um ima”, como “‘um campo magnético que atrai, reune e concentra os homens”

(Rolnik, 2004, p. 12). Consequentemente, por essa reunido, ndo se pode estar sé no
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contexto da cidade, o que implica a vida coletiva. O ser humano na cidade é um
fragmento de um conjunto, parte de um coletivo (lbid., p. 19).

Relembrando Morin (2013), € nesse sentido que a sociedade demanda um
pensamento policéntrico que seja consciente da unidade/diversidade da condigao
humana e da identidade terrena. Por isso, necessariamente, a cidade € vista como
comunidade politica (civitas), a qual a necessidade de gestdo coletiva é inerente,
independentemente da escala, pela demanda de organizacdo da vida publica na
cidade. Emerge, portanto, para esse fim, “o poder urbano, autoridade politico
administrativa encarregada de sua gestdo” (Rolnik, 2003, p. 20). Cidade, dessa
maneira, significa, desde a sua origem, “organizar o territério e uma relagao politica”,
dessa forma, habitar a cidade é “participar de alguma forma da vida publica”, ainda
gue essa relacdo seja a de submissao as regras e normativas (Id., p. 21).

No entanto, a dimensdo politica da cidade ndo se da somente por meio da
reacdo cidade-Estado ou pelo exercicio da autoridade politico-administrativa. A

dimenséao politica se da no campo das lutas urbanas e na apropriacdo do espaco:

Na passeata, comicio ou barricada a vontade dos cidaddos desafia o
poder urbano através da apropriacdo simbélica do terreno publico.
Nestes momentos, assim como nas festas populares como o carnaval
ou as festas religiosas, as muralhas invisiveis que regulam a cidade,
mantendo cada coisa em seu lugar e comprimento a multiddo do dia-
a-dia, se salientam pela auséncia. Quando o territorio da opresséo vira
cenario de festa, € a comunidade urbana que se manifesta como é:
com suas divisdes, hierarquias e conflitos, assim como com suas
solidariedades e aliancas (Rolnik, 2004, p. 25).

Apropriagdo simbdlica que vem a tona na hora do rito e nos momentos de
clamor, mas que se faz presente no cotidiano dos habitantes, ainda que subjacente
(1d.).

A cidade enquanto local de moradia e trabalho, “se implanta quando a produgéao
gera um excedente, uma quantidade de produtos para além das necessidades de
consumo imediato” (Rolnik, 2004, p. 16). Os individuos produzem o que lhes é
necessario a partir da possibilidade da troca de produtos necessarios, “configura-se a
especializacdo do trabalho e instaura-se o mercado” (Id., p. 26). Nessa configuracéo,
ao aglomerar um grande namero de pessoas, a cidade cria 0 mercado e estabelece a
divisdo de trabalho no interior da cidade e ndo somente entre campo e cidade (Ibid.).

Com o desenvolvimento da Economia Urbana — “organizagao da produgao baseada
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na divisdo do trabalho entre campo e cidade e entre diferentes cidades” - a cidade
passa a se inserir no circuito da produgao, de forma que “o trabalho de transformacéao
da natureza é iniciado no campo e completado na cidade”, além de que o campo
passa a consumir produtos urbanos (Ibid., p. 27).

A logica da cidade como mercado ganhou forca e, atualmente, a cidade é
dominada pelo mercado. No imaginario da sociedade impera a “evidéncia fantastica
do consumo, criada pela multiplicacdo dos objetos/mercadoria, onipresentes no
cotidiano da cidade” (lbid., p. 28). Essa € a configuracdo da cidade capitalista: a
imagem da cidade como “centro de producido e consumo” que domina a cena urbana
(Ibid.). A cidade dominada pelo mercado, ou “Cidade do Capital”, passa a se organizar
em funcdo do mesmo, estruturando, reorganizando e redefinindo o seu espaco, seu
desenho, para atender o mercado e pelo préprio mercado ao longo da histéria, de
modo que passou “de uma economia natural a uma economia mercantil” (Idem, p. 36).

Na concepcao de Corréa (1989), o espaco urbano na cidade capitalista se
configura a partir de um conjunto complexo de usos da terra que se sobrepdem,
criando uma organizacéao fragmentada da cidade, moldado por agentes produtores do
espaco: proprietarios de meios de producdo, fundidrios, promotores imobiliarios,
Estado e os grupos sociais excluidos. Os trés primeiros, embora possam divergir entre
si em algum momento, tém em comum a apropriacdo da renda da terra e servem ao
proposito do capital, ou seja, servem a “reproducédo das relagbes de producgéo,
implicando a continuidade do processo de acumulagao”, servindo assim em seu
proprio propasito.

Além disso, contam com o Estado, que ndo é neutro, para minimizar possiveis
“conflitos de classe” que podem se originar nessas relagdes (Corréa, 1989, p. 11).
Dessa forma, o espaco urbano se estabelece também como um espaco fragmentado,
mas simultaneamente articulado, pelas relagdes espaciais que sdo construidas por
esses agentes e pela relacdo que cada um desses diferentes usos mantém com o0s
demais. Trata-se de relacdes sociais, culturais, politicas, econémicas, dentre outras,
gue transformam o espaco urbano, que, por sua vez, torna-se um ‘“reflexo da
sociedade” (1d.).

Esse espaco, reflexo da sociedade, marcado por dindmicas sociais diversas e
cenario das lutas sociais € marcado por desigualdades profundas (Corréa, 1989). Por

isso, com a Cidade do Capital, nasce a segregagao espacial, um “movimento de
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separagao das classes sociais e fungdes no espago urbano” (Rolnik, 2004, p. 41). Ora
demarcada por fronteiras imaginarias, que separam lugares que, mesmo proximos
possuem caracteristicas tao distintas; ora por elementos sutis; em outros momentos
pelo exercicio da for¢a policial; e ainda pela presenca de barreiras fisicas que exercem
o controle do lugar, como nos condominios fechados. A segregacdo se concretiza
fazendo um recorte de classe, raca, faixa etaria e pela especializacdo do trabalho,
demandando que moradores/as se desloquem cotidianamente para trabalhar (lbid., p.
42). O fluxo de pessoas, em virtude do trabalho, permite que alguns lugares se
esvaziem em determinado periodo, com bairros e residéncias se esvaziando durante
o dia e centros comerciais se esvaziando durante a noite.

A segregacdo € traduzida no espaco de diferentes formas e é visivel nas
dindmicas do espaco e na presenca, auséncia ou funcionamento adequado de
servigos, politicas e infraestrutura. Esses elementos refletem o quanto a gestéo e a

politica urbana podem contribuir para produzir e reproduzir segregacao:

A segregacdo residencial das classes subalternas resulta também de
uma politica de classe, gerada por aqueles que detém o poder,
controlando meios de producéo. E possivel distinguir a segregacéo
imposta, envolvendo aqueles que residem onde Ihes é imposto, sem
alternativas de escolha locacional e de tipo de habitacdo, e a
segregacao induzida, que envolve aqueles que ainda tém algumas
escolhas possiveis, situadas, no entanto, dentro de limites
estabelecidos pelo preco da terra e dos imoveis. Ressalta-se, contudo,
gue o limite entre segregacdo imposta e induzida é ténue, como que
uma se dissolve na outra (Corréa, 2013, p. 43).

No entanto, essa divisdo nas cidades é essencial no contexto do espac¢o urbano
contemporaneo que segue a logica que impera na cidade do capital: a logica da
condicdo dominante, do dinheiro e da burguesia. Segundo Rolnik (2004),
historicamente, o que caracteriza a cidade dividida é “de um lado, a privatizacdo da
vida burguesa e, por outro, 0 contraste existente entre este territério do poder e do
dinheiro e o territério popular” (Rolnik, 2004, p. 26). A historia da segregacao espacial
esta diretamente relacionada com o confinamento familiar burgués na intimidade do
lar e com a morte da rua como espaco de trocas e socializacao (Id.). As ruas que, de
acordo com Jacobs (2011), séo os 6rgdos mais vitais de uma cidade (Jacobs, 2011,
p. 30).
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No entanto, a vida social burguesa se homogeneiza e passa a se organizar a
parte, junto a familias semelhantes. A configuracédo da casa se transforma, o espaco
do encontro deixa de ser arua e passa a ser a sala de visitas: ““Casa” e “rua” sdo dois
termos em oposicao: a rua é a terra-de-ninguém, perigosa, que mistura classes,
sexos, idades, fungdes, posi¢cdes na hierarquia; a casa € o territorio intimo e exclusivo”
(Rolnik, 2004, p. 50). Transforma-se também a micropolitica familiar e as mulheres
que, afastadas da vida produtiva, tornam-se “especialistas em domesticidade”,
enquanto as criancas deixam de compartilhar o mundo dos adultos e aprender a
pratica para a sobrevivéncia, passando a frequentar as escolas, separadas em grupos
com a mesma idade (Id.).

Esse padrédo de habitacédo torna-se norma para a burguesia, sofrendo algumas
adaptacdes ao longo dos anos, mas prevalecendo, se né&o intensificando, o
predominio de um ideal de vida privada em detrimento da vida publica, de uma
gourmetizacdo de ambientes e da elitizacdo de espacos. Ja no territorio popular, “a
sobreposigcao de fungcdes e o uso coletivo do espacgo € estratégia de sobrevivéncia”
(Ibid.). O espaco urbano, nesse contexto, se configura como espaco de luta e a
segregagao urbana “ganha um conteudo politico” (Id., p. 51). “Do ponto de vista
politico, a segregacédo é produto e produtora do conflito social. Separa-se porque a
mistura é conflituosa e quanto mais separada € a cidade, mais visivel € a diferenca,
mais acirrado podera ser o confronto” (lbid., p. 52).

O Estado, como um dos agentes produtores do espaco, corrobora com a
segregacao da cidade, mantendo, gerindo ou produzindo a segregacgao, inclusive
através do planejamento urbano e, em muitos casos, pela auséncia dele. A dimenséao
da gestéo publica na vida cotidiana faz parte da natureza da vida na cidade. A cidade
gue, vale lembrar, € uma natureza criada pelo ser humano. As transformacdes sociais
e econbmicas que ocorreram ao longo da historia intensificaram a presenca do Estado
sobre o urbano. Contexto no qual a l6gica mercadoldgica passou a ser um parametro
para a condugao da ocupacao na cidade pelo Estado, a “emergéncia do plano” passou
a se configurar como uma das estratégias de acdo e se desdobrou na pratica do
planejamento urbano (Id., p. 55). No entanto, no contexto da sociedade capitalista, 0
Estado age em favor dos blocos no poder, em favor da acumulacéo do capital, e essa
acdo se traduz na forma como a terra urbana € ocupada e como o planejamento

urbano é conduzido. Na perspectiva da urbanizacdo, prevalece a logica do valor de
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troca, da acumulagéo e do desenvolvimento econémico, moldando uma cidade onde,
conforme descrito por Castells (1989), o espaco dos fluxos se imp&e sobre 0 espaco
dos lugares (Castells, 1989).

Com a cidade como centro da producéao e das relagfes sociais na era global, o
planejamento urbano se apresenta como “instrumento de normatizagdo do espaco
pelo Estado” (Limonad, 1999, p. 75). Controlado pelo Estado e, via de regra,
atendendo aos interesses do capital, o planejamento urbano torna-se uma ferramenta
de dominacéo territorial, influenciando o espaco social. A urbanizacdo se concentra
na reproducéo do capital, transformando as cidades de acordo com o0s interesses
globais, muitas vezes ignorando as necessidades sociais reais locais. O urbanismo,
sob a regéncia do capital, vai se estruturando nas cidades, ao passo que 0s interesses
globais se materializam na escala local (Montemar, 2006), modificando as dindmicas
do espaco e atendendo a demandas que ndo correspondem as verdadeiras
necessidades sociais. O Estado, como organizador dessas relagcdes no ambiente
urbano, corrobora com a criacao de espacos segregados e carentes de infraestrutura,
organiza e normatiza essas interferéncias no meio urbano e, consequentemente, no
meio social.

Segundo Rolink (2004) “O que ha de mais forte e poderoso atrds da ideia de
planejar a cidade, € sua correspondéncia a uma visao da cidade como algo que possa
funcionar como um mecanismo de relojoaria, mecanicamente” (Rolnik, 2004, p. 55).
Um planejamento cujo principal objetivo é o controle dos corpos, dos fluxos, dos
lucros, do tempo, do espaco e da vida. Um ideario burgués de racionalizagédo baseado
no calculo e na precisao que surge na emergéncia do plano como exercicio do poder
urbano para que a cidade acompanhe as relacdes de trabalho (Id., p. 58). Acompanha,
portanto, as relacbes de producdo do capital pela reproducdo do espaco e
corresponde as suas necessidades. No contexto do planejamento capitalista, a cidade
€ mercado (lugar das relacbes financeiras) e mercadoria, sendo a terra urbana,
mercadoria. Através dos planos, projetos, intervencdes e dinadmicas o valor de troca
da terra urbana se valoriza ou desvaloriza. Isso impacta novamente em planos,
projetos, intervencgdes e dindmicas que se modificam, atendendo aos interesses das

fracOes de bloco no poder:

A intervencédo do Estado na cidade é, portanto, contraditéria: sua acédo
pode favorecer mais ou menos certos segmentos da sociedade urbana
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— mas nunca definitivamente. O que ha de permanente na cidade do
capital é a luta pela apropriacdo do espaco urbano e a acédo do Estado
nada mais é do que a expressao das forcas engajadas, voluntaria ou
involuntariamente, nesta luta. (Rolnik, 2004, p. 71).

Nesse sentido, recordamos aqui o tipo problema que Jacobs (2011) afirma que
as cidades apresentam: “um problema em manejar a complexidade ordenada” (p. 21),
ou seja, o desafio de lidar com a complexidade natural das cidades, compostas por
diversos elementos interdependentes, fruto das relagdes dos agentes produtores do
espaco no contexto da Cidade do Capital. Logo, tem-se uma critica ao planejamento
urbano modernista e ortodoxo, que tendia a simplificar demais os processos urbanos
ou impor solugdes generalizadas que nao levavam em conta a diversidade e a
complexidade inerentes as comunidades urbanas. Jacobs (2011) defendia a
promocao de bairros diversificados, com ruas movimentadas, mistura de usos do solo
e interacdes reais entre os habitantes. Em resumo, para Jacobs, a gestdo das cidades
envolve entender e trabalhar com a complexidade inerente a elas, permitindo o
desenvolvimento organico e a diversidade para criar comunidades urbanas vibrantes
e funcionais?!?.

Por sua vez, Lefebvre (2001) ndo s6 reconhece como destaca a importancia
das experiéncias sociais na renovacao do espaco urbano, além de ressaltar a falta
reconhecimento dessas vivéncias no planejamento urbano que tende a privilegiar
apenas as demandas ligadas a reproducéo capitalista. Considerando o conceito de
"direito a cidade", proposto por Lefebvre, como o direito que representa a possibilidade
de viver, experimentar e criar dentro do espaco urbano, diz respeito a possibilidade
da vivéncia, da experimentacao, da liberdade, da apropriacéo, do habitat e do habitar
(Lefebvre, 2001). Sendo isso algo que n&o condiz com a ideia de um planejamento
urbano capitalista e/ou ortodoxo que se baseia na fundamentacéo de conceitos e ndo

da vida das pessoas.

2.2.2 O Direito a Cidade e a Cidade como Construcéo Social

Lefebvre (2001) propde o conceito de “direito a cidade” em 1968 como o direito
de apropriacdo do espago urbano — tanto no sentido do direito de uso para as

atividades da vida cotidiana, como também do direito a participagdo dos habitantes.

11 As criticas que Jacobs (2004) faz ao planejamento urbano serdo melhor detalhadas no Capitulo Il
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Assim, podemos compreender o “direito a cidade” como um direito “a vida urbana, a
centralidade renovada, aos locais de encontro e de trocas, aos ritmos de vida e
empregos do tempo que permitem o uso pleno e inteiro desses momentos e locais
[...]" (Lefebvre, 2001, p. 139). Dessa forma, a cidade como obra coletiva, deveria
“proclamar e realizar” a vida urbana como “reino do uso”, no qual o valor de uso (dos
encontros, da apropriacdo do espaco) estivesse separado do valor de troca (produto)
(1d.).

Para o autor, a cidade considerada como obra € uma “caracteristica que se
contrasta com a orientacdo irreversivel na direcdo do dinheiro, na direcdo do
comeércio, na direcao das trocas, na direcdo dos produtos” (Lefebvre, 2001, p. 12).
Lefebvre destaca a dindmica constante desse espaco e como ele é influenciado pelas
interacdes sociais e demandas da sociedade, sugerindo que urbano (como obra)
nunca esta finalizado; ao contrario, esta sempre em renovacao devido as experiéncias
sociais e as necessidades que dele emergem. O autor enfatiza que a sociedade
urbana, ou o urbano, ndo é uma “realidade acabada”; é, ao contrario, o “horizonte”,
uma “virtualidade iluminadora” (Lefebvre, 2002, p. 28). Entretanto, critica a falta de
reconhecimento dessas vivéncias no planejamento urbano, afirmando que a
sociedade tem sido tratada como se suas necessidades se resumissem apenas
aguelas essenciais para sua reproducdo dentro do sistema capitalista.

Dessa forma, distingue-se o espaco urbano almejado, que possibilita a
emancipacdo social, do espaco abstrato, homogéneo e normatizado pelo
planejamento urbano, dominado pelo capital. Esse “espaco abstrato” é moldado para
servir a reproducdo ampliada do capital, fazendo do plano e do planejamento uma
ferramenta de manutencédo do controle sobre esses espacos. Vimos aqui que, no
contexto capitalista, 0 espacgo se torna uma mercadoria, o que se reflete nas relacdes
sociais que séao fetichizadas e alienadas, refletindo a ampliagdo da alienagao para
além do ambiente de trabalho, permeando todo o espaco social. Assim, as cidades se
tornam unidades produtivas que servem ao processo de acumulacao.

A cidade é, portanto, um ambiente complexo onde questdes sociais, politicas
e culturais se entrelacam e lutas por igualdade e direitos sé@o travadas no contexto do
espaco urbano. Correa (1989) descreve a cidade como fragmentada (dividida em
partes distintas), articulada (com suas partes interconectadas), reflexo e

condicionante social (refletindo e influenciando as dinamicas sociais). Constituindo o
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ambiente onde diferentes classes sociais coexistem e se reproduzem, onde vivem e
perpetuam suas condi¢cdes sociais. Dessa forma, o espaco urbano ndo é apenas
fisico, mas também um reflexo das relagcbes sociais, das crencas, valores e mitos que
séo criados e mantidos pelas diferentes classes sociais, de forma que os elementos
fisicos se caracterizam como produtos desse contexto social e das dindmicas dos
agentes produtores do espaco. O espaco urbano é, portanto, dotado de um significado
simbolico, que pode variar entre grupos sociais diferentes, pela diversidade que os
constituem (Corréa, 1989).

A fragmentacao desigual do espaco é parte do contexto das pessoas na cidade;
uma desigualdade que leva aos conflitos sociais na cidade. Dessa maneira, 0 espaco
urbano e a cidade, tornam-se ndo somente cenario, mas também objeto das lutas
sociais (Correa, 1989) na busca pelo efetivo direito a cidade. Portanto, € importante
reconhecer a poténcia da dindmica social do espaco, que € mutavel, possuindo ritmos
e natureza diferenciados (Corréa, 1989). O urbano, ou, como assinala Lefebvre, a
“sociedade urbana”, como obra, porque mutavel e porque possui uma “realidade
iluminadora” (Lefebvre, 2002), traz em si a possibilidade da emancipacéo do contexto
de dominacao. A cidade como construcdo social se da na reproducdo do espaco
capitalista, mas também no campo das lutas sociais, na tomada de consciéncia pela
liberdade e na transformacédo do espaco dado como certo.

O “direito a cidade” diz respeito a possibilidade da vivéncia, da experimentacao,
da liberdade e do “habitar” como um atributo da cidade. Lefebvre caracteriza o habitar
como “participar de uma vida social, de uma comunidade, aldeia ou cidade” (Lefebvre,
2001, p. 23), sendo um conceito que ndo pode coexistir plenamente com a légica
capitalista da producédo do espaco que tem configurado e reconfigurado o espaco
urbano. Com base no conceito do direito a cidade, carregado de complexidade e
dinamismo, entende-se que o ser humano, em sua natureza inconclusa de busca, de
aprendizado e como parte — produtor e produto — do urbano (da sociedade urbana),
necessita ndo somente do espaco do direito, da reproducao e do que € essencial ante
0S parametros capitalistas de consumo. Necessita também e principalmente do
espaco virtual que potencializa, promove, instiga a criacéo e os sentidos.

A perspectiva de Lefebvre e de Jacobs sdo convergentes pelo principio da vida
pulsante na cidade como possibilidade de transformacédo a partir da diversidade do

urbano. Além disso, a critica que ambos realizam sobre a forma como as cidades
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eram planejadas se assemelham, se opondo a ideia de uma abordagem de cima para
baixo, na qual o planejamento urbano é ditado por uma viséo tecnicista e capitalista
ou entidades governamentais, negligenciando as necessidades, os desejos e a vida
das pessoas que habitam a cidade. O planejamento urbano, a partir de uma heranca
tecnicista e de uma acgao capitalista e por que nao dizer, por vezes arrogante, ora
indiretamente, ora diretamente, acaba, como aponta Jacobs (2011), intimidando,
expropriando e desenraizando.

Os planejadores urbanos acabam estigmatizando pessoas (Jacobs, 2011).
Lefebvre (1974) aborda as contradicbes do espago social, a partir da “dialética
tridimensional”, pela qual o espaco é configurado por trés momentos que coexistem:
0 espaco percebido, o espaco concebido e o espaco vivido. O espaco percebido, a
“pratica espacial”’, refere-se a pratica sensorial; o espaco concebido, também
reconhecido como espago abstrato, esta relacionado a concepcao e/ou delimitacao
do espaco; jA o espaco vivido se relaciona com a experiéncia pratica, com a vida
cotidiana (Schimid, 2012).

No debate proposto por Henri Lefebvre (1974), os trés momentos (espacgo
concebido, espaco percebido e espaco vivido) possuem valores de importancia
equivalentes e se relacionam através de interacfes complexas. Relacdes que se
condicionam ao contexto, uma vez que podem se sobrepor um ao outro em diferentes
momentos (Schimid, 2012, p. 8). No contexto da reproducéo capitalista, o espaco
concebido, em nome do capital, tem dominado as relacdes espaciais. Isso tem
alterado a percepcao e a prética do espaco vivido pela imposicdo de um modelo que
prioriza a produtividade. O acesso ao consumo se torna uma ideologia predominante
na sociedade, substituindo a luta por mudancas sociais. A articulacdo do espaco
concebido transforma a experiéncia do espaco vivido, subvertendo a ideia de espago
social, sendo tudo permeado pelo processo de producgdo capitalista que domina até
mesmo o tempo (Silva, 2018).

O espaco, como vem sendo concebido no contexto da producao capitalista,
difere-se do que deveriam ser as praticas urbanas criativas e potencializadoras.
Distancia-se das sociedades, abarcando a contradigao entre “valor de uso” e “valor de
troca” (Lefebvre, 2001) e expressando a dimensao do conflito social, consequéncia
dessa contradicdo. O espaco abstrato — espaco de dominacdo, espaco da

homogeneizacéo, normatizado/realizado pelo planejamento urbano - obedece a uma
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esfera global de dominio do capital e, tendo o urbanismo e o planejamento urbano
como ferramentas para a produ¢do e manutencao dos espagos dominados, “procura
se alojar em todas as dimensdes da existéncia social’. Dessa forma, consegue servir
a reproducao ampliada do capital e do mundo nas mercadorias, fazendo do préprio
espaco uma mercadoria (Santos, 2015, p. 172).

Para Santos (2015), as relacdes que produzem esse espaco como mercadoria
“também assumem as formas fetichizadas e alienadas, assim como no processo de
produgéo das mercadorias” (Id., p. 170). A alienacéo se expande do chdo da fabrica
ao espacgo urbano, capturando a vida e o cotidiano dos trabalhadores. “Nessas
estratégias, as cidades, que sdo os locus privilegiados para o processo de
acumulacédo, tornam-se verdadeiras unidades produtivas”. (lbid., p. 172). Nesse
sentido, para Lefebvre, o urbano (espaco social) surge, na superagcédo do espaco do
capital (espago abstrato), como uma “possibilidade de emancipagédo social’ que,
fazendo parte do real, pode “conduzir os seres humanos ao fim da alienagéo” (Santos,
2015, p. 170).

Se 0 espaco concebido (abstrato) consiste em uma representacdo do espaco
gue tende a se pronunciar como instrumento de dominacao letal, o espaco vivido
como a experiéncia no espago se baseia nas abstragbes de um mundo
experimentado, construindo socialmente um ideario de espaco (Id., p. 174). Segundo
Lefebvre (2013), as lutas sociais (praticas espaciais) podem nascer da contradicao
resultante dessa dialética no momento em que o trabalhador passa a se questionar
sobre sua relacdo com os meios de producdo. No entanto, as praticas espaciais, ou
lutas em potencial, por vezes, sdo silenciadas pelo discurso opressor dominante
presente nos espacos concebidos pela reproducéo capitalista e na forma como esse
modelo se imprime no contexto social. Também s&o de interesse do capital os
espacos de consumo que ndo geram mais valia, jA que neles as relagcbes de
reproducéo sdo mantidas. Assim, o lazer, a natureza, o habitar e outros elementos da
subjetividade da vida se convertem e constituem o espa¢co também como objeto de
consumo. “O espacgo abstrato procura se alojar em todas as dimensdes da existéncia
social como meio para atingir seu objetivo, servir a reproducédo ampliada do capital e
do mundo das mercadorias” (Santos, 2015, p. 171).

Para Lefebvre, a superagdo do espaco abstrato esta no urbano e consiste na

manifestacdo do espaco diferencial que possibilita a emancipacéo social presente na
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sua “virtualidade iluminadora™ (Lefebvre, 2002). Uma potencialidade presente na
diversidade que pode nascer de uma praxis na qual “as diferencas entre os individuos
possam ser a entrada para uma acao politica abrangente, partindo da maioria e nédo
de uma minoria intelectualizada” (Santos, 2015, p. 178). Dessa forma, Lefebvre (2002)
apresenta o conceito de espaco diferencial que surge a partir de um pensamento
urbanistico que se coloca a partir do encontro e da simultaneidade (p. 44). O espaco
diferencial se da por um “espacgo-tempo” que nado se define por um projeto de
homogeneidade, mas sim pela conectividade que o0s lugares e momentos,
reconhecidos na unidade, no contraste, nas oposi¢des e nas diferencas, possuem (p.
45).

O conceito lefebvriano de espaco diferencial indica uma direcéo para que a acao
revolucionaria possa brotar como o resgate da utopia e da esperanca. Nessa
realidade, as diferengas que compdem o todo ndo se separam, “mas se transformam
em diferengas imanentes”, que sado presentes, inerentes e que operam dentro do
contexto urbano (Id., p. 47). Nesse contexto, tem-se esse novo espaco, um meio e
nao um fim em si mesmo. Isso porque o potencial do urbano como pratica espacial,
ainda que inserido em um contexto de “homogeinizacdo pela técnica” que, num
contexto capitalista (e neoliberal) constitui segregagcdes, nasce da vantagem de
nenhum lugar urbano ser idéntico ao outro (Ibid.). O urbano “é um campo de tensdes
altamente complexo; é uma virtualidade, um possivel-impossivel que atrai para si o
realizado, uma presenca-auséncia sempre renovada, sempre exigente” (Ibid.). E um
processo no qual a luta de classes pode se engajar em nome de uma transformacéo

gue s6 pode ocorrer através de transformacdes mais radicais e estruturais:

O espaco diferencial, para Lefebvre, é a materializagao de um espaco
comum, onde ndo se tentaria quantificar ou homogeneizar as
diferencas, mas reconhecé-las, pois elas ndo sao quantificaveis ou
homogeneizaveis. O que seria acentuar as diferencas? Para
exemplificar, seria reconhecer que o outro € diferente e, portanto
possui necessidades também diferentes. O espaco diferencial
consiste, essencialmente, em espaco politico em que todos poderiam
efetivamente construi-lo e se apropriar dele, o contrario do que ocorre
com as leis impostas pelo Estado, que proclamam uma igualdade
entre os diferentes, portanto, diferencas induzidas que s6 dissimulam
as diferencas. Importante salientar que, nesse caso, diferenca néo é
desigualdade, mas o reconhecimento das particularidades do outro
sem inferioriza-lo por conta disso (Santos, 2015, p. 179).
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Se do espaco urbano pode emergir a transformacdo, a realizacdo e a
emancipacao - um contraponto a ordem vigente -, é preciso fazé-los a partir de um
pensamento urbano reconfigurado que esteja atento a dimensdo humana na cidade,
na dindmica do espago vivido. Acredita-se na potencialidade de uma transformacgéo
gue advém da potencialidade e da virtualidade urbana a partir do conhecimento, das
relacdes, do reconhecimento, do encontro, de uma perspectiva critica e dialdgica que,
com e a partir das cidades, conforma comunidades de aprendizagem, tendo o espaco,
ou a cidade, como objeto cognoscivel. Para isso, é imprescindivel o senso do real, a
praxis e a confianca entre o diferente que sé se engendra pelas oportunidades que a
cidade gera. Para Jacobs (2015, p. 48), a confianca € o pressuposto para se
estabelecer um apoio geral na rua.

Uma confianga que nasce dos “pequenos contatos publicos nas calgadas” (1d.),
esta diretamente relacionada com a forma e com o desenho urbano, e com a
possibilidade de uma atuacéo da Arquitetura e do Urbanismo voltadas para a pratica
do desenho como ferramenta para “tornar as cidades mais resilientes” (Andrade,
2014, p. 327). No mundo individualista, fragmentado e polarizado, a (re)descoberta da
confianca s6 é possivel pela retomada das ruas, dos bairros das cidades e dos
contatos triviais que resultam em uma soma nada trivial: resulta na “compreensao da
identidade publica das pessoas” (Ibid., p. 48) e na retomada da cidadania. A cidade
pode ser o lugar dessa retomada e pode conduzi-la a partir do reconhecimento do ser
humano da sua prépria condi¢do (natural) de busca constante. Essa busca surge a
partir de um pensamento critico, do entendimento das variadas conexdes e
pluralidades existentes no complexo espaco da cidade e da busca pelo fim da
alienacdao a partir da transformacéao do pensamento que emerge da cidade como obra
de muitas pessoas, potencialmente educadora e educanda, da cidade como objeto

cognoscivel.

2.2.3 Cidade como prética cognoscivel

Rolnik (2004) define a cidade como sendo também uma forma de escrita e
afirma ser “evidente o paralelismo que existe entre a possibilidade de empilhar tijolos,
definindo formas geométricas, e agrupar letras, formando palavras” (ld., p. 15). Os

fendbmenos da escrita e da cidade ocorrem, quase que simultaneamente,
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“impulsionados pela necessidade de memorizacdo, medida e gestdo do trabalho
coletivo” (Ibid., p. 16). No contexto da cidade-escrita, habitar ganha uma nova
dimensdo, emergindo da relagcdo que passa a se estabelecer na memdria (da

arquitetura da cidade e da palavra) (Ibid.).

O desenho das ruas e das casas, das pracas e dos templos, além de
conter a experiéncia daqueles que os construiram, denota o seu
mundo. E por isto que as formas e tipologias arquitetdnicas, desde
guando se definiram enquanto habitat permanente, podem ser lidas e
decifradas, como se |é e decifra um texto (Rolnik, 2004, p. 17).

A cidade tem, portanto, muito a nos dizer sobre histéria, cultura, religido,
sociedade, economia, formas de vida, matematica, fisica e quimica. Uma infinidade
de possibilidades em uma natureza construida. Socialmente e humanamente
construida com base na natureza humana de busca pelo saber, na consciéncia de
sua finitude, de busca pela vida coletiva, na consciéncia intrinseca de pertencimento.
“A arquitetura da cidade € ao mesmo tempo continente e registro da vida social”
(Rolnik, 2004, p. 18), permitindo que 0s seus elementos contem novas historias,
escrevam novos textos e se transformem a partir da transformacao social no curso da
histéria. “E como se a cidade fosse um imenso alfabeto, com o qual se montam e
desmontam palavras e frases” (Ibid.).

Produto das relacdes sociais, a cidade possui também uma necessidade
intrinseca de educar. A cidade se transforma em um espaco de educac¢do ndo porque
a reconhecemos assim, mas porque conta com uma demanda essencial de educacgao
intrinseca a ela. Ou seja, a cidade se torna educativa como uma resposta a
necessidade inerente de ensinar e proporcionar experiéncias, como uma resposta
natural e necessaria para o crescimento, desenvolvimento e funcionamento da
comunidade urbana. Nao s6 ensina, como aprende, é educanda, se transforma, como
algo que, assim como o ser humano, esta inconcluso, como obra. “A Cidade é cultura,
criacdo, ndo so 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.
A Cidade somos nés e nds somos a Cidade” (Freire, 2001, p. 13).

Nessa perspectiva, a cidade se torna um ambiente educativo por exceléncia.
N&o sO acolhe praticas educativas, mas se constitui nelas, sendo um espaco

carregado de complexidade, subjetividade e diferencas. E um territorio que ensina e
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aprende, que se transforma e é transformado. Freire (2001) enxerga a cidade como
cultura, como criacdo, onde a educacao democratica surge como pratica de liberdade,
respeitando e valorizando as diferengas. Considerando a educagdo uma necessidade
fundamental, ele destaca que a cidade, como entidade coletiva, se torna um ambiente
educativo em resposta a essa necessidade essencial, que é universal. Sendo que, o
gue nao € universal é a forma como essa necessidade é atendida. “A curiosidade, a
necessidade de saber sdo universais, repitamos, a resposta € histérica, politico-
ideoldgica, cultural” (1d.).

Lefebvre (2002) afirma que o conhecimento fragmentado, ou as ciéncias
especializadas, analisam o urbano dando luz a determinado fenbmeno dentro do
urbano. No entanto, ndo existe nenhuma area que abarque o todo e as especificidades
urbanas e a complexidade a ele inerente. Isso porque a pratica urbana “ultrapassa
esses conceitos parciais” e ensina que na cidade “ndo existe um (Unico) sistema de
signos e significacdes, mas varios, em diversos niveis”: os da vida cotidiana (da troca,
do uso, do habitat e do habitar); os do conjunto da sociedade urbana (da politica e sua
linguagem, da poténcia e da cultura); os do espaco-tempo urbano, proprio de cada
lugar (Lefebvre, 2002, p. 55). Toda a complexidade urbana e o reconhecimento do
urbano como espaco diferencial “torna indispensavel uma cooperagao interdisciplinar’
(Id., p. 57).

Entende-se que a educacao do futuro é a educacéo do pensamento complexo,
gue incorpora saberes diversos, o ensinar e o aprender a viver como praticas
necessarias para a transformacéo da sociedade e o enfrentamento dos problemas
contemporaneos, como o anunciado por Edgar Morin. Essa € uma educacao que
pensa no futuro, no sentido do amanha, e que pode se entranhar em uma prética que
se firma na libertacdo a partir do presente, construindo comunidades de aprendizagem
e exercitando uma educacéo critica que prioriza a leitura do mundo.

Como afirmam hooks e Freire, o urbano (as praticas sociais), no contexto da
cidade se tornam um objeto cognoscivel. Ou melhor, o urbano (pratica social),
engquanto obra, potencialidade e virtualidade, pode ser considerado uma pratica
cognoscivel. Sendo ela uma pratica cognoscivel dentro de uma légica gnosioldgica
(1987), isto é, uma légica na qual o ato cognoscente (ato de conhecer, perceber,
compreender) ndo se encerra no objeto cognoscivel (ou na pratica, neste caso). O

gue significa que o objeto (pratica) cognoscente se comunica com outros sujeitos
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cognoscentes (Freire, 1985). Configura-se, a partir dessas relagdes e das que se
estabelecem através do tempo (e espaco), um sentido de permanéncia da
aprendizagem, de transformacdo dos sujeitos e da pratica cognoscente, que pode
ganhar um sentido de continuidade a partir da comunicagdo, no interior e entre
verdadeiras comunidades de aprendizagem.

A cidade pode ser considerada uma pratica cognoscivel porque € passivel de
ser compreendida, estudada, conhecida e principalmente experimentada pelos
sujeitos, individualmente e coletivamente. No contexto urbano sdo oferecidas diversas
possibilidades de aprendizagem e reconhecimento que abrangem aspectos
sensoriais. As pessoas podem observar e experimentar uma cidade por meio dos
sentidos historicos: pela historia circunscrita na propria natureza da paisagem (criada)
da cidade; sentidos socioculturais: pela diversidade, pela diferenca e pelas diferentes
culturas que se encontram e interagem; sentidos urbanos e geogréficos:
caracteristicas geograficas, planejamento urbano, a distribuicdo de espacos, a
infraestrutura, o sistema de transporte e a organizacdo da cidade; sentidos
ambientais; sentidos econdmicos e politicos: o poder politico, as politicas publicas, a
participagdo, a cidadania e as dindmicas sociais. Esses sdo alguns dos elementos
gue estabelecem conexdes e moldam o espaco urbano, podendo, em seu processo
de interacao, se configurar como prética cognoscivel a partir do urbano.

Aprender esses novos codigos é necessario, ja que sao novas ferramentas
para se explorar o mundo, assim como outros aprendizados e o incentivo a leitura
critica do mundo pelas préprias criangas. Lembrando Paulo Freire: “A leitura do mundo
precede a leitura da palavra” (Freire, 1989) e ndo somente em uma ordem cronolégica
na qual, a partir do momento em que dominamos a leitura da palavra, abrimos méo
da leitura do mundo, nos moldamos, mas em uma visdo de mundo multidimensional.
Todo individuo € multidimensional. Dessa forma, o seu processo formativo deve ser
um processo integral, ou seja, acontecer a todo tempo e em qualquer espac¢o, em uma
perspectiva de educacao integral. Sendo que, essa educacao pressupde uma Visao
“libertadora” (Freire, 1987) e ndo mercadoldgica da educagdo; uma educagao que
acontece com o todo, com o contexto, uma vez que “as condigcdes de qualquer
conhecimento pertinente sao precisamente, a contextualizagdo, a globalizagéo”
(Morin, 2015, p. 107).
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Condicionada pelas escolhas politicas, pelo tratamento dado a memodria, pela
cultura e pela espontaneidade, a educacao na cidade, a educacado democratica como
pratica da liberdade na e pela cidade, se da pela diversidade, pela diferenca e pelo
respeito as diferencas (Freire, 2001). Mais que isso, se da pela construcdo das
diferencas, pela relacdo dialégica com o outro. Para Freire (1989), a realidade se
prende dinamicamente com a linguagem, ou seja, “A compreensao do texto a ser
alcancada por sua leitura critica implica a percepcéo das relacées entre o texto e 0
contexto" (Freire, 1989, p. 9). A leitura critica (do mundo) é fundamental ndo somente
para o aprendizado da palavra escrita, mas também para o aprender com a cidade,
com o contexto e com as relacdes.

A leitura critica (do mundo) néo s6 auxilia na leitura da palavra, mas também
na possibilidade de uma alfabetizacdo urbana. A cidade pode ndo somente ser pratica
cognoscivel, como também estar entranhada em um contexto de educacdo
gnosiolégica. Justamente pela sua complexidade inerente, o urbano se apresenta
nessa relacéo do descobrimento constante, do aprendizado constante e das conexdes
diversas, cuja existéncia é certa. Uma perspectiva que pode estar presente desde a
infancia, compreendendo as criangas como agentes de transformacéo e agentes de
sua proépria educagdo, como potenciais transformadoras dos lugares. Se o Direito a
Cidade, conforme proposto por Lefebvre (2001), se da pela apropriacdo coletiva do
espaco, a partir de uma consciéncia critica e coletiva, pelo encontro com a diferenca,
nado pode ser debatido e construido longe da infancia, entendendo as criangcas como
sujeitos socias.

Aprender com o urbano também implica reformular os paradigmas construidos
e perspectivas dadas como certas. Olhar para a cidade a partir de uma perspectiva
da dominacgéao, seja ela a do capital, seja ela a da supremacia branca e patriarcal,
resultou em modelos que sustentam as desigualdades e a opressdo. Por isso a
perspectiva de incluir no debate desta tese ndo somente os aportes tedricos sobre
uma educacéao critica e a problematizacdo da cidade e suas relacbes no contexto
capitalista, mas de propor uma perspectiva que parte das criancas, normalmente
excluidas dos debates sobre a cidade, como ponto de partida, mirando as multiplas

infancias existentes.



117

2.2 A criangana Cidade

2.3.1 Reconhecendo a(s) infancia(s)

Em uma analise de um contexto ocidental, especialmente Europeu, Ariés
(2021) afirma que nao existiu uma representacao da infancia pela arte até por volta
do século XIl. Isso demonstra que, até esse periodo, é “provavel que ndo houvesse
lugar para a infancia nesse mundo” (p. 71), especialmente da forma como
conhecemos. As criancas, caracterizadas como tal, ndo aparecem no mundo das
férmulas romanticas até o fim do século Xlll. Antes disso, quando passaram a ser
representadas, eram expressadas por uma versao reduzida das figuras dos homens
(Id.). A auséncia da representacdo e a forma como comeca a ser representada,
durante o século Xlll, faz pensar que, no contexto da vida, a infancia nada mais era
que “uma transposigao estética” que logo seria ultrapassada e cuja lembranca logo se
perderia. A representacao da infancia passa a adquirir novos contornos sob a tematica
da “infancia sagrada” — com a representacdo de personagens biblicos — e as
diversificacdes dessas representacdes a partir do século XIV (lbid.).

Aos poucos, o contexto das representacdes religiosas foram abrangendo
outros cenarios que contemplavam cenas do cotidiano e outros personagens. Dessa
iconografia religiosa, passou a se destacar uma iconografia leiga nos séculos XV e
XVI. As criancas ainda nao apareciam sozinhas, mas as cenas passaram a se
desenvolver em torno de situagdes diversas do cotidiano e a criangca passou a se
tornar uma das personagens mais frequentes. Segundo Ariés (2021), essas cenas
nao descreviam exclusivamente a infancia, mas tinham as criancas como
personagens principais, o que sugere que a vida cotidiana dos adultos e das criancas
eram misturadas e também que os pintores tinham certa preferéncia por representar
as criangas por sua graga ou por ser pitoresco (Ariés, 2021, p. 78).

Ja no século XVI, as criancas passaram a aparecer nas efigies funerarias de
seus professores. Na época, ndo era considerado representar uma crianca que
tivesse se tornado adulta, ou que havia morrido na infancia, isso porque a infancia era
vista como uma fase passageira, sem importancia. O sentimento predominante era de
gue havia muitas criangas para que se conservasse apenas algumas, ja que a

sobrevivéncia era um grande problema (Id.). “As pessoas nao se podiam apegar muito
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a algo que era considerado uma perda eventual” (Id., p. 79). Com as criangas
morrendo em grande numero, nao se acreditava que elas tinham a “personalidade de
um homem”. Havia, portanto, uma indiferenga com a infancia relacionada com a
demografia da época, 0 que passou a coexistir com algum sentimento em relagédo a
infancia “engragadinha” que diverte os adultos, que passa a ser fixada nos retratos. O
retrato das criancas mortas passa a revelar um pouco esse sentimento em relacao a
sua perda. No entanto, a ideia da morte como “desperdicio necessario” desapareceu
somente no século XVIII, a partir das ideias malthusianas sobre o crescimento
populacional e a ampliacdo das praticas contraceptivas (Ibid.).

Foi s6 no século XVII que os retratos das criancas fora do contexto funerério e
também isoladas da familia, conservando através da arte o aspecto fugaz da infancia,
comecaram a aparecer. Ja no século XIX esses registros passaram a ser realizados
a partir da fotografia. Foi também no século XVII que os retratos de familia passaram
a ter na crianca o centro de sua composi¢cao, com representacdes de elementos do
cotidiano. O desenvolvimento das representacdes da infancia no fim do século XVI e
no século XVII, demonstram o gosto da época “pelos habitos e pelo jargéo das
criangas pequenas” (Ibid., p. 92). Os jargdes expressados, seja na literatura, seja nas
legendas das pinturas, exprimem a presenca de uma cultura que se ndo era propria e
exclusiva da infancia, era comum a ela, revelando a transformacé&o do sentimento para
com a infancia: “sdo descobertas da primeira infancia, do corpo, dos habitos e da fala
da crianga pequena” (lbid., p. 96).

Philippe Aries (2021) apresenta, a partir da perspectiva da representacao pela
arte, a infancia como uma construcao social e histérica ocidental. O “Sentimento da
infancia”, denominado por Ariés, ndo surge do nada como uma sensibilidade que se
acentua em relacao a infancia. Mas sim como “uma formulagéo sobre a particularidade
da infancia em relagédo ao mundo dos adultos, como o estabelecimento de uma cisao
entre essas duas experiéncias sociais” (Cohn, 2005, p. 22). Dessa forma, a visao
contemporanea deve ser compreendida a partir desse processo de formacdo do
sentimento e da concepcéo de infancia (Id.). E importante salientar que a ideia de
infancia pode n&o existir ou pode ser formulada de outra maneira em outras culturas.
Por isso, Cohn (2005) destaca que, do ponto de vista da antropologia, deve-se

abranger outros campos, como a concepg¢ao da pessoa humana e sua construgao,
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para entender o que significa ser e deixar de ser crianga em determinados contextos
(Ibid.).

E importante, no entanto, que ndo generalizemos as criancas e a infancia.
Precisamos desnaturalizar essa visao global da infancia como algo fofo e ingénuo e a
ideia de que todas as criangas sao iguais e que tém acesso as mesmas coisas e a
mesma infancia. As criancas também nao sdo seres incompletos, que ndo sabem,
nao podem, ndo fazem, mas sao seres que ja sabem, ja podem e ja fazem muitas
coisas. Nao tratamos aqui as criancas como mini adultos, ou como “projeto” de
adultos: “a diferenca entre as criancas e os adultos ndo é quantitativa, mas qualitativa;
a crianga nao sabe menos, sabe outra coisa” (Cohn, 2005, p. 33). Esse olhar parte do
contexto da casa, do contexto social, do que se configura como basico, mas que se
difere em muitas realidades. E é essa diferenca social, cultural e econdmica que nao
permite olhar para a infancia como algo homogéneo, mas permite partir do olhar da

crianca para o mundo, para a possibilidade de um novo mundo.

A infancia ndo é uma experiéncia universal de qualquer duracgéo fixa,
mas € diferentemente construida, exprimindo as diferengas individuais
relativas a inser¢cdo de género, classe, etnia e historia. Distintas
culturas, bem como as histérias individuais, constroem diferentes
mundos da infancia (Franklin, 2015, p. 7).

Observa-se uma multiplicidade, inclusive que afeta as definices sobre o limite
etario da infancia, que varia a depender dos lugares e dos direitos que estdo sendo
discutidos. Além do mais, existe ainda o fator da heterogeneidade, marcado pelas
variagdes sociais em que vivem as criancas, que diferem ndo somente pela sua
individualidade, mas pelos marcadores de classe, raca e género (Sarmento; Pinto,
1997, p. 22), que impactam diretamente na forma como as criangas experimentam o
mundo. Para Sarmento e Pinto (1997), a discussdo sobre os limites da infancia
compde o processo de construcdo social da infancia. Considerando essa controvérsia
como algo constitutivo da infancia e como categoria social, os autores observam a
definicdo prevista no artigo 1° da Convencéao dos Direitos das Criancas — ser humano
com menos de 18 anos de idade - como a mais consensualmente aceita,
especialmente no sentido de extenséo dos direitos (Id.).

A palavra “infancia” deriva do latim Infantia e € juncdo das palavras fari, que é

falar, e in, um prefixo de negacdo. Ou seja, infancia quer dizer sem fala. Isso se
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biologicamente, durante seu processo de desenvolvimento, existe uma etapa da
infancia em que realmente as criancas ndo se comunicam verbalmente e socialmente.
Mesmo quando aprende a falar, comumente a crianga é colocada como um ser a parte
da sociedade, sem fala, sem lugar politico, sem espaco de participacdo, apenas como
um ser que ndo aprendeu a ser adulto. Paralelamente a essa ideia, mesmo a crianga
nao falante, ou que ainda nao fala, se expressa e esta inscrita na sociedade como
individuo, sujeito, como alguém que |& o mundo, que sabe suas préprias “coisas” e
descobertas. Oralmente ou ndo, as criangas se comunicam de alguma forma, e cabe
a noés escuta-las e aprender a decodificar o mundo com elas.

Depois da comunicacéo pela fala, vem a alfabetizacao e o letramento e se, por
um lado, a crianca aprende a decodificar novos coédigos por meio da lingua escrita,
essa € s6 uma fracdo do mundo que ela aprende a ver de outra forma, ja que sempre
existirdo seus proprios codigos e formas de ver o que acontece ao seu redor. As
criancas sao sujeitos sociais e, dessa forma, significam o mundo a partir da sua propria
l6gica: a logica infantil, dialogando com elementos da sua proépria cultura (Gouvea,
2006). Em um processo de diferenciacdo do adulto historicamente construido no
mundo ocidental, a cultura da infancia formou-se a partir de “um repertério de
producbes culturais — jogos, brincadeiras, musicas, histérias que expressam a
especificidade do olhar infantil” (Id., p. 17).

A infancia é reconhecida como a etapa mais fundamental para o
desenvolvimento humano (Tonucci, 2015). A crenca de que as criangas nao sabem
nada e sdo como "folhas em branco", esperando serem preenchidas, ensinadas
guando partirem para a escola, € equivocada. Tonucci (2015) destaca que, na
verdade, o desenvolvimento infantil ocorre mais rapidamente nos primeiros anos de
vida, antes mesmo de as criangas ingressarem na escola regular. Muitas das
aprendizagens cruciais para construir o conhecimento ja acontecem nessa fase inicial,
sendo isso, algo essencial, pois dificiimente poderdo ser recuperadas se forem
perdidas (Tonucci, 2015). Por isso, 0 autor destaca a importancia do brincar para o
desenvolvimento infantil e para o aprendizado. O brincar é a atividade mais importante
nos primeiros anos da infancia. Durante a brincadeira, a crianga se relaciona com a
complexidade do mundo, explorando cada detalhe a partir da liberdade, o que permite
descobertas valiosas que moldam o aprendizado fundamental a vida humana, logo

nos primeiros anos, simplesmente porque se da a partir da sua relacdo com o mundo.
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Tonucci (2015) destaca ainda que o mundo adulto ndo consegue medir o aprendizado
por meio do brincar: “essa quantidade sera sempre superior ao que poderiamos
imaginar. Ninguém pode programar ou acelerar esse processo, sob o risco de impedi-
lo ou empobrece-lo” (Id., p. 51).

Recordamos Morin (2015) que ressalta a habilidade natural das criangas em
desenvolver tanto habilidades sintéticas quanto analiticas no sentido da
complexidade, enfatizando que € a sociedade adulta que introduz a fragmentacéo do
conhecimento ao separar disciplinas. Sdo os adultos que ensinam as criancas a
conhecer objetos isoladamente. As criangas possuem, pela necessidade do saber,
intrinseca ao ser humano, o dominio da abstracdo. Hooks destaca a liberdade da/na
infancia para o aprendizado e para o desafio, voltando para a sua infancia e para a
forma como utilizava o que aprendia sobre teoria para desafiar o status quo. Citando
Terry Eagleton (1943):

As criancas séo os melhores teéricos, pois nao receberam a educacéo
gue nos leva a aceitar nossas praticas sociais rotineiras como
"naturais" e, por isso, insistem em fazer as perguntas mais
constrangedoramente gerais e universais encarando-as com um
maravilhamento que nos, adultos, hd muito esquecemos. Uma vez que
ainda ndo entendem nossas praticas sociais como inevitaveis, ndo
veem porque ndo poderiamos fazer as coisas de outra maneira
(Eagleton, 1943, p. 34 apud hooks, 2017, p. 83).

Além disso, no contexto de uma sociedade pautada na socializa¢do a partir dos
principios de uma supremacia branca, hooks (2021) destaca que as criancas fazem a
escolha de resistir ativamente a essa socializacdo (hooks, 2021, p. 108). Isso porque,
para a antropologia, as criangas ndo somente se submetem ao ensino, mas “criam
constantemente sentidos e atuam sobre o que vivenciam” (Cohn, 2005, p. 41).

Para Sarmento e Pinto (1997), existe um paradoxo na forma como as criangas
sdo vistas na sociedade contemporanea, especialmente a ocidental: ao passo que
sdo cada vez mais consideradas, tém seu peso diminuido no conjunto da populagéo
(Sarmento; Pinto, 1997, p. 11). Considerando o aumento da estimativa de vida e a
gueda na taxa de natalidade, os autores consideram que essa importancia se da
porque ‘0 mundo acordou para a existéncia das criangcas no momento em que elas
existem em menor numero” (Id.). A exemplo dessa constatacdo realizada pelos

autores, podemos citar o contexto da insercao do artigo 277 na Constituicdo Federal
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Brasileira, no contexto do Brasil, que confere “prioridade absoluta” aos direitos das
criancas (Brasil, 1990); e ainda a Convencao de Direitos Da Crianca adotada pela
assembleia geral da ONU, em vigor desde de 2 de setembro de 1990, sendo o
instrumento de diretos humanos mais aceito na historia, ratificado por 196 paises,
sendo os Estados Unidos o Unico a ndo ratificar'?2. No entanto, esses e outros
exemplos apontam para a visibilidade que a infancia ganhou ndo somente na agenda
politica, a nivel internacional, como na midiatica e académica, no final do século XX,
bem como afirmou Sarmento e Pinto (1999).

Ratificar os direitos ndo significa que eles serdo efetivados e que politicas
publicas seréo efetivas e irdo contemplar a vida e o cotidiano de todas as criancas.
Ainda que se tenham avancos no ambito normativo e na criacdo de estatutos, como
o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), criado no Brasil em 1990, a “vida em
plenitude n&o esta garantida” (Gobbi; Anjos; Leite, 2021, p. 17). Mesmo com os
direitos das criancas consagrados, internacionalmente, no ambito da Convencao dos
Direitos das Criancas, fatores que tornam as criancas 0 grupo etario com mais
indicadores de pobreza, opresséo, violéncia, exploracdo e doencas, se intensificaram
(Sarmento; Pinto, 1999, p. 12). E essa inconsisténcia que marca o paradoxo de “as
criangas ser atribuido o futuro do mundo num presente de opressao”, um paradoxo
marcante e presente tanto no contexto social quanto no valor que € atribuido a infancia
“pela instituicdo criada por exceléncia para a infancia: a escola” (Id.).

Esse paradoxo social se circunscreve, como apontado por Qvortup (1995), no
fato de que: embora os adultos gostem das criangas e reconhegam a sua importancia,
estdo cada vez menos disponiveis; ainda que reconhecam que a presenca e a
convivéncia com 0s pais seja importante, cada vez mais organizam o cotidiano de
forma separada; valorizam a espontaneidade das criangas, mas as restringem;
embora sejam tidas como prioridade, postulam decisdes que nao as consideram como
sujeitos politicos; demandam dos pais a responsabilidade total pelas criancas, mas
nao oferecem condicdes para essa dedicacdo; defendem que as criancas devem
aprender experimentando e tendo contato com a vida, mas afastam-nas da vida social;
acreditam (alguns) que as criancas devem ser educadas para a liberdade e

democracia, mas as institui o controle e a disciplina; ainda que os adultos considerem

12Convencdo  sobre 0s Direitos da  Crianca. 1989. Disponivel  em: <
https://www.unicef.org/brazil/convencao-sobre-os-direitos-da-crianca>. Acesso em: 08 de janeiro de
2024.
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a escola algo importante, ndo levam em conta as criangas como sujeitas do préprio
conhecimento e a sua contribuicdo para criancas (Qvortrup, 1995, p. 9 apud
Sarmento; Pinto, 1999).

O paradoxo descrito por Sarmento e Pinto (1999) é ainda mais evidente quando
observamos o dominio das telas, a sobreposicdo desenfreada de informacfes
diversas e o enclausuramento da infancia. Tudo isso é reflexo e reflete na cidade, na
(auséncia de) comunidade e na natureza. Tonucci (2015) nos recorda o quanto a
relagdo com as telas intensifica o consumismo. Para ele, a gravidade se intensifica
porque a demanda constante, normalmente, é suprimida pelos pais, como forma de
aliviar a culpa da auséncia (Tonucci, 2015, p. 58). Uma auséncia que, via de regra, €
fruto da logica da reproducdo no espaco, que sequestra os modos de vida das
pessoas. Na contemporaneidade e, especialmente, na sociedade globalizada,
tecnolégica e capitalista, a infancia, assim como a cidade, esta sujeita as relacdes que
se estabelecem como interconexdes desse contexto, em meio a complexidade do
viver. O sentido individualista e privatizado que permeia a sociedade atinge as
criangas e tem consequéncias ainda mais impactantes no presente e no futuro social.

As criancas, portanto, sdo constantemente desafiadas em sua prépria
existéncia, ora sendo importantes, ora nao tendo importancia, dependendo do
contexto dos adultos, ndo sendo, portanto, “prioridade absoluta”. Enfrentam uma série
de expectativas contraditorias: espera-se que se comportem como criangas, mas sao
criticadas por agirem “de maneira infantil”. Uma contradigdo que se apresenta na
independéncia incentivada pela autonomia, ao passo que sdo desencorajadas,
criando um paradoxo entre o que é esperado e o0 que € valorizado. Esse paradoxo
toma também o espaco da escola e da cidade. Uma relativizagcdo que nao leva em
conta a multidimensionalidade presente na infancia.

Ao analisar a infancia como uma construgédo social em constante evolugao,
percebe-se sua complexidade e diversidade, moldadas por varidveis como contexto
histérico, cultural, étnico e social. A reflexdo sobre a representacdo da infancia ao
longo da historia da arte, aliada as analises contemporaneas, reforca a necessidade
de desnaturalizar visdes estereotipadas e homogéneas sobre as criangas. O
reconhecimento da infancia como um periodo crucial para o desenvolvimento
humano, ressaltando a importancia do brincar e da expresséao, instiga a valorizacdo

da perspectiva critica e ativa das criancas no ambito social. Compreender a infancia
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como um fenémeno multifacetado, repleto de contradi¢cdes e desafios na garantia de
direitos, destaca a importancia essencial de promover ambientes inclusivos que
considerem as mudltiplas infancias existentes. E por meio da participacéo ativa das
criancas que se consolida a efetivacdo desses direitos, permitindo o florescimento
pleno das criancas em suas distintas realidades, garantindo-lhes voz, agéncia e
oportunidades de contribuir na construcdo de um mundo mais equitativo e justo para

todos.

2.3.2 Crianca e cidade

No final dos anos noventa, Lima (1989) nos alertou: “ndés adultos nos
apoderamos dos espacgos das criangas e os transformamos em instrumentos de
dominacdo” (Lima, 1989, p. 10). Repleto de vida e de particularidades das pessoas
gue nele vivem, o espaco fisico e, consequentemente, a cidade, estdo diretamente
relacionados as subjetividades das pessoas e as suas relagdes, o que confere valor
de uso dos espacos. Existe, portanto, uma diferenca entre o entendimento sobre o
espaco fisico e o espaco fisico acrescido dessas subjetividades, que o leva a condi¢cédo
de ambiente. Sob essa oOtica, Lima (1989) observa que esse espaco fisico isolado s6
existe na cabecga dos adultos “para medi-lo, para vende-lo, para guarda-lo” (Lima,
1989, p. 30), para racionaliza-lo, assim, como mercadoria, para precifica-lo,
obedecendo a ldgica do valor de troca.

Tonucci (2015) ressalta que, nas ultimas décadas, a cidade, que se origina
caracterizada como um local de encontro e troca - local das relacdes- descobriu, como
ja vimos anteriormente, o valor comercial do espaco. Essa descoberta e mais que
isso, essa priorizacdo, “perturbou todos os conceitos de equilibrio, bem-estar e
convivéncia” na cidade. Dessa forma, o autor afirma: “Ela foi vendida” (Tonucci, 2015,
p. 32). J& para as criancas, Mayumi Lima afirma que o espago existe como “o espago-
alegria, o espaco-medo, 0 espaco-protecao, 0 espaco-mistério, 0 espaco-descoberta,
enfim, os espagos da liberdade ou da opressao” (id.), ou seja, o espaco da
subjetividade e da complexidade, o espaco que se vive e experimenta.

Segundo Aries (2021), durante o século XVIII, especialmente com o surgimento
do controle de natalidade, a constituicdo da familia passa a se reorganizar em torno

da crianga, erguendo entre a familia e a sociedade, “o muro da vida privada” (Ariés,



125

2021, p. 380). Podemos afirmar que a historia dos conceitos de infancia e de cidade
se entrelacam. Antigamente, 0s recursos eram investidos na cidade, no espaco
publico. A casa, simples, servia para o indispensavel. “A verdadeira ‘habitacao’ era a
cidade, que deveria ser bonita, acolhedora, adequada para passeios, encontros,
gastos e brincadeiras.” Atualmente, mas j& ha algum tempo, como vimos
anteriormente, essa tendéncia se inverteu; “todo o investimento é direcionado ao
privado, a casa, que se torna cada vez mais um refugio e uma fortaleza” (Tonucci,
2015, p. 44-45). As transformagdes econOmicas alteram o desenho das casas, as
relacdes de trabalho e também a dindmica domiciliar, de tal modo que a crianga passa
a frequentar a escola (Rolnik, 2004). Ela passa a viver uma nova relacdo com o seu
grupo social mais proximo e a estabelecer novas relacdes a partir do ambiente
escolar. “A familia e a escola retiraram juntas a crianga da sociedade dos adultos”
(Aries, 2021, p. 380). Uma dindmica que, ao longo dos anos, consolida uma nova
conformacgao socioespacial.

A vida, cada vez mais privada, obedecendo a uma logica dominante, defende
a solucao individual dos problemas, o fechar-se em casa e abandonar as cidades
(Tonucci, 2015, p. 45). Abandonar as ruas e seus “perigos”, desprezar a coletividade.
Por sua vez, uma cidade abandonada, sem a presenca das pessoas, torna-se mais
perigosa e desumana (Id.). Se antes, pelas historias que ouviam, as criancas tinham
medo do bosque, da floresta e dos perigos misticos que nele existem e se sentiam
seguras na cidade, “agora, as coisas se inverteram, pois a cidade tornou-se hostil:

cinza, agressiva, perigosa, monstruosa” (Ibid., p. 21):

Antigamente, tinhamos medo da floresta. Era a floresta do lobo, do
ogro, da escuriddo. Era o lugar onde poderiamos nos perder. Quando
nossos avos contavam histérias, a floresta era o local preferido para
esconder armadilhas, inimigos, angustias. Assim que 0 personagem
entrava na floresta, comecavamos a ter medo, sabiamos que algo
poderia acontecer, que algo aconteceria. A narrativa se tornava mais
lenta, a voz mais grave, nos aproximdvamos uns dos outros e
esperavamos o pior. A floresta amedrontava com suas sombras, seus
rumores sinistros, o canto ligubre do cuco, os galhos que poderiam te
pegar de repente. Em contraste, nos sentiamos seguros entre as
casas, na cidade, entre os vizinhos. Este era o lugar onde
procuravamos nossos colegas e nos encontrdvamos para brincar
juntos. Cada um ocupava seu lugar la, nos escondiamos,
organizdvamos o grupo, para brincar de visitas, para enterrar o
tesouro. Era o local onde construiamos brinquedos, seguindo
modalidades e habilidades aprendidas dos adultos e aproveitando os
recursos que o ambiente oferecia. Era 0 nosso mundo. Tudo mudou
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em poucas décadas. Houve uma transformagéo tremenda, rapida,
total, como nunca antes vista em nossa sociedade, pelo menos em
nenhum documento da histéria escrita. Por um lado, a cidade perdeu
suas caracteristicas, tornou-se perigosa e hostil; por outro lado,
surgiram os espacos verdes, os ecologistas, os defensores dos
animais, reivindicando o verde e a floresta. A floresta tornou-se bela,
luminosa, objeto de sonhos e desejos; a cidade tornou-se feia, cinza,
agressiva, perigosa, monstruosa (Tonucci, 2015, p. 31-32).

Vive-se um paradoxo na forma como as criangas sdo consideradas na
sociedade contemporanea, recordando o que disseram Sarmento e Pinto (1997). Ao
passo gque as criangas tém muita importancia, suas realidades e necessidades sao
desprezadas. Nesse sentido, a sociedade promove ativamente a solucéo
individualista e privada para os desafios familiares, sugerindo que os pais devem
passar mais tempo com seus filhos. Ao mesmo tempo, gera o sentimento de culpa
diante das exigéncias da vida moderna, especialmente pela demanda de trabalho. De
modo que eles se afastam para corresponder a producéo e atender as necessidades,
sejam elas basicas ou de uma demanda por consumo inerente a sociedade
contemporénea. A partir desse mesmo consumo, transformam suas casas em
reflgios, com medidas de seguranca intensas para se proteger dos perigos externos,
seguindo uma légica de defesa. Isso resulta em um confinamento exacerbado na
esfera privada, com o conforto doméstico contrastando com a complexidade e
ansiedade do ambiente externo (Tonucci, 2015).

A mesma ldgica privada se estende aos deslocamentos pela cidade, cada vez
mais tomadas pelos automdveis, que comportam e isolam as pessoas. O
deslocamento natural das criancas, fora dos automéveis, se da de uma maneira
bastante propria com “uma sucessao de momentos presentes, cada um importante
por si mesmo, cada um digno de uma parada, de uma surpresa, de um contato” (Id.,
p. 80). Quando estdo dentro dos automaoveis, as criangas ndo conseguem fazer o seu
deslocamento natural, ndo conseguem ver, perceber e viver a cidade, “ndo pode
atender a continua necessidade de estar presente, de ter curiosidade, de fazer
paradas”. Dentro do automodvel as criangas sdo conduzidas pelos adultos “em um
deslocamento”. Perde-se muito da compreensédo espacial, da sua propria organizacao
do espaco e da construcdo da cidade: Muitas vezes, as criangcas crescem com
problemas de organizacdo espacial e com um conhecimento muito limitado de sua

cidade, seu bairro e sua regiéo (Ibid., p. 81)
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Nesse contexto, Lima (1989) argumenta que, para reconstruir as relacdes
afetivas, psiquicas e cognitivas resta as criangas “(...) encontrar nas novas condi¢des
urbanas aqueles espacos permeaveis onde seja possivel o jogo e a brincadeira que
envolvam os companheiros da mesma idade e observar o mundo dos adultos” (p. 92).
Resistindo ativamente a uma socializagc&o imposta pelos principios de um pensamento
dominante, assim como fazem em relacdo ao racismo, como afirma hooks (2021),
demonstrando uma maior capacidade de resiliéncia e sensibilidade do que os adultos.
Em diferentes circunstancias, partindo de um contexto especifico de infancia, as
criancas desenvolvem habilidades diferentes para ocupar e construir ambientes, seja
nas favelas, nos apartamentos, nas casas, nos quintais etc.

No entanto, a tentativa de construcdo para além da area da vizinhanca e das
ruas do entorno e até mesmo no cenario da rua, torna-se cada vez mais rara por
diversos fatores: a cultura patrimonialista e protetiva baseada no medo, a violéncia, a
presenca constante da tecnologia etc. Restou as criangas os espagos “publico-
privados das moradias, das escolas e das ruas das quais as criancas das classes
abastadas foram afastadas desde o século XVIII, em nome da seguranca e da politica
de ordenacao disciplinar dos individuos” (Lima, 1989, p. 93). Na realidade periférica,
mesmo a liberdade, muitas vezes possibilitada pelas auséncias, que permite o brincar
coletivo e a construcéo social na rua, se depara com a inseguranca e com a auséncia
de espacos publicos de boa qualidade que oferecam condi¢cBes para o exercicio do
brincar de forma segura.

No contexto da cidade tida como mercado, a rua, dominada por esse
pensamento, deixa de ser o lugar da troca e da apropriacao e passa a assumir o papel
central de lugar de circulacao, priorizando os automoveis em detrimento das pessoas.
O pensamento do lugar da cidade como lugar do outro, do estranho, da violéncia e
dos fluxos a torna um lugar perigoso, do qual as criangas, especialmente as das
familias mais abastadas, deveriam ser afastadas. As prioridades nesses espagos sao
tdo modificadas e determinantes que “usam as sirenes para o transporte dos valores
postais”. As pessoas, tomadas por essa légica, ja ndo se surpreendem: “parecem-nos
defesas adequadas e legitimas”. (Tonucci, 2015, p. 46). A dindmica produtiva dos
adultos também afasta as criangas do convivio social com a familia; suas relacdes no
espaco ocorrem cada vez mais em espacos especializados e com tempo programado
(Lima, 1989).
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No inicio dos anos 60, Jacobs (2011) ja observava a presencga das criangas nas
ruas como um indicativo de qualidade dos bairros nas cidades. Numa l6gica contraria
a logica da proibigcdo das ruas, em um viés de poténcia comunitaria em torno da
relagdo das criangas com as ruas a partir do brincar. Calgadas movimentadas
oferecem diversdo e aprendizado para as criancas na cidade, oferecendo
oportunidades de pratica ndo somente do brincar como a da pratica de esportes. Para
isso, ndo se deve subestimar a importancia da presenca de adultos cuidadores nessas
calcadas (Jacobs, 2011). O brincar, especialmente o brincar livre, convida a crianga a
viver a cidade, aprecia-la e descobri-la. Para isso, ela deve dispor de tempo e
confianca: da confianca dos seus responsaveis e da sua propria confianca, em si e
nas outras criancas. A propria dindmica do brincar implica a dinamica do cuidado, dos
olhos atentos e presentes nas ruas. Tonucci (2015) nos lembra que, ha algumas
décadas, as criancas eram de todos. Com isso quer dizer que eram cuidadas por
todos, como consequéncia natural de um sistema de organizacdo do espago que
visava a coletividade e o publico. “O bairro funcionava como um grande controle
social. Uma crian¢a que brincava fora de casa, quando precisava de alguma coisa,
encontrava nos vizinhos um olhar curioso, atento e preocupado” (Tonucci, 2015, p.
95).

A presenca dos adultos nas ruas, cuidando das criancas, demonstram o
compromisso e a responsabilidade dos moradores da cidade para com as criangas
gue frequentam e brincam nas calcadas. Por sua vez, as criangas assimilam esse
ensinamento ao se envolverem naturalmente em comportamentos responsaveis,
participando da dindmica da calcada, da rua, do bairro e se entendendo como
corresponsavel pelo espaco/ambiente. A presenca ou auséncia desses
comportamentos nas criancas reflete o comportamento responsavel dos adultos em
relacdo as calcadas (Jacobs, 2011). Jacobs (2011) acredita que essas licdes de
urbanidade, que ocorrem quando as criancas brincam na calgada, s6 podem ser
eficazmente ensinadas pela propria comunidade, além de serem fundamentais para
a formacé&o da sociedade.

Considerar verdadeiramente as criangas no planejamento e ndo aquilo que os
planejadores acreditam que seja o melhor para as criangas, pode modificar e melhorar
significativamente o desenho e o espacgo urbano. No entanto, como ja discutimos, a

pratica do projeto e do planejamento urbano vem desconsiderando a vida na cidade
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e priorizando uma visdo do espa¢co como mercadoria. Jacobs (2011) aponta para a
existéncia de uma supersticao: para ela, existe “uma fantasia sobre a transformacéao
das criancas” que acredita que elas estao “condenadas a brincar nas ruas”, estando
vulneraveis aos seus maleficios e imoralidades, e por uma ma influéncia na
convivéncia com outras criancas (Jacobs, 2011, p. 59). Ou seja, os planejadores
corroboram com a ideia do perigo iminente das ruas e usam isso para justificar que
as criancas sejam retiradas das ruas e colocadas em espacos especializados,
defendidos como mais saudaveis (ld.). A proposta de eliminar as ruas, quando
possivel, e menosprezar sua importancia social e econémica na vida urbana pode ser
considerada uma das ideias mais prejudiciais do planejamento urbano ortodoxo (Ibid.,
p. 67). Jacobs (2011) argumenta que € irbnico que essa abordagem seja
frequentemente implementada em nome de concepg¢des vagas sobre a criacdo de
criangas nas cidades.

No entanto, as ruas e as cal¢cadas s&o mais atrativas para as criancas do que
0s parques e os playgrounds (lbid., p. 65), até porque, boa parte desses momentos
de brincadeira acontecem em pequenos intervalos do dia a dia. A primazia por brincar
na rua se da pelas possibilidades do brincar livre e do encontro com outras criancgas.
Essa preferéncia deveria fazer com que todos saissem ganhando: que as ruas e
calcadas fossem melhores, mais bem cuidadas, atraindo as criancas e que as
criancas, atraindo o cuidado para si, e brincando no espaco, o transformem, tornando-
0 naturalmente um ambiente mais seguro e cheio de vida. A presenca das criancas
nas ruas representa, inclusive, um indicador sensivel de qualidade ambiental: “se
houver criangas brincando, passeando sozinhas na cidade, isso significa que a cidade
esta saudavel; se ndo houver criancas na cidade, isso significa que a cidade esta
doente” (Tonucci, 2015, p. 88).

Algumas opg¢des simples para as cidades, como a existéncia e manutengéo de
calcadas largas, devidamente equipadas com arvores, por exemplo, conseguem ser
espaco tanto para a recreacdo das criangcas quanto para a circulacao e permanéncia
dos adultos (Jacobs, 2011). No entanto, na contraméo dessa logica, Jacobs (2011)
aponta para a desaprovacédo dos planejadores e especialistas em relacao ao fascinio
das criangas pelas ruas, no contexto dos anos 60. Nesse sentido, fazem opc¢des, por
exemplo, pela diminuicdo e desvalorizagcdo das calgcadas, motivados especialmente

pela valorizacdo do automoével (Id.). “A cidade renunciou a ser um local de encontro e
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troca e optou pela separacdo e especializagdo como novos critérios de
desenvolvimento”. Optou pela “Separagcdo e especializacdo de espagos e
competéncias” (Tonucci, 2015, p. 34). E assim também faz com as criangas, de tal
maneira que elas “desapareceram da cidade”. “Elas estdo apenas nos parques, onde
Seus jogos sao os habituais: o escorregador e a roda (ld., p. 23).

Assim, mesmo quando 0s espacos sdo teoricamente concebidos para criangas
de maneira especializada, podem estar propensos ao fracasso, uma vez que esses
locais fragmentados ndo conseguem assegurar a presenca das pessoas, sejam
criangas ou adultos. E o envolvimento das pessoas que confere utilidade a esses
espacos, determinando seu sucesso ou insucesso (Jacobs, 2011, p. 69). Portanto,
locais especializados, como 0s parques, muitas vezes revelam-se efémeros e passam
por extremos de popularidade e impopularidade, sendo seu desempenho algo longe
de ser simples (Id., p. 69). Quando impopulares, esses espacos preocupam pelo
desperdicio de esforcos, recursos e oportunidades. Reproduzem e até intensificam os
problemas da falta de vigilancia das ruas, pela auséncia das pessoas, podendo

estigmatizar os lugares ao redor (Ibid., p. 72).

Os servicos pensados para o adulto ndo sdo bons para a crianca. Se
retirarmos 0 pequeno espaco para brincar em casa e o devolvermos talvez
cem vezes mais maior e mais rico a um quildmetro de distancia,
seguindo a logica da separacdo e da especializagdo, na verdade
tiramos isso delas: ao parque distante, a crianca s6 pode ir se um
adulto a acompanhar, ou seja, aceitando seus horarios; podem ir
apenas se trocarem de roupa, caso contrario, seria vergonhoso leva-
los, mas se trocarem de roupa ndo podem sujar e, se ndo podem sujar,
nao podem brincar; quem 0s acompanha deve esperar e, enquanto
espera, 0s vigia, e ndo podem brincar sob controle (Tonucci, 2015. p.
39).

O fundamental para o planejamento das cidades é valorizar ou incentivar a
diversidade de usos, de forma que seja possivel melhorar a qualidade da vida urbana,
induzindo naturalmente a fluéncia da vida nas ruas. “Os parques urbanos néo
conseguem de maneira alguma substituir a diversidade urbana plena. Os que tém
sucesso hunca funcionam como barreira ou obstaculo ao funcionamento complexo da
cidade que os rodeia” (lbid., p. 76), ou seja, funcionam porque incrementam a
dindmica urbana: s6 uma conjuntura genuina de diversidade econdémica e social, que
resulta em pessoas com horérios diferentes transitando e vivendo os espagos, faz

sentido para um parque e tem o poder de conceder-lhe a dadiva da vida (lbid.). E
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necessaria ainda uma visdo multidimensional das demandas das criangas no contexto
da proposicao de planos, projetos e politicas urbanas: “Intervengdes tradicionais para
criancas tera valor limitado se ndo forem integradas a um sistema de desenvolvimento
comunitario que leve em conta as prioridades e preocupacdes especificas das
criangas” (Bartlett, 1999, p. 73).

A fragmentacao do pensamento e das solucfes nao funcionam para atender a
complexidade das cidades, especialmente porque, hum viés racionalizante e de uma
ideologia adultocentrada e mercadoldgica, acabam desprezando as criangas, ou
desconsiderando as suas subjetividades. Mayumi Lima (1989) lembra que até o
espaco que seria destinado as criancas se torna um espaco dominado pelos adultos
pela necessidade do controle e da assepsia. Afirma, no entanto, que, contrariando
essa concepgao, “(...) persiste a ideia de que a escola, para ser considerada limpa,
tem de ostentar paredes, portas e janelas sem marcas de criangas ou, quando
aparecem desenhos, deve ser o desenho ‘organizado e limpo™ (p. 63). Os adultos as
tém como objetos de controle e dominio, em busca de uma proteg¢do do “menor” que
€ extremamente defensiva e que isola as demandas reais das criancas e as suas
relacbes como sujeitos no espaco. Nesse sentido, quando ignoram seus interesses
reais, as politicas publicas e intervengbes no espaco falham em perceber uma
oportunidade importante que nao se repete através das geracoes, ou seja, que é unica
na temporalidade e contexto de cada uma (Id.).

Bartlett (1999) afirma que “iniciativas que ndo levam em conta as necessidades
das criangas e seus cuidadores provavelmente nao serao tdo eficazes globalmente”
(Ibid.). O que corrobora a ideia de Tonucci (2015) de que uma cidade boa para as
criancas € boa para todas as pessoas. "Trata-se de aceitar a diversidade intrinseca
da criangca como garantia de todas as diversidades" (Tonucci, 2015, p. 48). A atencao
ao bem-estar da crianca se reflete na sociedade. Vimos, por exemplo, que quando as
ruas sao seguras para as criangas brincarem, sdo melhores para todas as pessoas e
podem promover um senso de comunidade. Nesse sentido, corrobora-se com Bartlett
(1999) quando afirma que: Oferecer um comeco justo para as criancas significa ter
uma visdo de longo prazo e investir no potencial humano (Bartlett, 1999)

E necessaria, portanto, uma integracdo dos interesses das criancas nos
processos que provocam mudangas na comunidade para, dessa forma, atender de

fato as necessidades das criancas (Id.). Isso implica uma visdo multidimensional da
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infancia, que considera que o bem-estar da crianca implica um conjunto de
necessidades diversas (Bastos, 2016). A resposta as necessidades das criangas deve
ser incorporada de forma rotineira nos esforcos gerais de desenvolvimento
comunitario, sendo direcionada ndo apenas as preocupacdes tradicionais, como
educacdo e imunizagcdo, mas também integrada em andlises e avaliagbes mais
abrangentes (Bartlett, 1999). Tentativas de melhorar os ambientes infantis ndo devem
ser rigidas e padronizadas, pois, se ndo levarem em conta as realidades locais, podem
causar mais prejuizos do que beneficios (Id.).

A especializacdo e a fragmentacdo do conhecimento prejudicam a
compreensao da cidade quando se trata de desenvolver politicas integradas,
especialmente ao considerar a infancia. Ao se concentrar em areas especificas e
dividir o conhecimento em partes isoladas, pode-se perder a visdo abrangente e
multidimensional da infancia, assim como a complexidade presente na cidade como
um todo. Portanto, a abordagem integrada requer a consideracdo de diversas
dimensdes da infancia e a compreenséao da interconexao desses aspectos dentro do
contexto urbano complexo. Tonucci (2015) argumenta que, “se a cidade fosse um
ecossistema natural, ela morreria muito rapidamente”, justamente por ter
transformado sua complexidade em uma “realidade simplificada da separagao e da
especializacao” (Tonucci, 2015, p. 144).

Mesmo a boa qualidade dos ambientes cotidianos sendo importantes para a
saude e bem-estar da crianca, essa ndo € uma questao prioritaria no ambito da gestéao
e do planejamento urbano (Bartlett, 1999). Muitas vezes, as necessidades infantis
sdo negligenciadas devido a falta de compreensédo por parte de planejadores e
formuladores de politicas sobre como suas intervengdes impactam as criancas. Ha
uma suposicdo equivocada de que melhorias para a comunidade afetardo
automaticamente as crian¢cas da mesma forma que os adultos, o que nem sempre é
verdade (Id.). Além disso, presume-se que organizacdes especializadas em criangas
abordam todas as necessidades infantis, enquanto, na realidade, muitas questdes
importantes, como habitagcdo, ndo sao devidamente abordadas por essas
organizacBes. As familias sdo frequentemente consideradas as principais
responséaveis pelo bem-estar das criancas, mas em condi¢des de pobreza urbana, por
exemplo, podem enfrentar dificuldades significativas para atender as necessidades

basicas de seus filhos (Id.). Portanto, € crucial reconhecer e compreender o impacto
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das condicdes de vida nas criangas para garantir que todas as suas preocupacoes
sejam devidamente consideradas.

A atencao ao olhar da crianga sobre a cidade nos revela perspectivas que nem
sempre, no mundo adulto, nos permitimos ou somos capazes de enxergar. A
perspectiva adultocentrada tem configurado e reconfigurado os espacos urbanos,
calcada em um padrao tipico de persona que ignora a interseccionalidade dos
espacos. A cidade construida pelo e para um “homem padrao” exclui 0 que néo é
produtivo, branco, de classe média e do género masculino. Nessa leitura, a crianca €
0 ser que se encontra no extremo. Por isso pensar a cidade pela perspectiva da
infancia é tdo importante. Pensar a infancia na cidade também € pensar em temas
transversais a ela: como a questdo de género, raca, classes sociais, cidadania,
diversidade etc. Um novo paradigma, baseado nesse parametro, contribui para um
debate politico reconfigurado e de alto nivel. Podemos tomar a cidade como um
grande laboratério, um lugar para a pesquisa e para o aprendizado, onde se esta
disposto a modificar profundamente a otica, as perspectivas e 0s objetivos. (Tonucci,
2015, p. 68).

Ao pensar a possibilidade do territério educativo, torna-se possivel devolver a
rua as criangcas e devolver as criancas as ruas de forma segura. Devolver a
possibilidade de uma construcdo politica do espaco a partir da multiplicidade de
sentidos, dos territorios. Encontrar nas criangas um parametro para a construcao e
manutencdo das cidades, constituindo esse processo com elas, construindo um
territério educativo e uma territorialidade ativa, politica, transformadora e contra-
hegemonica. Para Faria (2016), a desumanizacdo da escola e da cidade esta
relacionada com a “auséncia do espaco da experiéncia”. O retorno dessa experiéncia
“abre possibilidade de humanizagao e ressignificagdo da vida na cidade e da cidade
como lugar” (Faria, 2016, p. 37). Isso encaminha os individuos a pensarem a partir do
lugar e da multiplicidade nos territorios, espagos menos homogeneizantes,
possibilidades coletivas e uma outra globalizacdo, a partir do local.

Atender as necessidades das criancas implica ouvir o que elas tém a dizer e
olhar com sensibilidade para a forma como experimentam a cidade. Conscientes de
gue, ainda que a expertise técnica seja importante, ela “ndo substitui uma perspectiva
interna”, e de que as criangas sao capazes de representar seus interesses e contribuir

para as decisdes e processos comunitarios (Bartlett, 1999, p. 73). Tonucci (2015)
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afirma que, mesmo conscientes dos problemas e sofrendo os males da cidade, os
cidadaos adultos ndo parecem pedir, pelo menos de maneira explicita, que a cidade
mude. Acham que ja ndo é possivel e resignam-se (Tonucci, 2015). Somada a uma
ordem dominante produtivista, alienante e & auséncia de uma cultura de participacgéo,
a resignacédo paralisa os movimentos de engajamento e luta. Por isso, € urgente a
inclusdo das criancas de forma efetiva nos meios de participacdo que envolvem a
gestdo, o planejamento, o projeto e as politicas publicas nas cidades. E necessario o
exercicio e a experiéncia politica desde a infancia, partindo das proprias experiéncias
nos territorios e nas cidades das quais as criangas sdo coconstrutoras.

As criancas sdo seres potentes na constituicdo politico-social dos espacos. A
partir da apropriagao que fazem da cidade e das conexdes que realizam, “compdem
mediacOes de relacbes socioespaciais e, a0 mesmo tempo, contribuem para a
constituicdo de vinculos entre pessoas” (Gobbi; Anjos; Leite, 2021, p. 15). Por isso,
para compreender a complexidade da cidade, € importante que nos livremos de uma
perspectiva adultocéntrica e nos abramos para agir como mediadores nos processos
de escuta atenta e participacéo das criancas na (re)configuracédo das cidades a partir

de parametros mais humanos, solidarios e conectados.

2.3.2 Infancia e participacao

Sarmento e Pinto (1997, p. 19), observam que os direitos das criangcas sao
substancialmente divididos em trés tipos: os direitos de protecdo, os direitos de
provisdo e os direitos de participacdo. A partir da observacao analitica, os autores
destacam que, em relacdo a realizacdo desses direitos, considerando essa
categorizacdo, aquele que menos se efetiva, no sentido da promocdo de politicas
publicas e na gestdo, é o da participacdo. Destacam ainda a interdependéncia dos

direitos circunscritos nessas categorias:

N&o se vé, por exemplo, como garantir a participacédo das criangas nas
politicas de escola e na definicdo das respectivas logicas de agéo, se
se ndo garante a provisao educacional aferida por critérios de
gualidade, em que o principal é, precisamente, a garantia do direito de
participacdo em condicdes reais de igualdade e ndo discriminagéo.

A questao da participacdo € mais um dos paradoxos da infancia: seguindo uma

perspectiva paternalista, as criancas precisariam de protecdo devido a sua suposta
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falta de maturidade e capacidade racional para lidar com um mundo perigoso. Dessa
forma, a participacdo e a autonomia da crianca entram em contradicdo com a visédo
da crianga como um ser humano em miniatura (Sarmento; Pinto, 1997, p. 19). Os
autores destacam a prioridade que se da aos direitos relacionados a protecdo como
um erro. Os direitos das criancas devem ser interpretados como holisticos,
considerando sua totalidade e a sua constituicdo, tomando-as como sujeitos sociais
de direitos, atribuindo a elas o direto a participacdo e a decisdo, ndo sendo
consideradas sujeitos passivos e “destinatarios de cuidados sociais especificos” (Id.,
p. 20). Além disso, o reconhecimento das criangas como sujeitos sociais e de direitos
implica ao reconhecimento da sua capacidade de producédo simbélica (lbid.).

Comumente, as criangas sao referidas como “menores”, em referéncia a
menoridade que, como o vimos, no que corresponde aos direitos, foi consensualmente
aprovada durante a Convencédo De Direitos Da Crianga, como sendo de 18 anos de
idade. Tonucci (2015) salienta que todos/as podem ser menores que alguém em
referéncia a algum parametro, no entanto a crianca é sempre reconhecida como
menor, seja nos discursos, nas leis ou nos documentos técnicos, por definicdo na
sociedade. Essa compreenséo, na visdo do autor, nega o sentido do presente para as
criangas, o direito ao hoje. Esse pensamento se estende a vida escolar, que esta
sempre preparando para a proxima fase (série) e para 0 amanha no ambito da propria
escola, e nao preparando para a vida, para o hoje (Tonucci, 2015). Uma educacéao
critica, para a liberdade, que relacione a complexidade, ndo se insere, portanto, dentro
dessa acepcgao. A ideia aceita do “menor” se circunscreve no contexto paradoxal da
infancia descrita por Sarmento e Pinto (1997).

Sendo considerada “menor”, a sociedade comumente entende que a crianca
se encontra sempre em perigo, necessitando, portanto, de ser protegida. Prioriza-se,
assim, iniciativas cada vez mais cerceadoras do direito e da autonomia das criancas
por medo de uma violéncia que se multiplica pelo individualismo, tornando o outro um
inimigo iminente, sem considerar o fato de que a violéncia, estatisticamente, ocorre
com mais frequéncia no ambiente familiar'3. “A violéncia com as criangas é quase
sempre fruto da mesma logica de confinamento, segregacdo, defesa. Ocorre em

privado, dentro das casas, nos lugares de seguranca. E, se acontecer fora de casa,

13 Dados da Ouvidoria Nacional de Direitos Humanos mostraram que, das denuncias de violéncia contra
criancas e adolescentes registradas em 2021, 81% ocorreram no ambiente familiar da vitima (Comité
Cientifico do Nucleo Ciéncia pela Infancia, 2022, p. 12).
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se aproveita do abandono, do desinteresse” (Tonucci, 2015, p. 60). O foco na solugao
centrada na participacdo, um dos trés tipos de direitos das criancas, € um caminho
alternativo as soluc¢des baseadas na priorizacdo da defesa e na cultura do medo. Esse
segundo caminho “rejeita a resignagao” e denuncia um “progresso acelerado” que
privilegia alguns grupos em detrimentos de outros e que nada tem a ver com a
qualidade de vida e a felicidade dos cidadaos. Uma solugao “que pretende que a
tendéncia mude, que a cidade mude; que ndo quer voltar atras, mas deseja avancar
de maneira diferente, nova, adequada a complexidade e a riqueza do mundo de hoje,
mas sem renunciar ao aspecto social, a solidariedade, a felicidade” (Id., p. 47).

Como foi visto, o alcance do direito a cidade implica pensar sobre processos
emancipatorios e também trabalhar pelo fortalecimento da democracia. Implica adota-
lo como “lema operacional e politico com vistas a democratizacédo desse direito”, que
deve ser estendido as criangas desde o nascimento (Gobbi; Anjos; Leite, 2021, p. 21).
O compromisso em ter as criancas como parametro, considerando sua
multidimensionalidade, exige um compromisso com a escuta ativa e um olhar atento
as suas impressoes e vivéncias. No sentido pragmatico, implica ainda, por abordar a
complexidade das relacdes e da prépria infancia, pensar a multidisciplinaridade.
Retoma-se aqui a perspectiva qualitativa do saber da criancga trazida por Cohn (2005)
e a potencialidade de transformacéo da forma com que pensamos 0S espacos, se
passarmos a incluir esses outros saberes nos processos participativos de
mapeamento das cidades. Nesse sentido, corrobora-se com Gobbi, Anjos e Leite
(2021) que afirmam que a presenca das criangcas em espacos publicos e movimentos
sociais, apesar de nao se organizarem autonomamente, gera mudancas significativas
nas relacbes estabelecidas com a cidade e seus habitantes. Sua participacao
evidencia e impulsiona transforma¢des nos vinculos cotidianos com a comunidade
(Gobbi; Anjos; Leite, 2021, p. 16).

Até o0 momento, o planejamento das cidades priorizou o cidaddo médio como
parametro e objetivo, um homem tipo que segundo Tonucci (2015) tem as
caracteristicas de “adulto, homem e trabalhador”’ e que corresponde ao “Eleitor forte”
(Tonucci, 2015, p. 47). Caracteristicas que atendem a ordem dominante que reforca
um discurso branco, capitalista e patriarcal. Desse modo, ndo somente as criangas
séo colocadas em segundo plano, como também pessoas (adultos e criancas) de

outros géneros e de outras racas. Perde-se, com isso, a possibilidade de aceitar e
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considerar “a diversidade intrinseca da crianga como garantia de todas as
diversidades” (Tonucci, 2015, p. 48). Transformar a cidade a partir da participagao das
criancas so6 € possivel por meio de um paradigma que considere as multiplas infancias
existentes, mesmo quando as criangcas sdo partes de um mesmo regime politico.
Somente nesse contexto € que podera se concretizar o que afirmou Tonucci (2015):
“Supde-se que quando a cidade for mais adequada para as criancas, sera mais
adequada para todos” (Id.).

As criangas, ao experienciarem o espaco, criam lagos significativos com o
territério, construindo seu sentido de pertencimento. Constroem também a si mesmas
como sujeitos ao brincarem, além de que contribuem para a construcdo da propria
cidade, despertando um encantamento pelo urbano como espaco de experimentacao.
Corrobora-se com Loro (2021) quando diz que “As nossas criangas precisam ser
vistas, reconhecidas e acolhidas! Elas precisam desejar conviver na sociedade que
as criou para retribuirem com justica, igualdade e participacdo, combatendo toda
forma de discriminagao!” (LORO, 2021, p. 43). Isso leva a reflexdo sobre que cidade
seria possivel se as experiéncias das criangas no urbano fossem incentivadas e
priorizadas desde a infancia.

Como seres socializados e que aprendem com o contexto, as criangas tendem
a reproduzir as perspectivas cidadas que aprendem no contexto familiar que, embora
n&o seja o0 unico meio de socializagdo de uma criancga, via de regra, € o principal e 0
primeiro. Por isso, o envolvimento dos jovens na comunidade € um tema complexo.
N&o s6 porque € influenciado pelo crescimento da motivacao e habilidades individuais,
mas também pelas peculiaridades do contexto familiar e cultural. No entanto, em
realidades nas quais os adultos tém pouca participacao sociopolitica, ndo tém o habito
de participar, as criancas tém potencial para serem os agentes de transformacao
(Hart, 1993).

Entretanto, Hart afirma que é comum nas familias ignorarem as habilidades da
crianca para tomar decisbes (Hart, 1993, p. 8). Para Tonucci (2015), oferecer as
criancas oportunidades de participacdo gera um conflito com os interesses dos
adultos, especialmente porque podem resultar em uma demanda por transformacoes
gue afetem o seu tempo e 0 seu espaco na cidade (como a relagcdo com o0s
automoveis, a ocupacdo do espaco publico e a ocupacédo excessiva do tempo livre

com atividades extracurriculares) (Tonucci, 2015, p. 15). Existe ainda uma certa
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condescendéncia por parte dos adultos para com as criangas, que muitas vezes se
manifesta na forma como sao tratadas: como seres incapazes de compreender ou
contribuir efetivamente para a sociedade. Isso pode ser percebido em diversas
situacdes, como na falta de consideracao por suas opinides, na subestimacéo de sua
capacidade de tomar decisfes ou na exclusao delas de assuntos que as afetam (Hart,
1993).

Tendo em vista a existéncia desses conflitos de interesses, é necessario
considerar que, mesmo quando se criam oportunidades para a participagdo das
criangas, é necessario tomar cuidado quando essa participacdo € manipulada. Para
realizar uma andlise sobre os modelos de ndo participacdo, Hart (1993) faz uma
adaptacdo da metafora proposta por Sherry Arnsteln (1969) para pensar a
participacdo dos adultos. A adaptacdo do Diagrama da Escada da Participacdo foi
reproduzida e traduzida pela autora e esta representada na Figura 9.
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Figura 9: Escada da participagao.
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Fonte: Adaptado de Hart (1993).

Hart (1993) destaca que a escada € um ponto de partida para abordar a
participacdo das criangcas em projetos. Os degraus ndao devem ser vistos como uma
progressao rigida, e cada projeto ndo necessariamente busca atingir o Ultimo estagio.
As iniciativas que envolvem criancas tém metas variadas e suas origens podem
divergir. Enquanto a extremidade inferior da escada define claramente o que nao
constitui participacdo, os estagios mais elevados enfatizam as parcerias entre adultos
e criangas. Segundo o autor, embora ndo deva ser considerada como ferramenta para
analisar a qualidade de um projeto, o qual sofre influéncia de muitos fatores a medida
gue as criancas participam, a metafora serve para refletir sobre o desenho da

participacéo das criancas (Hart, 1993). Isso porque a qualidade da participacédo das
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criancas depende de outros fatores como o seu desenvolvimento, sua idade, questdes
culturais etc. Por isso, ndo é necessario que a participacdo ocorra sempre nos niveis
mais altos apresentados na escada. A preferéncia por determinado grau de
participagdo, pode variar de crianga para crianga e em situacdes diferentes. O
importante € que exista a opcao de escolha (Hart, 1993, p. 13).

O primeiro degrau apresentado na escala é o da Manipulacéo, ou seja, uma
nao-participacdo. Nele, as criancas sdo usadas para apoiar ideias de adultos, mas
nao tém voz ou escolha real. Um exemplo € quando se consulta as criangas, mas nao
lhes é dado nenhum retorno. As criangas desconhecem se e como foram utilizadas
suas ideias.

O segundo degrau seria 0 da Decoracdao. Ele se refere a ocasifes nas quais
as criancas literalmente figuram como elementos decorativos de alguma ideia e/ou
projeto dos quais elas ndo tém conhecimento e nenhuma possibilidade de
participacdo. Nessa relacao, as criancas séao usadas pelos adultos para fortalecer uma
causa de forma relativamente indireta, a partir de uma presenca superficial, muitas
vezes para fins simbolicos ou estéticos, sem influéncia significativa.

J4 o terceiro degrau da n&o-participacdo € o Simbolismo, no qual,
aparentemente, as criangas tém a possibilidade de se expressarem, mas pouca ou
nenhuma oportunidade de expressarem as suas opinides, além de pouca ou nenhuma
influéncia sobre o tema. Para Hart (1993), “ha mais exemplos de simbolismo do que
de verdadeira participagdo das criancas em projetos”, que continuam sendo
manipulativos (p. 11). Um exemplo desse simbolismo é a atuagdo das criancas em
conferéncias, induzida pelos adultos. Um contexto no qual os adultos selecionam
criancas que se expressam bem e as convidam para uma representacao. Muitas
vezes, as criangas sequer tém tempo para se preparar sobre 0 assunto ou para
dialogar com outras criangas. No entanto, esse tipo de situagao resulta em muitas
fotos que registram uma participacdo que ndo aconteceu em sua plenitude. A
mensagem que situacdes como essas deixam para as criancas € a de que a
participacdo pode ser uma farsa (Hart, 1993, p. 11).

Ja no contexto dos graus de participacdo, no quarto degrau, esta representada
a categoria designado, mas informado, na qual as criangas sao chamadas a
participar e inclusive representar outras criancas, mas tomam conhecimento do

contexto e dos problemas anteriormente. Segundo Hart (1993), para que 0s projetos
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nessa categoria sejam de fato participativos, € necessario: 1) Que as criangcas
compreendam as intencdes do projeto; 2) Que saibam quem tomou as decisdes sobre
a sua participacao e por qué; 3) Que tenham um papel significativo e ndo decorativo;
4) Que se oferecam como voluntarias para o projeto, depois que o projeto lhes é
explicado claramente (Hart, 1993, p. 13).

A quinta categoria, ou 0 quinto degrau da escada, se apresenta como
consultados e informados. O projeto é desenhado e dirigido pelos adultos e as
criancas atuam como consultores de forma integral, compreendendo todo o processo.
Nesse contexto, as opinides das criancas sao levadas a sério.

No sexto degrau da escada, a atuacdo das criancas € participativa, com
projetos que sdo iniciados por adultos, mas com as decis6es compartilhadas com
as criancas. Mesmo quando os projetos ndo séo desenhados especificamente para
as criancas e os jovens, sdo compartilhados para todos. Nesses casos, € preciso
prestar atencdo as criancgas, jovens e idosos, que podem vir a se sentir excluidos se
0s processos ndo forem devidamente compartilhados.

Os projetos que sao iniciados e dirigidos pelas criancas constituem o sétimo
degrau da escada. Em condi¢des favoraveis, mesmo as criancas pequenas Sao
capazes de se organizar e lidar com a complexidade, como vimos, isso se da pelo
proprio brincar. Sdo capazes, portanto, de trabalhar cooperativamente em grupo. As
condi¢des favoraveis incluem a correspondéncia dos adultos as iniciativas das
criancas, além da confianca nos processos.

J& a oitava categoria € constituida pelos projetos iniciados pelas criancas,
com decisbes compartilhadas com os adultos. Mais raros de acontecer, esses
projetos, que partem das ideias das criancas e jovens e que podem ser
compartilhados pelos adultos, precisam de um incentivo vindo de adultos capazes de
corresponder a indicadores sutis de interesse mostrado pelas criangas.

Hart (1993) salienta ainda a importancia da andlise e da reflexdo a partir da
pesquisa nos desenhos dos projetos, se realmente desejam envolver as pessoas nos
processos de tomada de decisGes, e hdo somente na parte pratica dos projetos.
Muitas das experiéncias de investigacdo com as criangcas nao as tém como
participantes da pesquisa, mas atribuem a elas papéis passivos, em uma relacéo que
se interessa mais pelas informacdes coletadas. Dessa forma, muitas das pesquisas,

obedecendo a um positivismo logico — valorizando somente as informacdes passiveis
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de testes e verificagdes — acabam mantendo uma relagéo distante com as criangas,
chegando somente a superficie daquilo que as criangas tém a dizer (Hart, 1993, p.
19).

Alguns fatores destacam a complexidade envolvida na promocdo da
participacdo efetiva das criancas e a necessidade de compreender suas
circunstancias individuais e culturais. Deve-se prestar atencdo as diferencas de
desenvolvimento das criancas, ndo somente relacionadas a idade, como a questao
cultural. A motivacdo e autoestima da crian¢ca desempenham outro papel crucial na
participacdo: uma crianga com baixa autoestima pode ter dificuldades em demonstrar
suas habilidades ou colaborar efetivamente em ambientes de grupo. Podem ainda,
desenvolver mecanismos que provavelmente distorcem a maneira como comunicam
seus pensamentos e sentimentos, tornando a interagdo em grupo particularmente
dificil. A habilidade da crianca de participar também depende da capacidade de ver a
perspectiva dos outros, algo que esta diretamente relacionado com o desenvolvimento
da crianca e com as oportunidades culturais e de participacdo que lhe sédo oferecidas
(Hart, 1993).

Outro fator que afeta de forma significativa a participacdo das criancas é a
diferenca entre classes sociais. Hart (1993) afirma que familias, em certas culturas,
especialmente naquelas com baixo status econémico, podem priorizar a obediéncia
como meio para que as criangas alcancem 0 sucesso econdmico. Isso pode
influenciar a independéncia e autodirecdo da crianga, impactando na sua capacidade
de participar efetivamente e de se expressar. Além disso, familias em situacdo de
pobreza “podem sentir que ndo tém tempo nem paciéncia para apoiar as atividades
espontaneas das criangas”, afetando as oportunidades da crianca para participar
(Hart, 1993, p. 40). Em ambientes sociais economicamente desfavorecidos € possivel
testemunhar exemplos diarios que reforcam a importancia de ndo expressar opiniées.
Além disso, a rotina de trabalho dos/as cuidadores/as que exigem obediéncia e
eficiéncia podem transmitir uma liberdade limitada as criancas. No contexto de
desigualdades, implica um esforco ainda maior para garantir que as vozes das
criancas pobres sejam ouvidas. Caso contrario, existe a probabilidade de que apenas
as vozes das criancas de classe média recebam atencéo e representacao (Id.).

A questdo de género também deve ser observada quando falamos das

dificuldades relacionadas a participacdo. Meninas, especialmente em determinadas
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culturas, podem enfrentar desafios na participagdo efetiva devido as expectativas
sociais que enfatizam protecdo e dependéncia, além das tarefas e responsabilidades
relacionadas ao cuidado da casa e das criangcas menores que, logo cedo, séao
atribuidas as meninas (lbid., p. 41). Para além dos fatores apresentados por Hart,
acrescenta-se aqui, para o contexto brasileiro, um outro marcador social que faz
diferenca no contexto da participacdo de criancas, especialmente se associados a
outros marcadores como género e classe, que é a questao racial. A questéo racial e,
principalmente, o racismo, podem impactar a participacado das crian¢cas nao-brancas
ao refletir os desafios e disparidades que comumente sdo encontrados na sociedade
brasileira quando se fala sobre esse contexto, podendo influenciar na forma com que
as criancas se sentem a vontade para se expressar livremente e no seu envolvimento
nos projetos.

Diante dessas e de outras dificuldades existentes a participacdo, ndo existe
uma abordagem Unica, estratégia ou técnica que seja considerada a melhor para
todos os projetos participativos. Em vez disso, Hart (1993) enfatiza a importancia da
diversidade, reconhecendo que cada projeto € Unico e pode exigir abordagens
variadas. A chave é projetar os projetos de maneira flexivel, de modo a permitir a
participacdo em diferentes niveis e formas, envolvendo pessoas diversas. Isso
significa adaptar a abordagem de acordo com as necessidades e 0s contextos
especificos dos projetos, levando em consideracdo a diversidade de participantes e
as diferentes fases de desenvolvimento de cada projeto (Ibid.).

Quando o objetivo é reconhecer a relagédo da criangca com o ambiente e com a
cidade, para a proposicao de novos desenhos, planos e projetos, um modelo de
pesquisa que se da em uma linha consultiva/verificativa e que nao envolve
efetivamente as criangas, em um contexto de nao participacdo, nao gera resultados
gue realmente estejam alinhados com a vida das criangcas. Resulta em uma
intensificacéo da alienagcao em relagéo aos processos de projeto e planejamento em
uma suposicao de que os dados podem falar em nome das criancas (Hart, 1993, p.
20). Uma pesquisa que de fato busque subsidiar a autonomia e a formacédo das
criancgas para que elas construam, elas proprias, 0s seus projetos, deve partir de uma
pesquisa verdadeiramente participativa.

A pesquisa participativa, entende-se aqui, pressupde que pesquisa e acgao

devem andar juntas. Por isso, a opcéo pela pesquisa-acdo como metodologia para



144

esta tese. Além disso, essa escolha se alinha com a perspectiva de uma educacgéo
critica que orienta todo o percurso. Corrobora-se, portanto, com a ideia de Hart (1993)

gue acredita que:

No processo de realizar esta pesquisa participativa, os participantes
nao apenas transformam algumas das condicdes relacionadas a algum
problema pratico em suas vidas, mas também se autoeducam sobre
sua situacéo geral, adquirindo assim novo poder para futuras acbes
(Hart, 1993, p. 20).

Hart (1993) destaca a potencialidade das escolas como um ambiente frutifero
destas pesquisas, a partir das quais pode-se desenvolver o desenvolvimento
comunitario. O desenvolvimento dessas ideias depende muito da forma como as
escolas sdo geridas, da autonomia dada aos/as estudantes e da abertura da
comunidade escolar. A ideia da escola como base para o desenvolvimento
comunitario sera aprofundada no capitulo IIl.

A elaboracdo sobre a participacdo simbdlica e a participacdo auténtica das
criancas destaca que sdo necessarias oportunidades verdadeiras para a participacao
delas nos sistemas democraticos, para que, dessa forma, elas consigam adquirir
progressivamente, confianca e competéncia para participar (Hart, 1993). A
participacdo tem inicio desde o nascimento, a partir de quando a crianca passa a se
inserir no mundo e a testar os seus limites de influéncia nos acontecimentos que as
rodeiam, o que varia de acordo com a autonomia dispensada as crian¢as no contexto
de cada uma. A participacdo no cotidiano € algo que se constréi a maneira das
criancas e o proprio brincar, sendo tdo caro ao aprendizado na infancia, pode ser
considerado “como forma de participacédo cotidiana, entrelagada no tecido cultural,
social e fisico da vida diaria” (Dodge; Martins, 2021, p. 152). A esséncia do brincar,
impulsionada pela motivacédo intrinseca de ser e experimentar o mundo, como um fim
em si mesmo, possibilita as criangas a presenca no hoje e a realizacdo de conexdes
consigo e com o outro, desempenhando, portanto, um papel fundamental na vida
social das criangas. Propicia ainda a construcéo da confianca (Id., p. 153). Logo, tem-
se uma participacdo que aumenta a motivacdo e 0 engajamento, que aprimora a
capacidade e as habilidades, e que, novamente, aumenta a motivagéo para outras

criacoes e inventividades.
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E preciso ter em mente que ndo sdo somente as criangas que aproveitam
guando a cidade é territério da brincadeira. Ao brincar no espaco, a crianca mais do
gue o ocupa, ela “lhe da sentido, transforma-o0” (Marcilio; Marcilio, 2021, p. 209). Isso
porque o brincar proporciona, além da alegria, 0 compromisso e 0 engajamento,

fortalecendo, de maneira positiva, a conexao entre o sujeito e o mundo (ld., p. 213).

Parte do poder transformativo das brincadeiras esta atrelada a seu
poder de produzir a felicidade e esses outros afetos, possibilitando
interagbes positivas e transformando os lagos com a cidade de
maneira que o sujeito se sinta pertencente e responsavel por ela. A
brincadeira € um elo entre passado e presente, fantasia e realidade, o
eu e o mundo, o trauma e a cura” (Marcilio; Marcilio, 2021, p. 213).

Brincar também é um direito que esta inserido no artigo 31 da Convencao das
Nacdes Unidas sobre os Direitos da Crianca e, no contexto Brasileiro, assegurado
pelo artigo 277 da Constituicdo Federal e pelo Estatuto da Crianca e do Adolescente

— ECA (artigos quarto e décimo sexto):

CONVENCAO DAS NAGCOES UNIDAS SOBRE OS DIREITOS DA
CRIANCA:

Artigo 31

Os Estados Partes reconhecem o direito da crian¢a ao descanso e ao
lazer, ao divertimento e as atividades recreativas proprias da idade,
bem como a livre participacdo na vida cultural e artistica.

Os Estados Partes devem respeitar e promover o direito da crianca de
participar plenamente da vida cultural e artistica e devem estimular a
oferta de oportunidades adequadas de atividades culturais, artisticas,
recreativa e de lazer, em condi¢Ges de igualdade (UNICEF, 1989).

CONSTITUICAO DA REPUBLICA FEDERATIVA DO BRASIL:

Art. 227. E dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar &
crianca e ao adolescente, com absoluta prioridade, o direito a vida, a
saude, a alimentacdo, a educacdo, ao lazer, a profissionalizacéo, a
cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar
e comunitaria, além de coloca-los a salvo de toda forma de
negligéncia, discriminacdo, exploracdo, violéncia, crueldade e
opresséo (BRASIL, 2016).

ESTATUTO DA CRIANCA E DO ADOLESCENTE — ECA:

Art. 4° E dever da familia, da comunidade, da sociedade em geral e do
poder publico assegurar, com absoluta prioridade, a efetivacdo dos
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direitos referentes a vida, a saude, a alimentacdo, a educagao, ao
esporte, ao lazer, a profissionalizacdo, a cultura, a dignidade, ao
respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e comunitaria.

(..)

Art. 16. O direito a liberdade compreende 0s seguintes aspectos:

| - ir, vir e estar nos logradouros publicos e espagos comunitarios,
ressalvadas as restricdes legais;

Il - opinido e expressao;

[l - crenga e culto religioso;

IV - brincar, praticar esportes e divertir-se;

V - participar da vida familiar e comunitaria, sem discriminagao;

VI - participar da vida politica, na forma da lei;

VII - buscar reflgio, auxilio e orientagcéo (Brasil, 1990).

a
a

Nesses trés fragmentos, podemos observar o direito a liberdade, a presenca
do carater protetivo e de provisao nos dois fragmentos restritos ao contexto brasileiro.
No artigo 16 do Estatuto da crianca e do adolescente, pode-se observar que tanto o
direito ao brincar quanto o direito de participar e de estar presente nas ruas e na
cidade, se encontram agrupados em um mesmo eixo: o do direito a liberdade. As
criancas precisam ter oportunidades para brincar juntas e livremente e, dessa forma,
aprender espontaneamente a cooperar e construir comunidades. Hart (1993) salienta
gue € importante que as criancas compreendam que ter direitos como cidadaos é
também ter responsabilidades. Para aprender essas responsabilidades é fundamental
gue se envolvam em atividades colaborativas, interagindo com outras pessoas,
incluindo pessoas de idades diferentes (Hart, 1993). Portanto, € necessario
abordarmos os aspectos politicos da participacao das criancas na vida publica, sendo
a participagao um “direito fundamental da cidadania” (Hart, 1993, p. 5).

Infelizmente, as oportunidades para o brincar livre e na natureza estéo
diminuindo. No contexto ocidental, no inicio dos anos 90, Hart (1993) atribui essa
diminuicdo a uma combinacdo de fatores: o medo pela seguranca das criancas,
demandas de trabalho dos pais e presséo para que as criangas alcancem o sucesso
académico (Hart, 1993, p. 26). Mais uma vez, € perceptivel a influéncia da logica
produtivista sobre os corpos, ja que a pressao pelo sucesso académico das criancas
esta diretamente relacionado a preocupacdo com a possibilidade de um futuro
profissional e uma vaga no mercado. Enquanto a auséncia dos pais se relaciona com
a necessidade de fazer parte de uma cadeia produtiva, muitas vezes para garantir a

subsisténcia da familia.
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Nesse contexto, muitas familias de classe média insistem em priorizar o
trabalho escolar em detrimento do brincar e seus beneficios no desenvolvimento
infantil, ansiosas para que seus filhos se destaquem em uma sociedade tecnocratica
(Id.). Com esse objetivo, o ambiente das escolas acaba sendo controlado pelos
adultos com programas recreativos supervisionados, individualistas e competitivos.
“Infelizmente, a tendéncia no Ocidente &€ aumentar as horas dedicadas a escola e a
recreacdo programada. A maior parte do tempo restante, as criancas assistem
televisao” (lbid.). Além disso, escolas mais conteudistas acabam exaurindo o0s
estudantes, o que pode desencorajar qualquer perspectiva de participacao.

No Brasil, pode-se verificar esse mesmo viés apresentado por Hart, mesmo 30
anos apos a publicacdo do seu ensaio, com abordagens escolares cada vez mais
conteudistas e com o desafio das telas ainda mais acentuados com a popularizagéo
dos smartphones e da internet. Soma-se a iSSO um contexto extremamente
conservador que evoca a protecdo das criancas, baseada na cultura do medo, da
violéncia e do patrimonialismo, frutos de um pensamento da nova direita que busca,
como disse hooks (2021), reconhecer, cacar e destruir qualquer sintoma de alteridade.
O fato é que qualquer posicao extremista e superficial em relacdo as criancas, seja
pelo viés do controle, seja pelo viés de uma liberdade excessiva, que seja confundida
com libertinagem e falta de responsabilidade, fere a autonomia das criancas. Ambos
os lados implicam um aprender que parte sempre dos adultos para com as criancas e

ndo provoca uma relacdo cooperativa, dialdgica e participativa:

Uma vez aceita a ideia de que a aprendizagem da cultura é muito mais
complexa, com todos aprendendo de todos, as criangas aprendendo
com as criancas e até mesmo os adultos aprendendo com as criancas,
entdo a participacdo das criangas se torna um conceito muito menos
radical. Com essa convic¢do, vem o reconhecimento de que todas as
criangas participam em diversos graus na sociedade e que o papel da
criacdo é reconhecer e apoiar essa diversidade de experiéncias
valiosas (Hart, 1993, p. 26).

A experiéncia da participagdo e da cidadania, bem como de uma
responsabilidade coletiva na infancia, sdo fundamentais para o aprendizado dessas
habilidades e compreendem a educacao e os processos educativos como contexto.
Pode-se aprender participando e participar aprendendo. Além de contribuirem para o

desenvolvimento e para a experimentacdo com foco no presente, ndo permitem que
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as criancas se tornem jovens e adultos sem nenhuma vivéncia politica. “Uma
compreensao da participacdo democrética e a confianca e habilidade para participar
s6 podem ser adquiridas gradualmente por meio da pratica. Elas ndo podem ser
ensinadas como uma abstracdo” (ld., p. 8). Para Hart (1993), a busca pela
participacdo das criangas deve valorizar a presenca dos adultos e ndo subestima-la.
Trata-se de uma presenca que nado so é valida pela possibilidade de orientacdo dos
adultos para com as criancas, auxiliando nos processos, como também pela
possibilidade de um aprendizado mutuo, pela troca entre adultos e criangas, e uma
valorizacdo de saberes.

Os beneficios da participacao dificiimente sdo quantificaveis. No entanto,
abrangem ganhos no ambito individual e no ambito coletivo. A participacao
proporciona as criangas nao apenas o direito e a liberdade de expresséo, mas também
aprimora a capacidade de reconhecerem o direito dos outros. Se estiverem de fato
envolvidas nos projetos, que sejam realmente participativos, podem desenvolver
habilidades de cooperacéo social, descobrindo diferentes perspectivas e alcancando
consensos. Isso promove a autonomia e o desenvolvimento de relagbes sociais de
respeito e interesse mutuos. “Visto desta forma, a participacdo das criangas nao €
apenas socialmente mais responsavel e cooperativa; € 0 caminho para o
desenvolvimento de uma pessoa psicologicamente saudavel” (Hart, 1993, p. 42).
Assim, a participagdo contribui para a construcdo de comunidades, envolvendo
criancas e adolescentes no seu desenvolvimento e estabelecendo uma base sélida
para a organizacdo cultural e politica do territorio. Como antidoto as praticas
educativas tradicionais, a participacdo em projetos reais desenvolve o pensamento
critico e a capacidade de comparar perspectivas e de lidar com a complexidade,
resultando em beneficios duplos: a autorrealizacdo individual das criancas e a
democratizagéo da sociedade (Id., p. 43).

Corrobora-se com Hart (1993) sobre a importancia da participacdo, mas acima
de tudo, de que essa participacdo seja incentivada de maneira cuidadosa e sensivel,
com objetivos que ndo sejam decorativos ou simbdlicos, mas que orientem para o
aprendizado e uma vivéncia cidadd. E somente a partir deste tipo de a¢do que sera
possivel cumprir com a construcdo de uma cidade que considere as infancias nao s6
como um parametro para uma cidade que seja boa para todos/as, mas como agentes

dessa propria construcdo. Recorda-se aqui a importancia que Tonucci (2015) da ao
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envolvimento e as opiniées das criancas ao ser abordada a questédo urbana, inclusive
a partir de projetos consistentes que, baseados na constancia e na presenca,
conseguem realizar experiéncias efetivas de participacdo, como a presenca de um
Conselho das Criancas.

E necessario ndo apenas permitir que as criangas se expressem, mas também
de compreendé-las para além das respostas aparentemente simples que elas
manifestam, uma vez que as criancas podem oferecer contribuicdes a partir de uma
perspectiva propria ao processo de planejamento urbano, desafiando esteredtipos,

rompendo com paradigmas dominantes e promovendo a criatividade.

* % %

Compreende-se aqui que a ordem hegemodnica, pautada essencialmente no
patriarcado e no capitalismo, e intensificada por uma ordem imperialista, se difunde
como movimento opressor pelas esferas do espaco vivido. Isso inclui a propria logica
da construcdo do espaco e da sistematizacdo de uma educacdo tecnocéntrica e
fragmentada.

Entende-se, portanto, que, como condi¢cado da natureza humana, a busca pelo
saber verdadeiro sO se constroi com base em uma visdo critica, libertadora e
conectada da educacao - uma Educacdo Libertadora. Essa perspectiva, ancorada em
um pensamento que considera a complexidade, a construgdo de comunidade e o
gesto amoroso, se associa a luta pelo direito a cidade. Nesse sentido, a educacéo é
observada como uma das chaves para que a cidade, como espaco das diferencas,
surja também como espaco de emancipacdo. Em um entendimento do espaco da
cidade como espaco que educa.

E nesse contexto que é apresentado ainda a dimens&o da infancia como uma
fase potencial para a educagdo como préatica da liberdade e para a retomada do
sentido de comunidade com inicio na autonomia. Uma autonomia, que, pelo carater
politico, se insere no exercicio da participacao e do entendimento da coletividade, das
estruturas sociais e da construcao do espaco a partir da vida e da experimentacao do
mesmo pelo gesto do brincar e pela capacidade de religar que, ontologicamente, as

crian(;as possuem.
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Desta forma, estabelecem-se, partindo da fundamentacdo apresentada aqui,
dois eixos principais que conduzem esta tese:

1) A cidade como pratica cognoscente no contexto de uma educacao
libertadora: em um entendimento de que a leitura do mundo precede a leitura da
palavra e de que ambas podem caminhar juntas amparadas em um pensamento que
religa os saberes.

2) A construcao da participacdo da infancia a partir do entendimento
sobre o espaco: orientada pelo exercicio da comunicacdo e da construcado de

comunidade.

A Figura 10 apresenta um diagrama que sintetiza o raciocinio aqui

apresentado, relacionando os conceitos-chave.

Figura 10: Diagrama relacionando os conceitos-chave do Capitulo 1.

» Politica
> Cultura da Participagao

* Autonomia
» Qualidade de Vida

* Brincar -

Participacao
Infancia pas

) Busca do Saber - da Inféncla
Natureza Humana
X ~ * ~
N Educacao Ediicicso BaRcari
ireiron) )/ | EMeasE0 | comoman
Homem o\ Libertadora |
Ti ‘ Cidade
ipo . _—

Para todas as

RessoRs Critica

‘Emancipacao

- Nao Neutralidade

* Gesto Amoroso

Comunicacao
Complexidade
Comunidade

‘Engajamento

Cidade como
Pratica Cognoscente

Fonte: Elaboracao Prépria, 2024.

O préximo capitulo se concentrara nas aplicacdes praticas dessas ideias no

planejamento urbano, explorando a escola como um nucleo de educacao para a
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cidadania e discutindo como a arquitetura pode atuar como uma ferramenta para a
melhoria do planejamento urbano, incorporando consideracfes sobre a infancia e a
educacdo. Sera abordada, na sequéncia, uma perspectiva critica do Planejamento
Urbano, a funcdo social da arquitetura e a necessidade de novos paradigmas
arquitetdnicos que respeitem e integrem as dimensdes da infancia e educacéo no

desenvolvimento das cidades.
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CAPITULO lll: PLANEJAMENTO URBANO, ESCOLA E ARQUITETURA

Neste capitulo, € explorada a complexidade intrinseca ao planejamento urbano
e a necessidade premente de uma abordagem integrada e sensivel as
particularidades locais. O papel crucial desempenhado pelo Estado na acumulacao
de capital é analisado, ao mesmo tempo em que as tensdes inerentes entre 0s
interesses publicos e privados no contexto do planejamento urbano s&o discutidas.
Destaca-se o desafio significativo de superar estruturas de poder arraigadas, além da
grande importancia da participacdo ativa da comunidade e da educacéo libertadora
na construcao de cidades mais justas e inclusivas.

Ao longo do capitulo, a compreensédo da dinamica entre territorio, educacgéo e
urbanismo é aprofundada e o conceito de territorio educativo é introduzido, realgando
o papel central da escola na construcéo de relacdes significativas e na promocéo de
uma educacao cidada. Nesse sentido, destaca-se a necessidade de uma abordagem
educacional dinamica, interativa e que integre a complexidade do ambiente urbano no
processo de aprendizado.

Dessa forma, a integracdo de arquitetura, urbanismo e educacdo como
ferramentas essenciais para a promocéao da educacéao cidada é explorada. Apresenta-
se uma reflexdo e analise critica sobre o planejamento urbano, ndo apenas como um
conjunto de estratégias técnicas, mas como um processo Vivo e pulsante,
profundamente enraizado nas dindmicas sociais e politicas das cidades, destacando
a importancia de uma arquitetura alinhada com as necessidades humanas e que faca
cumprir a funcdo social da profissdo. Assim, os paradigmas tradicionais de
planejamento e gestao urbanos séo questionados, propondo-se uma abordagem mais
inclusiva e participativa que reconhece e valoriza a poténcia comunitaria e sua
capacidade de transformar o espaco urbano, além de observar a questao da escala
como fator condicionante para uma abordagem mais sensivel e coerente com a
realidade dos territorios.

Com base nessa andlise, a escola emerge como um espaco vital para a
cidadania ativa, um nucleo de aprendizado coletivo e um potencial agente
transformador no tecido urbano. Assim, explora-se como a arquitetura e o urbanismo,
juntamente com suas praticas educacionais, de pesquisa e extensao, inseridas no
contexto urbano, podem servir como catalisadores para a construcao de cidades mais

justas, democréticas e sustentiveis. Busca-se compreender como a educacao e a
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escola podem ser integradas de maneira eficaz no processo de planejamento urbano,
contribuindo para a redefinicdo de politicas publicas e praticas de gestdo urbana que
verdadeiramente atendam as necessidades da populacéo.

Por fim, é discutida a importancia de transcender o tecnicismo e incorporar uma
compreensao mais ampla das dinamicas urbanas a partir de uma abordagem mais
inclusiva e multidisciplinar em arquitetura e urbanismo, com foco na sustentabilidade
e na consideracdo das realidades das periferias urbanas. O capitulo aborda uma
perspectiva critica dos temas centrais desta tese, buscando entender o contexto do
ensino basico publico e a possibilidade de construir um aprendizado sobre as cidades

como parte do enfrentamento ao analfabetismo urbanistico.

3.1 Reflexdes sobre o Planejamento Urbano — Limites e Possibilidades

3.1.1 Entre Teorias e Realidades na Construcéo das Cidades

Jane Jacobs (2011), em seu livro classico, publicado em 1961 e traduzido para
o portugués brasileiro como “Morte e Vida das Grandes Cidades”, realiza uma critica
aos principios e objetivos que moldaram o planejamento e a reurbanizagdo modernos
e ortodoxos. Fala sobre o funcionamento real das cidades a partir da sua perspectiva.
Olhar sobre a cidade real e suas relacfes sociais é a Unica maneira de saber quais
“principios de planejamento e que iniciativas de reurbanizagdo conseguem promover
a vitalidade socioecondmica nas cidades e quais praticas e principios a inviabilizam”
(Jacobs, 2011, p. 14). Corrobora-se com o ponto de vista da autora de que 0s técnicos
nao sdo os detentores de todo saber e que seus planos ndo sao infaliveis, uma vez
gue sdo baseados em alguns principios e estudos. A fonte do saber sobre as
dindmicas do urbano que funcionam ou n&o funcionam, que resulta em cidades com
boa qualidade de vida, sdo as proprias pessoas, as ruas e as relacdes apreendidas
do contexto. Essa relacédo pressupde atencao, respeito e tempo dispensado para de
fato estar perto e entender como se dao as relacdes no espaco.

A cidade acaba sendo um laboratério de experimentacao, tentativa e erro. No
grande laboratério da cidade, ndo se podem realizar experimentos planejados,
controlados e manipulados. Na dinamica natural das cidades, repleta de
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complexidade e de conexdes humanizadas e artificiais, é a experiéncia que deve ser
investigada. Nesse sentido, e, considerando ainda o espaco urbano como espaco
social (Lefebvre, 1974), o “planejamento urbano deveria aprender, elaborar e testar
suas teorias” (Jacobs, 2011, p. 16). Ao invés disso, € “ignorado o estudo do sucesso
e do fracasso na vida real’, pautando-se no imaginario das cidades perfeitas,
idealizadas e irreais (ld.). Jacobs salienta que, sendo lugares “absolutamente
concretos”, as boas informagdes para entender o desempenho das cidades “vém da
observagao do que ocorre no plano palpavel e concreto, e ndo no plano metafisico”
(Id., p. 73).

Guardado o devido distanciamento temporal (e territorial) entre a critica de
Jacobs e o planejamento das cidades, ao olharmos com essa lente para o contexto
brasileiro, pode-se dizer que, cabe entender se e como o Planejamento Urbano tem
aprendido com esse laborat6rio, em especial com os erros, constantemente repetidos
e reconfigurados em novas politicas de atuacdo homogeneizantes que se espalham
como padronizacao de solugdes, ainda que em um territorio tdo vasto e diverso. Cabe
guestionar se o planejamento urbano tem considerado a cidade real. Para isso, é
importante ressaltarmos a condicdo do espago urbano no contexto capitalista e de
reproducéo, retomando algumas consideracdes chave para o entendimento dos
limites do plano e do projeto urbano.

Lembramos aqui que o espaco urbano é fruto das acdes dos agentes
produtores do espaco (os proprietarios dos meios de producdo, os proprietarios
fundiarios, os promotores imobiliarios, o Estado e o0os grupos sociais excluidos)
(Corréa, 1989). Embora a cidade seja bem mais antiga do que o capitalismo e a sua
necessidade por uma organizacao politica, e a prépria democracia, precedam o
desenvolvimento do capitalismo, é a racionalizacdo burguesa que demanda a
emergéncia do plano (Rolnik, 2004). O plano e o0 planejamento surgem
essencialmente pela necessidade de controle do espaco urbano que, embora seja
espaco social, como cidade, € também o espaco mercado e espaco mercadoria.
Como instrumento de normatizacdo do espaco, o Planejamento Urbano tem por
principal func@o organizar o uso e a ocupacdo do espaco, além da apropriacdo da
terra.

A terra, como um recurso natural, ndo pode ser criada pelo trabalho ou

fabricada pelo ser humano. Contudo, ela desempenha a funcdo de espaco de
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producdo e, como resultado, € convertida em mercadoria. Em outras palavras, a
propria terra € o objeto de lucro. No contexto do espaco como resultado das relacdes
gue nele sdo engendradas, € também objeto de lutas. O aspecto distintivo da
mercadoria "terra" reside na renda que ela pode gerar, sendo essa renda a por¢éo do
valor de troca destinada ao proprietario da terra. No contexto da terra urbana, que é
um bem sem valor intrinseco, mas que possui um preco, a renda assume a forma de
um tributo pago ao proprietario da terra. Dessa forma, a terra ndo é produzida, carece
de um valor de producdo, mas possui um preco e € transacionada no mercado
capitalista (Rodrigues, 1991).

A terra como mercadoria, como objeto de disputa e como elemento
fundamental para a vida e reproducdo no espaco é o grande né da vida urbana. E
nessa questdo que as conexdes mais diversas se cruzam, porque resultam de
interesses e demandas diferentes. No contexto brasileiro, o Planejamento Urbano,
como ferramenta de regulacéo do Estado, atua segundo os interesses dos blocos no
poder. Tem se tornado, nas ultimas décadas, instrumento de uma producéo do espaco
gue segue a economia neoliberal, ainda que se tenha avancado em termos legislativos
e institucionais.

O Estado desempenha um papel crucial ao facilitar as condigcdes para a
acumulacéao de capital por meio de processos de espoliacédo (Harvey, 2004), nos quais
apropriacao e exploracéo de recursos ocorrem em beneficio dos detentores do capital.
Age como um facilitador, permitindo que “a acumulagdo por espoliagdo ocorra sem
desencadear um colapso geral” (Id. p.126), criando condi¢des para que a acumulagao
de capital aconteca sem gerar um colapso total do sistema. No contexto do
neoliberalismo e da privatizacdo, o Estado continua a desempenhar um papel
fundamental ao promover politicas que favorecem a acumulacdo de capital, muitas
vezes por meio da transferéncia de recursos publicos para o setor privado.

Ao olhar para o historico brasileiro, pode-se afirmar que a reorientacdo na
politica urbana no Brasil ndo pode ser atribuida exclusivamente ao neoliberalismo,
mas sim ao resultado de uma conjuncédo de fatores (Cota, 2013). Esses fatores
incluem a reestruturagdo econdmica, a crise fiscal dos estados e cidades, que leva a
uma certa dependéncia dos recursos privados na politica urbana, e a transformacéo
na atuagcao do Estado na producdo do espaco. Tem-se esses fatores especialmente

apos a Constituicdo Federal de 1988, incorporando mecanismos de controle do uso
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do solo para fazer cumprir a funcéo social da cidade e enfrentar desigualdades
socioespaciais (Cota, 2013, p. 143-145). O contexto de (re)democratizacdo e
transformacao do Estado coincide com o avango do projeto neoliberal. Nesse cenatrio,
pode-se dizer que, desde o inicio da politica urbana, ha uma comunicacéo entre o
projeto neoliberal e o democratizante, refletindo uma mudanca na relacdo Estado-
sociedade civil com préticas participativas inseridas no contexto da Constituicdo de
1988 e da agenda pela reforma urbana (Id., p. 146).

O debate sobre a reforma urbana no Brasil, a partir dos anos 1960, teve sua
expressdo maxima no Movimento Nacional pela Reforma Urbana, que tinha como
objetivos principais a defesa do direito a moradia digna, o uso social da propriedade
urbana, o combate a especulacdo imobiliaria e a participacdo popular na gestdo das
cidades. O movimento emerge no contexto da ditadura militar e ganha for¢ca nos anos
1970 e 1980, atuando durante o processo constituinte de 1988. Alguns dos pontos
relevantes, que refletem as preocupacdes do movimento, incluidos na CF de 1988,
versam sobre a Execucao da Politica de Desenvolvimento Urbano pelo Poder Publico
Municipal, a Fungéo Social da Propriedade e da Cidade e o Plano Diretor como
Instrumento de Politica Urbana. Tais pontos estédo incorporados no Capitulo Il - Da
Politica Urbana, Constituicdo da Republica Federativa do Brasil (Brasil, 2016). O
Movimento da Reforma Urbana, portanto, foi uma mobilizacdo social que visava
transformar as politicas urbanas no Brasil, buscando maior justica social e
democratizacdo do espaco urbano, promovendo uma abordagem mais justa e
participativa para o desenvolvimento urbano (Cf. Cardoso, 1997; Costa, 1988; Cota,
2013; Maricato, 1994).

E importante lembrar que, mesmo indispensaveis, somente os instrumentos
juridicos adequados, ou mudangas administrativas, ndo garantem o direito a cidade,
muito menos revertem os quadros de “miséria social, segregacao espacial, predagao
ao meio ambiente, privatizagdo de parcela do lucro imobiliario e corrupgdo nas obras
publicas e no controle urbanistico” (Maricato, 1994, p. 322). Do ponto de vista
neoliberal, a pauta do direito a cidade ndo impede a promocao da "cidade-
mercadoria”, pois investimentos em saulde, educacédo e habitacdo séo incorporadas
pela “agenda hegeménica” (Cota, 2013, p. 147). Dessa forma, a atuagcdo do

Planejamento Urbano no Brasil envolve combinagfes estratégicas para atender as
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demandas dessas duas agendas. Esse “atendimento” ndo é neutro e, via de regra,
atende os detentores do capital e a demanda da agenda capitalista de alguma forma.

As consequéncias desta correlacao de forcas entre as demandas dos grupos
sociais e as demandas pelos blocos no poder, pelo Estado, resultam, no geral, em
ganhos legislativos, mas pouquissimos ou nenhum resultado na dimenséo do espaco
vivido e do habitar, no sentido proposto por Lefebvre (2001). Na pratica, a funcdo
social da cidade ndo € cumprida, e o Planejamento Urbano se torna um instrumento
de normatizacdo do espago a servico, majoritariamente, de interesses neoliberais.
Essa estratégia politica do Estado, operando em diferentes escalas, impacta a vida
social, modifica a relagdo com o espaco-tempo, contraria o direito a cidade em sua
plenitude e reforca a desigualdade e injustica social.

Outra vitéria do movimento pela reforma urbana foi a criacdo da Lei n°
10.257/2001 do Estatuto da Cidade, oferecendo nova base juridica para a politica
urbana brasileira (Maricato, 2006). Quando um governo progressista finalmente chega
ao poder, com o primeiro mandato do presidente Luiz Inacio Lula da Silva, do Partido
dos Trabalhadores (PT), em 2002, criou-se uma expectativa para um avanco
institucional em torno das politicas urbanas (Cardoso et al., 2017, p. 23). Em
conformidade com essas expectativas, no ano de 2003, foi criado o Ministério das
Cidades. Também ligado a agenda pela reforma urbana, o novo Ministério foi pautado
em trés eixos das politicas urbanas: moradia, mobilidade e saneamento ambiental,
sendo incorporado, ainda, diante da demanda, um eixo voltado a tematica do
planejamento territorial e da regularizacdo fundiéria (Maricato, 2006). Para Maricato
(2006), o Ministério das Cidades veio para “ocupar um vazio institucional que retirava
completamente o governo federal da discussao sobre a politica urbana e o destino
das cidades” (Maricato, 2006 p. 214) e desempenhar um papel relevante no contexto
da aplicacdo das diretrizes presentes no entdo recém-implementado Estatuto das
Cidades.

A efervescéncia e a “euforia”’, que, segundo Fernandes (2021), ocorreu em
muitas localidades Brasil adentro, com as possibilidades apresentadas pelo Estatuto
das Cidades apés sua aprovacdo, nao representa a realidade de todo o Pais. A
aplicabilidade, apropriagdo e mesmo o entendimento desses ganhos variam de
acordo com os contextos politicos, sociais e econdmicos, e estédo relacionados com

as dinamicas territoriais locais, as possibilidades técnicas e cientificas das gestbes
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municipais, e as relagbes sociopoliticas presentes ali. Além disso, com o passar dos
anos, muitos dos instrumentos do Estatuto das Cidades foram apropriados pelo
mercado imobiliario, gerando, em muitas realidades, um agravamento dos problemas
socioespaciais, como aponta o proprio autor (Id.).

Esse desencontro entre politicas também é apontado por Fernandes (2021),
ao tratar do descompasso entre a politica urbana e a politica ambiental. Embora a
legislacdo ambiental tenha avancado mais que a urbana, vale ressaltar que ela trata
de uma natureza “abstrata”, em um pensamento “naturalista” sobre o meio ambiente.
Fragmentando a discussao e separando a questao urbana da ambiental como se nao
estivessem imbricadas e ndo fossem necessarias ao entendimento da questédo
territorial em sua totalidade (Id., p. 14-15).

Nesse contexto, Andrade (2014) oferece uma analise critica e abrangente
sobre a gestdo ambiental e urbana no contexto do planejamento urbano tradicional,
associando essa discussédo a conceituacdo das Agendas Verde e Marrom. A critica
central da autora incide sobre a falta de integracdo e articulacdo no planejamento
urbano tradicional, o qual, segundo ela, tende a operar de maneira desarticulada e
desconectada da realidade, além de estar frequentemente desintegrado de outras
areas do conhecimento. Essa fragmentacdo resulta na incapacidade de integrar
eficazmente as politicas ambientais, urbanas e de recursos hidricos. A autora
identifica uma lacuna significativa no planejamento tradicional, que se ancora no
zoneamento, sistema viario e estabelecimento de densidades, mas falha em promover
uma integragcao entre a Agenda Verde e a Agenda Marrom (Andrade, 2014, p. 39).

A Agenda Verde, associada principalmente a paises desenvolvidos, foca em
guestbes ambientais globais, como a preservacao de ecossistemas e o combate as
mudancas climaticas, adotando uma perspectiva ecocéntrica e sistémica. Por outro
lado, a Agenda Marrom é mais relevante para paises em desenvolvimento,
concentrando-se nas necessidades humanas basicas e em desafios ambientais
urbanos locais, como poluicdo e gestdo de residuos, refletindo uma abordagem
antropocéntrica (Id.). Andrade (2014) evidencia a necessidade de uma abordagem de
planejamento mais integrada e consciente da realidade, capaz de alinhar efetivamente
as prioridades das Agendas Verde e Marrom. A autora enfatiza a importancia de

superar a fragmentacdo do planejamento tradicional, promovendo uma gestao
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ambiental e urbana que reconheca e integre as complexas interacées entre o
ambiente, a sociedade e o desenvolvimento econémico (Andrade, 2014).

Além disso, embora se tenha avancado ao incorporar conceitos como a funcao
social da propriedade no ambito legislativo e possibilitar o debate sobre a ldgica
distributiva/redistributivas presentes nas politicas urbanas, os discursos e o0s
instrumentos urbanisticos continuam a tratar a desigualdade como uma questéo
estritamente econdmica. Apesar do foco no direito a moradia para cidadaos de baixa
renda, o discurso e os instrumentos utilizados ainda negligenciam outras dimensdes
cruciais da desigualdade, como raca, género e faixa etaria. Essa abordagem perpetua
uma visdo unidimensional das questfes urbanas, deixando de lado as complexas
intersecdes entre diferentes formas de marginalizacéo e exclusao.

Todo este contexto pressupfe, portanto, uma mudanca de paradigma, de
agenda e de pensamento. Pensar sobre o agir local, sobre as territorialidades e a
microescala, no contexto de cada realidade, € um caminho possivel para a
transformacédo do pensamento e para a construcdo de uma alfabetizac&o urbanistica
gue seja para toda a diversidade de corpos e historias que ocupam, vivem e
transformam o espacgo urbano. Um repensar que considere e questione os modos de
producao e consumo vigentes e que entenda a questao urbana e a questao ambiental

como partes de um mesmo todo complexo.

3.1.2 Uma questao de escala

Jane Jacobs (2011) enfatiza em sua analise sobre a vida nas cidades e critica
ao planejamento urbano, que sua abordagem é centrada nas grandes cidades. A
autora adverte especificamente sobre os riscos de generalizagdo ao tentar entender
cidades menores com base nas dindmicas das metrépoles, destacando a
possibilidade de gerar confusdo. Concorda-se com a autora nesse ponto.

No entanto, é relevante ressaltar dois aspectos que ampliam a aplicabilidade
das criticas de Jacobs para as cidades médias no contexto contemporéneo. A primeira
€ a de que, cedendo ao erro ja alertado por Jacobs, o Planejamento Urbano no Brasil
€ replicado a partir de politicas publicas que ndo consideram em sua aplicacdo a
guestao da escala e do territorio, replicando problemas e solucfes das metrépoles. O
segundo ponto é o de que, no contexto atual, as relacdes interpessoais — nao

necessariamente fisicas — extrapolam os limites geogréficos. Ndo somente as
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relagdes interpessoais, como as financeiras, politicas, culturais e de mercado, contam
agora com um contexto que modifica completamente as relacdes naturais da vida na
cidade e intensifica a complexidade da cidade podendo, inclusive, modificar a cultura
de um lugar.

As conexdes, em cidades grandes e em cidades pequenas sao,
simultaneamente, locais e globais. Claro que ainda guardam caracteristicas,
problemas e virtudes proprias, sendo isso 0 que torna ainda mais necessario o pensar
sobre a cidade real, imerso em cada contexto, observando a escala e as relagdes
territoriais. Torna o “manejar a complexidade ordenada” (Jacobs, 2011, p. 21); um
problema ainda mais urgente e dificil.

Observa-se que, apesar dos progressos nas esferas legislativas e normativas,
o planejamento urbano continua a enfrentar uma série de limitacdes que impedem sua
aplicacdo efetiva na abordagem da complexidade intrinseca as cidades e, por
conseguinte, na resolucao dos problemas urbanos. Além disso, ao seguir uma agenda
hegemdnica e homogeneizante, depara-se com desafios significativos para contribuir
eficazmente na construcéo de um espaco urbano que propicie condicdes adequadas
para que as pessoas possam habitar a cidade.

Observou-se uma ampliagdo nos instrumentos e recursos de gestdo, bem
como no desenvolvimento de documentos de politicas em um contexto de avanco da
agenda urbana, alinhados aos principios do direito a cidade. No entanto, a questao da
escala, especialmente no que concerne a realidade das cidades concretas, raramente
€ adequadamente abordada pelas politicas de ambito nacional. Isso ocorre porque
tanto as politicas, mesmo ao tentarem levar em conta diferentes realidades, sao
concebidas por especialistas cujo foco principal séo as grandes cidades e metropoles,
guanto a gestdo local, na ponta oposta, encarregada da execucdo das politicas,
seguindo as diretrizes federais. Elas lidam com realidades extremamente diversas,
distantes das caracteristicas demograficas das prefeituras das grandes cidades e das
prefeituras cujos dados demograficos se assemelham.

As realidades variam muito em um pais de propor¢des continentais, como € o
caso do Brasil. Dos 5.570 municipios brasileiros, 41 (0,73%) possuem mais de 500
mil habitantes, concentrando quase 29% da populacdo brasileira; 278 municipios
(4,99%) tém entre 100 e 500 mil habitantes; e 94% dos municipios tém até 100 mil

habitantes (Agéncia IBGE Noticias, 2023). Essa é uma analise apenas dos dados
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populacionais. Vale lembrar que as cidades ndo se caracterizam como pequenas e
médias somente pela sua demografia, mas também pela relacdo que possuem com
outros municipios.

Corréa (2017) destaca que as cidades médias, por exemplo, ndo possuem uma
definicdo ontolégica clara. O conceito de cidade média é instavel e depende dos
elementos considerados em sua definicdo, como funcdes e tamanho demogréfico,
pois sdo concebidas de maneira relacional, estabelecendo vinculos com centros
menores e maiores, sendo parte integrante de uma rede urbana (Corréa, 2017). Ja a
insercdo das pequenas cidades na rede urbana € vista a partir do papel que
desempenhavam no mundo agrario, conectando as areas rurais e urbanas (ld.).

Apesar das diferencas contextuais significativas e da elaboracdo de politicas
voltadas para os grandes centros urbanos, as cidades médias, inseridas na dindmica
globalizada e influenciadas por uma agenda hegemaonica, tém absorvido problemas e
solucBes comuns as metropoles. Isso ocorre especialmente devido a iniciativas
descoordenadas e fragmentadas que nao incorporam a relacdo diversa das
demandas e as suas conexdes. Um exemplo disso é a implementagéo de programas
como o Minha Casa Minha Vida, que, em diversas cidades, inclusive as de menor
porte, replica uma légica de segregacdo socioespacial, a partir da segregacao
residencial. Esse fenbmeno, por vezes, resulta na expansdo da malha urbana para
areas rurais, guiada por instrumentacéo urbana inadequada, como Planos Diretores
mal elaborados (Cf. Silva, 2018).

O éxito ou insucesso do planejamento e do projeto urbano nessas
circunstancias nao depende apenas das normativas federais, mas também da
competéncia e dos recursos da gestao local. Essas questdes vao desde a falta de
recursos e de pessoal qualificado até a falta de dados basicos e uma gestao de dados
precaria. No ambito da gestdo e do planejamento urbano em cidades médias e
pequenas, a dificuldade de acesso e a ma gestdo de dados, e muitas vezes a total
inexisténcia dos mesmos, sdo recorrentes. Além disso, influencia nos resultados a
vocacgao politico-participativa dos grupos sociais e dos movimentos de articulacdo e
luta urbana presentes ou ausentes nos territorios, assim como as reais oportunidades
de participagao da comunidade.

E importante destacar que, em diversas regides do pais, o processo de

interiorizacdo e expansdo universitaria, impulsionado pelo Programa de Apoio a
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Planos de Reestruturagdo e Expansdo das Universidades Federais (Reuni),
estabelecido pelo Decreto n° 6.096, de 24 de abril de 2007 (Brasil, 2017), tem
desempenhado um papel significativo no avan¢co do conhecimento cientifico em
algumas cidades. Nesse contexto, a universidade pode se tornar um valioso aliado
para a gestdo municipal, oferecendo suporte técnico por meio do desenvolvimento de
pesquisas, desempenhando um papel central na promocao da consciéncia cidada
através de atividades de extensdo universitaria. No entanto, é importante ressaltar
gue essa interacdo é uma possibilidade que se manifesta de maneira seletiva,
condicionada pelo contexto especifico de como a universidade se integra e interage
com a dindmica da cidade.

A visdo ampla, conectada e real dos problemas urbanos, baseados no contexto
da escala, deve ser exercitada com ou sem a presenca da Universidade para o bom
éxito do Planejamento Urbano. Jacobs (2011) salienta que contemplar os usos da
cidade por categorias € um erro do Planejamento Urbano. As combinacdes de usos e
suas interacdes sdo fendmenos fundamentais para compreender as cidades, porque
essas combinagdes “representam uma forma de organizacdo complexa e altamente
desenvolvida” (Jacobs, 2011, p. 154). Critica a busca por uma representacao clara e
simplificada da estrutura urbana, argumentando que a verdadeira estrutura das
cidades emerge da combinacdo de usos e da sustentacdo mutua entre eles (Id., p.
252). Dessa forma, a fragmentac&o nunca é uma alternativa viavel quando o objetivo
é de fato contemplar a cidade real.

Para dar conta da cidade real em contextos tao diversos em varios aspectos, é
necessario um olhar sensibilizado ndo somente para as diferentes escalas de cidades,
mas para as diferentes escalas circunscritas no préprio territorio e as suas multiplas
relacdes internas e externas. Souza (2016) destaca a necessidade de adotar um
raciocinio escalar para compreender as hierarquias existentes, reconhecendo que, em
sociedades heterbnomas, as articulacdes escalares sdo predominantemente
heterbnomas, ou seja, com autonomia limitada e influenciadas por instancias
superiores. No entanto, embora muitas articulacdes sejam hierarquicas e verticais,
isso ndo implica que todas compartilhem essa caracteristica. O pensamento e pratica
libertérios, ao considerarem as distingbes entre escalas, o fazem de maneira
horizontal e anti-heterénoma. E necessario, portanto, avancar na reflexdo e préatica

nao heterbnoma sobre a construcéo social das escalas na sociedade (Souza, 2016).
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Se as cidades sao tdo diversas e se é a partir da diferenca que surge o espago da
emancipacao, devemos entédo trabalhar outras nocdes de escala.

Souza (2016) destaca, mesmo na Escala Local, a complexidade e a
heterogeneidade intrinseca das localidades. Essas areas ndo sdo homogéneas, mas
apresentam uma diversidade de realidades sociais, econdmicas e culturais que
coexistem e estabelecem uma interconexdo dindmica entre o local e as escalas mais
amplas, como as nacionais e globais, mostrando que os locais ndo estéao isolados,
mas sao profundamente influenciados por processos externos (Souza, 2016). Além
disso, reconhece a escala ou nivel local como um espago de potencial resisténcia e
inovacdo, em que novas ideias e formas de resisténcia podem surgir e ser
experimentadas. A importancia de entender o contexto especifico de cada localidade
€ enfatizada, alertando contra generalizagcdes e abordagens que negligenciam as
peculiaridades locais.

Entende-se aqui que esse olhar precisa ser adaptado a cada realidade, para
gue, de fato, o contexto da cidade real possa ser compreendido em uma escala local
ou micro local, e suas relagdes com o entorno sejam compreendidas, por sua vez, em
uma escala mais abrangente. Parte-se, portanto, das relagbes entre pessoas, das
pessoas com a rua, das dinamicas a partir dos equipamentos publicos e politicas
publicas locais. Entender a dimensdo da parte no todo e do todo na parte, ajuda a
entender a complexidade urbana e a sua relacdo com o desenvolvimento humano
saudéavel e sustentavel.

Corrobora-se com o argumento de Jacobs (2011) de que as pessoas que
formam ligacdes sociais em comunidades urbanas ndo podem ser reduzidas a indices
estatisticos. Nao se pode resumir a humanidade no espaco a ideia de pessoas-indice,
mas sim valorizar a singularidade das relagdes humanas e a impossibilidade de
substituir individuos reais por estatisticas. As conexdes interpessoais sdo complexas
e fundamentais, além de que considerar as pessoas como substituiveis € uma fantasia
(Jacobs, 2011).

Diante das complexidades inerentes ao cenario urbano das cidades médias e
pequenas, torna-se evidente a necessidade de abordagens integradas e sensiveis as
particularidades locais. Superar os desafios do planejamento urbano demanda nao
apenas a compreensdo da cidade como um organismo complexo, mas também o

reconhecimento da diversidade de contextos. Em meio a essas reflexfes, emerge a
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importancia da participacao ativa da comunidade no processo decisorio. Ao alinhar as
politicas urbanas com as demandas e peculiaridades de cada comunidade, € possivel
avancar na diregcdo de um planejamento mais inclusivo, resiliente e verdadeiramente

adaptado a complexidade da cidade real.

3.1.3 O contexto da politica urbana no Brasil e as possibilidades de

participacao

Rolnik (2004) remonta o entendimento de civitas pelos romanos como “a cidade
no sentido da participacédo dos cidadaos na vida publica” (Rolnik, 2004, p. 22). Para a
autora, da mesma forma que para os romanos, 0s termos civitas e polis fazem alusao
as suas dimensdes politicas e ndo a sua dimensao espacial. Assim sendo, o conceito
de cidadao “nao se refere ao morador da cidade, mas ao individuo que, por direito,
pode participar da vida politica” (Id.). O direito a participacdo na vida publica esta
previsto na Constituicdo Federal e é inerente as ideias de Direito a Cidade e de Habitar
propostas por Lefebvre (2001).

Como vimos, no contexto histérico brasileiro, as elites econdbmicas sempre
monopolizaram as estruturas de poder. Dessa forma, comumente, o planejamento
urbano tem cumprido com uma agenda hegeménica com distin¢cdes claras de género
e raca, e, em muitos contextos obedecendo a uma logica heterobnoma. Embora o
contexto de redemocratizag&o nos anos oitenta tenha introduzido canais participativos
inéditos, a ascensao concomitante de uma agenda neoliberal conservadora destaca
a fragilidade dessas estruturas. Considerando a cidade, produzida nesse contexto,
marcada pelas desigualdades sociais, especialmente pela dimensdo mercadoldgica
gue exclui as pessoas do espaco, Maricato (2015) afirma que a luta pela Reforma
Urbana hoje ainda implica erradicar o analfabetismo urbanistico (Maricato, 2015, p.
10).

A promulgacao do Estatuto da Cidade, em 2001, colaborou na regulamentacao
da obrigatoriedade de elaboracédo do plano diretor para cidades com mais de 20 mil
habitantes, conforme ja estava estabelecido pelo artigo 41 da Constituicdo Federal de
1988. Como vimos, a Criagdo do Ministério das Cidades em 2003 também vem para
contribuir no cumprimento da agenda urbana pensada para as cidades. A destinagao

social da propriedade e do espaco urbano, associada a uma visao de cidade mais
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equitativa, prioriza o interesse coletivo sobre o individual. Para assegurar a eficacia
na implementacdo dos mecanismos da politica urbana que promovem o cumprimento
das funcgdes sociais da cidade e da propriedade em beneficio do bem comum, sugere-
se a integracgdo desses instrumentos nos Planos Diretores Municipais.

O Estatuto da Cidade tem recebido reconhecimento internacional como a
legislacdo urbanistica mais apropriada para promover a democratizacdo urbana e o
desenvolvimento sustentavel. Isso elevou a posi¢cao do Brasil no cenario internacional
em discussodes relacionadas ao direito a cidade. No a&mbito do Estatuto das Cidades,
0 instrumento que recebe maior atencdo é o Plano Diretor, considerado uma
“ferramenta continente”, por agregar diversos instrumentos urbanisticos (Carvalho;
Rodrigues, 2023, p. 132). Tratando das diretrizes que devem orientar o planejamento
e a gestdo urbana, em tese, os Planos Diretores deveriam ser esse instrumento
normativo e norteador que, pensado coletivamente, a partir de processos
participativos, abrangessem a maior diversidade e apreensdes da cidade real
possivel. Em um sentido no qual a participacdo popular fosse encarada como um
“pressuposto de legitimidade das normas urbanisticas” (Carvalho; Rodrigues, 2023,

p. 133).

De modo a respeitar a autonomia dos Municipios, ja que estes entes
federativos sdo dotados desta particularidade, o EC/2001 apenas
fornece o conteddo juridico minimo, que devera ser regulamentado
pelas prefeituras. De fato, em um pais continental e com varia¢des
culturais marcantes, como é o Brasil, torna-se necesséario que as
cidades adequem os instrumentos conforme a sua realidade
(Carvalho; Rodrigues, 2023, p. 133).

Nesse sentido, a participacao popular que “representa a expressao mais ativa
do exercicio da cidadania, por meio da interacdo direta do querer popular com 0s
processos de tomada de decisdo em nivel governamental” (Mattos, 2000, p. 70), se
apresenta como processo fundamental. Segundo Carvalho e Rodrigues (2023), os
beneficios da participagdo popular para a cidade se dao no sentido de “minimizar
certas fontes de distor¢do, como as oriundas da corrupgao”, pela maior dificuldade em
cooptar muitos participantes em comparacao com poucos representantes (Carvalho;
Rodrigues, 2023, p. 156). Além disso, a participacdo minimiza erros de avaliacéo,

especialmente aqueles resultantes da desconexdo entre os técnicos e a realidade
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local, e torna o cidaddo diretamente responsavel pelos resultados do planejamento
urbano (Id.).
Os instrumentos para participacdo e gestdo democraticas estdo presentes no

artigo 43 da Lei 10.257, que regulamenta o Estatuto das Cidades:

Art. 43. Para garantir a gestdo democrética da cidade, deveréo ser
utilizados, entre outros, 0s seguintes instrumentos:

| — 6rgéos colegiados de politica urbana, nos niveis nacional, estadual
e municipal,

Il — debates, audiéncias e consultas publicas;

Il — conferéncias sobre assuntos de interesse urbano, nos niveis
nacional, estadual e municipal;

IV — iniciativa popular de projeto de lei e de planos, programas e
projetos de desenvolvimento urbano (Brasil, 2001).

Apesar dos instrumentos normativos presentes no Estatuto das Cidades, a
participacdo ndo €é uma garantia nos processos e a sua efetividade varia
significativamente entre os municipios, considerando suas realidades distintas. As
raras instancias bem-sucedidas de planos diretores participativos derivam mais de
iniciativas politicas e de gestédo locais do que de uma aderéncia estrita as normativas
existentes (Carvalho; Rodrigues, 2023, p. 156).

Assim, apesar de ter sido concebido como uma ferramenta abrangente para
promover uma gestao urbana eficiente e voltada para a equidade, visando assegurar
o direito a cidade, o Plano Diretor enfrenta varios obstaculos que impedem a
materializacdo de resultados concretos, especialmente no contexto do espaco urbano
engquanto pratica social. A superacdo desses desafios é variada, sua abordagem
impacta diretamente nos éxitos ou insucessos dos processos e esta intrinsecamente

ligada as particularidades de cada localidade. No geral, podem ser constituidos por:

1) Processos ndo-participativos e falta de engajamento: Muitas vezes, fruto de

uma coordenacdo local que tenta atropelar, ou mesmo mascarar a
participacdo popular, percebe-se na verdade a ndo-participacao, constituida
por uma “participagdo” apenas simbdlica, decorativa e/ou manipulada (Cf.
Hart, 1993) da comunidade. Esse fato compromete a legitimidade e a
representatividade do processo. Além disso, varios motivos podem
contribuir para a nao-participacdo social na elaboracdo dos Planos

Diretores. Alguns dos principais obstaculos incluem: Falta de Informacéo e
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Conscientizagdo: muitas vezes, a populacdo ndo esta bem-informada sobre
a importancia do Plano Diretor e como ele pode afetar suas vidas; A falta
ou a dificuldade de acesso a informagdes relevantes: devido a linguagem
técnica utilizada ou a dificuldade de acesso a reunifes e audiéncias
publicas, pode limitar a participacdo, especialmente entre grupos
marginalizados; A complexidade dos documentos e processos associados
a elaboracéo do Plano Diretor: pode afastar cidaddos comuns que podem
se sentir incapazes de compreender as nuances técnicas e de contribuir
efetivamente; Desconfianca nas Instituicdes Publicas: a desconfianca em
relacdo as instituicbes publicas pode desencorajar a participacao; Casos de
corrupcéo: a falta de transparéncia e o histérico de descumprimento de
promessas pode gerar descrenca na eficacia do processo participativo;
Tempo e Recursos Limitados: atendendo a dindmica da vida e da
sobrevivéncia, muitos cidaddos tém compromissos diarios, como trabalho e
responsabilidades familiares, que podem dificultar sua participacdo em
reunides e consultas publicas, especialmente se forem mal programadas e
divulgadas; Desinteresse: se as pessoas percebem que suas contribuicdes
ndo sdo valorizadas ou que as decisbes ja foram tomadas
antecipadamente, isso pode diminuir o entusiasmo pela participacao; Falta
de Representatividade: quando certos grupos da sociedade ndo se sentem
representados no processo, seja por questdes étnicas, de género, etarias,
culturais, sociais ou econémicas, pode haver resisténcia a participacéo.

A participacao direta do cidaddo também é dificultada por outro aspecto: 0s
mecanismos de coleta das opinibes coletivas s&o inteiramente
intermediados pelos agentes estatais. Geralmente, os tépicos discutidos
séo limitados a uma agenda predefinida pelo governo local, impedindo que
os verdadeiros interesses e desafios da populagdo sejam adequadamente
apresentados identificados (Carvalho; Rodrigues, 2023, p. 156).

Muitos desses elementos que dificultam a participagdo podem ser
intencionalmente provocados, ou ndo solucionados, a depender do nivel de
interesse do governo local na participagcdo efetiva da populagédo e da
articulagado com os agentes produtores do espago que possuem interesses

financeiros vinculados ao uso e a ocupacéao do solo.
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Cooptacdo pelos interesses imobiliarios: Se por um lado o engajamento

social € algo escasso, e muitas vezes dificultado, a presenca de
representantes dos interesses imobiliarios se faz constante e objetiva,
representando “forgas antagonistas poderosas” (Carvalho; Rodrigues,
2023, p. 137). Muitas vezes, essa presenca se apropria da tematica a favor
da manutencdo da especulacdo e de uma agenda hegeménica. Pode,
inclusive, distorcer as prioridades e metas do Plano Diretor, prejudicando
sua capacidade de promover uma distribuicdo mais equitativa do espaco
urbano. Dessa forma, Carvalho e Rodrigues (2023) apontam que o fracasso
na efetivacdo ndo esta no ambito técnico-juridico, mas € resultado da
influéncia de grupos hegemadnicos que tém controlado a producdo do
espaco urbano por muitas décadas, especialmente aqueles associados a
indastria imobiliaria e ao capital financeiro especulativo (Id., p. 135).
Conflitos de interesse, especialmente quando ha uma forte presenca de
grupos econdmicos ou lobbies, podem criar um ambiente em que as
opinides da comunidade sao ignoradas. Assim, em alguns casos, a pauta
do Plano Diretor pode ser cooptada por interesses imobiliarios. 1sso ocorre
guando o processo de elaboracdo e implementacdo do Plano Diretor é
influenciado significativamente por atores do setor imobiliario, visando
atender a seus proprios interesses econdmicos em detrimento do bem-estar
e das necessidades da comunidade local. Essa cooptacdo pode levar a
decisbes que priorizam o desenvolvimento imobilidrio em larga escala,
negligenciando aspectos como justica social, sustentabilidade ambiental e
inclusdo urbana.

Gestdo técnica inadequada: A auséncia de embasamento técnico

compromete a credibilidade do Plano Diretor, tornando-o suscetivel a
criticas e contestacdes. A fundamentacao técnica € essencial para justificar
as escolhas e diretrizes propostas. Além disso, a falta de competéncia na
conducdo de andlises urbanisticas e diagnésticos pode resultar em uma
compreensao inadequada dos desafios e potenciais da cidade, levando a
propostas que ndo abordam adequadamente as questdes urbanas. Outro
fator que pode ser impactado é a propria participagdo: a ma gestéo técnica

pode impactar negativamente os processos participativos, impedindo a
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efetiva colaboragdo da comunidade. A falta de clareza técnica pode gerar
desconfianca e desinteresse por parte dos cidaddos. A questdo ambiental
também é um fator importante que depende de um bom repertdrio do corpo
técnico. Nesse sentido, uma gestéo técnica inadequada pode negligenciar
a integracao de aspectos ambientais e sustentaveis nas diretrizes do Plano
Diretor, comprometendo a promocdo de um desenvolvimento urbano
equilibrado e sustentavel. Além disso, a falta de atualizacdo e
aprimoramento técnico dos/as profissionais também pode impactar
negativamente tanto a elaboracéo quanto a aplicagcéo dos planos diretores.

4) Auséncia de dados: Soma-se aos problemas de gestdo técnica a caréncia

de dados expressivos sobre a realidade das cidades. Especialmente nas
cidades pequenas e médias, a falta de recursos técnicos incorpora essa
guestao, tanto pela inexpressividade dos dados gerais, quanto pela
auséncia de dados mais pontuais e detalhados e/ou com recortes
especificos, de acordo com cada realidade. A auséncia de boas bases
cartograficas também & um elemento dificultador de todo o processo de
elaboracdo e revisdo dos Planos Diretores, impactando diretamente no
resultado e na aplicabilidade deles. Vale lembrar que, a auséncia de
recursos também se torna um empecilho para o levantamento desses

dados. Dessa forma, em muitos casos, a opgao da gestao é “limitaram-se a

reproduzir o texto do Estatuto da Cidade” (Vieira et al., p. 119).

Esses sdo apenas alguns dos desafios que podem ser enfrentados em
diferentes intensidades, variando conforme o contexto e a escala do municipio, tanto
no processo de elaboracdo quanto na aplicacdo dos Planos Diretores. Em muitas
situacoes, o resultado € um documento que atende principalmente aos interesses dos
grupos dominantes, tornando-se, muitas vezes, um mero "documento de gaveta". Em
algumas cidades, o Plano Diretor assemelha-se bastante aos planos de outros
municipios, carecendo de expressividade contextual genuina, sendo produzido
apenas por uma obrigacdo compulsoria de ambito juridico. A cidade de Lavras-MG,
lugar da experiéncia da pesquisa-acdo realizada nesta tese, ndo foge a essa
realidade. No contexto da revisdo do Plano Diretor, percebe-se que ha um completo

esvaziamento da participacao, algo que sera contemplado no préximo capitulo.
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As ideias apresentadas no Estatuto das Cidades, bem como a possibilidade da
democratizacdo da agenda urbana, proporcionaram um otimismo no avan¢o do
debate sobre a construcdo de cidades mais justas e democraticas para uma geracao
de profissionais da area (Costa, 2021). Os avancos legislativos e instrumentais, e a
possibilidade de uma gestdo democratica da cidade, pautada na participacdo e na
articulacdo com a sociedade civil, ganharam forca com a criacdo de instancias de
deliberacdo colegiadas, como os conselhos estaduais e municipais, conferéncias da
cidade no ambito municipal, estadual e federal, além das audiéncias publicas. Canais,
até entdo inéditos de participagdo e controle social, vislumbraram uma nova
possibilidade de gestdo das cidades, pautada em uma nova agenda para a politica
urbana, construida com base nas demandas locais.

Com ares de esperancas, essas instancias poderiam dar legitimidade e
permanéncia as politicas propostas (Cf. Costa, 2021; Liborio, 2021). No entanto,
passados mais de 20 anos, segundo Costa (2021), tem-se, na realidade da
formulacao e aplicacédo das politicas urbanas, uma distincéo entre interesses publicos
e privados cada vez mais difusa, e uma atuacdo bastante contraditoria pelos
colegiados e conselhos, “entdo concebidos como instancias fundantes de controle
social das agdes publicas” (Costa, 2021, p. 278). Mesmo com uma ampla criagéo e/ou
institucionalizacao de Conselhos Municipais da Cidade, muitos desses conselhos ndo
foram efetivados ou, quando foram, frequentemente ndo possuem poder decisoério
sobre projetos urbanos significativos. A maioria desses conselhos tém carater
consultivo e, mesmo quando deliberativos, suas atribuicbes sdo muitas vezes
limitadas. Isso indica que, apesar da formalizacdo desses oOrgaos, a efetiva
participacdo cidadd na tomada de decisbes urbanas ainda enfrenta desafios
consideraveis (Junior, 2021).

A andlise conduzida sugere que o otimismo e a euforia inicial superaram a
realidade, enquanto as expectativas, no contexto da institucionalizacdo e
burocratizacdo, ndo conseguiram criar raizes. A participacdo e o controle social,
muitas vezes, ficam apenas na superficie, frequentemente ndo se concretizam e 0s
beneficios esperados ndo sao percebidos. Como Maricato (2014) ressalta, "N&o ha
gue se criar ilusées sobre o Plano Diretor instituido por lei municipal” (p. 101),
destacando que, apesar de processos participativos poderem, em teoria, envolver os

cidaddos no processo politico, € crucial ndo perder de vista "a natureza do poder
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municipal”. Nesse sentido, ela destaca que essa nhatureza frequentemente é
influenciada significativamente pela "especulacdo imobiliaria (nem sempre capital,
mas patrimonio) entre suas maiores forgas" (p. 101).

Neste contexto, a agenda urbana pode ser corrompida pela agenda
hegemonica, resultando em avangos instrumentais que, na pratica, ndo contribuem
para transformar a cidade em um espaco de emancipacdo. A necessidade de
compreender e abordar essas dinamicas € categorica para garantir que 0S processos
urbanos promovam efetivamente a participacdo cidada e atendam as aspiracfes de
uma cidade mais justa e inclusiva.

O desconhecimento e a ma compreensao do Estatuto persistem entre agentes
publicos e privados, ndo sendo meramente acidentais, mas resultando, como visto,
no caso dos Planos Diretores, de causalidades identificaveis. A aplicacéo efetiva de
ambos esbarra em compromissos politicos e ideoldgicos arraigados, especialmente
relacionados a concepcao oitocentista de propriedade fundiaria. O dominio privatista,
nessa concepcao, € apontado como um obstaculo para a realizacdo da cidade justa,
sustentavel e democratica, preconizada pelo Estatuto da Cidade (Lira, 2021;
Magalhaes, 2021).

Essa andlise revela a complexidade e os desafios subjacentes a
implementacéo efetiva do Estatuto da Cidade no Brasil, destacando a necessidade de
superar ndo apenas questdes legais, mas também compromissos arraigados e
estruturas de poder que persistem em limitar a realizacdo de uma cidade mais justa e
inclusiva. E crucial compreender que a mera promulgacio de leis federais, por si s,
nao garante a producao de efeitos sociais significativos (Carvalho; Rodrigues, 2023,
p. 173). A ndo apropriacdo da tematica urbana € evidenciada pelo descompasso entre
os principios da politica urbana e a aplicacdo seletiva dos instrumentos do Estatuto
da Cidade, bastante perceptivel nos processos de elaboracdo do Plano Diretor. O
principal desafio da lei ndo reside apenas nos limites intrinsecos a ela, mas nas
condicOes de sua leitura, interpretacao e aplicacao. O Estatuto da Cidade foi adotado
de maneira parcial, especialmente por urbanistas, gestores, juizes, promotores e pela
sociedade civil. O discurso de direitos presente nele nao foi concretizado,
principalmente devido a baixa demanda desses direitos por parte da sociedade
brasileira, mesmo quando formalmente reconhecidos pelo Estatuto da Cidade
(Fernandes, 2022, p. 19).
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“‘Nunca é demais repetir que ndo € por falta de planos e nem de Legislacao
urbanistica que as cidades brasileiras crescem de modo predatério” (Maricato, 2014,
p.53). O grande aparato regulatério que normatiza a producdo do espaco urbano no
Brasil ndo considera a cidade real e a condicao de ilegalidade presente na realidade
do territdrio brasileiro quando o assunto é a ocupac¢do da terra. Isso demonstra que a
exclusdo social também pode ser um produto da lei, quando a mesma favorece os
interesses de um mercado pautado na especulacédo. Para a autora, existe um fosso
evidente entre a lei e a gestdo urbana, algo que é frequentemente ignorado nas
discussbes técnicas sobre as questdes urbanisticas que, muitas vezes, deixam de
reconhecer que a aplicacdo da lei pode servir como instrumento de poder arbitrario
(1d.).

A forma como séo justificados os planos e projetos de lei no Brasil, conforme
destaca Maricato (2014), € "bem-intencionada”, cumprindo o papel no plano-discurso
de destacar alguns aspectos para ocultar outros (p. 148). A compreensao de que no
Brasil existem "leis que pegam" e "leis que ndo pegam" é explicada pela auséncia de
neutralidade na gestdo e aplicacdo das leis urbanisticas, seguindo a logica da
cidadania restrita a alguns (Maricato, 2002b, p. 148).

O persistente "analfabetismo urbanistico," destacado por Maricato em 2002,
continua a ser um desafio ndo superado, apesar dos avancos institucionais e

legislativos.

Além da alienag&o decorrente da condi¢do de dependéncia cultural, a
maquina ideologica midiatica também ocupa a fungcdo de um
entorpecente das massas de baixa escolaridade. Dai usarmos
frequentemente a expressao analfabetismo urbanistico ou geografico
para expressar essa ignorancia predominante sobre a realidade e, em
especial a realidade do ambiente construido (Maricato, 2015, p. 21).

O analfabetismo urbanistico vai além de uma lacuna do conhecimento técnico,
sendo também uma falta de compreensao sobre a realidade urbana e a aplicacéo
pratica dos instrumentos legais. Nesse sentido, é essencial que a participacédo seja
auténtica, impulsionada por uma cultura participativa e efetiva. Isso deve envolver um
aprendizado continuo sobre a cidade e uma compreensao mais profunda da tematica
urbana, especialmente por parte dos grupos sociais marginalizados. A autora utiliza o
termo "urbanés" para descrever a linguagem presente nas leis e no planejamento

urbano, que permanece distante da assimilacdo cotidiana da populacdo (Maricato,
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20024, p. 4). As consequéncias desse "analfabetismo urbanistico" sdo agravadas pela
falta de conhecimento da populacéo para lidar com os impactos gerados pelo "espaco
concebido”, perpetuando desigualdades espaciais no territorio.

Maricato (2014) propde a necessidade de construir um novo paradigma urbano
nas cidades brasileiras, destacando o analfabetismo urbanistico como principal
barreira. Ela sugere uma mudanca cultural e uma abordagem federativa a longo prazo,
incluindo uma campanha educativa direcionada a diversos setores da sociedade. A
autora enfatiza a incorporacédo do tema do urbanismo no curriculo escolar do Ensino
Fundamental, colaborando com o Ministério da Educacéo para combater a grande
ignorancia sobre o espaco geografico e urbano no Brasil (Maricato, 2014, p. 55).

Diante do contexto politico desafiador no Brasil, intensificado apds o Golpe de
2016, percebe-se o desmantelamento de politicas publicas e instituicbes, desafiando
gualquer otimismo. Esse fenbmeno se agrava em meio a um cenario de
esvaziamento, repressdo e até mesmo criminalizacdo crescentes da mobilizacéo
social, e de desmonte dos conselhos em todos 0s niveis governamentais, incentivado
e orientado por um projeto de governo negacionista, conservador e liberal. Isso
evidencia a necessidade de novos paradigmas na questdo urbana, apontados por
Maricato (2002, 2014), além de uma abordagem contra-hegemobnica e integrada,
proposta por Morin, hooks e Freire, sobre a educacéo. A ideia é que a questéo urbana
e suas complexidades se tornem o novo paradigma para uma agenda urbana
verdadeiramente presente no presente.

Diante deste cenario, torna-se premente a necessidade de uma participacao
coletiva efetiva e de uma apropriacédo ativa, considerando a cidade como uma obra
coletiva (Lefebvre, 2001), capaz de concretizar a vida urbana como o reino do uso e
de constituir-se como espaco de emancipacdo (Lefebvre, 2002). A construcdo de
abordagens solidarias e coletivas é crucial para desafiar as estruturas de poder
arraigadas e direcionar a atengédo do Estado para as demandas reais, especialmente
as dos grupos socialmente excluidos. Essa reflexdo indica a necessidade de novas
abordagens que sejam esperangosas e, a0 mesmo tempo, capazes de promover
mudancas significativas na dinAmica do poder no pais.

Com base na imprescindibilidade da apropriacdo da temética urbana para a
construcdo e manutencado de cidades, bairros e territorios mais justos e sustentaveis,

esta pesquisa busca, também, a perspectiva da educacao libertadora de Paulo Freire.
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A educacao é considerada uma “pratica permanente” nao por uma predefinicdo de
meios externos, mas pela consciéncia da finitude humana e pela nogcéo de existéncia
no mundo, em que é fundamental “ndo apenas saber que vivia, mas saber que sabia
e assim, saber que podia saber mais” (Freire, 2001, p. 11). Freire (2001) argumenta
que “n&o é possivel ser gente sem, desta ou daquela forma, se achar entranhado
numa certa pratica educativa, e entranhado ndo em termos provisérios, mas em
termos de vida inteira” (Id., 2001, p. 13).

3.2 Escola e Territério: Construindo Cidadania

3.2.1 Do conceito de territério ao territdrio educativo

Na abordagem das dinamicas territoriais, € imperativo considerar a relacéo de
"tempo-espaco” de Massey (2015), destacando a co-implicacdo entre tempo e
espaco. A perspectiva da autora, alinhada a ideia de "espaco diferencial" de Lefebvre
(1974), concebe o espagco como aberto, multiplo e relacional, fundamentais para a
possibilidade politica do espaco (Massey, 2015, p. 94). No contexto de producéo e
reproducéo do capital, incorpora-se a "compressao de tempo-espaco” (Massey, 2000,
p. 177), instigando reflexdes sobre quem - e como - vivencia esse fendmeno. A autora
rejeita a nogao simplista de que o desenvolvimento capitalista determina essa
compressao e a experiéncia no espaco, enfatizando a importancia de abordar outros
marcadores sociais para compreender essa complexa dindmica na busca por um

sentido progressista de lugar:

Em outras palavras, e de forma muito ampla, a compressao de tempo-
espaco precisa de diferenciacdo social. Ndo se trata somente de uma
guestdo moral ou politica envolvendo desigualdade, embora isso fosse
motivo suficiente para menciona-la: trata-se também de uma questéo
conceitual. (Massey, 2000, p. 179).

Essa “diferenciacdo social” desencadeia processos politicos intrinsecamente
ligados ao poder que os grupos sociais detém em relacdo a "compresséo de tempo-
espaco”, seja exercendo controle direto ou percebendo-o de maneira mais sutil. Essa
€ uma questdo que abrange a mobilidade, tanto no espaco fisico quanto em esferas
nao fisicas, associada a nocdo de possibilidade. Essa relacdo estad diretamente

vinculada as praticas vivenciadas no espaco e percebidas pelos grupos sociais. A
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autora refrata as relagcbes com esse fendbmeno ndo como categoricamente boas ou
ruins, mas como interacées complexas que exercem influéncia sobre as estruturas de
poder. Esse impacto € particularmente evidente ao considerarmos as dinamicas do
espaco e as relagdes globais do Capital, as quais permeiam as dinamicas locais e
interpessoais.

E nesse sentido que Massey (2000) nos convida a reflexdo de um conceito
progressista de lugar, como algo, a priori “absolutamente nao estatico”: “Se os lugares
podem ser conceituados em termos das interagdes sociais que agrupam, entao, essas
interacbes em si mesmas nao sao coisas inertes, congeladas no tempo: elas sao
processos” (Massey, 2000, p. 184). Essa abordagem sugere uma concepgao de lugar
gue implica a interacdo constante com outros locais, resultando em um "sentido global
do local" e em uma "consciéncia global do lugar” (Ibid., p. 185), derivados das relacbes
gue se estendem pelo espaco. A visao de Massey sobre o lugar assemelha-se ao
conceito de territério, aproximando-se também da concepcdo de espaco social
proposta por Lefebvre. Ambos consideram as dinamicas do/no tempo-espaco,
visualizando o espago como um processo em constante evolugdo, como um meio e
como uma possibilidade politica e contra-hegemonica.

Para Haesbaert (2014), o conceito de territorio se trata do “olhar sobre o espacgo
geografico”, com “foco nas relagdes espago/poder’ (Haesbaert, 2014, p. 55), e pode
ser distinguido, de acordo com os sujeitos em questdo, como categoria de analise,
categoria pratica e categoria normativa. Sendo que, essa Ultima responde ao que 0
territorio “deve ser, a partir de determinados interesses politicos” (Id.). Com uma dupla
conotacao “material e simbolica” (Id., p. 57), o territdrio esta relacionado ao poder e a
possibilidade, com a efetiva apropriagéo: “Ele diz respeito tanto ao poder no sentido
mais explicito, de dominacao, quanto ao poder no sentido mais implicito ou simbdlico,
de apropriagdo” (lbid.). O autor caracteriza o territério, enquanto “espacgo-tempo
vivido”, como “sempre multiplo, “diverso e complexo”, ao contrario do territorio
“‘unifuncional” proposto e reproduzido pela logica capitalista hegeménica,
especialmente por meio da figura do Estado territorial moderno” (Id., p. 58). Tomando
como objeto a cidade - como espaco das relagdes sociais e de relagdes territoriais -,
pode-se afirmar que a ideia de um espago produzido e reproduzido pela légica
capitalista tem orientado 0 pensamento sobre 0 espacgo para a naturalizagdo de um

nao pensamento sobre suas dindmicas, como afirma Faria (2016):
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A cidade tem sido tomada como pronta, como obra dada de antemao,
ou seja, antes de nossas méaos, se naturalizando ao longo do tempo
como se nao tivesse sido historicamente e socialmente produzida por
noés. E isso nos exime da responsabilidade e nos desencoraja a intervir
sobre essa dura realidade, o que contribui para potencializar a
naturalizacdo dessa situacdo, condenando-a a se reproduzir (Faria,
2016, p. 32).

Estando o territério “imerso em relagdes de dominagao e/ou de apropriagao
sociedade-espacgo” (Haesbaert, 2014, p. 58), é possivel afirmar, retomando o
fendbmeno da “compresséo de tempo-espago” e do “sentido global de lugar” e tomando
0 espaco socialmente produzido descrito por Lefebvre, que essas conceituacdes
sobre o espaco e sobre o lugar se traduzem na materialidade e na relacao do vivido
nas cidades. A pluralidade das dinamicas do espaco-tempo se aproxima do sentido
de territério que deve ser considerado na “multiplicidade de suas manifestagdes”.
Como categoria da pratica, o territorio pode ser visto como “um fim em si mesmo” (Id.,
p. 60) e como recurso contra-hegemonico na manifestagao do “espaco diferencial”
(Lefebvre, 1974), do espaco da emancipacéo e do territério como politica, constitutivos
da dimenséo simbdlica do territorio.

E em um sentido do territério como pratica politica e em busca de uma
reconfiguracdo do territério como categoria normativa que possa subverter a légica
dominante e espacializar o que o territério de fato €, que se propde aqui adentrar a
ideia do territério educativo, pensando-o como pratica também para se constituir e/ou
reconfigurar espacos e politicas a partir do vivido. Pensa-se aqui no territério educativo
enquanto configuragdo que pode ser criada, identificada e/ou fortalecida a partir do
espaco construido e do espaco das escolas nas cidades, estabelecendo uma relacao
dialogica e plural da escola com o lugar; uma relacéo de aprendizagem e construcao
mutua, que considera “o sentido global do lugar” (Massey, 2000) na possibilidade de
transformacgéao do espaco.

A perspectiva de Massey sobre o lugar, entendido como um processo dinamico
e em constante interagcdo com outros locais, pode ser integrada de maneira eficaz em
uma abordagem educacional enraizada nas ideias de Paulo Freire, bell hooks e Edgar
Morin. A pratica do territério educativo a partir da escola é potencializada quando
entendemos 0 espaco educacional como mais do que um local estatico, como um

ambiente em constante evolugéo e interconexao.
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A educacdo libertadora de Paulo Freire, fundamentada na consciéncia critica e
na transformacao social, alinha-se a visdo de Massey. Os alunos, ao reconhecerem o
espaco educacional e sua relagdo com o contexto como um processo em constante
movimento, tornam-se agentes ativos na construgdo de conhecimento e na
transformagéo de sua comunidade. A interagdo constante com outros "lugares" se
traduz em uma educacao que vai além dos limites da sala de aula, promovendo
engajamento e participacdo ativa. Assim, é algo que pode colaborar no combate ao
analfabetismo urbanistico quando passamos a entender a cidade também como
pratica cognoscivel.

A proposta de bell hooks sobre a construcdo da comunidade na educacao
complementa a nocéo de "sentido global do local" e "consciéncia global do lugar"
proposta por Massey. A escola, entendida como um espac¢o de aprendizado coletivo,
se torna um ponto central de relagdes significativas entre os alunos, os professores e
a comunidade local. Isso fortalece ndo apenas os lacos comunitarios, mas também a
compreensao da complexidade das interacdes espacgo-temporais.

O Pensamento Complexo de Edgar Morin adiciona uma camada de

bY

profundidade a pratica do territério educativo. Ao considerar as interconexdes e
interdependéncias no espac¢o educacional, é possivel desenvolver abordagens
pedagogicas mais holisticas. Sendo isso algo que implica na integracao de diferentes
areas do conhecimento, perspectivas e dimensdes do espaco, proporcionando uma
compreensao mais completa e integrada.

Ao incorporar essas perspectivas, a escola pode se tornar um espago dinamico
de aprendizado, onde os alunos sao incentivados a explorar, questionar e contribuir
ativamente para a construcdo do conhecimento e da comunidade. Projetos
interdisciplinares, parcerias com a comunidade local e a promogéo da diversidade de
pensamento sdo caminhos para traduzir a busca progressista do lugar em uma prética
educacional que favorece o territério educativo como um processo em constante
aprendizado a partir da apropriacéo do urbano.

Corréa e Fernandes (2021) destacam o papel vital da escola na territorialidade
guando integrada a uma perspectiva de "democracia radical,” capaz de transformar
processos que modificam as rela¢des sociais no espacgo (Corréa; Fernandes; 2021, p.
6). O envolvimento das criangcas nesse processo contribui significativamente para

transformar a visdo da cidade, da educacdo e para (re)constituir a comunidade
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escolar. O fazer com as criangas permite uma visao interseccional dos espacos e
propicia ferramentas de uma cartografia critica e revolucionaria para a gestdo e o
planejamento urbanos, ao passo que contribui para transformacées no modo de se
ver e pensar a cidade, a educacao e de se constituir (ou reconstituir) a comunidade
escolar.

O territério educativo, como pratica politica, representa ndo apenas uma
compreensao do espaco, mas uma redefinicdo colaborativa e inclusiva. A integracao
da escola nesse processo, principalmente ao envolver as criancas, ndo s oferece
uma perspectiva inovadora para a gestao e o planejamento urbanos, como também
promove mudancas profundas na forma como percebemos a cidade, a educacao e a
comunidade escolar. Essa abordagem, ancorada na dialética do tempo-espaco e na
pluralidade do territério, emerge como uma ferramenta valiosa para a construcao de

espacos mais equitativos e participativos.

3.2.2 Escola como centralidade

A acdo de um Planejamento Urbano que busque de fato o direito a cidade
necessita de uma perspectiva critica e atenta, que reconheca o espaco urbano como
processo, como obra, e que considere as conexdes locais e mais amplas no contexto
de um sentido global de lugar. Destaca-se a importancia de uma visao escalar critica,
considerando as relagdes locais que podem variar em tamanho e abrangéncia de
acordo com as especificidades do local. O olhar para a escola, enquanto equipamento
gue sintetiza espacialmente conexdes locais, estabelece um ponto de partida para
compreender a complexidade do espaco vivido. Essa abordagem, ao envolver as
criangas, vai além do publico-alvo convencional do planejamento urbano, permitindo
uma educacédo para a liberdade, engajamento e cidadania, além da possibilidade de
uma alfabetizacdo urbana.

A atuacdo no espaco da escola emerge como aliada na construcdo da
participacdo necessaria aos processos de edificagcdo de uma cidade mais justa e
democrética. Nesse sentido, observamos o0 espaco da escola como centralidade de
conexdes que naturalmente se dao pelas relacbes das pessoas no espaco. A escola
- tanto o edificio como sua representatividade social - € um elo importante entre o

saber técnico e o saber popular, entre a cidade e a comunidade que ali interage
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cotidianamente, para além dos muros que a separa do restante da cidade. Evidencia-
se a escola como espaco de cidadania, do aprendizado na diversidade, da apreensao
do contexto das cidades e da construcdo de uma agenda mais justa e sustentavel
para o planejamento e a gestéo das cidades.

As relagcOes estabelecidas pela escola podem efetivamente transformar um
bairro, seguindo uma abordagem que venha de baixo para cima, conforme Tonucci
(2015) sugere. A visao de territorio a partir da escola é crucial, pois estas instituicoes
frequentemente estendem sua influéncia para além de seus limites fisicos,
incorporando e interagindo com outros bairros. I1sso reflete a ideia de que o bairro da
escola nao é autossuficiente. Conforme Tonucci (2015) destaca, a escola pode se
tornar uma instituicdo comprometida, capaz de levar sua acdo para fora de suas
paredes, enfrentando a realidade, as pessoas, as autoridades e tomando uma posi¢cao
ativa. Assim, € necesséria uma escala de planejamento adaptavel que abarque a
complexidade dessas relacdes e demandas.

Iniciar esse processo a partir da escola, onde as pessoas estabelecem relacées
no campo do vivido com outros bairros cotidianamente, faz sentido e pode ser
aplicavel em outras realidades, transformando a escola em um ponto de partida
fundamental para o desenvolvimento comunitario e a transformacéo social.
Entendendo que “a democracia n&o pode ser ensinada, deve ser vivida”, corrobora-
se com a ideia de Tonucci (2015) de que a escola deve assumir um compromisso de
“criar oportunidades de participacdo democratica real em sua gestao por parte dos
alunos de cada nivel” (Tonucci, 2015, p. 131).

Hart (1993) ressalta o potencial das escolas como um terreno fértil para
pesquisas voltadas a participacdo das criancas, sendo esse um ponto de partida
crucial para o estimulo do desenvolvimento comunitario. O progresso dessas ideias
esta intrinsecamente ligado a gestdo escolar, a autonomia concedida aos estudantes
e a abertura da comunidade escolar. A forma como as escolas sdo administradas
desempenha um papel fundamental na viabilizacdo dessas abordagens, impactando
diretamente a eficacia das iniciativas voltadas para a participacdo ativa das criancas
e 0 consequente fomento ao desenvolvimento comunitario (Hart, 1993). O autor
destaca que a teoria democratica sustenta a importancia de os cidadaos terem a
capacidade de refletir sobre e potencialmente alterar a forma de governo de seu pais.

No entanto, essa ideia fundamental raramente € enfatizada ou incluida nos programas
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de educacao escolar. Em muitos paises que se identificam firmemente com valores
democraticos, o0 ensino nas escolas limita-se, em grande parte, a narrar a histéria da
formacgéo do governo, sem incentivar uma compreensao critica ou o desenvolvimento
de pensamento independente (Id.).

As perspectivas de Hart e Morin sobre a educagédo revelam um panorama
desafiador para a realizacdo de uma escola ideal. Hart (1993) enfatiza a importancia
das escolas como partes integrais das comunidades e centros para a promocao da
compreensao e experiéncia da participacdo democratica. Contudo, ele observa que,
na pratica, isso é raro, visto que as escolas, como primeiros instrumentos de
socializacdo do estado, tendem a priorizar a estabilidade e a preservacédo de sistemas
de autoridade conservadores. Essa visao esta alinhada com a critica de Morin (2015)
gue argumenta que a educacao contemporanea falha em preparar os individuos para
os desafios da vida. Morin aponta a incapacidade das escolas em fornecer
ferramentas necessarias para enfrentar incertezas e dificuldades, além da falta de
promoc¢ao do autoconhecimento e compreenséao do outro.

Essencialmente, a dificuldade identificada por Hart (1993) em implementar uma
educacdo democratica e participativa pode ser vista como um reflexo das falhas mais
amplas na educacao, destacadas por Morin (2015). A preservacao de sistemas de
autoridade conservadores em escolas limita a habilidade dos estudantes de explorar,
guestionar e entender a si mesmos e ao mundo ao seu redor - aspectos essenciais
mencionados por Morin como faltantes na educacédo atual. Uma educacgéo que falha
em ensinar como viver de forma plena e integrada acaba servindo aos sistemas
conservadores de autoridade. Isso evidencia uma interconexao entre as limitacoes
estruturais e as falhas pedagogicas presentes na educagao contemporanea.

O antropdlogo Arno Vogel et al., em 1995, destacou na escola fundamental o
potencial de fornecer ferramentas essenciais para observacao e analise do que ocorre
no ambiente urbano. Eles apontam as escolas como os espag¢os mais adequados para
capacitar os individuos a agirem efetivamente, seja junto as suas familias, em grupos
mais amplos, ou mesmo nas esferas formais de poder e tomada de decis6es. Tomam
a escola, portanto, como “elemento estruturante da cidade, assumindo um carater
didatico comprometido, tanto com a cultura viva que embebe, como com o0s objetivos
politicos de democratizagdo”. Dessa forma, a politica, entendida como a polis

(cidade), voltaria ao seu lugar “através de um dos seus espacos — o do saber
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elementar”, contribuindo para a criagao e a consolidagéo de uma cultura democratica
no mundo moderno (Vogel, 1995, p. 8).

Concordamos com a concepcao de Vogel et al. (1995) sobre o reconhecimento
da escola como um ambiente educativo comprometido ndo apenas com a transmissao
de conhecimentos culturais, mas também com objetivos politicos de democratizagéo.
No entanto, é crucial contextualizar temporalmente a expressao do autor, situando-a
durante o periodo de redemocratizacdo brasileira recente, marcado
concomitantemente pela relevancia da temética da infancia na agenda politica
mundial, a0 menos em termos legislativos, e, por consequéncia, das instancias
destinadas a elas, como a escola. Esse contexto se destaca, especialmente, no
cenario pos-Convencéo de Direitos da Crianca de 1990. No momento em que Vogel
expressou suas ideias, a escola, enquanto constru¢cdo comunitéria, ndo enfrentava
uma perseguicdo ideoldgica tdo intensa quanto a observada nos dias atuais.

Ocorre que o “tecnicismo pedagdgico” que imperava sobre a politica
educacional na época da ditadura militar brasileira nao foi inteiramente superado e se
apresenta hoje como um “iluminismo pedagdgico” que se expressa na forma da
educacdo bancaria e rejeita “a participagao popular e a gestdo democratica na escola”
(Gadotti, 2019, p. 37-38). Ademais, apropria-se do conhecimento a partir de “sistemas
prontos” que fragmentam o saber em produto pronto para ser depositado na cabeca
dos alunos, esvaziando o papel do educador. Mesmo com 0s avangos institucionais
alcancados nas Ultimas décadas, assim como no campo da politica urbana, a
importancia da Educacao com sentido de formacao social e politica foi minimizada. O
oposto disso vem ganhando forca, com movimentos que negam a dimenséao politica
da educacédo (uma dimensdo emancipadora e critica e ndo doutrinadora e autoritaria)
(Gadotti, 2019).

Para Gadotti (2019), o surgimento desses movimentos conservadores
expressa a “a falta de espirito critico e da reflexdo que permeia escola e sociedade”.
A educacéo atual ndo somente € bancaria como dogmatica e, quando néo € capaz de
argumentar, se vale da ofensa, do preconceito, do 6dio e da intolerancia. Essa onda
conservadora € “sintoma de uma sociedade manipulada” (Id., p. 40). Atualmente, o
Brasil observa e sente os efeitos dessa manipulacdo: o contexto politico brasileiro
atual ainda sofre com as consequéncias deixadas por um governo liberal-

conservador, fundamentado em negacionismo, dogmas religiosos e fake news. A
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condicdo atual de retomada das pautas democraticas sugere uma reafirmacdo do
papel da escola como um espaco de democracia e liberdade.

O entendimento desse contexto torna ainda mais necessaria a retomada da
escola como espagco de construgcdo participativa de uma comunidade de
aprendizagem e espaco da democracia. E preciso recordar aqui toda a expressividade
gue a ordem neoliberal tem exercido no Planejamento Urbano, cooptando para si a
agenda urbana e impedindo a apropriacédo da cidade como espac¢o de emancipacao.
Nesse sentido, compreendemos que esse momento de retomadas - da democracia,
da escola como espaco democratico e da cidade como obra social - implica em uma
mudanca paradigmatica, na qual a educacdo é compreendida como pratica da
liberdade e, como defendido nesta tese, esta vinculada a ideia de apropriacdo da
tematica urbana e ao aprendizado da cidade e do territorio, tendo a escola como
centralidade desse processo.

E necessaria a retomada do entendimento da escola como “Escola Cidada”. A
ideia de “Escola Cidada” se constitui em um dos ultimos sonhos de Paulo Freire para
reagir a tendéncia doutrinadora da educacdo. Uma ideia que contribui para o
surgimento de uma nova cidadania, organizacgéo social, conquista e defesa de direitos.
Nesse contexto, a escola deve ser coerente com a liberdade, vista como um espaco
vital para a convivéncia e para a formacdo em valores essenciais como a
solidariedade, amorosidade e o0 respeito mutuo. Proporcionando um ambiente
acolhedor para as criangas e promovendo a construcédo de sua autonomia. A Escola
Cidada se distingue por ndo incentivar atitudes egoistas e individualistas. Ao contrario,
ela se dedica a fomentar o compartilhamento, a amizade, o sonho e a utopia, com o
objetivo de formar o individuo desde a infancia para o exercicio da cidadania ativa. A
Escola Cidada é um lugar onde o ensino ndo se limita ao curriculo académico, mas
se estende para formar seres humanos integros, empéticos e socialmente
conscientes, preparados para contribuir positivamente para o0 mundo ao seu redor
(Gadotti, 2019).

A centralidade da escola na democracia se manifesta ndo apenas na
construcdo coletiva diaria, mas também na valorizacdo da individualidade e na
interseccéo possivel entre diversas politicas. E essencial reconhecer que a educacgio
democrética se estende além do coletivo, abracando a singularidade de cada

individuo e explorando as conexdes entre diferentes areas politicas e sociais. Além
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disso, 'desemparedar’ as criancas das escolas, ou seja, retira-las dos limites fisicos e
conceituais tradicionais, implica se arriscar a realmente ouvi-las e observar o mundo
ao redor por meio de suas perspectivas. Considerar as criangas como parceiras ativas
no processo educativo é um passo crucial para entender e interagir com a comunidade
mais ampla. Esse enfoque ndo apenas enriquece a experiéncia educacional, mas
também reforca o papel da escola como um espaco vital para o cultivo e a pratica dos
valores democraticos, onde a aprendizagem ocorre em multiplas dimensdes e através
de diversas interagoes.

As relagOes estabelecidas pela escola podem efetivamente transformar um
bairro, adotando uma abordagem que venha de baixo para cima. A visdo de territério
a partir da escola é significativa, pois, por diversos motivos, essas instituicoes
frequentemente incorporam e interagem com outros bairros. Isso evidencia que o
bairro da escola ndo € autossuficiente, pelo contrario, € necessaria uma escala de
planejamento adaptavel que possa abarcar a complexidade de relacfes e demandas
existentes. Iniciar esse processo, partindo da escola, faz sentido neste contexto e
também pode ser aplicavel em outras realidades. As pessoas estabelecem relagdes
no campo do vivido, interagindo com outros bairros no dia a dia, reforcando a ideia de
gue a escola pode ser um ponto de partida fundamental para a transformacédo e o
desenvolvimento comunitario.

E necesséario que se investigue ativamente as possibilidades no ambito da
educacao popular, especialmente no contexto da prépria institucionalidade. Inspirado
pelos pensamentos de tedricos progressistas como bell hooks, deve-se considerar a
adaptacéao criativa dos espacos institucionais existentes. Isso se torna crucial ao se
reconhecer que, frequentemente, os progressistas se distanciam da estrutura
institucional, deixando-a suscetivel a influéncia e ao controle do sistema convencional,
evidenciado por mecanismos como apostilas padronizadas e a rigidez na
curricularizacdo. Esta abordagem n&o apenas restringe o alcance da educagao
progressiva, mas também pode perpetuar estruturas e praticas que sao contrarias aos
ideais de uma educacdo verdadeiramente emancipadora e inclusiva. Portanto, é
essencial que se reivindique e transforme 0s espacgos institucionais, integrando
praticas educativas que refletem valores progressistas e que fomentam uma

aprendizagem mais critica, reflexiva e transformadora.
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3.2.3 A Base Nacional Comum Curricular e a Constru¢éo do Conhecimento a
Partir da Cidade

Para a pratica de uma educacao cidada, € necessario um olhar critico ao que
esta posto em termos de educac¢do. Tonucci (2015) aponta as falhas das propostas
educativas contemporaneas, que sao menos estimulantes em comparagdo ao
potencial do brincar livre e espontaneo das criancas. Argumenta que a educacdo
formal frequentemente limita os alunos a um aprendizado conteudista e fragmentado,
no qual perde-se a fascinacao e o mistério do mundo real, substituindo a motivacao
do prazer pelo dever, resultando em um aprendizado superficial e desconectado da
realidade (Tonucci, 2015).

No contexto brasileiro, Costa (2021) destaca a desconexao entre 0os conteldos
escolares e 0s interesses e experiéncias das criancas no contexto educacional,
observando que a abordagem convencional muitas vezes ignora a
multidimensionalidade do desenvolvimento infantil. Essa perspectiva prioriza o
desenvolvimento intelectual em detrimento das dimensdes emocional, social, cultural
e fisica, separando corpo e mente, bem como emocoes, e excluindo a cultura das
criancas e sua sociabilidade do escopo escolar (Costa, 2021). Ambos os autores
realcam a necessidade de uma educacgdo mais holistica e integrada, que valorize as
experiéncias vividas pelas criancas e seu desenvolvimento em todas as dimensoes.

Neste sentido, para olhar para uma condicdo pratica na busca pela
transformacéo da educacao e da possibilidade do encontro entre a tematica urbana e
a educacéo, tendo a arquitetura e urbanismo como ferramenta que auxilia nesse
processo, é preciso olhar para o curriculo escolar. Para Gadotti (2019), “o curriculo
deve ser entendido como o verdadeiro espaco/territério escolar: espaco do
conhecimento de relagcfes sociais e humanas, o espaco do poder, do trabalho, do
cuidado, da gestédo, da convivéncia”, ndo devendo se confundir com somente uma
grade curricular ou lista de disciplinas (Gadotti, 2019. p. 65).

Deveria, portanto, como “territorio”, ser o espago da possibilidade, revelando a
trajetéria-politico pedagogica de cada escola e sendo inserido no projeto de vida da
comunidade escolar (professores, demais funcionarios, alunos/as e comunidade
externa). E, ao mesmo tempo, “contexto e processo, produto e projeto de vida
institucional e individual”. Ao discuti-lo, considera-se a escola que se tem e pensa-se

na escola que se deseja (Id., p. 65).
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A Base Nacional Comum Curricular (BNCC), estabelecida pela Lei de Diretrizes
e Bases da Educacédo Nacional (LDB), Lei n® 9.394/96, e formalizada em 2017, marca
um ponto significativo na educacéo brasileira. Esse documento, homologado pelo
Ministério da Educacé&o por meio da Resolugéo n° 2 de 22 de dezembro de 2017, visa
estabelecer um padrdo nacional unificado para o curriculo escolar, buscando
assegurar equidade e qualidade educacional em todo o pais. A BNCC abrange desde
a Educacéao Infantil até o Ensino Médio, enfatizando o desenvolvimento integral da
crianca e estruturando o curriculo em &reas de conhecimento especificas, incluindo a
flexibilizacdo curricular no Ensino Médio. Além disso, destaca-se na BNCC a
promocdo de dez competéncias gerais que visam o desenvolvimento cognitivo,
emocional e social dos estudantes, priorizando uma abordagem interdisciplinar e
contextualizada (Brasil, 2018).

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) para o Ensino Fundamental é

estruturada da seguinte maneira (Brasil, 2018):

1. Areas do Conhecimento: o curriculo do Ensino Fundamental é dividido em
quatro grandes areas do conhecimento:

e Linguagens: inclui Lingua Portuguesa, Arte, Educacéo Fisica
e Lingua Inglesa (sendo essa Ultima a partir do 6° ano);

e Matematica: foco na matematica aplicada, promovendo o
raciocinio logico e a resolucdo de problemas;

e Ciéncias da Natureza: engloba o ensino de ciéncias, com
énfase em Biologia, Fisica e Quimica;

e Ciéncias Humanas: abrange Historia, Geografia e Ensino
Religioso.

2. Competéncias e Habilidades: cada area do conhecimento possui um conjunto
de competéncias e habilidades que devem ser desenvolvidas pelos estudantes
ao longo do Ensino Fundamental. Elas sao alinhadas as 10 competéncias gerais
da BNCC e visam garantir uma formacéao integral.

3. Etapas Divididas: o Ensino Fundamental é dividido em dois segmentos:

e Anos Iniciais (1° ao 5° ano): enfoque na alfabetizacéo e no
letramento, com énfase no desenvolvimento das

competéncias basicas de leitura, escrita e calculo;
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e Anos Finais (6° ao 9° ano): aprofundamento dos
conhecimentos nas areas especificas, preparando os alunos
para estudos mais complexos no Ensino Médio.

4. Interdisciplinaridade e Contextualizagdo: a BNCC estimula uma abordagem
interdisciplinar e contextualizada, incentivando métodos de ensino que integrem
diferentes areas de conhecimento e que sejam relevantes para a realidade dos
estudantes.

5. Desenvolvimento Socioemocional: além do conhecimento cognitivo, a BNCC
enfatiza o desenvolvimento socioemocional dos alunos, incluindo habilidades
como trabalho em equipe, resolucao de conflitos e empatia.

6. Atualizacdo Curricular: a BNCC propde uma atualizacdo e modernizacédo dos
curriculos escolares, incorporando temas contemporaneos e habilidades
necessarias para o século XXI.

7. Ensino Religioso: no Ensino Fundamental, o Ensino Religioso é tratado como
uma area do conhecimento, respeitando a diversidade cultural e religiosa do
pais.

8. Avaliacdo: a BNCC também orienta sobre as préticas de avaliagdo, enfatizando
a avaliacdo formativa que acompanha o desenvolvimento continuo dos

estudantes.

Em tese, essa estrutura busca garantir que os estudantes desenvolvam
competéncias essenciais para sua formacdo enquanto individuos e cidadéos,
preparando-os para os desafios da vida contemporanea e para o ensino meédio.

No entanto, diversos aspectos da BNCC tém sido alvo de criticas substanciais.
Camargo et al. (2018) apontam para a limitagdo na autonomia de professores e
escolas devido as diretrizes nacionais especificas que podem restringir a adaptacao
do curriculo as variadas realidades locais do Brasil. Além disso, a padroniza¢édo pode
inibir a criatividade e o pensamento critico, enquanto a exclusdo ou o tratamento
insuficiente de temas como género e diversidade cultural limita o potencial da
educacdo de ser verdadeiramente inclusiva e critica. O foco da BNCC em
competéncias e habilidades suscita preocupacdes quanto a promog¢ao de uma Visao
utilitarista da educacédo, em detrimento da formacado integral do individuo e do

pensamento critico e emancipatoério (Duailibe et al., 2018).
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Filipe et al. (2021) expandem essas criticas, argumentando que a BNCC,
embora proclame a preparacdo critica dos alunos para uma sociedade justa e
inclusiva, alinha-se a perspectivas neoliberais. A énfase em competéncias e
habilidades para a empregabilidade acaba promovendo o desenvolvimento de
personalidades individualistas, resilientes e competitivas, desviando-se do objetivo de
mudancas significativas no status quo. Essa andlise identifica uma concentracdo da
BNCC em categorias de menor complexidade, refletindo uma educacéo que prioriza
a adaptacédo dos individuos as praticas sociais existentes, em vez de promover uma
educacéo critica e reflexiva que respeite a diversidade cultural, social e regional do
Brasil (Filipe et al., 2021).

Silva (2022) analisa as discrepancias entre a perspectiva freiriana de
autonomia e sua representacdo na BNCC, enfatizando como a BNCC promove uma
visdo limitada de autonomia, sendo mais alinhada as necessidades do mercado de
trabalho do que ao empoderamento individual. Apenas quatro referéncias a autonomia
relacionada ao mercado de trabalho sdo encontradas no documento, contrastando
com a abordagem freiriana de autonomia como uma ferramenta libertadora para
compreender e agir frente aos desafios sociais, politicos e econémicos. A BNCC é
criticada por fomentar um conformismo com realidades desumanizantes, seguindo
uma logica neoliberal que prioriza a flexibilidade laboral em detrimento da
transformacdo individual. Aléem disso, o texto destaca que essa abordagem utilitarista
da autonomia estimula a competitividade e o individualismo, limitando o
desenvolvimento critico e o aprendizado do educando, além de se afasta-lo da
educacdo emancipatéria defendida por Paulo Freire (Silva, 2022).

Portanto, enquanto a BNCC representa um esforco para padronizar e melhorar
a qualidade da educacao em todo o Brasil, as criticas destacadas por Camargo et al.
(2018), Filipe et al. (2021) e Silva (2022) sugerem que a descontextualizagéo e a
aplicacao das diretrizes em diferentes contextos educacionais brasileiros enfrentam
desafios significativos em termos de implementacdo e adequacdo a realidade
educacional do pais. Em resumo, as criticas a BNCC revelam uma tensao entre os

objetivos de uniformizacéo e qualidade e a necessidade de um curriculo que respeite
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a diversidade e promova uma educacdo critica e reflexiva (Duailibe et al., 2018; Filipe
et al., 2021).

A fim de compreender como a tematica da cidade é tratada na educacao
bésica, mais precisamente nos anos iniciais do ensino fundamental, foi realizada uma
analise do conteudo da BNCC. Com base nos objetivos desta tese, foi realizada uma
busca pelos termos: CIDADE(S), URBANO(S)/A(S) e ARQUITETURA no texto da
BNCC. Foram consideradas as seguintes secoes: Introducéo, Estrutura da BNCC e
Etapa do Ensino Fundamental, j& que, a experiéncia da acéo realizada nesta pesquisa
foi com criangas do terceiro ano do Ensino Fundamental |I. O resultado foi
sistematizado no quadro disponivel no Apéndice A. Um resumo da analise esta
disponivel no quadro da

Figura 11. Como nenhum dos termos foram encontrados nas duas primeiras
secoes (Introducéo e Estrutura da BNCC), essas colunas foram suprimidas da tabela.
Ja nas demais colunas, foram colocadas as areas de conhecimento do Ensino
Fundamental. Os nimeros na primeira coluna de cada area correspondem as paginas

de ocorréncias dos termos dentro de cada area.



Figura 11: Analise da BNCC.
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Na andlise realizada, o termo "cidade" aparece frequentemente nos anos
iniciais do ensino fundamental (3° ao 5° ano), particularmente em geografia,
enfatizando a relacdo cidade-campo e 0 uso de recursos naturais. Ja no ensino
fundamental II, a palavra surge em disciplinas como lingua portuguesa, matematica,
ciéncias e historia, com foco em questdes de saude, energia e problemas ambientais.
O termo "urbano" é mais visivel na geografia do ensino fundamental 1l, destacando
guestdes de planejamento e segregacao socioespacial. Ja o termo "Arquitetura” tem
uma unica menc¢do no 4° ano, no ensino religioso, relacionada a representacdes
religiosas na arte.

Dentro da BNCC, os termos "cidade" e "urbano" tém presenca, especialmente
em geografia, evidenciando a distincdo rural-urbana. No entanto, o enfoque é
principalmente tedrico, tratando a cidade mais como cenario do que como pratica
vivencial ou proposta concreta de engajamento e andlise critica. A participacéo social
ligada a urbanidade € tocada brevemente no 5° ano, mas de maneira superficial. A
arquitetura, apesar de sua relevancia para o entendimento do urbano, ndo é
conectada de maneira significativa com o estudo das cidades ou do urbanismo.
Perdendo-se, assim, a chance de explorar essa rica intersecgcdo para O
desenvolvimento de habilidades criticas e praticas. A cidade, como eixo de
aprendizado pratico e critico, é subutilizada, apontando para uma lacuna entre o
potencial educacional e a abordagem atual. Isso evidencia a necessidade de um
curriculo que respeite a diversidade, como aponta a critica apresentada no inicio deste
item.

Dessa maneira, € abordada a ideia da cidade como uma pratica cognoscivel.
Embora os temas da cidade e do urbano sejam abordados de maneira superficial e
genérica no curriculo da educacao basica, a presenca desses temas, aliada a
competéncias e habilidades definidas pela Base Nacional Comum Curricular (BNCC),
permite essa abordagem. No ambito municipal e no contexto especifico de cada
escola, professores e professoras tém a liberdade de propor uma abordagem mais
aprofundada e contextualizada desses temas. Nesse sentido, a arquitetura e o
urbanismo emergem como aliados cruciais, atuando como ferramentas para uma
compreensdo mais profunda e integrada da realidade urbana. Portanto, ao
valorizarmos esse conhecimento dentro do contexto educacional, abrimos caminhos

para uma aprendizagem mais significativa e transformadora.
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Por isso, acredita-se na comunicacdo e na relacdo dialogica para transformar
0s espacos educacionais e criar comunidades de aprendizagem, como apontado por
hooks (2021). Paulo Freire, um renomado educador, sublinha a importancia do dialogo
na educacao, afirmando que ele "comeca na busca do contetdo programatico” (Freire,
1987, p. 47). Para ele, o conteudo programético ndo deve ser visto como uma
imposicao, mas sim como uma "revolugdo organizada, sistematizada e acrescentada
ao povo" (Id.). Essa perspectiva ressalta a importancia da interacéo entre educandos
e educadores, ambos mediatizados pelo mundo ao seu redor, pela cidade e pelo

territorio.

3.3 Arquitetura como Ferramenta de Transformacédo no Contexto da Educacéo

Basica

3.3.1 Arquitetura e Urbanismo: O Papel Social da Profissé&o e do Ensino

Ao considerar a arquitetura e o urbanismo ndo apenas como disciplinas
técnicas, mas também como meios para a educacao cidada, abre-se a possibilidade
de retomar uma orientacdo mais engajada em relagéo a agenda urbana e ao direito a
cidade. Isso implica uma participacdo ativa dos individuos na construcdo e no
entendimento de seus ambientes urbanos, fortalecendo a relagdo entre os cidadaos
e 0 espaco que ocupam. Portanto, a integracdo da arquitetura e do urbanismo na
educacdo € um passo crucial para capacitar as pessoas a compreenderem e
influenciarem positivamente o desenvolvimento de suas cidades, promovendo a
inclusdo e democracia nos espagos.

Como vimos, a analise de Jacobs (2011) revela uma critica contundente ao
estigma perpetuado pelos planejadores urbanos ortodoxos. Segundo a autora, existe
uma tendéncia de julgamento e marginalizacdo das populagbes em nome da
execucao de projetos urbanos grandiosos, muitas vezes justificados por uma suposta
melhoria de vida. Contudo, tais interveng¢des podem ignorar a esséncia e a realidade
dos individuos afetados, desconsiderando a complexidade e a diversidade das vidas
urbanas. A autora também aponta para uma reflexdo sobre a responsabilidade social
inerente as profissées envolvidas no planejamento urbano, enfatizando a necessidade

de considerar a funcéo social e o impacto real de suas a¢bes nas comunidades.
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Apesar de essa critica se estender para além do campo especifico da arquitetura e do
urbanismo, uma vez que o planejamento urbano ndo € uma pratica exclusiva desses
profissionais, mas envolve uma gama mais ampla de atores e pensadores, é
necessario repensar o papel e a ética profissional dos/as arquitetos/as e urbanistas
no exercicio da sua profissdo, bem como nos seus pontos criticos, desafios e
possibilidades.

A postura moralista de algumas abordagens de planejamento, que impdem
visBes utdpicas e restritivas sobre como as pessoas devem utilizar seu tempo livre,
ignorando a realidade e as necessidades individuais, € condenada por Jacobs (2011)
desde o inicio dos anos 60. Ela defende uma arquitetura mais alinhada as
necessidades reais das pessoas, desafiando a visdo de que tais praticas sejam

excepcionais ou secundarias:

Planejadores, arquitetos do desenho urbano e aqueles que 0s seguem
em suas crencas ndo desprezam conscientemente a importancia de
conhecer o funcionamento das coisas. Ao contrario, esforcaram-se
muito para aprender o que 0s santos e 0s sabios do urbanismo
moderno ortodoxo disseram a respeito de como as cidades deveriam
funcionar e 0 que deveria ser bom para o povo e 0s negocios dentro
delas. Eles se aferram a isso com tal devoc¢do, que, quando uma
realidade contraditéria se interpde, ameacando destruir o aprendizado
adquirido a duras penas, eles colocam a realidade de lado (Jacobs,
2011, p. 17).

A questdo do automadvel na cidade, um dos maiores objetos de intervencdo no
contexto do projeto urbano, é considerada por Jacobs (2011), ja naquela época, como
Menos uma causa e mais um sintoma da incompeténcia no planejamento urbano. A
autora sugere que a énfase excessiva nas “necessidades dos automédveis” em
detrimento das necessidades mais complexas das cidades e de seus habitantes € um
reflexo dessa incompeténcia. Desafia, portanto, a nocdo predominante entre
urbanistas e projetistas de uma visao reducionista para solucionar problemas urbanos
complexos.

Tavolari (2019, p. 22), ao analisar a influéncia da obra de Jacobs, aborda o
alcance da obra “The Death and Life of Great American Cities”, traduzida para o
portugués como “Morte e Vida das Grandes Cidades”, no cenario politico brasileiro,
especialmente no inicio dos anos 2000. A autora observa como o livro de Jacobs se

tornou uma base para diversas interpretacdes e posicionamentos politicos, muitas
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vezes contraditérios, sendo cooptado tanto pela agenda liberal, quanto pela
progressista. Segundo Tavolari, essa multiplicidade de interpretacbes e a
permanéncia de contradicbes no discurso sobre urbanismo demonstram a
necessidade de uma andlise mais critica e aprofundada das concepc¢des de cidade e
das praticas urbanisticas.

Essa analise leva a reflexdo sobre o uso da critica no contexto pratico do
planejamento urbano, indagando até que ponto as criticas sdo efetivamente
incorporadas na pratica profissional ou se séo utilizadas de maneira seletiva e
conveniente. Além disso, reflete sobre a necessidade de avancar além do tecnicismo
e abracar uma compreensao mais ampla e multifacetada das dinamicas urbanas, que
considere ndo apenas aspectos técnicos, mas também humanos e sociais. Destaca-
se, portanto, a importancia de ndo apenas acumular conhecimento critico, como
também de aplicd-lo de maneira construtiva e responsavel na transformacédo das
cidades, uma vez que “sao necessarias uma teoria e uma critica que nos impulsionem
para a agao, 0 compromisso e a vida ativa” (Montaner, 2023, p. 305).

A reflexdo sobre as praticas convencionais de planejamento e arquitetura é
crucial no contexto contemporaneo, no qual solugcbes modernistas e monumentais
ainda prevalecem, comprometendo o exercicio da critica. Montaner (2023) afirma que
€ “vital revisar os conhecimentos de arquitetura para renomea-los e reconceitua-los
como ferramentas uteis para imaginar o futuro” (Montaner, 2023, p. 7). O futuro exige
olhar para questdes pertinentes no agora. Para isso, € necessario que “conceitos
androcéntricos, militaristas e racistas” caiam em desuso, assim como a exaltacdo do
arquiteto como heréi e detentor de todo o saber, que tem a arquitetura como algo
eterno e desconectado da natureza. Essa visédo, assim como a énfase excessiva na
estética (forma) e na abordagem puramente profissional, baseada em uma suposta
neutralidade, ndo atendem as demandas contemporéneas. Uma abordagem de
arquitetura que se isola, focando apenas em seus proprios principios e ignorando o
contexto mais amplo, torna-se desgastada e desacreditada (Id.).

No contexto atual de renovacdo, é essencial adotar uma abordagem mais
pragmatica do que tedrica, aproveitando os esfor¢cos de geracdes passadas e
revisando alternativas antes ofuscadas pelo capitalismo. Montaner (2023) ressalta a
importancia de manter uma critica as interpretacées errdbneas do pragmatismo que

negligenciam a importancia da teoria, da historia, da critica, da planificacdo urbana e
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da legislacdo em detrimento da liberdade individual. Rejeita-se, portanto, a ideia de
gue a arquitetura seja independente das relacdes, das culturas e das condicdes
ambientais e materiais. A chave é incorporar a coletividade e a cooperacao, pautados
na pluridisciplinaridade dos modos de trabalho (1d.).

No contexto capitalista, a fungcdo do/a arquiteto/a tornou-se mais “ambigua e
ambivalente” (Montaner; Muxi, 2011, p. 38). Isso porque, na contemporaneidade e ja
ha algumas décadas, ndo somente cede a uma perspectiva egobica ancorada nos
preceitos modernistas e ortodoxos, como também atende a agenda hegeménica
neoliberal, especialmente no que diz respeito a pratica urbana. Para Montaner e Muxi,
essa tendéncia de servir a ordem dominante anula a possibilidade de desenvolver
uma cultura e uma pratica profissional critica. Pois, “se o faz no contexto da sociedade
neoliberal, arrisca-se a ficar sem sua fonte de trabalho” (Id.). Dessa forma, ha na
pratica profissional um viés que se tornou “incompativel com o exercicio da critica”
(Id.). Ou seja, a propria insercdo da area no mercado de trabalho formal
tradicionalmente colabora na manutencdo de um status quo da profissdo, apagando
a funcéo social da mesma e influenciando no ensino e na producao de conhecimento
da &rea, muitas vezes mais associada ao tecnicismo e a um conhecimento
fragmentado.

E imperativo adotar abordagens mais inclusivas e multidisciplinares que
valorizem a sustentabilidade, o0 meio ambiente e a realidade das periferias urbanas
desde o ensino sobre a Arquitetura e o Urbanismo. Essa mudanga necessaria vai
além e implica em uma reavaliagdo do proprio ensino. Name e Mossab (2020)
discutem a influéncia da "colonialidade do saber" na educacdo em Arquitetura e
Urbanismo, criticando a predominancia de uma visao ocidental liberal e a consequente
naturalizacéo de relagcdes coloniais, imperiais e patriarcais. Mais que isso, como
consequéncia das relagdes de dominacéo estabelecidas desde o avango europeu e
gue reverberam até hoje, o campo de conhecimento aqui tratado naturaliza a
sociedade liberal ocidental como “a mais avangada e normal” e, consequentemente,
também naturaliza relacGes coloniais, imperiais e patriarcais de poder entre lugares,
grupos sociais e corpos” (Id., p. 16).

Dessa forma, a mesma logica de dominagéo também se estabelece no que diz
respeito ao ensino de Arquitetura e Urbanismo e em sua prépria dindmica de

organizacao. Ao desvalorizar a perspectiva da diferenca no territorio, povos, culturas,
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historias e temas transversais como género, classe e raga, ao que parece, 0 ensino
de arquitetura e wurbanismo, no contexto brasileiro “acredita nas supostas
universalidade e neutralidade da modernidade ocidental, e largamente ignora
discussdes sobre direitos humanos e dos territérios” (Name; Mossab, 2020, p. 16).
Praticamente perpetua-se a ideia de que existe um saber dominante:

Dito mais enfaticamente: as faculdades de arquitetura e urbanismo
tendem a um exercicio de poder que toma o alunado como o Outro a
guem se deve ensinar, fazer evoluir e progredir passivamente,
convertendo alunas e alunos ainda “primitivos/as” em “avangados/as”
arquitetos/as e urbanistas porque possivelmente “geniais” (Name;
Mossab, 2020, p.16).

Corrobora-se com a perspectiva de Montaner (2023) de que a reavaliagao
criteriosa da histéria da arquitetura € fundamental, especialmente no que diz respeito
ao reconhecimento e valorizacdo de elementos historicamente negligenciados ou
omitidos. Isso envolve a apreciacao e valorizacao das contribui¢cdes significativas das
mulheres na arquitetura e no urbanismo, assim como um reconhecimento apropriado
das culturas que foram dominadas e silenciadas durante os periodos coloniais. Nesse
contexto, € imprescindivel a valorizacdo da vida e da natureza como elementos
centrais na arquitetura, especialmente no contexto das questdes climaticas atuais. E
necessaria e enriquecedora a busca por novas formas de expressao na linguagem
arquitetbnica que efetivamente integrem amplas perspectivas sociais e ecoldgicas, na
construcdo de um novo caminho para a area (Montaner, 2023, p. 9).

Montaner e Muxi (2011) afirmam que a crise na profissao de arquitetura € uma
consequéncia do descompasso entre a cultura, formacao do arquiteto e as demandas
da sociedade neoliberal. Isso também é observado em relagdo a contradicdo atual
entre um modelo universitario, tradicionalmente elitista, e o processo de
democratizacdo do acesso a universidade, o que se intensifica nos cursos de
arquitetura. Os arquitetos sdo formados sob a falsa premissa de pertencerem a um
grupo de elite, servindo principalmente aos setores mais favorecidos da sociedade e
mantendo uma relagcéo assistencialista e superior com os demais. As opinides sobre
o papel do arquiteto tendem a se polarizar entre agueles que se alinham ao status quo
e aos interesses de clientes poderosos e aqueles que buscam colaborar para a
melhoria da vida das pessoas (lbid.). Superar as coordenadas da ordem dominante é

essencial para o exercicio da funcdo social da profissdo e para poder realizar um
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trabalho “autenticamente culto e critico, multidisciplinar e coletivo que participe de
projetos sociais e de cooperagao” (Montaner; Muxi, 2011, p. 38).

A Resolugdo CNE/CES n° 2/2010, revisada pela Resolucdo CNE/CES n°1 de
2021, apresenta a estrutura robusta para a formacdo em Arquitetura e Urbanismo,
destacando-se por seu enfoque multidisciplinar e pela integracdo entre teoria e
pratica. A énfase na formacao generalista e reflexiva, no incentivo a pesquisa e na
inovacdo, sao aspectos que visam alinhar o curriculo as necessidades
contemporéneas e as expectativas para uma pratica profissional responsavel e
consciente (Brasil, 2010; Brasil, 2021).

Para promover uma abordagem verdadeiramente multidisciplinar, seria
benéfico integrar o curriculo de Arquitetura e Urbanismo com outras disciplinas, como
Engenharia, Design, Tecnologia e Ciéncias Sociais. Projetos comunitarios e de
extensdo também poderiam ser incentivados, aproximando os estudantes das
realidades e necessidades da comunidade, proporcionando uma experiéncia
educacional rica e contextualizada. Além disso, parcerias com escolas e outras
organizagbes poderiam abrir caminhos para projetos colaborativos e
interdisciplinares, enriquecendo a educacdo em arquitetura e contribuindo para a
educacdo em geral. Embora a sustentabilidade e a responsabilidade social sejam
mencionadas, esses conceitos poderiam ser ainda mais integrados ao curriculo,
preparando os estudantes para enfrentar desafios prementes, como as mudancas
climaticas e as desigualdades sociais.

A Arquitetura e o Urbanismo tém um papel crucial na formac¢éo de sociedades
mais sustentaveis e justas. Com isso, a educacao nesse campo deve refletir e reforcar
essa responsabilidade. Aprofundar a interdisciplinaridade, a integracdo com o campo
da educacéo e a énfase em sustentabilidade e responsabilidade social sdo caminhos
gue poderiam ndo apenas enriquecer essa formacdo, mas também preparar
profissionais aptos a contribuirem significativamente para a sociedade e para 0s
desafios do século XXI.

Para abordar a necessidade de uma mudanca paradigmatica na Arquitetura e
no Urbanismo, Montaner (2023) salienta a importancia de uma educacao que valorize
os saberes locais e promova uma aprendizagem integradora, utilizando a cidade como
um laboratdrio vivo repleto de simbolos, culturas e histérias. Essa abordagem destaca

a relevancia de uma interacdo constante entre teoria e pratica na arquitetura,
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enfatizando a diversidade e a valorizagdo das comunidades locais para uma
comunicacao eficaz dos valores arquitetdnicos a sociedade. Montaner argumenta que
uma teoria arquitetdnica verdadeira deve ser fundamentada em um conhecimento
histérico profundo e enriquecido pela experiéncia pratica, servindo como uma
ferramenta para a acéo e, consequentemente, para a transformacao da realidade.

Do ponto de vista institucional, pode-se dizer que ha avancos no sentido de
fomentar a praxis no ensino superior, associando teoria e pratica, através da extensao
universitaria. O Art. 207 da CF de 1988 atribui as universidades “autonomia didatico
cientifica, administrativa e de gestéo financeira e patrimonial”’, e determina o “principio
de indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao” (Brasil, 2016). Ja a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacéo (LDB - Lei 9394/96), em seu Art. 43, atesta que a
educacao superior tem por finalidade, entre outras, “promover a extensao, aberta a
participagdo da populagéo, visando a difusdo das conquistas e beneficios resultantes
da criacdo cultural e da pesquisa cientifica e tecnologica geradas na instituicao”
(Brasil, 1996). Por sua vez, o Plano Nacional de Educacédo (PNE) em vigor (Lei n°
13.005/2014), em sua Meta 12.7, determina que se assegure “no minimo, 10% do total
de créditos curriculares exigidos para a graduacdo em programas e projetos de
extensdo universitaria, orientando sua acao, prioritariamente, para areas de grande
pertinéncia social” (Brasil, 2014).

Ja a Resolucdo CNE/CES N° 7/2018 determina as Diretrizes para a Extensao
na Educacdo Superior Brasileira e regula o disposto na meta 12.7 da Lei n°
13.005/2014, que aprova o PNE 2014-2024 (Brasil, 2018b). Essa resolucéo
regulamenta (art.4°) que as atividades de extensdo devem compor, no minimo, 10%
do total da carga horaria curricular estudantil dos cursos de graduacdo, as quais
deverdo fazer parte da matriz curricular dos cursos e serem obrigatoriamente
presenciais (art.9°) (Id.). De acordo com a mesma resolugdo, sao consideradas
atividades de extensdo (art.7°) as intervencdes que envolvam diretamente as
comunidades externas as instituices de ensino superior e que estejam vinculadas a
formacéao do estudante. Aléem disso, estruturam a concepcéao e a pratica das Diretrizes

da Extensdo na Educagdo Superior, entre outras: “a interagcdo dialégica da

comunidade académica com a sociedade”, “a formacao cidada dos estudantes”, e “a
promoc¢ao de iniciativas que expressem o compromisso social das instituicbes de

ensino superior com todas as areas” (lbid.).
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E notavel a existéncia de um avanco institucional nas normativas relativas ao
ensino superior, particularmente no que tange ao reconhecimento da extensao como
um eixo fundamental no processo formativo dos estudantes. Contudo, identifica-se um
novo desafio para os avangos institucionais relacionados a politica urbana em
implementar na prética o que € previsto por lei. Além do desafio de modificar os planos
politico-pedagogicos e as estruturas dos cursos para que ndo apenas incorporem a
extensdo de forma curricular, mas também valorizem seu impacto cultural e
educacional, é fundamental considerar a extensdo no contexto de uma educacao
libertadora e ndo bancaria (Santos, et al., p. 1290). Baseando-se nas ideias de Paulo
Freire (1985), ressalta-se a importancia da relacdo dialégica do conhecimento no
contexto humano, o qual € intrinsecamente um mundo de comunicacdo. Nesse
sentido, na pratica da extens&o universitaria, enfatiza-se a necessidade de valorizar o
contexto dos sujeitos e a "co-participacao de outros sujeitos” no processo de pensar
coletivo, destacando a relevancia de uma abordagem mais inclusiva e colaborativa no
ensino superior (Freire, 1985, p. 45).

No contexto das crises e dificuldades atuais, ressoa a esperanca no sentido
freiriano, conforme descrito por Paulo Freire (1999, p. 11), que enfatiza 0 esperancar
como uma pratica ativa para se tornar concretude histérica. Montaner (2023) conecta
essa esperanca a uma abordagem pragmatica que se caracteriza pela habilidade de
se desfazer de preconceitos antigos e aprender, com um espirito construtivo,
diretamente com a realidade, a pratica, as experiéncias vividas, os resultados obtidos
€ com 0s erros cometidos.

O medo e o pessimismo podem ser mortais para uma area que tem na praxis
a transformacao dos espacos e o planejamento do futuro. Corrobora-se com Montaner
sobre a necessidade da superacdo da era de teorias Unicas e dominantes, e de
aprender a observar e transformar a realidade de forma paciente, critica, coletiva e
criativa, desenvolvendo marcos tedricos comuns que reflitam essas experiéncias
diversificadas e aprendizados muatuos. Com isso, conta-se com a utopia no presente
gue possibilita caminhar rumo a futuros melhores e imaginaveis. Dessa forma,
defende-se um pragmatismo culto e reflexivo que avalia os impactos das teorias e
ideologias e promove uma nova relagcdo entre pensamento e acgdo, superando

dualismos por meio de experiéncias coletivas e transformadoras (Montaner, 2023).
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Nesse processo de transformacédo, destaca-se a necessidade de forjar novos
caminhos para reinventar o conhecimento em arquitetura e urbanismo na América
Latina. Valendo-se inclusive da potencialidade observada no aumento dos programas
educativos alternativos e cooperativos nas universidades latino-americanas, em
contraste com a Europa, que, segundo Montaner (2023), tem se preservado mais
conservadora e burocratica. Isso envolve um olhar atento para o préprio territério e
para os saberes, culturas e memorias dos povos originarios e tradicionais (Id.).
Sublinha-se que a arquitetura e o urbanismo, como ciéncias sociais aplicadas, devem
estabelecer um didlogo continuo com a sociedade, fazendo desse didlogo um eixo
estruturante na praxis associada a teoria. Tal abordagem apresenta possibilidades de
intervencdo no contexto latino-americano e desempenha um papel crucial na
valorizacéo e construcao do conhecimento arquiteténico e urbanistico, principalmente

a partir das cidades e culturas locais.

3.3.2 Arquitetura como ferramenta Transdisciplinar - Formas de ler o mundo e
0 grupo Periférico

Rios (2012, p. 4) enfatiza que ndo € possivel aprender sobre as cidades, 0s
espacos, a ocupacao urbana, a arquitetura e o urbanismo limitando-se apenas a sala
de aula e a teorizacdes. E necessario buscar no espaco urbano, visto como um
conjunto de simbolos, culturas e histérias, um espaco para aprendizado mutuo,
explorando sua "potencialidade para o campo pedagdgico" e avancando para a
construcdo de um aprendizado integrador que abarque diversos saberes.
Permanecendo somente preso ao campo da teoria, o ensino de arquitetura corre o
risco de permanecer fechado ao seu mundo elitizado, abstraindo a realidade social e
politica.

Para Montaner (2023), “E possivel superar este risco recuperando o
compromisso da universidade publica com a elaboracdo de interpretacbes e
propostas criticas em relagcdo a sociedade, com projetos enraizados na realidade
social e urbana, na praxis” (Montaner, 2023, p. 299). E necessaria, por meio de uma
mudanga paradigmatica no ambito da arquitetura, “a construgdo de um novo marco

dialético entre teoria e pratica” (Id.). Isso inclui a multiplicidade de areas e a conexao
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de conhecimentos diversos, com projetos e acdes multidisciplinares que incorporem
a complexidade dos problemas e das solucdes cotidianas do contexto da cidade.

Evidencia-se, portanto, o carater transdisciplinar que a arquitetura possui:
segundo Campomori (2004), uma das areas que “mais permite a efetiva incorporagéo
e utilizacdo desse conceito”. O autor aborda a transdisciplinaridade na arquitetura
como uma necessidade emergente e fundamental, dada a natureza intrinsecamente
interconectada desse campo. Observa-se que o0 ensino de arquitetura
tradicionalmente se situa na intersecdo de varias disciplinas, ndo sendo uma disciplina
isolada. Essa caracteristica implica uma abordagem que transcende a simples
cooperacao entre diferentes campos de estudo (multidisciplinaridade) ou a integracéo
de conceitos de varias disciplinas (interdisciplinaridade), apontando para a
transdisciplinaridade como um meio de superar a fragmentacdo do conhecimento
(Campomori, 2004).

No entanto, vale lembrar que a verdadeira transdisciplinaridade n&o se resume
a compartilhar um objeto de estudo entre diferentes disciplinas, mas requer uma
interacdo dindmica e criativa que gera novas realidades e conhecimentos. Loeb e
Lima (2021) também destacam a importancia da transdisciplinaridade no campo do
desenho urbano, em particular na formagdo de arquitetos e urbanistas. Eles
argumentam que, para transformar efetivamente areas de grande vulnerabilidade, é
essencial cruzar as fronteiras das disciplinas tradicionais, integrando recursos e
habilidades diversas. Essa abordagem ampla deve incorporar conhecimentos
culturais e focar em questdes de género e infancia. Os autores também enfatizam a
necessidade de reconhecer e integrar o conhecimento acumulado sobre intervencoes
em territorios precarios nas agendas educacionais.

O desafio para a efetiva implementacéo da transdisciplinaridade no ensino de
arquitetura esta nas estruturas institucionais das universidades (Campomori, 2004).
Departamentos e faculdades, muitas vezes, representam barreiras fisicas e
simbodlicas a integracdo do conhecimento. Apesar dos esforcos para a
interdisciplinaridade, essas estruturas tendem a perpetuar a divisdo do conhecimento
em campos isolados. O autor argumenta que uma mudanca estrutural é necesséria
para que a arquitetura e o urbanismo sejam capazes de responder a complexidade da

realidade contemporanea de maneira holistica e significativa (ld.).
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A necessidade de evolu¢do no conhecimento académico é ressaltada por Loeb
e Lima (2021), que sugerem uma utilizacdo mais exploratéria das ferramentas de
projeto em arquitetura e urbanismo. Tal abordagem visa ndo apenas a criagdo de
projetos, mas também o desenvolvimento de capacidades locais e a formacédo de
projetistas dentro das préprias comunidades. Eles exploram a ideia de gerar
oportunidades de trabalho em territorios vulneraveis e enfatizam a importancia de
envolver criangas, jovens e comunidades inteiras em programas que interliguem
educacdo e carreira (Loeb; Lima, 2021). E necessario repensar a nocdo de
desenvolvimento, incluindo o urbano, criticando a ideia de desenvolvimento como
sinbnimo de crescimento continuo, propondo alternativas sistémicas que promovam
avancos sociais que compreendam a complexidade do ambiente.

A transdisciplinaridade na arquitetura € um processo fundamental para superar
a fragmentacao do conhecimento e para alcancar uma compreensdo mais integrada
e abrangente dos desafios contemporaneos (Campomori, 2004). Essa perspectiva é
essencial para a formacao de profissionais capazes de interagir efetivamente com as
complexidades do mundo real, transcendendo as limitagdes impostas pelas estruturas
disciplinares tradicionais.

A cidade, como elemento cotidiano, como espag¢o onde ocorre a reproducao
social, abarca potencialidades e desafios, integra o modo de vida das pessoas que a
habitam e traduz em sua organizacéo territorial as desigualdades sociais. Isso remete
ao poder que as cidades, enquanto reunido de simbolos, tém na construcao de uma
sociedade e vice-versa. Parte-se da premissa da educacgao freiriana de que “educar é
um ato politico” (Freire, 1991). Considera-se ainda a dimensdao politica da arquitetura
(e do urbanismo), corroborando as ideias de Montanier e Muxi (2012): “organizar a
vida na cidade é fazer politica” (Montaner; Muxi, 2011, p. 113). E nesse contexto que
se associa a educacdo, a Arquitetura e o Urbanismo como ferramentas de
transformacdo cotidiana e agdo politica que as experiéncias aqui relatadas foram
desenvolvidas, a partir do potencial transformador da extensédo universitaria como
meio para a constru¢cédo do conhecimento e da participacao.

Tomando a educacdo e a arquitetura (e o urbanismo) como praticas politicas
(Cf. Freire 1989; Montaner; Muxi, 2011), a luta contra o analfabetismo urbanistico, a
busca pela emancipagdo social e o direito a cidade s&@o centrais nessa Vvisao,

entendendo a cidade como um territério educativo e a materialidade do espa¢co como
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pedagdgica. Lembrando que, ao contrério de erudicdo, o conhecimento consiste em
uma “continua dialética entre as certezas e os valores da teoria e os tanteios e as
constatagdes da pratica” (Montaner, 2023 p. 300).

Nesse sentido, Dagnino (2019) apresenta a "adequacao sociotécnica" como
uma abordagem contra-hegemonica, propondo uma nova maneira de pensar sobre
ciéncia, tecnologia e educacdo. Essa perspectiva valoriza os saberes diversos na
busca por uma educacdo emancipadora, reconfigurando a construcdo social para
priorizar a pluralidade e o controle democratico nas instituicbes de producdo do
conhecimento. Ademais, corrobora a ideia de conhecimento que Montaner (2023)
incentiva para a area da arquitetura, com “o aprendizado da realidade, a criacédo e a
acao, e sua incorporagao a pesquisa e a teoria; € o continuo ir e vir da praxis a teoria”,
de forma que a partir da praxis e “a medida que se aplicam e comprovam, esses
objetivos e métodos sdo revistos e evoluem” e se constituem em um novo salto do
conhecimento (Montaner, 2023, p. 300).

E isso que o Periférico vem tentando construir como conhecimento, a partir da
praxis de uma assessoria sociotécnica que tem, na realidade, a possibilidade de
construir conhecimento por meio de uma teoria critica, engajada e aplicada. O grupo
considera o conceito de adequacao sociotécnica, no qual os sujeitos do conhecimento
cientifico compartilham seus cédigos técnicos com 0s sujeitos sociais organizados,
um verdadeiro “interacionismo pedagdgico e sociotécnico” (Andrade et al., 2019a). No
ambito sociotécnico, 0 arquiteto e urbanista parte inicialmente da analise do contexto
fisico e social com envolvimento dos estudantes. Isso ocorre por meio da identificagao
na cidade de certos elementos fisicos que se inter-relacionam com padrbes de
acontecimentos, que se repetem, dispostos em uma variedade de combinacdes
(Alexander et. al., 2013; Andrade, 2014).

A metodologia aplicada no processo projetual para o urbanismo participativo é
direcionada para que as pessoas do lugar se reconhegam como pertencentes ao local
e para que os técnicos compreendam a realidade do lugar tal como a comunidade.
Considerando a adequacéo sociotécnica, a proposta do grupo Periférico é resgatar
contribuicdes do urbanismo de tradigcdes organicas e participativas, baseado na auto-
organizacdo de baixo para cima (botton up), nas politicas de moradia popular e
transportes publicos, edificios publicos pensados para o aprendizado sociocognitivo,

espacos ecologicos para o desenho urbano sensivel a agua e o eco saneamento,
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além de espacos de circulacéo estruturados nas relagfes intersubjetivas (Andrade et
al., 2018).

O processo de projeto € construido partindo das demandas e vocacodes
levantadas e da analise do problema que inclui a identidade local, os saberes
existentes e os padrdes espaciais e de acontecimentos, de acordo com as dimensodes
da sustentabilidade (social, cultural e emocional, econbémica e ambiental). A
metodologia de analise das dimensdes da sustentabilidade utilizada, desenvolvida por
Andrade e Lemos (2015) e incorporada no processo, compreende as quatro
dimensbes da sustentabilidade urbana com principios, critérios e indicadores
subdivididos em: ambiental (infraestrutura verde e conforto ambiental), social
(urbanidade e mobilidade), econémica (adensamento e dinamica urbana) e cultural e
afetiva (legibilidade, identificabilidade, afetividade) (Andrade; Lemos, 2015). Apés a
andlise, sistematizam-se os padrdes na forma de “cédigos geradores” de solugdes
para o processo de desenvolvimento dos projetos baseados em Alexander et al.
(2023) e nos padrdes dos ecossistemas urbanos de Andrade (2014).

O Grupo Periférico fundamenta sua abordagem nos quatro eixos de
transformacé@o propostos por Montaner e Muxi (2013): igualdade, diversidade,
participacdo e sustentabilidade. Além disso, utiliza os conceitos de "padrées" de
Alexander et al. (1977) e de “padrdes de ecossistemas urbanos” (Andrade, 2014) para
estabelecer uma linguagem comum com as comunidades e aumentar a participagao
delas no desenvolvimento dos projetos (Andrade et al.,, 2019a). Em resumo, a
abordagem do "Grupo de Pesquisa Periférico, trabalhos emergentes" representa um
modelo solidario e sensivel de urbanismo participativo, que busca harmonizar as
necessidades e visdes das comunidades locais com praticas sustentaveis e inclusivas
de planejamento urbano.

Dessa forma, esta pesquisa tenta, a partir do contato com a metodologia do
Grupo Periférico, responder aos anseios por uma arquitetura (e urbanismo) que, junto
a ideia de uma educacao verdadeira, libertadora e engajada, consiga decodificar o
mundo a partir da escola, incluindo as criancas no debate, na construcdo do
aprendizado com/na e sobre as cidades, e nos processos de projetos, criando novos
cbdigos a partir delas e com elas. Esses aspectos serdo mais detalhadamente no

préximo capitulo.
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Entende-se que o territério, como prética politica, se manifesta no espaco social
e, de maneira particular, como territorio educativo. Ele se configura a partir do espaco
escolar, colocando as infancias no centro da construgdo, como chave para pensar e
repensar o espaco construido e a forma de construi-lo. As escolas emergem como
laboratorios vivos para a prética da cidadania, onde as interagfes sociais ricas e a
participacdo das criancas moldam as comunidades de maneira inclusiva e

sustentavel.

Partindo da analise critica ao planejamento urbano e da funcéo social inerente
a profissdo de arquitetos/as e urbanistas, torna-se evidente que a dinamica atual,
muitas vezes tecnocrética e opressora, tem servido mais para perpetuar agendas
hegemonicas do que para responder as necessidades reais das popula¢des urbanas.
Essa l6gica dominante ignora o fato de que os técnicos, embora detentores de um
saber especializado, ndo sdo os unicos possuidores do conhecimento sobre as
cidades.

Este capitulo buscou apresentar caminhos para combater o analfabetismo
urbanistico, um fenbmeno preocupantemente comum em contextos em que avangos
institucionais se descolam da compreensao e participacdo social. Em continuidade ao
discurso tedrico-filoséfico do capitulo anterior, este segmento busca aprofundar o
entendimento da cidade enquanto espaco cognoscente dentro de uma educagao
libertadora. Essa perspectiva reconhece que a leitura do mundo é um precursor vital
da leitura da palavra, e que ambos 0s processos sao complementares, entrelacados
por uma abordagem integrada do conhecimento.

A cidade, conforme apontado, deve ser entendida ndo apenas como um
conjunto de estruturas fisicas, mas como um espaco rico em préticas cognitivas. A
construcdo da participacdo infantil, por exemplo, deve ser orientada pelo dialogo
continuo com o espaco urbano, incentivando a comunicacdo e a construcao
comunitaria. Com isso, o capitulo atual expande essa visdo ao enfatizar o potencial
do espaco urbano como um territério educativo, tendo a escola como eixo central e

explorando dimensdes de tempo, escala e conexdes.
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Neste contexto, a arquitetura é reconhecida ndo apenas como uma pratica
construtiva, mas como uma ferramenta pedagogica vital. Inspirando-se nos principios
da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), buscou-se compreender como 0s
espacos urbanos podem ser moldados e interpretados de forma a promover
aprendizagens significativas. Além disso, olhando para além dos paradigmas
convencionais, sdo exploradas outras formas de se pensar e fazer, como as praticas
adotadas pelo Grupo Periférico, que oferecem novas perspectivas e possibilidades.

Dessa forma, a partir da ideia de Cidade como Pratica Cognoscente e da
construgdo da Participagdo na Infancia, incorpora-se, como eixos condutores da
busca por uma Pedagogia Urbana, a ideia da Escola como Centralidade na discusséo
dos espacos e nas pautas de analise e construcdo urbana; da Cidade como
Laboratdrio para o entendimento dela prépria e da acao politica; e da Arquitetura como
ferramenta que articula esses dois Ultimos eixos. Tudo isso ancorado em um
desenvolvimento que, ao considerar as relacdes de escala, se propde a experimentar
a pedagogia da cidade com todas as suas nuances e diferencas e, finalmente,
combater o analfabetismo urbanistico, a partir de uma literacia urbana. O
desdobramento desse raciocinio € apresentado em formato de diagrama, que pode
ser observado na Figura 12.

Assim, o capitulo se dedica a busca por uma Pedagogia da Cidade, uma
abordagem que transcende a mera transmissao de conteudos para abracar a cidade
como um territério de aprendizagem. Trata-se de contribuir para se construir uma
Pedagogia Urbana que reconhece e valoriza as multiplas dimensfes da vida urbana
e busca integrar essas dimensdes no processo educativo, tornando a cidade néo
apenas um contexto, mas um contetudo, um espaco de aprendizagem vivo e dinamico.

Ao concluir este capitulo, reforca-se o potencial transformador do planejamento
urbano quando a escola é reconhecida como um pilar central no contexto do espaco
urbano, considerado ndo apenas como um conjunto de estruturas fisicas, mas como
um espaco social rico e dindmico. Essa perspectiva enfatiza que a verdadeira
mudanca nas cidades exige uma reavaliacdo profunda do papel da educacéo e das
instituicdes educativas no desenvolvimento urbano. A inclusdo da infancia no
processo de planejamento surge como uma alternativa promissora para responder

aos complexos desafios urbanos, reconhecendo que as criangas, com suas
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experiéncias unicas e perspectivas, podem contribuir significativamente para a criagdo
de espacos urbanos mais inclusivos e humanizados.

Ao reconhecer a escola ndo apenas como um local de aprendizado formal, mas
como um espaco vital de interagbes sociais, aprendizado coletivo e pratica da
cidadania, promove-se a construgdo de comunidades mais justas e inclusivas. A
escola transcende sua funcéao tradicional, transformando-se em um polo aglutinador
de experiéncias e saberes, fundamental para a tessitura de uma sociedade mais
coesa e sustentavel. Assim, ao reimaginar a escola como um nudcleo central no tecido
urbano, abre-se novos caminhos para um planejamento urbano enraizado na
realidade local, sensivel as necessidades da comunidade e comprometido com a
justica social e a sustentabilidade.

Esse enfoque representa um passo significativo na jornada para criar cidades
gue ndo apenas atendam as necessidades de todos os cidaddos, mas que também
sejam lugares de aprendizado, crescimento e transformacgao coletiva. As dimensdes
de tempo, escala e conexdes, exploradas a partir da centralidade da escola, oferecem
um arcabouco robusto para a reflexdo sobre como os espacos urbanos podem ser
moldados e interpretados de maneira a promover aprendizagens significativas e
engajamento cidadao.

Portanto, ao incorporar principios, ainda que sejam incipientes, da Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) em praticas inovadoras, como as do Grupo
Periférico e a perspectiva da Pedagogia da Cidade na construcdo de uma Pedagogia
Urbana, reconhece-se ndo apenas a complexidade e a riqueza dos espacos urbanos
como territérios educativos, mas também se compromete com a construcdo de um
futuro no qual a cidade é vista como um espaco de possibilidades, aprendizado

continuo e transformagéo social.



Figura 12: Diagrama relacionando os conceitos-chave do Capitulo Il e acrescentando os eixos elaborados no Capitulo I11.
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CAPITULO IV: POR UMA PEDAGOGIA DA CIDADE

Neste capitulo é explorado o contexto urbano e participativo de Lavras-MG
como uma contextualizagdo introdutoria, abordando a politica urbana e o debate sobre
os direitos da crianca. Além disso, contextualiza-se a realidade da escola que
participou do campo de pesquisa, complementando com uma analise da distribuicédo
das criangas participantes. Isso revela a influéncia abrangente da escola e sublinha a
complexidade das intera¢cdes urbanas e sociais na regido, ressaltando a importancia
de um olhar focado na escala local. Esse cenario destaca a relevancia da escola no
contexto do planejamento urbano e na promocdo de uma experiéncia educacional
integrada a dindmica comunitéria.

O capitulo aborda também a metodologia adotada pelo "Grupo de Pesquisa
Periférico, trabalhos emergentes" que integra ensino, pesquisa e extensdo em uma
abordagem dialdgica e libertadora, inspirada na perspectiva freiriana. Explica-se como
essa metodologia é adaptada e aplicada nesta pesquisa como uma experiéncia de
acao na abordagem de Pesquisa-Acdo. A abordagem se adapta para sensibilizar as
criancas em relacéo ao espaco urbano, promovendo a educacao e a participagao por
meio do entendimento do territério como uma pratica cognoscivel, transformando a
escola em um laboratorio de participacdo, com a arquitetura e o urbanismo como
ferramentas mediadoras.

O texto analisa os resultados da pesquisa que explora a cidade como um
espaco vivencial significativo para as criancas, enfatizando a pratica cognitiva através
da perspectiva de uma educacéo libertadora. Por meio de atividades que incentivam
a observacao e a interacdo com o ambiente, as criancas foram encorajadas a refletir
e expressar suas percepc¢oes da cidade. O percurso destaca o potencial do ambiente
urbano como uma sala de aula expansiva, onde as criancas aprendem e contribuem
para o tecido social e cultural da cidade ao interagir com o espaco, demonstrando a
transformacdo de um espaco percebido em um espaco vivido e enriquecido pelas
experiéncias coletivas.

A pesquisa se concentra na compreensao da individualidade e coletividade das
criancas, combinando expressao pessoal e trabalho em equipe por meio de atividades

diversificadas. Inspirada nos principios de bell hooks, Freire e Morin, a pesquisa
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enfatiza a integracdo de experiéncias individuais e coletivas para fortalecer a
aprendizagem colaborativa. Com abordagens variadas, como jogos de palavras,
desenhos e dialogos em grupo, busca-se compreender as percep¢des das criancas
sobre a cidade e promover um ambiente de aprendizado sensivel e engajado. Esse
compromisso com a comunicacao e a linguagem cria um espaco educativo que apoia
o desenvolvimento da confianca e competéncia das criancas em participar e expressar
suas ideias, refletindo uma verdadeira comunidade de aprendizagem.

Por fim, as atividades realizadas permitem que as criangas nao apenas habitem
a cidade, mas também participem ativamente na sua transformacao, refletindo o
conceito de "direito a cidade" de Henri Lefebvre. Por meio de passeios exploratorios
e oficinas, as criancas sao incentivadas a observar, discutir e reimaginar o espaco
urbano, promovendo uma compreensao integrada e critica do ambiente. O estudo
enfatiza a importancia de uma educagcao que valoriza a voz e a experiéncia das
criancas, transformando-as em agentes transformadores do seu entorno. A cidade é
tratada como um ecossistema vivo de relagcdes e memoarias, com a escola atuando
como um elo central que conecta as criancas ao territério urbano mais amplo. A
experiéncia destaca o potencial da arquitetura e do urbanismo como ferramentas
pedagodgicas para moldar a percepcao do espaco e promover a participacdo civica
ativa das criancas, contribuindo para a formacéo de cidaddos conscientes, criticos e

engajados.

4.1 Contextualizacéo da escala

7

Antes de adentrar na experiéncia do campo desta pesquisa, € relevante
contextualizar a cidade na qual a Escola, onde ocorreu essa experiéncia da acao, esta
localizada. Lavras-MG foi escolhida como lugar do campo desta pesquisa devido néo
somente a proximidade geografica da pesquisadora, mas especialmente pela
perspectiva do ponto de vista situado, levando em conta a relacédo da pesquisadora
com a escola e com a comunidade escolar. Ressalta-se também a experiéncia da
pesquisadora no desenvolvimento de alguns trabalhos relacionados a gestdo de
politicas publicas como membra do Observatério de Politicas Publicas da UFLA. Além

disso, a cidade foi escolhida intencionalmente para servir como um exemplo
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representativo de cidades de médio e pequeno porte no contexto do planejamento
urbano.

A importancia de trabalhar com diferentes escalas no planejamento urbano nao
pode ser subestimada. Isso se deve ao fato de que cada escala, em cada contexto,
apresenta caracteristicas e desafios Unicos que requerem abordagens especificas.
Uma abordagem que olha para o contexto local e suas especificidades pode aprimorar
a capacidade de agéncia e empoderamento nos niveis locais (Souza, 2016). Dessa
forma, as comunidades locais podem influenciar e moldar seus proprios destinos, ao
invés de serem meros receptores passivos de influéncias externas.

Tendo em vista esse contexto, ressalta-se que cidades de médio e pequeno
porte, como Lavras-MG, frequentemente enfrentam desafios distintos em comparacao
com as grandes metrépoles. Dessa forma, a compreenséo das particularidades locais
€ crucial para o desenvolvimento de estratégias adequadas que atendam as
necessidades especificas das comunidades, promovendo um planejamento urbano
mais sensivel e eficiente.

Além disso, trabalhar com escalas diferentes no planejamento é fundamental
para incentivar a participacdo da comunidade no processo decisério, buscando
promover uma abordagem mais democratica e inclusiva na constru¢éo das cidades.
Do ponto de vista da sustentabilidade, a abordagem de diferentes escalas no
planejamento urbano permite uma consideracdo mais holistica das questbes
ambientais. Isso inclui a gestao eficiente de recursos, o planejamento de espacos
verdes, a promog¢do da mobilidade sustentavel e o desenvolvimento de politicas que
minimizem os impactos negativos no meio ambiente em diferentes niveis.

A diversificacdo das escalas no planejamento urbano contribui para tornar as
cidades mais resilientes, uma vez que ter estratégias adaptaveis e flexiveis em
diferentes niveis de governanca urbana € fundamental para a resiliéncia das cidades.
Portanto, a escolha de Lavras-MG como local de pesquisa ndo apenas se baseia em
uma proximidade geogréfica conveniente, mas também oferece uma oportunidade
valiosa para explorar as complexidades das cidades de médio porte e para evidenciar
gue o planejamento urbano pode ser adaptado e eficaz em diferentes escalas,
contribuindo, assim, para o desenvolvimento sustentavel, inclusivo e resiliente das
cidades. Lavras, localizada no sul do estado de Minas Gerais, Brasil, a 230 Km da

capital mineira, Belo Horizonte, € uma cidade de médio porte que abriga uma
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populacéo significativa (Figura 13). De acordo com o Censo de 2022 realizado pelo
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), a populacéo da cidade atingiu o

namero de 104.761 pessoas.

Figura 13: Localizag&o da cidade de Lavras-MG em relagéo a Minas Gerais.

-

Fonte: Elaboracgéo prépria a partir do Google Earth, 2022.

A cidade tem uma relacdo bastante significativa com a educacéao,
especialmente com o ensino superior, que € um dos pilares da identidade e do
desenvolvimento da cidade. Essa relagéo € principalmente evidenciada pela presenga
de importantes instituigdes de ensino, como a Universidade Federal de Lavras (UFLA).
A universidade atrai estudantes de diversas partes do Brasil e do mundo, adicionando
diversidade cultural a cidade e estimulando a economia local. Além disso, a cidade
conta com outras instituicbes de ensino superior particulares como o Centro
Universitario de Lavras (Unilavras), a Faculdade Presbiteriana Gammon
(FAGAMMON) e um campus da FADMINAS.

Assim como muitas cidades de pequeno e médio porte, destaca-se aqui que
Lavras-MG enfrenta desafios relacionados a disponibilidade de dados para o
planejamento urbano. A falta de informagdes detalhadas e atualizadas pode ser um
obstaculo significativo na formulacdo de politicas publicas eficazes e no
desenvolvimento sustentavel da cidade. A crescente demanda por dados confiaveis e

relevantes é fundamental para abordar questbes como infraestrutura, mobilidade,
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habitacdo, meio ambiente e servigos publicos, uma vez que cidades de menor porte
muitas vezes tém recursos limitados para coletar e manter essas informacdes de

forma consistente.

4.1.1 A cidade e o contexto da Participagéo

No contexto da cidade de Lavras-MG, pode-se perceber alguns desafios
relacionados a auséncia de dados sobre a cidade para a gestéo de politicas publicas.
No contexto do Planejamento Urbano, esses desafios acompanham uma auséncia da
apropriacdo da temética urbana. Na recente revisdo do Plano Diretor Municipal do
municipio (2017-2020), ndo houve um esforco da equipe responsavel, formada por
técnicos da prépria prefeitura, em inserir toda a populacédo no processo. As reunides
eram realizadas em dias de semana e horario comercial, no prédio da prefeitura, com
algumas reunides realizadas de forma remota, no contexto da pandemia da Covid-19.
N&o foram realizadas discussées territoriais nos bairros ou adotada uma abordagem
mais abrangente.

A imagem da Figura 14 mostra uma das poucas divulgacdes para uma das
reunides realizadas no ambito da revisdo. As buscas realizadas nas redes sociais e
no site oficial da Prefeitura Municipal apontam para a conclusédo de que essa foi a
Unica reunido publica da Revisdo que foi amplamente divulgada. Para além dessa
reunido, houve somente mais uma que, embora aberta a participacéo, foi realizada de
forma remota, com transmissao ao vivo pelas redes sociais da prefeitura. Além disso,
a reunido foi de apresentacdo do contetudo que ja havia sido revisado.

Uma breve analise do conteudo da divulgacdo mostra a auséncia de empenho
por parte da equipe de revisdo em transmitir a populacéo a ideia do que é o Plano
Diretor e sua importancia. A divulgacao € pouco explicativa e ndo atribui o devido peso
a finalidade do instrumento e ao impacto que ele tem na realidade da cidade.

Ademais, apreende-se das seis atas das Reunides de Revisao do Plano Diretor
de Lavras-MG, disponiveis no Portal da Transparéncia da Prefeitura Municipal*4, que
0s assuntos estavam predominantemente relacionados as revisdes relacionadas aos

codigos de obras. Ja as presencas eram basicamente compostas de técnicos que

4 REVISAO PLANO DIRETOR DE LAVRAS 2018 - ATAS. Disponivel em:
https://sistemas.lavras.mg.gov.br/portalcidadao/. Acesso em 16 de janeiro de 2024.



https://sistemas.lavras.mg.gov.br/portalcidadao/#78c3e513dd43cb27d8a3e2f376196ffc656d7ea577b2c6fb978ef1ce1b18e19c07c0026bbd90029099f923dbcdaec55e3d06729468576a1d88b05b821b7a3707dcd29035a39ad0bf4934bf6097c789b5da9fd11c2ce7aec97cac346ab6d15d674fe9a6f674ea6d3e8f49cbe6d22ffaa06f7dce70dd562bb9fbf47fb071dc135b13b79ebc65061c5f4530fde2db70829dd85fe6f7148a5c7b05d4c647d664518d717fe99ada9f93a3a8ce2d571c899012c65dfe1953a31a8f46f12044b650d035

213

tinham algum interesse imobiliario e funcionarios da prefeitura. Nao ha registros de
gue o processo foi participativo ou de que foram realizados féruns, oficinas ou
conferéncias. O texto da chamada acima pouco explica sobre o proposito da reunido
para a qual estdo convidando a populacdo. Dessa forma, pode-se perceber que
muitos dos desafios apontados no Capitulo I, no contexto dos Planos Diretores, séo

encontrados também na realidade da Revisdo do Plano Diretor da cidade de Lavras-
MG.

Figura 14: Divulgagao da Prefeitura Municipal de Lavras-MG sobre a Reunido de
Revisdo do Plano Diretor de Lavras.

Prefeitura de Lavras
31de julhode 2019- @
O Plano Diretor Municipal € um instrumento importante de planejamento que orienta a ocupacao
do solo. Por exemplo, o documento define em que locais de uma cidade devem ser instaladas
industrias, comércios e residéncias. Revisar o plano significa tornar Lavras uma cidade do futuro,
planejada e organizada. Dé sua contribuicdo, ficando por dentro das propostas e participando de
reuniao na Prefeitura, dia 7, as 8h. Todos podem contribuir!
Mais informacoes:
http://pml.lavras.mg.gov.br/conteudo/texto/3184
#0Obras #RegulacaoUrbana #PlanoDiretor #Lavras

Revisao do
PLANO
DIRETOR

de Lavras

Fonte: Reproducgéo do Facebook, 31 de julho de 2019.

No entanto, ressalta-se aqui que a secretaria de desenvolvimento social, tanto
da gestéo atual quanto da gestéo passada, tem buscado parcerias com o Observatério
de Politicas Publicas da Universidade Federal de Lavras (OPP-UFLA), do qual a
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pesquisadora fez parte, para a realizagcdo de oficinas e capacitacbes abertas ao
publico, sobre politica, participacdo e controle social. Essas oficinas tém por publico
alvo especialmente os/as conselheiros/as dos Conselhos Municipais existentes. Esse
incentivo e a busca por parcerias junto a Universidade sdo um reflexo direto da
presenca de muitos/as ex-alunos/as da instituicdo nos cargos de gestao publica,
evidenciando o impacto da interiorizacdo da Universidade. Vale lembrar que, o curso
no qual estd ancorado o Observatério € o curso de Administracdo Publica, fruto do
REUNI.

A presenca no Observatorio, como profissional externa a Universidade,
permitiu ainda que a pesquisadora tivesse contato proximo com a tematica das
politicas publicas no contexto municipal, por um viés multidisciplinar e orientada pelo
campo de politicas publicas. Essa experiéncia sugere que ha uma lacuna no dialogo
entre as pastas municipais, destacando a necessidade de uma relagéo intersetorial
entre elas, o que muitas vezes compromete a qualidade do atendimento dos servi¢os
publicos. A possibilidade da interacdo e de uma politica intersetorial que esteja atenta
a dindmica dos territorios para conseguir, de fato, atender as demandas da populagéo
foi um dos pontos de partida para a construcdo desta pesquisa, entendendo a
necessidade de se fomentar a participacéo politica a partir dos territérios em escalas
de bairro.

Apesar de alguns esfor¢os para o entendimento da importancia da participacao,
ainda existe um esvaziamento dos conselhos. Lidar com esse esvaziamento da
participacdo, da apropriacdo e do entendimento da tematica do urbano, implica uma
cultura participativa e um engajamento pautado em uma educacéo que olhe para o
outro.

Um exemplo do esvaziamento da importancia da participacdo, apesar dos
caminhos institucionais, foi a 72 CONFERENCIA MUNICIPAL DOS DIREITOS DA
CRIANCA DE LAVRAS, realizada em novembro de 2022. Presente na conferéncia, a
pesquisadora péde notar a pouquissima participacédo das escolas em uma reuniao tao
importante para a discussdo sobre a infancia na cidade. Essa observacéo foi
confirmada a partir da analise do Relatério Final da Conferéncia, disponibilizado pela
Secretaria de Desenvolvimento Social. Apreende-se do documento que ndo ha
registros da presenca de representacdes de nenhuma escola, somente da Secretaria

Municipal de Educacéao.
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Além disso, pouquissimas criancas estavam presentes e, aquelas que
compareceram, faziam parte de um projeto social da AABB e foram convidadas
poucos dias antes da Conferéncia. As criangcas que participaram s6 tinham alguma
nocdo do motivo de sua presenca porque a professora do projeto procurou o OPP
para realizar uma formacéo, de forma que as criangas nao fossem para a conferéncia
completamente despreparadas. Dessa forma, pode-se dizer que a participacdo das
criancas para a conferéncia, a principio, foi apenas simbdlica.

Vale ressaltar que, uma das diretrizes elaboradas no dmbito do Eixo 3 da
conferéncia “Ampliacdo e consolidacdo da participacédo de criancas e adolescentes
nos espacos de discussao e deliberacéo de politicas publicas de promocao, protecéo
e defesa dos seus direitos, durante e pos-pandemia” foi a de “Promover nas escolas
espacos de participacdo social e formagao cidada” no ambito municipal. Nesse
sentido, também foi proposta a diretriz “Organizacdo de grupos para a promocao de
debates, discussdes e informacdes sobre os direitos de criangas e adolescentes nas
escolas e territérios”. Ambas as diretrizes se alinham com os objetivos desta tese. No
entanto, vale enfatizar que, assim como vimos para o contexto do Planejamento
Urbano, leis, normativas, diretrizes e equipamentos institucionais, por si s6, ndo
efetivam ou garantem a participacéo verdadeira. Por isso a importancia de, a partir do

territorio e do local, desvendar o como ensinar e aprender uma cultura da participacao.

4.1.2 A Escola

A Escola que acolheu e participou desta pesquisa oferece aulas no turno da
manha e da tarde com turmas do primeiro ao quinto ano. Ela fica localizada na regiéao
sul da cidade, no Bairro Serra Verde, bairro periférico da cidade. A regido possui ruas
e tipologias habitacionais com caracteristicas bastante diferenciadas que véo desde
barracos e casas autoconstruidas até casas com alto valor de mercado. A regidao em
torno do bairro também esta em expansao.

N&o existe, no site da Prefeitura Municipal, um mapa delimitando os bairros da
cidade. A delimitacdo apresentada na Figura 15 é a que se apresenta na busca pelo
bairro no Google Maps. A por¢ao sul da delimitacdo corresponde a uma area vendida

na midia local como “O novo centro” da cidade.
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Figura 15: Localizac&o do Centro da Cidade, Localizagcédo da Escola e Delimitacdo do
Bairro Serra Verde de acordo com o Google Maps.

Escola Mun. Guilherme H. de Carvalho
(local do campo de pesquisa)

3 Google £
o
5 Imagens 87024 Airbus,CNIS / Airbus Maxar Technologies,Dados do mapa @20724

Escola Mun. Guilherme H. de Carvalho
(local do campo de pesquisa)

Delimitagcdo do Bairro Serra Verde

Fonte: Elaboragéo prépria a partir do Google Earth, 2024.
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A escola se localiza no interior do bairro, proxima a rodovia BR 265 e a uma
Creche Municipal (Figura 16). Ela oferece turmas da Primeira Etapa da Educacéo
Infantil até o quinto ano do Ensino Fundamental, o que significa que, no geral, atende
a criangas que tém entre 4 e 11 anos. Em média, sédo atendidas 390 criancas por ano
letivo. A escola possui um patio central rodeado pelas salas de aula, salas
administrativas, banheiros e cantina. Além disso, possui uma quadra coberta e um
terreno inutilizado adjacente a quadra. A sequéncia de imagens apresentadas na

Figura 17 mostram um pouco da Escola.

Figura 16: Regido proxima da escola.

NV D V]

Escola Mun. Guilherme H. de Carvalho
(local do campo de pesquisa)

BR 265 @ CEMEI Carol Castro

Fonte: Elaboracao prépria a partir do Google Earth, 2024.
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Figura 17: Sequéncia de Imagens da Escola Municipal Guilherme Henrique de
Carvalho.

Fonte: Elaboracgéo propria a partir do Google Earth, 2024.

N&o se pode definir a escala de abrangéncia desta pesquisa como sendo
exclusiva de um bairro, uma vez que a escola atende a criangas que moram em outros
bairros. Ela € a Unica escola publica a oferecer todas as etapas do Ensino
Fundamental | em um raio linear de 847 metros a noroeste.

O mapa situando a moradia das criancas que fizeram parte do campo desta
pesquisa apresenta a diversidade de origens das criancas presentes em apenas uma
sala (Figura 18). A maioria das moradias das criangas esté circunscrita em um raio de
1km linear, medido por meio do Google Earth. No entanto, é necessario levar em
consideracao a topografia acidentada da cidade, a qual dificulta a mobilidade. Além
disso, € necessario considerar que ha uma rodovia nas proximidades da escola e que
ndo ha nenhum elemento que facilite a travessia de pedestres por ela, nem mesmo a

circulagdo nas suas imediagdes.
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Figura 18: Relacdo das moradias das criancas em relacéo a escola.

Escola Mun. Local de moradia

Raio de 1Km a partir da Escola
! partl Guilherme H. de Carvalho das criancas

Fonte: Elaboracgéo prépria a partir do Google Earth, 2024.

Desta forma, pode-se entender a complexidade escalar quando se fala deste
contexto que fisicamente esta situado em um espaco, mas que realiza mdultiplas
conexdes com outros espacos a partir dos sujeitos (as criancas) e a sua dinamica
cotidiana. Entende-se, portanto, que a escala dessa experiéncia € geralmente
caracterizada como uma escala local que, de acordo com Souza (2016), abarca graus
variaveis e possibilita uma vivéncia pessoal intensa do espaco, abarcando também as
relacdes das criancas com recortes especificos de cada vivéncia, extrapolando o
bairro da escola.

Também pode-se falar em uma escala microlocal ao observar a relagéo das
criancas com as mediacfes proximas a escola em relacédo as atividades propostas.
Para Souza (2016), essa escala refere-se a espacos passiveis de serem
experienciados no cotidiano e pode ser decisiva nos processos de transformacao
social pela potencialidade de se constituir instancias primarias de tomada de deciséo.

Essa situacdo diz muito em termos de Planejamento Urbano e do impacto que as



220

acOes orientadas nas escolas podem resultar em contribuicbes n&o apenas locais,

mas também para o entendimento do urbano.

4.2 Experiéncias da acdo — Campo de pesquisa

4.2.1 Experimentacdes a partir da metodologia do Grupo Periférico

A metodologia utilizada pelo "Grupo de Pesquisa Periférico, trabalhos
emergentes”, que associa ensino, pesquisa e extensdo em uma visao dialégica de
conhecimentos e libertadora de educacdo, baseada na perspectiva freiriana, é
incorporada a etapa de experimentacdo desta pesquisa, no contexto da Pesquisa-
Acéo utilizada como método nesta abordagem.

O trabalho desenvolvido pelo Grupo, conforme detalhado por Andrade et al.
(2018, 2019a, 2019b), representa um esforco notavel em direcionar o urbanismo
participativo para além de uma mera "invaséo cultural" (Freire, 1985, p.149). Inspirado
pela filosofia educacional de Paulo Freire, o grupo se dedica a evitar a superposi¢cao
de visdes de mundo, optando por uma abordagem que valoriza a contribuicdo das
comunidades locais. A énfase recai na auto-organizacdo de baixo para cima,
integrando praticas de moradia popular, transporte publico, espagos publicos para
aprendizado, socializacao e expressao, além de promover espacos verdes e ciclovias
(Andrade et al., 2019a). Andrade et al. (2019a) destacam a importancia da "adequagao
sociotécnica”, salientando que as técnicas de envolvimento comunitario devem ser
alinhadas com os objetivos do projeto, o contexto e a capacidade de envolvimento da
comunidade. O grupo adota uma metodologia estruturada em etapas inter-
relacionadas, conforme descrito por Ribeiro Couto et al. (2022): (1) analise do contexto
fisico e social com envolvimento da populacéo local de acordo com as dimensdes da
sustentabilidade; (2) elaboracdo e sistematizacdo de padrfes espaciais e de
acontecimentos a partir das informacdes levantadas; (3) oficinas de participacéao,
mapas mentais, mapas afetivos e jogo dos padrdes; (4) construcdo de cenarios,
propostas alternativas do estudo preliminar para tomada de deciséo; (5) entrega do
caderno técnico ilustrado (Couto et al., 2022, p. 114).

A abordagem teodrico-metodoldgica do Grupo Periférico, que reflete um
compromisso engajado na busca por uma participacao efetiva no ambito de uma

educacado que busca o entendimento da complexidade das relagdes a partir de uma
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pratica educadora, inspirou o percurso metodoldgico utilizado neste momento da
pesquisa, delimitado aqui como Experiéncia da Acdo, dentro da metodologia da
pesquisa acao.

Os objetivos desta experiéncia se constituem na ideia de fazer da escola uma
espécie de laboratério da participacdo, tendo a arquitetura e o urbanismo como
ferramentas mediatizadoras no entendimento da cidade ou do territério como pratica
cognoscivel. Como o resultado da experiéncia € o0 proprio processo, as etapas
metodolégicas do Grupo Periférico foram adaptadas para o exercicio de uma
decodificagdo criativa do espaco utilizando algumas ferramentas metodolégicas.

Dessa forma, foi dada especial atencdo para as etapas que auxiliam na analise
fisico social do espaco e que sensibilizariam as criancas em relacdo ao seu eu no
espaco e a sua relacdo com o outro no espaco. E importante lembrar que o objetivo
desta sequéncia € o proprio conhecimento e a experiéncia no territério como objeto
de estudo. Portanto, para os fins desta pesquisa, o quadro metodoldgico construido e
adaptado teve o resultado apresentado no quadro da Figura 19. Isso porque o objetivo
da experiéncia na escola nédo se trata de propor transformacdes no espaco (ao menos
nao no primeiro momento e no tempo desta pesquisa), mas uma proposta de
experimentar a educagao a partir do espacgo urbano e a participacao a partir do espacgo
da escola.

Assim como acontece nos projetos do Grupo Periférico, essas etapas se inter-
relacionam e podem ocorrer inclusive simultaneamente, dependendo do contexto da
acdo, além de ndo ocorrer na sequéncia do quadro. A fim de esclarecer em que
momento as etapas ocorreram, foi atribuido um icone para cada uma delas. O icone
atribuido auxilia no reconhecimento de cada etapa quando o percurso da acédo for

apresentado.
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Figura 19: Quadro sintese das etapas da metodologia adaptada do Grupo Periférico.

Descri¢dio

Decodificagéo do espago e do
contexto a partir dos padrdes
espaciais de Alexander et al
(2013).

Reflexdes ludicas sobre os
desejos das criangas para os
espagos a partir de desenhos,

rodas de conversas e outras
dindmicas participativas

Fonte: Elaboracao Prépria, 2023.
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4.2.2 Escola Como Laboratério

Como apresentado, o campo da pesquisa foi realizado em uma escola
municipal da cidade de Lavras-MG, a Escola Municipal Guilherme Henrique Carvalho.
Entende-se a escola, nesse contexto, como um laboratério da experiéncia da
participacdo, da decodificacdo do territério e da acdo pedagdgica da Arquitetura e
Urbanismo como ferramenta de transformacéo do préprio conhecimento. Com base
nisso, o campo foi dividido em duas etapas: a etapa denominada “Pesquisa Piloto” e

a etapa que de fato constituiu o campo.

4.2.2.1 Pesquisa Piloto

As condicdes sanitarias impostas pela pandemia de Covid-19 e as incertezas
gue permearam esse periodo s6 permitiram que a atuacdo da pesquisa dentro da
escola fosse iniciada no ano de 2022. A readaptacdo das criangas ao ambiente
escolar e os processos de submissido desta pesquisa junto ao Comité de Etica em
Pesquisa so possibilitaram o inicio do campo em agosto de 2022. Com o inicio dessa
etapa ocorrendo com o segundo semestre letivo ja em andamento, compreende-se
esse periodo vivenciado em 2022 como uma etapa de “Pesquisa Piloto”.

De acordo com Bortoni-Ricardo (2008), uma “Pesquisa Piloto” é um
componente critico no planejamento de um estudo de pesquisa mais amplo,
funcionando como um ensaio preliminar que precede e informa a pesquisa principal.
O propésito central dessa fase € aprimorar e validar a metodologia proposta, incluindo
ferramentas e processos que serdo empregados no estudo principal. Essa etapa é
crucial para identificar e corrigir potenciais falhas, assegurando assim a eficiéncia e a
eficacia do projeto de pesquisa em sua totalidade. Durante a pesquisa piloto, diversos
elementos podem ser testados e ocorre a verificagdo da clareza e efetividade dos
instrumentos de pesquisa. Além disso, a fase piloto permite avaliar aspectos praticos
do estudo, como o tempo requerido, a logistica envolvida e a adequacdo das
metodologias de analise propostas. A realizacdo de uma pesquisa piloto ndo apenas
contribui para a melhoria da qualidade metodolégica, mas também aumenta
significativamente as chances de sucesso da pesquisa principal (Bortoni-Ricardo,
2008).
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Nesse sentido, a pesquisa piloto, que antecedeu o campo da pesquisa de fato,

ocorreu no segundo semestre de 2022, com uma turma de 25 alunos de uma das

turmas do terceiro ano do ensino fundamental I, sob a regéncia do Professor Rodrigo

Gualberto da Costa. Essa etapa foi fundamental para a validacdo de algumas

possibilidades e crucial para uma aproximacdo da pesquisadora com a comunidade

escolar, algo que contribuiu para a execucdo do campo no ano seguinte. Também

contribuiu para o estabelecimento de lacos de confianca entre a pesquisadora e a

Escola, fazendo com que, gradativamente, fosse se reconhecendo e sendo

reconhecida como parte da comunidade escolar. A partir dessa experiéncia, péde-se

verificar ainda que:

1)

2)

3)

A turma do terceiro ano - idade das criangas, grau de desenvolvimento,
conteudo programético — seria ideal para a proposta de projeto;

Esta fase possibilitou testar diferentes dispositivos que foram
reproduzidos ou descartados na etapa seguinte;

N&o seria necessario, para a proxima etapa, que a pesquisadora ficasse
todo o periodo de aula dentro da sala. Embora isso tenha aproximado a
pesquisadora das criangas, muitas vezes a presenca constante no dia
da atividade levou a confuséo das criangas. Como o tempo e a dinadmica
da sala de aula (a0 menos naquela sala de aula) depende da demanda
das criangas, por vezes, a pesquisadora acabou assumindo um papel
de monitora ou professora apoio, quando estava presente nas aulas de
outros componentes curriculares, pois era solicitada pelos alunos
constantemente, ja que se trata de uma turma grande para apenas um
professor e uma professora apoio que ja assessorava duas criangas com
deficiéncia. Essa situacdo muitas vezes gerava preocupagao na
pesquisadora sobre o desenvolvimento e aprendizagem das criangas,
algo que néo era o objetivo da pesquisa. Dessa forma, ficou definido
gue, para o proXximo semestre, a pesquisadora iria somente no horario
das atividades propostas, estando presente em alguns outros momentos
como observadora participante para poder se aproximar das criangas. A

presenca foi claramente fundamental no processo e na aproximacao,
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portanto, o cuidado para que ela ndo seja mal interpretada é
fundamental,

4) Existe uma dimensao do momento, do contexto e do clima, que interfere
no desenrolar dos momentos com as criangcas e que muitas vezes
provocam o pesquisador a improvisar ou mesmo “recalcular a rota”, algo
comum a uma atividade educadora que observa as criancas como
sujeitos do conhecimento e ndo como receptaculos vazios e sem
autonomia;

5) Cada crianga possui sua propria individualidade, sua leitura do mundo e
faz suas proprias conexdes. Juntas, elas formam um grupo de criancas
diverso e unico, que participa de uma forma diferente. A pesquisa-agao
e seus momentos de reflexdo seria realmente a metodologia mais
adequada para trabalhar o campo, especialmente pela possibilidade de
adaptacao no decorrer da pesquisa,

6) A comunicacdo é fundamental tanto no contexto didatico quanto na
relacdo com as criancas. Constatou-se, a partir desta experiéncia, que
pensar a linguagem e as ferramentas para cada momento era a chave
para alcancar uma participacdo efetiva das criancas. Ainda assim, a
experiéncia da comunicacdo se desenvolve ao longo do tempo e da
vontade de aprender, por isso, a presenca do professor regente, e sua
parceria e comprometimento com o0 projeto de pesquisa seriam

fundamentais no processo de campo que viria a ser executado.

Esses pontos foram percebidos ao longo e ao final da reflexdo dos 12 encontros
gue ocorreram durante a pesquisa piloto. Os encontros realizados estao sintetizados
e dispostos no diagrama a seguir (Figura 20). A analise dessas atividades ndo sera

detalhada nesta tese.
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Figura 20: Diagrama - Percurso da Pesquisa Piloto.

Fonte: Elaboracao Prépria, 2024.
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4.2.2.2 Campo - Percurso da Agéo

A etapa do campo, efetivamente, foi realizada no periodo de 17 de marco a 08
de dezembro de 2023, com encontros, via de regra, semanais as sextas-feiras. O dia
da semana foi definido junto ao professor da turma, pois ndo havia aulas de outros
professores nesse dia (educacao-fisica, inglés, ida a biblioteca). Por se tratar de uma
sexta-feira, frequentemente as criancas ja estavam cansadas das atividades
semanais e, consequentemente, mais agitadas.

Ainda havia uma questé&o recorrente: quinzenalmente € previsto um “momento
civico” a ser realizado nas sextas-feiras. Frequentemente, esse momento era adiado
ou adiantado, nem sempre ocorrendo com essa periodicidade, de forma que, em
algumas vezes, fosse necessério rever o cronograma. Isso aconteceu com alguma
frequéncia, ndo somente em relacdo ao momento civico. Nao € raro que algumas
atividades tematicas “caiam de paraquedas” no planejamento da semana, por
exigéncia da coordenacéao e/ou da secretaria de educacéo, de modo que muitos temas
importantes sejam tratados com superficialidade, visando uma “participagao
decorativa” ou “simbdlica” das criangas. Por isso, a constancia dos encontros, escuta
ativa e sensivel, e a troca com o professor, percorreu todo o campo, sempre
objetivando uma participacado ativa e um entendimento das criancas do seu papel no
projeto.

Naquele ano as turmas da escola receberam nomes de sentimentos e a turma
que participou desta pesquisa era o terceiro ano “Afeto”. A turma tinha 20 alunos no
final do ano letivo, sendo que, no decorrer do ano, uma das criancas deixou a turma
e duas novas entraram. A turma também conta com duas criancas com deficiéncia.
Um deles s6 passou a integrar a turma em meados de junho de 2023. Devido as
demandas das duas criangas, a turma conta com uma professora de apoio que as
acompanha a todo tempo, além do professor regente. Dessa forma, quase sempre
estavam presentes trés adultos e 20 criancas.

Ao todo foram realizados 24 encontros com a turma, sintetizados no diagrama
a seguir (Figura 21). No diagrama consta a identificacdo, através do icone
correspondente, da etapa metodoldgica que abrange cada um dos encontros. Na

sequéncia do diagrama estdo apresentadas as atividades propostas em cada
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encontro. Os detalhes de cada encontro realizado com as criancas estdo descritos no

Apéndice B.

Figura 21: Diagrama — Percurso da A¢cao — Campo.

Fonte: Elaboracao Prépria, 2024.
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El - Encontro 1: Eu, nés e a cidade
Atividades Realizadas: Nuvem de Palavras e Desenho Coletivo.

E2 — Encontro 2: Olhares sobre a paisagem
Atividades Realizadas: Passeio pelo entorno da escola e Dindmica em grupo listando
0S principais pontos observados.

E3 — Encontro 3: Desvendando o Brincar
Atividades Realizadas: Questionério sobre o contexto do brincar e desenho sobre “O
lugar que eu mais gosto de brincar”.

E4 — Encontro 4: Entendendo a Participacao
Atividades Realizadas: Dinamica do Aquario com os seguintes temas: "Participacao”,
"O que te ajuda a brincar” e “O que atrapalha as criancas (no geral) a brincar”.

E5 — Encontro 5: Paisagens do Brincar
Atividades Realizadas: Realizacdo e analise coletiva dos desenhos retratando a
paisagem ideal para o brincar.

E6 — Encontro 6: Meu bairro é assim
Atividades Realizadas: Leitura deleite/contacdo de histéria (Leitura do Livro “Meu
bairro é assim”) e Producédo de Texto.

E7 — Encontro 7: Meu bairro é assim 2
Atividades Realizadas: Analise de fotos e dos relatos sobre os bairros.

E8 — Encontro 8: Meu caminho até aqui
Atividades Realizadas: Mapa Mental do Trajeto Casa - Escola.

E9 — Encontro 9: Observacéao Participante
Atividades Realizadas: N&o foram realizadas atividades da pesquisa nesse encontro.

E10 — Encontro 10: Conhecendo os Padrdes
Atividades Realizadas: Roda de conversa - Apresentacao do livro “Uma Linguagens
de Padrdes”, de Christopher Alexander.

E11l — Encontro 11: Entendendo os Padrdes
Atividades Realizadas: Roda de conversa - continua¢éo da roda de conversa e analise
dos padrdes criados por Christopher Alexander.

E12 — Encontro 12: Explorando o Bairro da Escola
Atividades Realizadas: Passeio pelo bairro da escola.

E13 — Encontro 13: Reconhecendo o Bairro da Escola
Atividades Realizadas: Leitura e interpretacdo do mapa do bairro - Discussdo dos
pontos positivos e negativos.

E14 — Encontro 14: Reconhecendo o Bairro da Escola Parte 2
Atividades Realizadas: Mapeamento Coletivo — construcéo da legenda.
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E15 — Encontro 15: Conhecendo as Dimensdes da Sustentabilidade
Atividades Realizadas: Discussao sobre a sustentabilidade e suas dimensdes.

E16 — Encontro 16: Experimentando Novas Linguagens
Atividades Realizadas: Dindmica em grupos para organizagdo das reportagens para
o Jornal do Afeto (baseado nas dimensdes da sustentabilidade).

E17 — Encontro 17: Assistindo Nosso Jornal
Atividades Realizadas: Exibicéo do jornal, debate e observacéo participante.

E18 — Encontro 18: Analisando os Problemas
Atividades Realizadas: Retomada da discussado sobre os problemas do bairro da
escola com base no Jornal e nas Dimensdes da Sustentabilidade.

E19 — Encontro 19: Decodificando com os Padrdes

Atividades Realizadas: Proposicdo de solucbes para as questdes observadas no
bairro, a partir de alguns padrdes criados por Christopher Alexander, retirados do livro
“‘Uma Linguagem dos Padrbes”.

E20 — Encontro 20: Criando Padrdes
Atividades Realizadas: Criagao de padrdes para os problemas observados nos bairros
onde moram.

E21 — Encontro 21: Olhando para a nossa escola
Atividades Realizadas: Leitura sobre os espacos (lugares) bons e ruins (positivos e
negativos) dentro da escola.

E22 — Encontro 22: Olhando para a nossa escola Parte 2
Atividades Realizadas: Leitura sobre os espacos (lugares) bons e ruins (positivos e
negativos) dentro da escola.

E23 — Encontro 23: Compartilhando o Nosso Olhar
Atividades Realizadas: Roda de conversa sobre os registros feitos (fotos) no encontro
anterior.

E24 — Encontro 24: Encerramento
Atividades Realizadas: Reflexao final e Nuvem de Palavras.
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4.2.2.3 Anélise e discusséo dos resultados

Neste item serdo analisados e discutidos os resultados do Campo de Pesquisa.
Todos os encontros foram registrados por meio de audio, video e fotos. Além disso, a
pesquisadora fez um Diario de Bordo no qual fazia algumas anotagfes pontuais sobre
cada encontro. Esses registros auxiliaram na analise de dados do Campo da
Pesquisa. No ambito da pesquisa-acdo, para a reflexdo realizada aqui, foram
considerados tanto os resultados de cada encontro quanto o processo como um todo,
além da relacdo desses encontros na trajetoria da pesquisa. A descricdo detalhada
dos encontros esta disponivel no Apéndice B. Com o intuito de resguardar a
identidade das criancas, os nomes verdadeiros mencionados na analise e no apéndice

foram substituidos por outros.

4.2.2.3.1 A Cidade como Pratica Cognoscente no Contexto de uma Educagéao

Libertadora

A cidade, como espaco vivido e experimentado pelas criancas, se estabelece
como uma plataforma vital para a préatica cognoscente, alinhada aos principios de uma
educacao libertadora, conforme proposto por Paulo Freire. A ideia de que "a leitura do
mundo precede a leitura da palavra" foi vividamente experimentada através das
diversas atividades que incentivam as criancas a observar, interagir e refletir sobre o
territério que as rodeia.

O percurso do campo iniciou com uma dindmica chamada "Jogo de Palavras”,
gue buscou capturar as percepcdes iniciais das criancas sobre a ideia de cidade
(Figura 22). Essa atividade gerou uma nuvem de palavras, revelando que, naquele
momento, a maioria das criancas associava a cidade principalmente aos seus
elementos fisicos e idilicos, como prédios e estruturas urbanas. E importante lembrar
gue, propositalmente, essa dinamica foi construida unicamente a partir das
impressdes espontaneas das criancas. Nenhuma informacao prévia sobre cidades
havia sido apresentada, seja no ambito do projeto ou nas discussdes em sala de aula.
Considerou-se, portanto, o saber e a abstragdo das proprias criangas, juntamente com

sua bagagem cultural e simbdlica.
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Figura 22: Resultado da atividade do Jogo de Palavras.

Fonte: Ana Luiza Aureliano Silva, 2023.

Ainda no mesmo encontro, avancando para uma etapa mais interativa, as
criancas foram convidadas a expressar suas visdes ideais de cidade por meio de
desenhos coletivos (Figura 23). Nessa atividade, também ficou evidente o foco em
aspectos fisicos e idilicos da vida urbana, como interconexdes, servi¢cos e areas de
lazer, ilustrando quadras esportivas, pragas, comeércios e rotatorias em suas criagoes.
Essa énfase nos elementos fisicos basicos da urbanidade refletiu uma percepcao
instintiva e pura sobre o que constitui a cidade, mas ignorou, quase que totalmente, a
presenca humana. Refletindo o “ideal” de uma cidade estatica, de uma natureza
construida como cenério, mas sem apresentar a sua relagdo com a presenca humana

e vice-versa.
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Figura 23: Desenhos coletivos produzidos pelos grupos de criancas com o tema
"Nossa Cidade Ideal é Assim".

Fotos: Ana Luiza Aureliano Silva, 2023.

O principal objetivo do primeiro encontro nédo foi apenas explorar as no¢oes de
cidade tidas pelas criancas, mas também facilitar uma aproximacao entre elas, a
pesquisadora, o tema em estudo e o contexto do projeto. Dessa forma, foi possivel
apreender o entendimento mais imediato das criangas sobre as cidades ja no primeiro
momento da pesquisa, bem como algumas relacdes estabelecidas ou ausentes. Foi
um momento crucial para construir uma base sélida para a pesquisa, especialmente
focando na importancia do trabalho coletivo. A validade dessa abordagem ficou
evidente pela dificuldade encontrada em iniciar e manter o didlogo no ambito do
trabalho coletivo. Tal dificuldade se apresentou como um dos grandes desafios a
serem superados no percurso da pesquisa.

Ja a primeira caminhada pelos arredores da escola mostrou o quao potente
pode ser esse exercicio de simplesmente andar pelas ruas e calgadas e experimentar
o territorio, o urbano e o mundo ao redor. Direcionadas a pensar em cinco coisas que

observaram, as criangas fizeram uma caminhada comprometida com o olhar atento,
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conversando e trocando ideias umas com as outras, apresentando o seu ponto de
vista. A primeira experiéncia na rua mostrou que nada substitui a experiéncia no
espaco e que a sala de aula realmente se complementa a partir da abertura para o
mundo. Ela se expande de uma forma que ultrapassa a dimensao do fisico que abarca
complexidades que se expressam na concretude do espago, na experiéncia e
bagagem das relacdes das criancas no espaco.

Na rua, as criancas fizeram conexdes com tematicas relacionadas ao meio
ambiente, salde coletiva, abastecimento de &gua e permeabilidade do solo,
tratamento de esgoto, topografia, limpeza urbana, responsabilidade coletiva etc.
Puderam perceber de corpo inteiro a falta de sombreamento, de mobiliario urbano e

se apropriar da paisagem e do territério como sala de aula (Figura 24).

Figura 24: Sequéncia de imagens do Encontro 2: atividades feitas pelas criangas;
grupos escrevendo 0s seus pontos principais; momento de reflexao;
caminhada pelas ruas do bairro da escola.
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Em um outro encontro, quando a proposta foi a de voltar o olhar para o brincar,
as criangas revelaram como se apropriam dos espacos para fazer essa atividade. A
maioria delas desenhou o lugar que mais gosta de brincar como um lugar espacoso,
nao especializado e, geralmente, ao ar livre (a rua, a praca, algum equipamento de
lazer de uso coletivo), revelando assim uma preferéncia pelo brincar livre. Logo, um
brincar essencial para que a crianca explore e aprecie a cidade, desenvolvendo
confianca, solidariedade, autonomia, sua relagédo consigo, com o0 mundo e com O
outro. Se antes, ao desenharem coletivamente a cidade ideal, as pessoas quase néao
apareciam, agora, quando o assunto € o brincar, algo que elas tém total propriedade
para falar, as pessoas estao presentes na maioria dos desenhos assim como o brincar
livre em espagos ndo especializados.

Destaca-se aqui que o envolvimento com o brincar na rua, ou em locais
publicos, ainda € bastante presente no cotidiano das criancas, sempre acompanhadas
por outras criancas. Isso revela muitos aspectos sobre a dimenséo do habitar delas
gue residem, na maioria dos casos, em ruas onde o trafego de veiculos ainda é
reduzido, onde possuem alguma relagdo com os/as vizinhos/as e se sentem seguras
para brincar, ainda que a segurancga seja uma questdo para algumas devido ao
contexto de moradia, das experiéncias vividas e dos conteudos de midia consumidos
pelos adultos que as rodeiam. Destaca-se ainda a importancia de fornecer as criangas
espacos diversos e seguros para brincar, permitindo-lhes explorar, aprender, conviver
e crescer de maneira saudavel. Alguns dos desenhos feitos pelas criancas estédo

representados no mosaico da Figura 25.
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Figura 25: Mosaico de imagens de alguns desenhos com o tema "O lugar que eu mais
gosto de brincar".
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Fonte: Ana Luiza Aureliano Silva, 2023.

Quando o assunto foi o brincar na escola, 80% das criangas apontaram preferir
brincar na quadra “Porque é Maior”. Cabe colocar aqui que a quadra, por muitos
meses do ano letivo, esteve impossibilitada de ser utilizada devido a uma infestacéo
de pombos. O problema né&o foi resolvido, a quadra passou por limpeza duas vezes

no ano, o que permitiu somente alguns momentos de uso. O restante das respostas
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se concentrou no patio (13%) ou no parquinho (6%), embora ndo seja permitido as
criangas “maiores” brincarem no parquinho, que € direcionado as criancas da
educacao infantil.

As respostas das criangas sobre 0s espacos para brincar na escola se
concentram em duas caracteristicas principais: a primeira é que eles sdo 0s Unicos
espacos nos quais elas brincam livremente, mesmo existindo um terreno vazio do lado
da quadra, ja a segunda é que esses lugares permitem o brincar livre. Isso porque,
mesmo nos lugares onde o brincar é “permitido”, ainda existem algumas imposigdes,
como de que ndo corram, ndo fagcam barulho e um embate em relacdo a autoridade
na escola e os “riscos do brincar”. Em nome de uma seguranga vigilante e
adultocentrada, voltadas para a perspectiva protetiva, quando o assunto é o direito da
crianca, em uma abordagem quase punitiva, o brincar, o direito a participacao e as
suas vantagens, a relacdo com espaco e a construcao de identidade e comunidade,
nao se constituem como prioridade. O caminho para a libertagao e para o pensamento
critico ndo se constitui como prioridade, e essa nao é uma realidade exclusiva daquela
escola.

Durante a pesquisa as criangas foram encorajadas a "ler" sua cidade, o seu
bairro, o bairro da escola e a prépria escola, a expressar suas percepcdes e a
conceitualizar sua compreensdo do espaco urbano. As atividades e os momentos de
reflexdo proporcionaram oportunidades de aprendizagem que conectaram seus
proprios saberes e vivéncias as tematicas aprendidas nos contetdos da escola e no
mundo ao seu redor. Aprenderam, especialmente, uns com 0S outros, ao se
perceberem partes diferentes de um mesmo todo complexo.

Esse processo de leitura do mundo € essencial para o desenvolvimento de um
pensamento critico e para a formacédo de individuos capazes de relacionar diferentes
saberes e de agir de forma consciente em seu contexto social e ambiental. A pratica
cognoscente aqui descrita ndo se limita a aquisicdo de conhecimento; ela engloba a
capacidade de questionar, de conectar experiéncias vividas a conceitos mais amplos
e de participar ativamente na construcdo de um entendimento coletivo e na
transformacéao da realidade.

Tal perspectiva foi incentivada em varios momentos por meio de diversas
expressoes, como, por exemplo, na atividade proposta a partir da leitura do livro “Meu

Bairro € Assim”, na qual as criangas, inspiradas pelo livro, fizeram uma producéo de
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texto com o mesmo titulo do livro. Dois exemplos de producfes de texto estédo
apresentados na Figura 26. No contexto dessa atividade, percebeu-se que muitas das
criangas nao sabiam o nome do bairro onde moravam, ou confundiam o nome da rua
com o nome do bairro. No entanto, sobre o bairro da escola, a maioria sabia responder
0 nome, 0 que revela uma identificagdo com o lugar que elas frequentam diariamente
e tem uma intensa troca social.

O brincar e os amigos, 0 encontro com 0 outro e 0 reconhecimento de
elementos marcantes do cotidiano, sdo 0s pontos gque mais apareceram nas
producdes. Isso revela um pouco da dimensdao de como as criangas ainda tém os
bairros e locais de moradia como lugares de encontro, de partiha e de
reconhecimento, gerando pertencimento a partir do contato com o outro e com o

préprio espaco.

Figura 26: Exemplos das producdes de texto realizadas pelas criancgas.

E O SEU BAIRRO, COMO E? E O SEU BAIRRO, COMO E?
Vamos responder a pergunta do autor do livro "Meu Bairro é Assim"? | Vamos responder a pergunta do autor do livro "Meu Bairro é Assim"?
Faca uma produgao de texto contando um pouco de como € o seu bairro Faga uma produgao de texto contando um pouco de como é o seu bairro.

MEU BAIRRO E ASSIM: MEU BAIRRO E ASSIM:

- L AN “m;p.
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Fonte: Arquivos Digitalizados - Acervo da Pesquisa, 2024.

Em uma segunda atividade sobre seus bairros, as criancas, em casa, puderam
se debrucar sobre 0 que pensavam e levar as respostas para serem apresentadas e
refletidas junto com os colegas. Muitas das impressdes apresentadas na producao de
texto se mantiveram. Através dessa atividade, as criancas puderam refletir e falar um
pouco mais sobre o lugar onde moram, destacando os pontos positivos e negativos e

seus desejos de melhorias para esses lugares. Novamente, destaca-se 0 apreco que
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as criangas demonstram para a questao da coletividade nos lugares de uso coletivo,
como as pragas e a propria rua, que servem como espacos de encontros e
brincadeiras.

Ao realizar a analise das fotos e dos relatos de forma coletiva, uma das alunas,
vizinha e companheira de brincadeiras da que estava apresentando a sua atividade,
se manifesta: “Lara se a gente gosta de ficar junto, magina com praca?”. E importante
ressaltar a bagagem e vivéncia que as criangcas, mesmo com pouca idade, ja
possuem, e considera-las nos processos de analise. Uma das criancas, embora tenha
destacado as coisas que ndo gosta no seu bairro, afirma que ndo mudaria nada. Em
conversa com essa crianca, depois do momento de partilha, foi revelado por ela as
dificuldades que havia enfrentado ao morar em um outro bairro da cidade, conhecido
por ser um local com alto indice de violéncia. A atividade feita por essa crianca esta
condensada na imagem da Figura 27.

Figura 27: Exemplo da atividade feita pelas criancas sobre o seu préprio bairro.

GOSTO o PEDRO
_ é\l SILVESTRE

Eu gosto do meu bairro porque ele é calmo e temos
visao privilegiada. Podemos andar e brincar na rua.
Tenho muitos amigos. Assim é o meu bairro, viver
felizes. De todas as ruas podemos ver o novo bairro
que é lindo, nele tem hospital e escolq, as pessoas
fazem caminhada de manha e a tarde.

Obs.: N&o fez uma foto e sim um video da vista da janela

Porque tem lixo e um ribeirdo. Por isso eu
ndo gosto, € muito frio. E lixo jogado na
rua aparece muito bixo.

N&o mudaria porque eu gosto muito do bairro. Ja
morei em outro bairro, mas esse é bem melhor.
Gosto da escola do bairro e de todos os meus
colegas. Esse é o motivo de néo querer mudar.

Fonte: Elaboracao prépria a partir das atividades realizadas pelos alunos, 2023.

Quando as criangas mostram o trajeto que fazem de casa até a escola, a partir
de um mapa mental, os desenhos refletem suas percepcdes do caminho e a interacéao

com seu entorno. Via de regra, agueles que percorrem um trajeto mais longo,
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geralmente de carro ou van, desenham trajetos mais complexos em uma tentativa de
abstracdo do caminho percorrido e destacam elementos distintos, como comeércio e
servicos, que tém marcados elementos fisicos como placas, cores e o tamanho da
edificagdo. Ja as criangas que caminham para a escola, criam rotas mais curtas,
enriguecidas com detalhes mais proximos a escala humana, como pontos de énibus
e sinalizacao, refletindo uma conexéao detalhada com o ambiente urbano.

Esses desenhos expressam a individualidade de cada criancga, variando entre
a precisdo e a abstracao. A representacédo variavel de estradas e edificios sugere um
entendimento em formacao sobre escala e proporcao. Além disso, mostram a relagéo
de proximidade e distancia no sentido do espaco percebido e da apropriacdo e
conhecimento do espaco. Isso fica evidente nos detalhes representados pelas
criancas que percorrem o trajeto a pé. A Figura 28 mostra alguns exemplos dos mapas
mentais produzidos pelas criangas.

Figura 28: Exemplos de mapas mentais produzidos pelas criancas.

Fonte: Ana Luiza Aureliano Silva, 2023.

Com o intuito de avancar no entendimento sobre o espaco urbano em um
contexto proximo, decodificando-o com as criancas através da arquitetura e do

urbanismo, valendo-se para isso das experiéncias do Periférico de analise do contexto
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de proposicao de solucdes, duas metodologias utilizadas pelo grupo foram adaptadas
e utilizadas de forma relacionada: A Decodificacdo do Espaco a Partir da Linguagem
de Padrdes apresentada por Alexander et al. (2013) e a Analise do Contexto baseada
nas Dimensdes da Sustentabilidade, proposta por Andrade e Lemos (2015).

A temética dos padrbes rendeu alguns encontros com as criancas, que nao
foram sequenciais, pois, as solucdes a partir dos padrdes viriam com a andlise do
contexto pelas dimensBes da sustentabilidade. Dessa forma, os dois primeiros
encontros foram para introduzir o conceito, conhecer e explorar os padrbes (Figura
29). Em um primeiro momento, foi apresentada para as criangas a historia da
construcdo dos padrdes e 8 padrdes iniciais propostos pelos autores. Os padrbes
iniciais foram selecionados com base na relacdo com a tematica do projeto. Foram
eles: (57) CRIANCAS NA CIDADE; (18) REDES DE APRENDIZADO; (137)
TERRITORIO DAS CRIANCAS; (203) CAVERNAS PARA CRIANCAS; (68)
ESPACOS PARA BRINCAR CONECTADOS; (73) PARQUES INFANTIS RUSTICOS
E DINAMICOS:; (85) MINI ESCOLA e (86) LARES INFANTIS (padrdes representados
pela cor rosa na figura 29).

Conforme o diagrama apresentado na Figura 29, a partir desses oito padrbes
principais, seguindo a prépria metodologia proposta por Alexander et al. (2013), foram
selecionados os padrdes relacionados aos iniciais e que dialogavam com a pesquisa
(padrdes representados em amarelo na figura 29): (164) JANELAS PARA A RUA,; (40)
MESCLA DE FAIXAS ETARIAS; (41) CONJUNTO DE LOCAIS DE TRABALHO; (43)
UNIVERSIDADE COMO FEIRA PUBLICA; (72) ESPORTES COMUNITARIOS; (74)
ANIMAIS; (84) GRUPO DE ADOLESCENTES; (83) MESTRES E APRENDIZES;
(139) COZINHAS COMO ESPACO DE CONVIVIO; (157) OFICINA EM CASA; (163)
(SALA DE ESTAR EXTERNA); (75) A FAMILIA; (224) PORTA BAIXA; (37)
AGRUPAMENTO DE MORADIAS; (51) RUAS VERDES; (71) ESPELHOS D’AGUA-
PISCINAS; (161) LUGAR ENSOLARADO; (56) CICLOVIAS, CICLOFAIXAS E
BICICLETARIOS; (173) JARDIM PROTEGIDO; (243) MURETA PARA SENTAR;
(1000 RUA DE PEDESTRES; (80) ESCRITORIOS E OFICINAS COM
AUTOADMINISTRACAO; (60) PRACAS ACESSIVEIS; (95) EDIFICACAO COMO
COMPLEXO; (165) ABERTURAS PARA A RUA; (101) RUAS INTERNAS; (79) SUA
PROPRIA CASA e (129) AREAS DE USO COMUM NO CENTRO.
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No diagrama, os padrBes estdo representados pelos respectivos nameros,

apresentados por Alexander et al. (2013).

Figura 29: Padrbes selecionados para a dinamica com as criangas.
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Fonte: Elaboracao Prépria, 2023.

A roda de conversa sobre a metodologia despertou o interesse das criangas. A
presenca do livro e de alguns padrdes impressos conferiu concretude ao que estava
sendo exposto e ao assunto. Além disso, especialmente o desejo por aprender algo
novo, despertou a atencao das criangas, mesmo com toda a complexidade envolvida.
Isso porque, a linguagem dos padrdes permite conectar problemas e solucbes
baseados nas relacdes reais. A partir de um conhecimento existente, se constroi
conhecimentos que avancam a medida que se estabelece conexdes. Assim como a
educacéao libertadora de Freire (1987), a partir de metodologias como a das palavras
geradoras, as conexdes vao se estabelecendo e fazendo sentido.

Essas ideias desafiam o pensamento linear e reducionista, promovendo uma
compreensao mais rica e conectada do mundo, seja ele composto por espacos fisicos,
processos educativos ou sistemas complexos. Elas convidam a reflexdo sobre a
interconexao entre o individuo e o coletivo, entre o local e o global, e entre as diversas
areas do saber.

A utilizacédo do recurso de uma decodificacdo do espaco a partir dos padrées

vem de um pensamento que dialoga com o a ideia de decodificacdo de Paulo Freire
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(1987) que verifica o movimento do pensar critico por meio da analise de “uma
situacdo existencial concreta, codificada” (Freire, 1987, p. 55). Para Freire, a
codificacéo e a decodificacdo ndo sao apenas técnicas de analise, mas parte de um
processo educativo e conscientizador que busca empoderar os individuos. Através
desse processo, busca-se transformar a visdo de mundo dos individuos, tornando-o0s
capazes de compreender e agir sobre sua realidade de maneira critica e
transformadora. A decodificacdo leva a superacao da abstracao inicial e permite uma
percepcdo critica do concreto.

Os proprios padrées selecionados fizeram do pensamento sobre a educacao e
sobre o brincar em objeto de conhecimento critico e aprendizado das criangas, no
ambito da pesquisa-acdo. Alexander et al. (2015) apresentam uma Visao
revolucionaria na Linguagem dos Padrbes, particularmente no padrao REDES DE
APRENDIZADO. Eles enfatizam que a verdadeira educacdo emerge nao do ensino
tradicional, mas de um ambiente que privilegia o aprendizado ativo. Além disso, a obra
defende a substituicdo do controle exercido pelas escolas por redes voluntarias de
aprendizado, proporcionando acesso irrestrito a recursos educativos. Ressaltando,
assim, de forma ainda mais intensa, o aprendizado com as cidades e em comunidade.

Criticam a estrutura tradicional das escolas, que sdo fundamentadas na ideia
de que o conhecimento € um segredo a ser desvendado sequencialmente e somente
através de métodos formais de ensino, o que vai ao encontro da ideia de educacgao
bancéria apontada por Freire (1987). Alexander et al. propéem uma nova abordagem
educacional, na qual as instituicbes funcionam como facilitadoras, proporcionando ao
aprendiz o acesso direto a diversos ambientes e conhecimentos, sem as barreiras
impostas. Em suma, fazem propostas concretas para a pratica de uma educacéo que
é libertadora. Ademais, sugerem uma visdo educacional em que aprender é um
processo organico e integrado a vida cotidiana, contrapondo-se a rigidez e ao
iIsolamento da estrutura escolar tradicional.

Embora essa perspectiva seja inovadora, a aplicacdo desse modelo exige uma
mudanca completa de paradigma, sistema e estrutura. E necessario ter em mente
gue, em contextos como o do Brasil, as escolas, apesar de suas limitacdes,
representam o0 acesso ndo apenas a educagdo, mas também as necessidades
bésicas, como alimentacéo, e cuidados primérios. Portanto, a substituicio completa

da estrutura escolar tradicional por redes de aprendizado necessitaria de
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complementagfes para garantir que as necessidades basicas continuem sendo
atendidas.

No entanto, a apresentacdo desses e de outros padrdes para as criancas
resultou em possibilidades de solugdes e reflexdes aprofundadas sobre os problemas
existentes na cidade. No padrao (57), "Criancas na Cidade", Alexander et al. discutem
a importancia de integrar as criancas ao mundo dos adultos para um desenvolvimento
pleno. Eles alertam que a estrutura das cidades modernas, com seus perigos e
restricbes, impede que as criancas explorem e aprendam naturalmente pelo exemplo
e pela experiéncia direta.

Ao final da apresentacdo dos padrdes, na qual cada um foi discutido
individualmente, a pesquisadora relembrou todos os oito padrbes apresentados e
perguntou qual eles mais gostaram. O padrao que propunha a construcao de cavernas
para criangas utilizando espacos residuais naturais foi aquele que as elas mais
gostaram, mas outros assuntos foram retomados, o que demonstra que elas estavam
atentas as propostas apresentadas. O trecho a seguir mostra um fragmento de como

foi esse dialogo final:

Pesquisadora: “De quais padrdes vocés mais gostaram?”

Lara e Luisa (se complementando): "Mini escolas, porque € uma boa ideia até
quinze alunos numa sala”.

Natalia: “Eu gostei da caverna”.

Pesquisadora: “Por qué?”.

Natdlia: “Porque ¢ divertido”.

Yasmin: “Eu gostei das cavernas porque a gente pode abrir a nossa
imaginacgao”.

Vanessa: “Espacos pra brincar conectados”.

Pesquisadora: “Por que Vanessa?”.

Vanessa: “Porque la fala que tem que ter espagos pra brincar com as outras
pessoas’.

Paulo: “Néis ‘pode’ aprender com a cidade, por isso eu sei tudo da cidade,
porque a cidade que ensinou ‘ndis’ e o campo também igualzinho vocé falou”.
Julia: “Eu gostei mais da caverna".

Davi: “Eu também gostei mais dessa”.
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As abordagens de Christopher Alexander, Paulo Freire e Edgar Morin, embora
originarias de campos distintos (arquitetura/matematica, educacdo e filosofia,
respectivamente), compartilham uma viséo holistica e integrativa em seus respectivos
dominios. Elas podem ser incorporadas de maneira conjunta no tratar sobre a
educacédo e sobre a cidade, e no papel da cidade e da arquitetura na educacéo.
Alexander, com sua "Linguagem de Padrbes”, propde uma metodologia para a
construcdo de espacos que consideram o bem-estar humano, a estética e a
funcionalidade, incentivando a participacao ativa dos usuérios no design, o que reflete
a diversidade e a dinamica da vida. Esse pensamento ressoa com a educacao
libertadora de Freire que valoriza o didlogo e a colaboracéo, e vé o processo educativo
como algo adaptavel e sensivel as mudancas sociais.

Da mesma forma, a teoria da complexidade de Morin reconhece a
interdependéncia e a natureza integrada dos sistemas, argumentando contra a
simplificacdo e favorecendo uma abordagem transdisciplinar e colaborativa para a
compreensao dos fendbmenos. Assim como Alexander, aprecia o contexto especifico
e a necessidade de solugdes personalizadas na arquitetura, e como Freire, enfatiza a
importancia do contexto sociocultural na educacdo. Morin v& o0 contexto e a
diversidade como elementos vitais para a compreensdo dos sistemas complexos.
Ambos criticam a fragmentacdo do conhecimento e a especializacdo estreita que
isolam os problemas e as disciplinas uns dos outros. Portanto, defendem uma visao
mais conectada e menos fragmentada, que reconhece e valoriza as interconexdes
entre diferentes aspectos da vida e do conhecimento. Assim como hooks, que defende
ainda a construcdo de comunidades de aprendizagem para o reconhecimento do outro
e para o aprendizado na diferenca.

Os Padrdes, geradores ndo somente de solugfes, mas de diadlogos, permitiram
um momento de aprendizagem em comunidade no qual os didlogos possibilitaram
constatar a relacdo e as subjetividades das criancas com a rua. Esse momento
possibilitou 0 engajamento em um movimento dialético de ir e vir entre o concreto e o
abstrato. De forma que, em um processo de decodificacéo a partir dos padrbes e no
ambito de uma pratica libertadora de educacédo, as criangcas partiram de conceitos

abstratos para entender a realidade concreta e vice-versa. Esse processo néo € linear,
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mas sim um movimento constante de analise e sintese, no qual o todo € compreendido
pelas partes e as partes sdo entendidas no contexto do todo.

Um exemplo disso foi a relacao das criancas com a rua que € ao mesmo tempo
ludica e carregada de simbolismos e de uma inseguranca especialmente calcada na
preocupacdo dos adultos. A partir dessa relacdo, foi possivel tecer didlogos que
refletem as dicotomias, potencialidades, anseios e subjetividades em relacéo a rua,

construindo uma perspectiva critica que pode resultar em uma pratica transformadora.

Figura 29: Registros dos momentos de introdug&o e conhecimento sobre os Padrdes.
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Fonte: Ana Luiza Aureliano Silva e Rodrigo Gualberto da Costa, 2023.

Antes de passar para a utilizacao dos padrbes como propostas de solugéo para
0s problemas da cidade, parte-se para a andlise de um contexto proximo. Primeiro,
foi iniciada uma nova caminhada exploratoria pelos arredores do bairro. Foi uma
caminhada livre, cujo objetivo era passar pela pracinha mais proxima e percorrer
algumas ruas do bairro. Novamente, a caminhada resultou em uma experiéncia de

aprendizado valiosa, na qual as criangas se envolveram mutuamente com o ambiente
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externo da escola, aplicando conhecimentos tedricos na pratica e aprendendo por
meio da exploracéo e interacao social.

Chamou particularmente a atencdo dos professores o fato de um aluno com
Sindrome de Down, geralmente menos participativo e ativo em sala de aula,
demonstrar amplo conhecimento sobre o bairro, incluindo detalhes especificos como
nomes de moradores, localizagcdes de casas e venda de picolé, o que foi uma
revelacdo significativa sobre suas habilidades de conhecimento do ambiente local.
Esse entendimento reflete a importancia da constru¢cdo de um conhecimento pautado
no contexto, destacando como o envolvimento e 0 conhecimento coletivo da
comunidade enriguecem o processo educacional, permitindo que os alunos aprendam
uns com 0s outros e com o0 mundo ao seu redor.

Outras criangcas que também frequentam o bairro mostraram conhecimento
semelhante, destacando como o envolvimento com a comunidade contribui para o
aprendizado. Esse processo é emblematico da educacao critica, que valoriza as
experiéncias e conhecimentos prévios dos alunos como um ponto de partida crucial
para o aprendizado mais formal, reconhecendo e valorizando a sabedoria e a
competéncia que os alunos trazem de seus contextos de vida.

Posteriormente, por dois encontros, foi realizado o mapeamento desse
passeio. Primeiro, tracou-se coletivamente no mapa o perimetro que caminhamos. As
criancas foram apontando os lugares percorridos e se lembrando da caminhada. Além
disso, foram elencados e debatidos em conjunto os aspectos positivos e negativos
observados ao longo do trajeto, culminando em um consenso apo6s diversas
discussades.

Entre os pontos positivos identificados, destacaram-se elementos como
pracinhas, escadarias, flores, arvores, creches, arvores frutiferas, além da presenca
de animais como cachorros e gatos. No que se refere aos aspectos negativos, foram
mencionados o acumulo de lixo, arvores danificadas, poluicdo causada por fogo,
cacos de vidro e lixo em escadas, terrenos baldios e mobiliario urbano danificado.
Curiosamente, os bares foram mencionados tanto como pontos positivos quanto
negativos, refletindo as diferentes percepcdes das criangas sobre esses locais.

Esse exercicio de mapeamento evidenciou ndo apenas a capacidade das
criangas de observar e analisar criticamente seu ambiente, mas também destacou a

dindmica de aprendizado que se desdobra por meio da reflexdo e do debate coletivo.
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A participacao das criangas no processo de mapeamento e a subsequente discussao
dos aspectos observados exemplificaram o Principio de recursividade proposto por
Morin (1996). Para o autor, o Principio recursivo esta ligado ao Principio
hologramatico, que apresenta a relagdo dialdgica na qual o todo esta na parte a parte
esta no todo.

No contexto do mapeamento realizado pelas criancas, a experiéncia da
caminhada (produto) se torna um ponto de partida para a reflexdo e o debate (efeito),
gue influenciam a percepcdo e a compreensdo das criangcas sobre o seu bairro
(causa). Este ciclo continuo de experiéncia, reflexdo e compreensao reflete a natureza
recursiva do processo de aprendizagem, no qual cada nova compreensédo leva a
novas perguntas e percepcdes aprofundadas, no qual as experiéncias vivenciadas se
transformam em base para reflexdo e compreenséao adicional. Além disso, 0 processo
de alcancar um consenso por meio do debate refletiu o mecanismo de
retroalimentacdo, no qual as percepcdes individuais foram confrontadas e ajustadas
em um esforco coletivo para construir uma compreensédo compartilhada do ambiente.

Essa abordagem pedagdgica, que incentivou a autonomia, a participacéo ativa
e a reflexao critica, se insere no contexto de uma educac¢do voltada para a liberdade.
Ao engajar as criancas de maneira ativa na analise e reflexdo sobre seu entorno, a
atividade reforcou a importancia da autonomia, da tomada de decisdo coletiva e da
capacidade critica, preparando-as para participar de forma responsavel e informada
em suas comunidades.

Em um outro encontro, foi criada uma legenda para o mapa e as criangas
identificaram em quais locais encontravam aqueles pontos (positivos e negativos).
Novamente, a troca foi muito potente e 0 momento possibilitou entender como as
criancas observam e se relacionam com o espaco ao redor, aprendendo com o
territério e umas com as outras, demonstrando inclusive uma boa orientacdo e
memoaria espacial. Conseguem, a partir da perspectiva critica e da arquitetura como
ferramenta, experimentar o territorio como pratica politica, o que representa uma
redefinicdo colaborativa e inclusiva.

Durante as discussodes, a escolha dos alunos quanto aos pontos positivos e
negativos de seu bairro revelou a conexdo com o espagco urbano e suas
funcionalidades. A pracinha, por exemplo, foi destacada ndo apenas como um local

de lazer, mas como um espaco vital para o brincar, correr e interagir, demonstrando
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a importancia dessas areas no desenvolvimento social, fisico e criativo das criancas.
A escadaria da creche, além de ser um local de exercicio e brincadeiras com bicicletas
e skates, ressalta a multifuncionalidade dos espacos urbanos e a capacidade das
criangas de reinterpreta-los de maneira ludica e inventiva.

A presenga da rampa em “zig-zag” entremeada pela escadaria, ambas dando
acesso a creche, conforme observado pelas criancas, possibilitou uma conversa nao
somente sobre a necessidade de acessibilidade para pessoas com deficiéncias ou
com carrinhos de bebé (exemplos dados no encontro), mas também a conscientizacéo
sobre a diversidade de necessidades dentro de uma comunidade. A explicagdo sobre
o desenho das rampas, visando prevenir acidentes e facilitar a locomocao, introduz
as criancas novos conceitos sobre arquitetura, planejamento urbano e seguranca,
incentivando o pensamento critico sobre o design e a funcionalidade dos espacos
publicos.

A percepcédo dual dos bares como pontos positivos e negativos destaca a
complexidade das relacBes sociais e comerciais dentro de uma comunidade.
Enquanto alguns veem os bares como locais de comportamentos indesejados, outros
os valorizam como centros de convivéncia e interacdo social, que trazem vida as ruas
e/ou que oferecem a oportunidade de comprar alguns itens de desejo (balas, doces,
refrigerantes). Essas perspectivas mudam exatamente pela relagdo, ou auséncia de
relacdo, das criangcas com os ambientes, uma vez que algumas moram naquelas ruas
ou nas proximidades. Essas visfes divergentes enfatizam a importancia de considerar
diversas perspectivas ao avaliar o papel dos estabelecimentos comerciais em bairros
residenciais, encorajando as criancas a desenvolverem uma compreensao mais
matizada da vida comunitaria.

Uma histéria sobre uma moradora que cuidava da pracinha, contada pela
professora do ano anterior, veio a tona como uma memaria coletiva das criangas em
relacdo a algo simbdlico do bairro. A lembranca dessa residente dedicada e a
subsequente busca por mais informacdes, ndo apenas mantém viva a memoéria da
contribuicdo da moradora, mas também reforcam a nocao de identidade comunitaria
e responsabilidade coletiva. Essa narrativa ressalta como espacos urbanos, como as
pracinhas, podem se tornar simbolos de cuidado comunitéario e respeito muatuo. O
processo desde a caminhada, até a construcdo da legenda do mapa, esta

representado na Figura 30.
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Figura 30: Caminhada pelo bairro da escola, Mapeamento do percurso e dos pontos
positivos e negativos, Construcdo da legenda.

Fonte: Ana Luiza Aureliano Silva e Rodrigo Gualberto da Costa, 2023.

A caminhada e a analise posterior tinham por objetivo dar inicio a um novo
projeto dentro da pesquisa, que associou a pesquisa e as metodologias do Periférico
a demanda por um “Projeto de Leitura” oriunda da Secretaria de Educacdo. Como
relatado em outros momentos, por vezes, alguns projetos e ideias “‘caem de
paraquedas” no contexto da sala de aula e acabam destoando do que esta sendo
trabalhado no momento, de forma que, sem continuidade, muitas teméticas

importantes acabam sendo esvaziadas ao serem tratadas com superficialidade. Como
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forma de unir essa visao multidisciplinar a partir da arquitetura e do urbanismo na
escola, uniu-se a ideia de realizar um jornal da sala — uma proposta lancada na
apostila e que despertou o interesse das criangas — como proposta do projeto de
leitura, a andlise do contexto pelas dimensdes da sustentabilidade a ideia de leitura
que, embora incorpore a palavra escrita em alguns momentos.

Busca-se, portanto, superar o dominio de uma “verbosidade alienada e
alienante”, apontada por Freire (1987, p. 33) como predominante no contexto da
educacao bancaria e opressora. Dessa forma, partindo da ideia de que “A leitura do
mundo precede a leitura da palavra”, foi langada a proposta do Jornal do Afeto (nome
dado a turma pela Escola). Os temas trabalhados no Jornal partiram das 4 dimensdes
da sustentabilidade e dos principios utilizados por Andrade e Lemos (2015), como
critérios de avaliacdo para cada uma das dimensdes. O diagrama da Figura 31 mostra
a relacao desses principios com as dimensoées

Nesse contexto, novos conceitos foram introduzidos, como o préprio conceito
de sustentabilidade. As criancas ficaram muito entusiasmadas com o tema,
especialmente porque estavam empolgadas para fazer o jornal. Participaram
ativamente da aula e fizeram diversas conexdes dos principios com o cotidiano.
Mesmo esse sendo um tema mais denso, com muitos conteldos novos, as criangas
mantiveram o foco e se interessaram bastante e, ao final, demonstraram proximidade

com o tema. Os registros da Figura 32 mostram um pouco de como foi esse processo.



Figura 31: Diagrama, dimensdes e principios da sustentabilidade.
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Fonte: Elaboracao Prépria, 2024. Baseado em Andrade e Lemos (2015).

Figura 32: Registros da exposicdo e conversa sobre as Dimensfes da
Sustentabilidade.

Fotos: Rodrigo Gualberto da Costa, 2023.

A partir dos conhecimentos sobre as dimensfes da sustentabilidade e da
caminhada pelo bairro, mapeamento e leitura em grupo, deu-se inicio ao processo de
roteirizacdo do jornal. Para essa dinamica e para a realizacdo das matérias do jornal,
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as criancas foram divididas em quatro grupos — um grupo para cada dimensédo da
sustentabilidade. A divisdo dos grupos foi realizada previamente pelo professor e pela
pesquisadora, equilibrando nos grupos as criancas que tinham diferentes habilidades
(comunicacgéo oral, desenho, escrita, leitura). As dimensdes da sustentabilidade foram
sorteadas pelos grupos.

Em grupos, as criancas definiram o tema e o tipo de matéria que iriam fazer:
se seria uma matéria, uma entrevista etc. Dessa forma, construiram 0s seus roteiros
com bastante autonomia e pensaram nas perguntas, quando necessario. Esse
processo foi bastante colaborativo entre as criangas e possibilitou uma retomada e
uma intensificacdo das percepgfes das criangas, aléem da aproximacdo entre elas
(Figura 33).

Figura 33: Criancas elaborando os seus roteiros para as matérias do Jornal.

Fotos: Ana Luiza Aureliano Silva e Rodrigo Gualberto da Costa, 2023.

Foram muito interessantes as escolhas que as criancas fizeram para realizar a

reportagem, interpretando, no contexto do bairro e a partir das suas subjetividades,
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alguns principios das dimensdes da sustentabilidade. As escolhas dos grupos podem
ser observadas nas imagens das figuras Figura 34 e Figura 35. A historia da moradora
gue cuidava da pracinha voltou para a pauta das criancas, de modo que, o0 grupo que
tratou da dimensé&o Cultural/Emocional decidiu que iria perguntar para as pessoas se
elas conheceram a senhora (as criangas ja sabiam que a senhora havia falecido).
Surpreendentemente, as criancas acabaram entrevistando o filho da senhora, que
hoje cuida da pracinha, e puderam conhecer um pouco mais sobre a histéria dela.

Esse exemplo demonstra como o resultado da atividade se conecta com 0s
principios tedricos, filoséficos e metodoldgicos propostos para esta pesquisa. Essa
experiéncia educativa nao se limitou a um simples exercicio escolar, mas representou
uma imersao multifacetada na vida comunitaria e na complexidade inerente as
interacdes sociais, culturais e ambientais do territorio.

Em sua exploracao das dimensdes da sustentabilidade, as criancas foram além
do aprendizado convencional, aplicando um olhar critico e consciente sobre o0s
elementos que compdem seu entorno. A escolha de investigar a histéria da moradora
gue cuidava da pracinha e a continuidade desse cuidado pelo filho ressoam com o
pensamento complexo de Morin (2013, 2015), destacando como fendémenos
aparentemente simples sdo, na realidade, teias intrincadas de relacdes e historias.
Essa abordagem holistica e integrada promove uma compreensdo mais rica e
profunda da realidade, caracteristica fundamental da complexidade.

A metodologia aplicada, que encorajou as criancas a interagirem diretamente
com 0 espaco e os residentes do bairro, reflete a pedagogia libertadora de Paulo
Freire (1987, 2001). Ao invés de permanecerem passivas, as criancas se tornaram
co-criadoras do conhecimento, explorando ativamente seu mundo e construindo
significado a partir de suas descobertas e interacdes. Além disso, a abordagem
pedagdgica ressoa fortemente com as ideias de bell hooks (2017, 2021) sobre a
educacdo como pratica da liberdade. Ao valorizar as percepcdes e as emogdes das
criancas, reconhecendo e integrando suas experiéncias pessoais Nno processo
educativo, a atividade promoveu um ambiente de aprendizado empéatico e
profundamente engajado. As histérias e narrativas compartilhadas reforcam a
importancia de uma conexdao emocional com o material de aprendizado, algo

fundamental na visdo educacional de bell hooks (2021).



Figura 34: Roteiros dos grupos das Dimensdes Econdémica e Ambiental.

Grupo:
1. Qual a dimenséo da sustentabilidade do grupo?

LMD

2. Com base no que vimos no passeio, no mapeamento e
nas discussde em sala de aula, qual tema o grupo vai

Iher dentro dessa d ?
100t = Muetia -
2o (o
Je 300

Gmt::,.(-ruuur:n Lo QI At e 24 of
mba®.f i -
S N B RN A

1. Qual a dimensao da sustentabilidade do grupo?

R0l

2. Com base no que vimos no passeio, no mapeamento e
nas discussde em sala de aula, qual tema o grupo vai
escolher dentro dessa dimensao?

Sayioly

3. Como vocés irdo abordar isso no jornal? (fagam um

roteiro)
1 A ':‘\
il '
} VAT ZUo,
" pw(@L%:«xc} '
~Q¥ . ,
D MM x s s
4. Do que irdo precisar?
oY@
o (n(‘«\
P
4=
Jeay .

3. Como vocés irdo abordar isso no jornal? (fagam um

roteiro)
N(\ ne.) S0\ { {/ N '
U LIootory,
lt D ‘,l; AN/ )
oyl
4. Do que irdo precisar?
AL {Cr )
\ f-{{l ¢ un -

Fonte: Digitalizado do acervo da pesquisa, 2024.

255



256

Figura 35: Roteiros dos grupos das Dimensdes Social e Cultural/ Emocional.

Grupo: 3. Como vocés irdo abordar isso no jornal? (fagam um

fotenv) %\(\\ \l © j)Q.l\ W& 9
1. Qual a dimensdo da sustentabilidade do grupo? Q)“(V\V\dﬂ M %LM kel o -/J‘[Ei/v )
o {\\ (,tun\ | (. ) .l«“faf dﬁ Ncd

b . ; (e
Y olug )
2. Com base no que vimos no passeio, no mapeamento e " T —— o
nas discussde em sala de aula, qual tema o grupo vai YT _f},—, p i[\ d(\ Q )rrf,-
s s b ? ,(( A 31 ’ ; N
\ ] / ¢ O o Vo
AV IN [ L W ;
(," \'\.\)/\l\ AV lL ) ) ' \ Q LH{(.'L o l/' x
(4 ‘,W\U\(l.rwl( . (’\kl')"’ / “_((Hl\ gy
* Mo Wnd,. H
4. Dg que irdo precisar? ,
A 0
Coums — Mgy
( A
Uma WA
Grupo: 3. Como vocés irdo abordar isso no jornal? (fagam um
roteiro)
1. Qual a dimens&o da sustentabilidade do grupo? VNG, wedm- 3 punasan. g
R Uinn VU
pia '
2. Com base no que vimos no passeio, no mapeamento e
nas discussde em sala de aula, qual tema o grupo vai
g denea di 307
{ SO ol o AR

LSRN N ¢ d LA s

4. Do que irdo precisar?

L 3!”\‘.\'._“,

-

Fonte: Digitalizado do acervo da pesquisa, 2024.



257

Com os roteiros prontos, as gravacdes das matérias foram realizadas em dias
alternados, com um grupo por vez saindo da sala. Vale ressaltar que, para que
pudéssemos sair da sala varias vezes na semana, foi solicitada uma autorizacdo
prévia dos/as responsaveis, sem uma data definida, uma vez que diversas condi¢cfes
poderiam impactar a saida da escola. As saidas da escola foram realizadas pelo grupo
da matéria e pela pesquisadora. Nos grupos em que estavam presentes as criancas
com deficiéncia, a professora apoio também acompanhou. Para as matérias, as
criancas se dividiram nas tarefas de entrevistar ou conduzir a reportagem, filmar,
fotografar os bastidores, auxiliar com os materiais utilizados (gravador, prancheta,
microfone). As criangas tiveram total autonomia para conduzir as matérias: algumas
escolheram ler as perguntas se atendo ao roteiro, enquanto outras optaram por fazer
uma reportagem mais livre. Alguns registros dos bastidores das gravacdes estao
apresentados na Figura 36.

gravag

Fotos: Ana Luiza Aureliano Silva e Rodrigo Gualberto da Costa, 2023.
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Depois de editado, o jornal foi exibido para a turma toda. Quando assistiram ao
jornal, a retroalimentacéo se tornou ainda mais perceptivel pelo recebimento positivo
das criancas e pela conducgéao de suas percepg¢des a partir da apreciacdo dos seus
proprios trabalhos e dos trabalhos dos/as colegas. Mesmo com algumas questdes
técnicas (a luz do projetor da escola, por exemplo, estava amarelada e nao transmitia
toda a qualidade do material registrado por elas), as criancas se animaram e
aplaudiram espontaneamente a exibicdo do jornal e depois conversaram um pouco
sobre o que aprenderam no processo. Cabe aqui a ressalva de que aquela era a
“semana da crianga” na escola e muitas atividades estavam acontecendo naquele dia,
por isso as criangas estavam um pouco dispersas no momento do debate sobre o
tema.

Estar presente nessas outras atividades permitiu a pesquisadora vivenciar e
perceber alguns dos resultados da interacdo da pesquisa na escola: no mesmo dia da
exibicdo do jornal (e dia da culminancia do projeto de leitura), estavam programados
um piquenique e um momento de brincadeira com bolha de sab&o, como programacéo
da “Semana da Criang¢a”. Embora essas atividades ja estivessem previstas, ndo havia
nenhuma organizagao da escola para que elas acontecessem. Dessa forma, pela falta
de estrutura da escola e pela vontade das criancas, manifestada durante e apos a
caminhada pelo bairro, ficou definido com o professor que o piquenique seria realizado
na pracinha.

Devido a sujeira da praca e ao mato alto, o piquenique foi realizado ao lado
dela, sob a sombra de uma arvore, nas imediacGes/estacionamento da creche. A
iniciativa influenciou outras turmas: duas outras turmas também foram para a
pracinha/imediagdes da creche e uma terceira turma foi para uma outra pracinha de
outro bairro proximo. Com conhecimento desse movimento, as turmas do turno
vespertino também sairam da escola para realizar os seus piqueniques. O professor
da turma se surpreendeu com o impacto positivo que uma simples iniciativa, revelada
pelo passeio e incentivada pelo trabalho com o jornal, proporcionou. Estando ha treze
anos na escola (a escola tem 19 anos de existéncia), essa apropriagcdo dos espacos
publicos externos, por parte da propria escola, é algo que ele nunca presenciou.

O momento dedicado as bolhas de sabdo também foi vivenciado pela

pesquisadora e tomado como um momento de aproximacao pela brincadeira junto
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com as criangas. A organizagdo do momento junto ao professor, dada a falta de
disponibilidade de recursos pela escola, proporcionou aprendizagem, troca coletiva e
movimentos de solidariedade entre os/as professores (que partilharam os materiais e
os modos de fazer). A Figura 37 mostra os registros dessas trés atividades: assistir
ao jornal, piquenique e bolha de sab&o e fotos do mural que exibiu o processo de

realizacdo do jornal, como culminancia do projeto de leitura.

Figura 37: Sequéncia de imagens com as atividades do dia da apresentacao do Jornal.

Fonte: Acervo da Pesquisa, 2023. \
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Essas interacGes com as criancas e com a escola, e especialmente todo o
movimento criado na intencionalidade da realizacdo de um jornal, desde a caminhada
pelo bairro, até a andlise das dimensdes da sustentabilidade, também aproximaram
as criancas do conceito de direito a cidade (Lefebvre, 2001). As criancas, ao
explorarem e documentarem o territorio vivido por elas de alguma forma (bairro da
escola), exerceram de forma pratica seu direito de serem membros ativos e
contribuintes do espago urbano, de experimentar e ter em mente o valor de uso, ainda
gue esse valor nao tenha sido verbalizado literalmente. ISso porque esse envolvimento
direto, processual e consciente permitiu ndo apenas uma compreensado mais
aprofundada das dinamicas locais, mas também empoderou as criancas,
reconhecendo-as como agentes daquela comunidade.

Além disso, a atencdo a escala local nas atividades revelou como acfes e
cuidados pontuais, exemplificados pelo cuidado com a pracinha, tém repercussdes
significativas na comunidade mais ampla. Ao focar em historias locais e especificas,
as criancas puderam compreender o0s principios de sustentabilidade e
responsabilidade comunitaria em uma escala mais ampla. Isso sublinhou a
importancia de contribui¢cdes individuais para a saude e o vigor da coletividade,
refletindo uma compreensao da interconexao entre acdes locais e seu impacto global.

Além disso, o processo de codificacdo e decodificacdo, como descrito por
Freire (1987), realizado também pela “leitura” ampliada, que vai além da leitura da
palavra escrita, ressalta a profundidade da abordagem pedagdgica adotada e a
consonancia com as ideias de uma educacao critica. O jornal infantil, ao servir como
uma ferramenta de investigacdo, possibilitou aos alunos abstrair e,
consequentemente, decodificar as complexidades de seu mundo. Essa metodologia
conscientizadora ndo sé permitiu a apreensao critica das realidades vividas, mas
também promoveu um movimento dialético do pensamento. As criangas, ao
codificarem suas experiéncias concretas e posteriormente decodificarem essas
representacdes, engajaram-se em um processo educativo que enfatiza a dialética
entre o abstrato e o concreto, entre o individual e o coletivo, e entre o sujeito e 0 objeto.

Em resumo, o projeto do jornal, associado com o0s encontros que O
antecederam, demonstrou ser uma manifestacdo poderosa de uma abordagem

educacional integrada que harmoniza teorias pedagogicas com praticas educativas



261

interativas e emocionais. Essa abordagem permitiu um salto no conhecimento ao ser
ao mesmo tempo efeito e causa para as novas abordagens que seguem nos
encontros subsequentes. A complexidade e a decodificacdo do mundo continuaram a
se relacionarem, retomando as ideias apresentadas no jornal.

Em dois grupos, com 10 integrantes cada, as criangas tiveram um momento de
identificacdo dos problemas existentes no bairro da escola no contexto das dimensdes
da sustentabilidade e de acordo com a observacéo de tudo que havia sido vivenciado
até ali. Durante a atividade, as criancas mostraram agilidade ao lembrar e registrar
observacbes, embora tenham enfrentado dificuldades para vincular essas
observacdes as dimensfes da sustentabilidade, exigindo a intervencao do professor
e da pesquisadora. Um outro desafio observado foi a tendéncia das criancas em focar
em problemas imediatos em vez de pensar em solu¢gdes abrangentes. Notou-se uma
evolucéao significativa na organizagéo, cooperacao, respeito, foco e atencdo durante
os debates e clareza na comunicacéao das criancas, habilidades que inicialmente ndo
eram tao evidentes, especialmente em trabalhos em grupo.

Em um segundo encontro, os mesmos grupos foram convidados a sugerir
padrbes de solucdo para os problemas a partir dos padrdes fornecidos para elas por
meio de cartinhas. Esses padrdes estavam relacionados aos oito padrdes iniciais que
ja haviam sido apresentados em um encontro anterior. Dessa forma, foram
apresentados, para cada grupo, (apOs alguns padrdes serem excluidos por nao
fazerem sentido para a discussao) 36 padroes no formato de fichas. Os padrdes foram
introduzidos em uma roda de conversa, debatidos, assim como 0s oito primeiros, e
depois disponibilizados para os grupos. Nas cartas continham a descricdo resumida
do problema e da solucéo, e a representacéo original (como apresentado no livro de
Alexander et al.) de cada padrdo. Os padrdes iniciais estavam apresentados nas
cartas de cor vermelha e os padrdes relacionados, na cor amarela.

Embora tenham enfrentado desafios na interpretacdo de certos padrdes e na
correlacdo entre problemas especificos e esses padrdes, as criancas foram capazes
de completar a atividade com éxito, compartilhando suas descobertas com os colegas
de outros grupos. Apesar de nem todos os padrdes selecionados estarem diretamente
relacionados aos problemas identificados, as criangcas demonstraram habilidade e
criatividade ao estabelecerem suas proprias conexdes e interpretacdes, navegando

pela tarefa com reflexdo e discernimento. A relacdo dos problemas e apresentacao
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das solucdes a partir dos padrbes estdo apresentadas na Figura 38 e na Figura 39.
Ao apresentarem, as criangas de um dos grupos mencionaram quais padroes
poderiam solucionar problemas de mais de uma dimenséo (Figura 38). J& 0 grupo que
fez a atividade representada na Figura 39 dispbs a maioria das cartas como sendo

solucdes cabiveis para todas as dimensodes.

Figura 38: Problemas e solucdes (padrdes) apresentados pelas criancas de um grupo.

Fotos: Ana Luiza Aureliano Silva, 2023.
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Problemas e solu¢fes (padrdes) apresentados pelas criangas de outro
grupo.
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Fotos: Ana Luiza Aureliano Silva, 2023.

A argumentacao utilizada pelas criangcas nem sempre correspondia ao objetivo

original dos padrdes. Por exemplo, ao proporem os padrées “miniescolas” e “portas

baixas” para solucionar os problemas apresentados para a dimensao econémica, um

dos grupos argumentou que seria pela economia de material. Esse € um raciocinio
I6gico, mas nao é o objetivo do padrdo. No entanto, isso demonstra o quao flexivel,
dindmica e reveladora pode ser essa decodificacdo pela criacdo de novos codigos e
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pela relacdo das suas proprias conexdes, algo que é préprio dos padrdes, da relacdo
dialégica e do pensamento complexo.

As dificuldades enfrentadas pelas criancas na interpretacdo de padrdes e na
associacdo com padrdes sdo desafios intrinsecos ao processo de aprendizado critico
e reflexivo, ressoando com a ideia freiriana de que a educacao deve transcender a
mera transmissdo de conhecimento para se tornar um ato de cogni¢do, no qual o
mundo € lido e interpretado de maneira critica. A capacidade das criancas de realizar
suas proéprias conexdes, mesmo diante dessas dificuldades, reflete a importancia da
leitura do mundo em seu sentido mais amplo. No contexto de uma leitura do mundo e
do contexto, as criancas ndo estavam apenas decodificando informacgdes; elas
estavam ativamente engajadas em decifrar e compreender seu ambiente, fazendo uso
de sua criatividade e suas percepcoes para estabelecer relagdes, mesmo quando elas
n&do eram imediatamente evidentes.

O exercicio de apresentacdo e argumentacdo durante a atividade reforcou a
importancia de articular e comunicar o pensamento de forma coerente. A necessidade
de improvisar relacdes entre padrdes e problemas quando as explicacdes ndo eram
claras evidencia uma faceta crucial do pensamento complexo: a capacidade de lidar
com a incerteza, de fazer hipéteses e de encontrar coeréncia em meio a ambiguidade.
Esse exercicio ndo apenas reforca a compreensdo dos conceitos estudados, mas
também desenvolve habilidades importantes de pensamento critico e da resolucéo de
problemas. Quando, em um outro encontro, as crian¢as criaram os proprios padrbes
para os problemas que identificaram em seus proprios bairros, elas demonstraram um
nivel de entendimento bastante avancado em relacdo aos padrdes. Muito embora
algumas delas tenham tratado sobre a escola e ndo sobre o bairro onde moram.
Apesar da dificuldade inicial apresentada na dinamica de escolher os padrbes e de
fazer seus proprios padrdes, o resultado demonstrou que as criangas assimilaram
bem essa forma de decodificar os espacgos.

Os padrdoes desenvolvidos pelas criancas, alguns deles apresentados na
Figura 40, exibiram uma diversidade de abstracdes, variando de idealiza¢des edilicas
até solucdes imaginativas como "cantar a muasica do sol" para interromper a chuva,
uma ideia inspirada em licbes sobre a cultura dos povos indigenas - algo que as

criangas tinham aprendido na aula de historia sobre a cultura dos povos indigenas.
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Figura 40: Alguns padr@es criados pelas criancas - Frente e verso.
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Fonte: Arquivo digitalizado - Acervo da Pesquisa, 2023.
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Essa experiéncia com os padrdes, associada a outras experiéncias que estao
relacionadas no contexto desta pesquisa que envolveu continuamente a acdo,
reflexdo e informacéao, se apresenta como um exemplo de como a educacgao pode ser
estruturada para cultivar ndo apenas o conhecimento, mas também habilidades de
pensamento critico, colaboracdo, comunicacdo e criatividade. Ao se engajar
ativamente com desafios, explorar relacbes complexas e participar em discussdes
significativas, as criancas ndo apenas ampliaram seu conhecimento académico, mas
também desenvolveram uma compreenséo mais aprofundada de si mesmas, de seus
colegas e do mundo ao seu redor. Esse processo reflete as visdes pedagdgicas de
Paulo Freire, bell hooks e Edgar Morin, que defendem uma abordagem educacional
gue € ao mesmo tempo reflexiva, colaborativa e transformadora, e sempre
contextualizada. Destaca-se, portanto, a importancia de uma abordagem pedagogica
gue valoriza a voz e a perspectiva das criangas, incentivando-as a explorar,
questionar, criar, e, desse modo, ndo apenas a compreender o mundo de maneira
critica, mas também a agir sobre ele de forma consciente e transformadora.

Também com o intuito de conectar saberes e de aproximar as vivéncias e
percepcoes, ao final da pesquisa, retornou-se da escala da acéao diretamente para a
escola. Fazendo uma andlise do contexto com grupos menores de criancas, a
atividade consistiu, fora de sala e com grupos de 4 ou 5 criancas, em elencar lugares
gue elas gostavam e que n&o gostavam na escola, que depois seriam registrados em
fotografias. Nesse contexto, nas saidas da sala e nas caminhadas pela escola, os
relatos presenciados pela pesquisadora junto com as criancas possibilitaram a
aproximacdo com a forma como as criancas se relacionam com a escola. Dessa
forma, a mudanca de escala nao foi meramente logistica, mas filosoéfica, enfatizando
uma educacao que transcende a mera transmissdo de conteldo para se tornar um
processo dinamico de cognicdo e que pode ser ainda mais aprofundado na
proximidade e na escuta atenta.

Um segundo momento permitiu que as criancas, em uma roda de conversa,
apresentassem as suas leituras sobre o espaco da escola umas para as outras. Essa
pratica, bem como os momentos de troca vivenciados durante a realizacdo dos
registros, valoriza suas percepcbes e sentimentos sobre esses espacos. Tal
movimento ressoa com a abordagem educacional de bell hooks (2020, 2021). A

énfase da autora na criacdo de espacos de aprendizagem acolhedores e na
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incorporagdo da voz e experiéncia dos alunos ao processo educativo encontra eco na
atividade realizada, na qual as criancas sdo encorajadas a explorar, discutir e formar
conexdes emocionais com 0s espacos da escola. A Figura 41 apresenta as imagens
dessa roda de conversa e uma imagem feita por cada grupo.

Os relatos das criangas sobre por que apreciam certos espagos, como a sala
de reforco e a pequena horta, servem como lembretes vividos de que nossas
conexdes emocionais com lugares sao frequentemente fruto de experiéncias pessoais
vivenciadas nesses locais. As leituras variadas de um mesmo espaco, vistas como
positivas por suas potencialidades e negativas por experiéncias desfavoraveis ou
defeitos, ilustram a complexidade das interacées humanas com o ambiente fisico.

Destaca-se que, para 0S grupos, 0S aspectos positivos se concentram nos
espacos nos quais podem brincar e aprender, e 0s negativos nos espac¢os que nao
podem usar plenamente ou que sdo subutilizados (como o parquinho, o terreno do
lado e atrds da quadra). As criancas também possuem uma opinido variada sobre um
mesmo espaco, considerando bom pela potencialidade e ruim por algumas
experiéncias ou defeitos do lugar. Durante a conversa, muitas criancas reavaliaram
as suas leituras, com base nas opinides partilhadas pelos/as colegas. Também
tiveram a oportunidade de justificar e contextualizar muitas das avaliacdes realizadas,
sempre contando com alguma experiéncia no espaco da escola.

Durante a roda de conversa, a oportunidade de justificar e contextualizar suas
avaliacdes permitiu que as criangcas nao apenas expressassem seus pontos de vista,
mas também refletissem sobre as experiéncias que moldam essas opinides. No
focalizar na escola, promover a andlise em grupos menores e facilitar rodas de
conversa ricas em diadlogo e reflexdo, nesse caso, processos auxiliados pela
arquitetura e urbanismo e pela visdo do territdrio como pratica cognoscente, a
educacdo se manifesta como um processo dinamico, colaborativo e profundamente
humano, cultivando ndo sé o conhecimento, mas também habilidades criticas,
comunicacao efetiva, criatividade e, acima de tudo, uma compreensdo profunda e

empatica do mundo.
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Figura 41: Registros feitos pelas criangas e roda de conversa.

Fonte: Acervo da Pesquisa, 2023.

A dindmica de encerramento do projeto consistiu em repetir a mesma
dindmica do “jogo de palavras” realizada no primeiro dia de aula. As criangas nao se
recordavam que essa tinha sido a primeira atividade, qudo menos das respostas que
haviam dado. Isso garantiu que as respostas refletissem o que elas pensavam
naquele momento. Dessa vez, as respostas continuaram diversas, porém a palavra
‘casa” apareceu 3 vezes, a palavra “pessoas” apareceu 2 vezes e as palavras
“‘moradores”, “moradia”’, “suja”’, “praca”’, “prédio”’, “passear”’, “comércio”, “ruas’,
“‘gramado”, “colorida” e “redondo” apareceram 1 vez cada. Porém, nesse momento
nao apareceram as palavras “carros”, “6nibus”, “natureza” e “portdo”. A imagem da

Figura 42 mostra a nuvem de palavras da atividade 1 e da atividade 2 para efeito de
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comparacdo. Na nuvem de palavras o tamanho das palavras € proporcional a

recorréncia da palavra durante as atividades.

Figura 42: Nuvens de Palavras com os resultados do Jogo de Palavras feito no
primeiro e no Ultimo encontro.

Nuvem de Palavras Nuvem de Palavras
Primeiro Encontro Ultimo Encontro

Fonte: Elaborag&o Propria, 2024.

As palavras se concentraram mais na categoria de uma relacdo pessoal das
criancas com a cidade, pela diversidade de palavras, a presenca de pessoas e de
alguns elementos e caracteristicas fisicas dos espacos. Pode-se afirmar, a partir
dessa atividade, que algo mudou com o decorrer do tempo e que as criangas
puderam, de fato, ampliar seu repertério e desenvolver um olhar reflexivo sobre a
cidade. Puderam perceber as cidades e viver esses espacos a partir da escola e ainda
compartilhar esses conhecimentos a respeito do territério com os colegas, ensinando
e aprendendo.

A mudanca sutil, mas significativa, nas palavras escolhidas pelas criancas ao
final do projeto revela uma evolucdo na maneira como elas percebem e vivenciam e
conceitualizam o espaco urbano ao seu redor. O fato de palavras como "casas",
"pessoas”, "moradores” e "praca" terem emergido com frequéncia sugere um
envolvimento mais profundo e pessoal com a cidade. As criancas, através de suas

interacOes, discussdes e reflexdes ao longo do projeto, ndo apenas absorveram
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informagBes sobre a cidade, mas também teceram essas informacdes em suas
experiéncias pessoais e relacdes sociais, transformando o espaco percebido em um
espaco vivido, e potencializado pelas conexdes das diferencas, fazendo surgir a
possibilidade de um espaco da emancipacao (Lefebvre, 2013).

Além disso, a auséncia de palavras como "carros", "6nibus", "natureza" e
"portdo”, aponta para uma mudanca na concepc¢ao do espaco urbano pelas criancas.
Inicialmente, suas percepcdes podem ter sido moldadas por uma visdo mais funcional
ou estrutural da cidade. No entanto, com o passar do tempo e com as experiéncias
compartilhadas e aprendidas no contexto da pesquisa, parece que a visdo das
criancas sobre a cidade se tornou mais integrada e centrada na dimensdo humana e
nas qualidades vivenciais dos espac¢os urbanos. Esse enriquecimento no vocabulario
e na percepcao das criangas reflete a ideia de espaco aprendido, onde a interagéao
continua com o ambiente, a reflexdo coletiva e a troca de experiéncias entre os pares
ampliam a compreensao e o envolvimento das criancas com seu meio. A experiéncia
com 0 espaco, nos permite ainda, reforcar o conceito de espaco social e de espaco
vivido defendidos por Lefebvre (2001; 1974).

A cidade, como espaco aprendido, ndo é apenas um local de passagem ou um
conjunto de estruturas fisicas; ela € um ecossistema vivo de relacdes, memorias e
experiéncias que se entrelacam para formar o tecido da vida urbana. Dessa maneira,
as criancas ndo apenas aprendem sobre o espaco, mas também contribuem para a
sua construcdo e significado, tornando-se agentes ativos na moldagem e no
enriguecimento do espago urbano que vivenciam e concebem. Passam, portanto, a
se alfabetizar urbanamente: uma alfabetizacdo que néo € literal, tdo pouco tecnicista,
mas que compreende a dimensdo de um aprendizado de corpo inteiro e em uma
perspectiva que, porque critica e libertadora, se mantém constante e progressiva no

tempo.

4.2.2.3.2 A Construcéo da Participacao da Infancia a partir do Entendimento

sobre a cidade

Desde o inicio, as atividades realizadas nos encontros objetivaram
compreender a individualidade das criangas, equilibrando a necessidade de

expressao pessoal com a importancia da coletividade e do trabalho em equipe,
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visando sempre, no contexto da pesquisa-acao, a aprendizagem e os momentos de
reflexdo. O didlogo e a reflexao critica se refletiram, por exemplo, na dindmica do “jogo
de palavras”, que permitiu as criangas expressarem suas primeiras impressoes sobre
a cidade. Mais do que indicar um mosaico diverso de percepcdes e experiéncias
individuais que, quando compartiihadas em um ambiente de aprendizagem
colaborativo, potencializam a construgao coletiva do conhecimento. Essa abordagem,
em uma etapa metodologica que visava prioritariamente a aproximacao, procurou
engajar as criangas no projeto.

Continuamente, as variadas formas de expressao empregadas — abrangendo
a oralidade, ilustracdes, textos escritos, atividades em grupo ou individuais, interacdes
dindmicas e didlogos com toda a classe ou em pequenos agrupamentos — visaram
compreender, por meio da sensibilidade e empatia, como estruturar uma sala de aula
ou um ambiente de aprendizado sobre a cidade dentro do contexto escolar, de forma
comprometida e engajada. Essa abordagem se inspira nos principios de bell hooks
(2021), que ndo apenas ressalta e fortalece a nog¢ao de criacdo de comunidades de
aprendizagem na educacéo como pratica para a liberdade, mas que também destaca
a relevancia da comunicacao, do didlogo e da incorporacao das vivéncias individuais
e das vozes dos discentes.

Dessa forma, optou-se por abordagens diversificadas que, embora simples, a
exemplo do jogo de palavras, como parte da etapa metodologica de aproximacao e
ambientagdo, podem elevar o nivel do debate e quebrar barreiras variadas no sentido
da expressividade e influéncia das respostas das demais criancgas. I1Sso se deve ao
fato de que as criancas, ao se envolverem ludicamente, participaram ativamente e
com real interesse na atividade. Inclusive quando confrontadas pelo desafio da
palavra escrita (contexto de algumas criancas), néo hesitaram em se engajar e buscar
auxilio para que essa dificuldade ndo as impedisse de participar. Esse contexto
demonstra uma construcdo da confianga, algo que, segundo Hart (1993), é
fundamental para o aprimoramento da competéncia em patrticipar.

Esse compromisso com a linguagem e com a comunicacdo, cCoOmo um
compromisso para a pratica de uma verdadeira comunidade de aprendizagem,
permeou todo o percurso da pesquisa. Assim, a persisténcia e as tentativas, ora
alcancando o0s objetivos propostos, ora ndo, mas sempre alcancando algum

movimento de aprendizagem, possibilitou o contato com multiplas formas para
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dialogar sobre a cidade, a arquitetura e o urbanismo com as criancas. Por exemplo,
pedir que os alunos tentassem identificar os/as autores/as das fotografias,
narradores/as dos relatos e os locais retratados nas imagens, quando apresentaram
as suas atividades sobre o seu bairro, contribuiu para tornar a analise do contexto
ainda mais instigante, aumentando o envolvimento das criangas e atuando como um
estimulo para a participacao coletiva, compondo uma das etapas metodoldgicas como
oficinas de participacdo e também entrando na etapa de aproximacao e ambientacao.
Tanto que, ao final da apresentacdo, Josué, um aluno recém-chegado na turma e na
escola, que nao tinha participado dos dois primeiros encontros e que ainda estava
timido em relacéo as atividades, expressou espontaneamente 0 seu contentamento,
dizendo: “Achei o trabalho muito divertido!”. A partir deste encontro, ele passou a
participar mais ativamente das demais atividades propostas.

As atividades que incentivaram as criangcas a explorar, discutir e formar
conexfes emocionais com 0S espacos urbanos, vao ao encontro da abordagem
pedagogica de bell hooks. Na visdo de hooks (2021), a educacao democratica enfatiza
a integracdo do cotidiano e da vida real na préatica de ensino, tratando o processo de
ensino e aprendizagem como aspectos continuos e fundamentais da experiéncia
humana. Mais que isso, reflete sobre a importancia das linguagens e estratégias
diversas para a construcdo de um paradigma que combate a alienacdo e tem por
objetivo a sala de aula como um lugar de entusiasmo.

Esse entusiasmo, chave para uma postura engajada, nem sempre é a postura
mais evidente por parte dos estudantes. S&o inUmeros os desafios encontrados na
construcado de uma participacdo comprometida, especialmente quando as propostas
giram em torno do dialogo, da pratica coletiva e do consenso. Quando se trata das
criangas, percebe-se esse desafio no entendimento social do eu e do outro, dos limites
e da liberdade. Essa dificuldade de trabalhar em grupos foi notada ja no primeiro
encontro durante a realizacdo do desenho coletivo a “Nossa cidade ideal € assim”,
como parte da etapa metodolégica de imaginacdo de cenarios. Nesse contexto,
especialmente em se tratando de um momento de aproximacdo e ambientagcéao, no
qual pesquisadora e criangas estavam se conhecendo, o anseio pelo “Eu” aparecia e
se sobrepunha a ideia de um “Nos”.

A atencdo dada as experiéncias individuais das criancas, conforme destacado

por bell hooks, foi evidente nas atividades que permitiam que elas expressassem suas
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preferéncias, sentimentos e desejos em relagdo aos espagos urbanos. Ao mesmo
tempo, a necessidade de trabalhar em conjunto e negociar solucdes coletivas
destacou a importancia de desenvolver habilidades de colaboracdo e trabalho em
equipe, um aspecto desafiador, mas crucial, para a constru¢do da cidadania ativa.
Hooks acredita que as experiéncias pessoais dos estudantes sdo recursos valiosos
para o aprendizado. Ela defende que os curriculos e as praticas pedagogicas devem
incorporar as vozes e as experiéncias dos estudantes, tornando o aprendizado mais
relevante, significativo e empoderador para eles.

Por isso a implementacdo de rodas de conversa como método pedagdgico (ou
momentos de reflexdo quando as rodas ndo eram possiveis) foram sendo
continuamente implementados. Demonstraram o poder do dialogo e da reflexdo
coletiva, principios caros tanto a Freire quanto a hooks. Nessas rodas, as criangas
ndo s6 compartilharam suas interpretacfes dos espacgos escolares, mas também
debateram solucdes para questdes levantadas, destacando o valor da colaboracéo e
do pensamento critico. Essas discussdes permitiram que as criancas reavaliassem
suas percepcdes com base nas opinides de seus colegas, cultivando um ambiente de
aprendizado onde a empatia e a colaboragéo sado fundamentais.

As discussbes em grupo revelaram as complexidades das relagdes sociais e a
diversidade de perspectivas entre as criancas. A habilidade de articular suas préprias
opinides, ouvir ativamente e respeitar as visoes dos colegas € fundamental para o
desenvolvimento de uma comunidade de aprendizagem baseada no respeito matuo
e no didlogo construtivo. A inclusdo de diferentes formas de expressdo, como
desenho, escrita e fala, enriqueceu o processo de aprendizagem, permitindo que cada
crianca compartilhasse sua perspectiva Unica de maneira auténtica e significativa,
respeitando as suas individualidades.

Arelacao das criancas com a participacao € complexa, refletindo a tenséo entre
0 desejo de expresséo individual e a dificuldade de partilhar e negociar em um
contexto coletivo. Essa dicotomia, no entanto, € reconhecida e abordada no contexto
das atividades, que sdo cuidadosamente estruturadas para promover a expressao
individual ao mesmo tempo em que incentivam a colaboracdo e o entendimento
mutuo. A participacdo deve ser aprendida no contexto da busca por uma participacao
auténtica nos processos e projetos que, embora iniciados por adultos, sejam

verdadeiramente compartilhados com as criancas a cada atividade e cada reflexao, ja
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gue contribuem para a constru¢cao de um espac¢o compartilhado de aprendizagem e
crescimento.

Concepcdes acerca da relacao entre o individuo e a sociedade, assim como
entre o individuo e o grupo, sao frequentemente percebidas como contraditérias e
conflitantes. Contudo, ao serem analisadas sob a 6tica do pensamento complexo,
revelam-se como interdependentes e complementares. No contexto do pensamento
complexo de Edgar Morin (1996, 2015), essa complementaridade reflete a ideia de
gue arealidade é intrinsecamente multifacetada e interconectada, na qual a dualidade
entre individuo e sociedade se dissolve em um tecido dindmico de rela¢des
reciprocas, promovendo uma compreensao mais integrada e holistica da existéncia
humana.

Essa énfase na reflex@o critica e no didlogo ressoa com a visao de Morin (2015)
sobre a autocogni¢cdo. As criancas sdo incentivadas a refletir ndo apenas sobre o
mundo ao seu redor, mas também sobre suas préprias percepcdes, crencas e
sentimentos, engajando-se em um processo continuo de autoaprendizagem e
autodescoberta. Essa abordagem, no contexto da educacéo, se associa também com
0 ensinar e o0 aprender a viver, pois capacita as criancas a compreenderem a Si
mesmas e ao mundo de uma maneira mais profunda e significativa. 1sso porque o
conceito do autor sobre "ensinar a viver" também esta intimamente ligado a promocéao
da consciéncia global e ao cultivo da cidadania responsavel e consciente (Morin,
2015). Dessa forma, as atividades dialdgicas propostas expandem a compreensao
das criancas sobre o ambiente urbano, mas também as preparam para se tornarem
cidadas ativas e responsaveis, capazes de enfrentar e moldar os complexos desafios
da sociedade contemporanea.

A dinamica do aquario!®, por exemplo, foi realizada com o intuito de,
concomitantemente, debater sobre e exercitar a participagcao (Figura 43), observando
a etapa metodologica tanto das oficinas de participacdo como de aproximacgdo e

ambientacdo. Proporcionou, em uma pratica dialégica, momentos de reflexdo e

15 A dinamica do aquério consiste em uma dindmica em grupo, cujo um dos objetivos € prestar atencdo
ao que esta sendo debatido e colaborar no debate com intencionalidade. Para isso, os/as participantes
sdo dispostos em um circulo e, ao centro, trés cadeiras formam um novo circulo. A dindmica se organiza
de forma que uma das cadeiras do centro sempre fique vazia. Somente as pessoas que estdo nas
cadeiras do centro podem falar. Caso alguém que esteja no circulo maior queira acrescentar algo ao
debate, deve se sentar na cadeira vazia no centro, e uma das pessoas que esta sentada no centro
deve se levantar.
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dialogo, permitindo que as criangcas se engajassem com o0s temas discutidos e
reavaliassem suas ideias a luz das contribuicdes dos colegas. O exercicio representou
para as criancas uma plataforma de expresséo ativa. No entanto, a escuta atenta,
outro objetivo da dinamica, n&do foi plenamente alcancada. Isso porque as criancas
ainda estéo, justamente, aprendendo os seus limites e as suas potencialidades. A
necessidade de falar, ainda que ndo contribuindo no avanco do debate, fugindo dos
temas propostos, reflete outras dimensdes relacionadas as vivéncias das criancas e
as possibilidades que elas tém, ou ndo, de se expressarem e se colocarem enquanto
sujeitos, nos seus contextos sociais. 1sso enfatiza a importancia de criar espagos onde
as criancas se sintam seguras e apoiadas para expressar suas ideias, questionar e
explorar solucdes criativas para os problemas que observam em seu ambiente.

Isso porque, as criangas tém consciéncia de que sabem o que sabem sobre o
mundo, sobre as coisas e, especialmente, sobre o que anseiam. O exercicio do
aguario mostrou o quanto as criancas tém a dizer, como pode-se inferir do dialogo

gue segue, que ocorreu durante a dinamica:

Pesquisadora: “Como é que vocés convenceriam os adultos que eles tém que
ouvir as criangas, por que os adultos tém que ouvir as criancas?”

Lara: "Porque as criancas sdo mais novas e 0s adultos sdo mais velhos e ai a
gente tem que ensinar os adultos também, o professor ndo sabia que existia
uma ra Golias e eu ensinei ele”.

Pesquisadora: “Entdo vocé acha Lara que as criangas tém alguma coisa pra
ensinar? E isso?”

Lara balanga a cabegca em sinal positivo e argumenta: “Nao todas as vezes,

mas as vezes sim”.
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Figura 43: Realizagdo da Dinamica do Aquério.

5 >4

Fomhte: Acervo da psquisa, 2023.

Entende-se, na discussao sobre o exercicio da participagdo, a agao do brincar
como uma forca motriz essencial para a participacdo e a formacdo de uma
comunidade no contexto da infancia, refletindo os principios delineados por Roger
Hart (1993) sobre a participacdo infantil. O autor enfatiza a importancia da incluséo
ativa das criangcas em seu ambiente, permitindo-lhes expressar suas opinides e
participar nas decisdes que afetam suas vidas e seu bem-estar. Nesse contexto, 0
brincar ndo é apenas uma atividade ludica; € um meio fundamental por meio do qual
as criangas se engajam com o mundo, desenvolvem habilidades sociais, aprendem a
negociar com 0s outros e constroem seu senso de identidade e pertencimento.

Quando as atividades propostas direcionavam para o contexto do brincar, a
brincadeira, conforme revelado pelas criancas em suas respostas escritas e dialogos
coletivos, se revela intrinsecamente ligada a uma experiéncia compartilhada. Mesmo
a crianca que brinca com um amigo imaginario (como ocorre em uma das respostas
ao questionamento “Com quem vocé mais brinca?”) estd, de certa forma,
reconhecendo a importancia da interacao social. Nenhuma das criancas respondeu
gue brinca sozinho/a. No contexto das atividades sobre o brincar, as brincadeiras
preferidas, os locais escolhidos para brincar e a valorizagdo da interacdo social
ressaltam a diversidade das atividades ludicas e confirmam o papel vital do brincar na

socializacéo e no aprendizado.
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Importante também é o reconhecimento do papel dos espacos fisicos e da
interacdo com elementos naturais e urbanos. As atividades sdo moldadas e
influenciadas pelo ambiente em que as criangas vivem. As discussdes sobre brincar
ressaltaram a necessidade de espacos fisicos adequados, onde as criancas possam
interagir tanto com elementos naturais quanto com elementos construidos, refletindo
a interconexdo entre o individuo, a comunidade e o espaco urbano.

Os desenhos das criancas ndo s6 demonstram a importancia da socializacéo
e do senso de comunidade, mas também destacam a conexao com espacos seguros
e familiares, como escolas e residéncias. As criangas, em uma nova etapa de
imaginacado de cenarios, ao compartilharem suas preferéncias e ao desenharem suas
paisagens ideais de brincar na cidade, expressam a necessidade de interagcdo com
seus pares. A repeticdo da presenca de outras criancas nos desenhos enfatiza a
percepcdo de que o brincar é uma experiéncia coletiva e comunitaria, essencial para
o desenvolvimento saudavel e para o exercicio do direito a participacdo e a cidadania
(Figura 44).

No espaco urbano, essa relagdo comunitaria do brincar assume uma dimenséao
ainda mais significativa. O design urbano e a disponibilidade de espacos seguros e
estimulantes para o brincar sdo fundamentais para apoiar o desenvolvimento das
criancas. Ao proporcionar ambientes que incentivam a interacdo, a exploracao e a
criatividade, as cidades podem reforcar a importancia do brincar na vida das criancas,
promovendo, assim, uma comunidade mais integrada e participativa, alinhada aos

principios de Hart (1993) de envolvimento e participacao infantil auténtica.
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Figura 44: Alguns exemplos dos desenhos das criangcas sobre "Uma paisagem do
brincar na cidade" na sua perspectiva individual.

LA JrGAnrr

Fonte: Acervo da pesquisa, 2023.

A participagéo é entendida como uma cultura aprendida, variando em relacéo
a perspectiva da infancia em diferentes contextos, histérias e estagios de
desenvolvimento. Hart (1993) destaca a importancia de criar situacdes auténticas para
o envolvimento infantil em sistemas democraticos, permitindo que as criancas
desenvolvam progressivamente a confianca e a competéncia para participar de
maneira efetiva. Além disso, a busca por praticas educacionais que promovam a
liberdade e a construcdo comunitaria ressalta a necessidade de estabelecer
constantemente novos mecanismos para tornar esse ideal uma realidade.

Ao se comprometerem com o projeto do jornal e com as atividades que se
relacionaram com esse projeto, as criancas fizeram desse espaco/momento uma
plataforma dindmica, ndo apenas para dar voz as suas opinides, mas também para
fomentar um didlogo ativo sobre questfes que consideravam pertinentes no contexto
analisado. Esse meio de expressao cultivou um olhar distinto e autbhomo nas
criancas, permitindo-lhes interpretar, conhecer e comunicar suas realidades de uma

maneira singular. Neste processo, a recursividade e a retroalimentagéo, conceitos
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essenciais no pensamento de Edgar Morin (1996), foram evidentes. As criangas, ao
refletirem e agirem sobre suas observacdes, revelaram um pensamento integrado e
holistico, demonstrando uma compreensao nao-fragmentada de seu entorno.

A interagéo das criangas com o0 ambiente, a maneira como se engajaram com
as pessoas e 0 compromisso mutuo que demonstraram, ecoam também as ideias de
bell hooks (2020, 2021) sobre a pratica amorosa e a constru¢cdo comunitaria. O jornal
nao foi apenas um exercicio de comunicacdo, mas também uma pratica de formacao
de lagos, de empatia e de pertencimento, elementos cruciais para uma pedagogia
libertadora e inclusiva. As atividades vinculadas ao projeto do jornal destacaram a
habilidade das criancas de interagir com o espaco urbano de forma critica e inventiva.
Isso esta em consonancia com as ideias de Tonucci (2005, 2015) que reconhece as
criancas como observadores perspicazes do ambiente e defende que a escola deve
estender sua acdo para além de suas paredes fisicas, engajando-se com a
comunidade, abordando questfes sociais e adotando uma postura ativa (Tonucci,
2015). A participacdo ativa das criancas nessas atividades reforca a ideia de que elas
possuem um papel crucial no diagnodstico e na melhoria dos espacos urbanos.

A relagdo das criancas com os padrdes espaciais, explorada apds o projeto do
jornal e nas atividades de analise do espaco, como parte da etapa de decodificacdo a
partir dos padrées, destaca a capacidade delas de perceber e refletir sobre os
aspectos estruturais e sociais da cidade. Ao mesmo tempo, a diversidade de
respostas e a rigueza das interpretacdes demonstram como a cidade € vivida de
maneiras variadas por cada crianca, refletindo uma complexidade que vai além do
fisico e adentra o dominio das experiéncias pessoais e coletivas. As atividades que
envolviam a criacdo de padrfes ndo apenas proporcionaram uma oportunidade para
as criancas expressarem sua criatividade, mas também para refletirem sobre seus
sentimentos e experiéncias relacionados a esses lugares.

Um bom exemplo de linguagem para a participagéo € a linguagem dos padrées.
Em uma apresentacédo ao tema de forma bastante contextualizada, ela mostra que a
decodificacdo e a conexao, associadas a novos aprendizados, também podem se
tornar incentivadores de uma pratica mais engajada, pela prépria natureza da busca
pelo saber. O aprendizado de “uma nova linguagem” (a linguagem dos padroes),
revelou-se um catalisador potente. Mesmo com dificuldades no entendimento, a

vontade de entender e compreender agqueles novos codigos fez com que as criancas



280

estivessem compromissadas em fazer parte do momento. A discussao orientada por
um fio condutor metodolégico, seja por meio dos padrées, das dimensdes da
sustentabilidade, ou do jornal como linguagem, facilita o entendimento e o
comprometimento. Além disso, por se tratar de abordagens que nédo fragmentam o
conhecimento, mas que, ao contrario, procuram concatenar as ideias, favorece as
conexdes e conduz a uma participacdo ndo somente ativa, como realista.

Ao imergir nas complexidades da vida comunitaria e ao empregar métodos
reflexivos e criticos de codificacdo e decodificacdo, as criangcas ndo s6 adquiriram
conhecimento sobre sustentabilidade e outras questdes sociais, mas também
desenvolveram uma compreensao empatica e engajada do mundo ao seu redor. I1sso
as aproximou de uma ideia de cidadania, fundamental para a continuidade e o
fortalecimento de comunidades.

A construcdo da participacdo infantil no contexto urbano, vista através das
lentes da educacao libertadora associada ao pensamento complexo, reflete um
processo educacional dinamico e interativo, ano qual o espaco urbano serve nao
apenas como um pano de fundo, mas como um participante ativo no processo de
aprendizagem. Ao se relacionarem com o espaco da escola para realizar uma andlise
de um espago cotidiano, e em grupos menores, a relacdo aproximada entre as
criancas e a pesquisadora, além dos diversos didlogos e relatos presenciados,
oferecem uma visdo rica e multidimensional sobre como as criancas percebem,
interagem e transformam o espaco, cultivando uma compreensao critica e um senso
de pertencimento a sua comunidade, a partir das suas vivéncias.

Olhar para os espacos da escola e para a propria sala também permite uma
nova percepcao do espaco pelas criancas e uma diferenciacédo em relacao a escala.
Permite o exercicio da critica pela propria experiéncia do espaco. No contexto da sala,
por vezes, a disposi¢cdo em roda ou circulo era dificultada pelas limita¢des fisicas,
dada a quantidade de estudantes presentes no dia e o espago disponivel para alocar
todas as criancas. A sala de aula € pequena, escura e conta com janelas altas cujas
cortinas precisam estar frequentemente fechadas para nao causar reflexo no quadro.

Em muitos momentos, foram feitas experiéncias de atividades em outros
espagos da escola, como corredores, quadra (quando viavel) e patio, vivenciando e
se apropriando dos espacgos sempre que possivel e pensando a pratica educativa de

forma multidimensional e critica. As imagens da Erro! Fonte de referéncia ndo e
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ncontrada. mostram alguns desses espacos sendo apropriados durante as atividades
e também as criancas brincando dentro da sala em um momento de descontracao
vivenciado durante a observacéo participante.

A mé qualidade dos espacos, da sala, da escola e da rua impactam diretamente
no grau de dificuldade para se conduzir uma pratica educativa libertadora e para o
despertar da comunidade de aprendizagem, uma vez que 0s corpos, desconfortaveis
no espaco, tém mais dificuldade de se entregar as praticas propostas. Esse fato
também proporciona a reflex&o, a partir do préprio desconforto, sobre a qualidade dos
espacos no interior da escola e foi um propulsor da apropriacédo dos espacos do bairro

para praticas mais integradoras e que permitissem o livre brincar.

Figura 45: Mosaico com imagens de atividades desenvolvidas em espacgos diversos
da escola.

— =

Fonte: Acervo da pesquisa, 2023.

No Ultimo encontro, novamente ocupou-se 0 espago/estacionamento da
creche. Mais uma vez, foi perceptivel a necessidade de se cuidar da praca, que nado

podia ser utilizada para um novo piquenique devido a quantidade de lixo. Até o altimo
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momento, foi experienciado o viver no espac¢o da cidade, experimentando e mantendo
o olhar critico e atento. Foi possivel se apropriar e brincar nos espacos, exercitando a
cidadania e a participacdo. O espacgo/estacionamento ndo foi somente uma opgéao
realizada pela pesquisadora junto ao professor e as criangcas nos momentos de
descontracdo, mas foi a opcdo da mae de um dos alunos para comemorar 0
aniversario do seu filho com os colegas da escola, uma vez que ndo € permitido
comemorar aniversario no interior da escola, por uma definicédo interna. Isso mostra o
impacto positivo que a integracdo com o bairro teve, alcancando em algum nivel a
comunidade escolar.

A interacdo das criangas com o espaco urbano, facilitada por uma abordagem
pedagogica que integra as visbes de Freire, hooks e Morin, cria um ambiente
educacional dinamico que reconhece e valoriza a experiéncia infantil. Vale ressaltar
gue, durante a reflexdo/balanco realizada no ultimo encontro, as criancas destacaram
as atividades mais participativas (em especial a dindmica do aquario) como as que
mais gostaram. As criancas nao apenas ganharam uma compreensédo profunda e
multifacetada da cidade e de seu papel dentro dela, mas também foram incentivadas
a se tornarem cidadas conscientes e proativas, capacitadas a transformar o espaco

urbano em um lugar mais inclusivo, acolhedor e emancipatério para todos.

4.2.2.3.3 Da pedagogia urbana a pedagogia da cidade: Cidade como
Laboratorio, Arquitetura como Ferramenta, Escola como Centralidade

A relacdo entre as criancas e a cidade, vista através do campo da pesquisa-
acao aqui aplicada de forma interativa e reflexiva, ressoa profundamente com os
conceitos de direito a cidade, propostos por Henri Lefebvre (2001). Mais que isso, a
partir de uma abordagem pedagdgica libertadora, impulsiona a visdo e a possibilidade
do espago urbano como espaco da emancipagdo. Isso porque as dinamicas e
atividades propostas nos encontros partem de uma perspectiva de uma educacao que
transcende a mera transmissao de informacdes. Elas promovem uma compreenséao
integrada da cidade, tratando-a ndo apenas como um conjunto de estruturas fisicas,
mas como um ecossistema de relacfes, experiéncias e memorias que visam a

participacdo como pratica politica e 0 engajamento a partir da experimentac&o urbana.
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O direito a cidade, conforme conceituado por Lefebvre (2001), € manifestado
nas atividades que permitem as criancas explorarem, discutirem e projetarem
mudancas significativas em sua cidade. Esse direito transcende o mero acesso fisico,
englobando a participacéo ativa na criacéo e transformacgao do espago urbano. As
criangas, ao se engajarem com o ambiente urbano de maneira critica e criativa, ndo
apenas exercem seu direito de habitar a cidade como também reivindicam o poder de
moldar e influenciar o espaco em que vivem, enfatizando o valor de uso desses
espacgos.

Os passeios pelo bairro e as observacdes diretas proporcionaram as criangas
uma oportunidade de confrontar e expandir suas percepcdes iniciais com a realidade
urbana tangivel. A identificacdo de elementos como lixo, agua parada e contrastes
entre o natural e o construido, destaca uma consciéncia critica emergente sobre
guestdes ambientais e urbanas. Esse estégio realcou a capacidade das criancas de
observar e refletir criticamente sobre o ambiente ao seu redor.

As oficinas possibilitaram um engajamento mais profundo e interativo. Através
de atividades como discussdes em grupo e listagem de elementos impactantes
durante a caminhada, as criangcas puderam expressar e trocar ideias de forma mais
estruturada. Essas oficinas enfatizaram a importancia dos espagos sociais e ludicos
na vida das criancas e destacaram a relevancia de locais como escolas e areas de
lazer no contexto urbano.

Muitas das nuances de andlise aqui apresentadas sO foram possiveis pela
presenca e por um olhar que parte da escala local, que consegue estar atento as
especificidades de um pequeno grupo, conectando as relacbes no espaco e as
apreensfes do espaco com alguns marcadores sociais da diferenca. Com isso, a
participacdo ativa das criancas na analise, reflexdo e reimaginacdo dos espacos
urbanos ilustra uma prética educativa que ndo sé valoriza a voz e a experiéncia da
infancia, mas também promove sua capacidade de atuar como agentes
transformadores de seu entorno.

Desse modo, a cidade € vista como um laboratorio para a aprendizagem e a
pratica da Pedagogia Urbana, onde as criancas, através de suas interacoes,
observacdes e reflexdes, aprendem sobre a dindmica urbana, questdes ambientais e
a importancia da sustentabilidade. Tendo a arquitetura como ferramenta que auxilia

na decodificacdo, comunicacao, interpretacdo e na acdo politica, constroem-se
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caminhos para a solidificacdo da Pedagogia Urbana como campo do conhecimento.
Sendo esse, um conhecimento pode significar a mudanca de paradigma necessaria
para a transformacao da educacéo.

Dessa forma, a arquitetura e urbanismo é apresentada ndo apenas como um
elemento fisico ou como uma profissdo, mas como uma ferramenta pedagdgica que
molda a experiéncia e a percepcdo do espaco pelas criancas. No exercicio de sua
funcdo social, manifesta-se no contexto escolar como elemento catalisador dessas
novas apreensdes e possibilidades de transformac&o. Essa abordagem significa,
portanto, uma possibilidade de mudanca paradigmética ndo somente da educacao
como da prépria arquitetura.

A experiéncia descrita enfatiza o papel da escola ndo apenas como um local
de aprendizado formal, mas como um ndcleo central que conecta as criangas com o
territério e, consequentemente, com a cidade mais ampla. A possibilidade da abertura
para a participacdo amplia os horizontes para uma maior competéncia em participar,
gue nasce para transformar o futuro, modificando o proprio presente. A interacdo ativa
das criangcas com 0 espa¢co urbano ndo apenas valoriza suas experiéncias e
percepcdes, mas também as empodera, transformando-as em agentes de mudanca
em seus ambientes.

Pode-se dizer que este estudo sublinha a importancia de abordagens
educativas que valorizem a experiéncia direta das criangcas com seu ambiente,
promove a participacdo ativa e a atencdo a comunicacdo e a linguagem, além de
utilizar a cidade como um espaco de aprendizagem e prética cognitiva. Tal abordagem
nao apenas enriquece a experiéncia educativa das criancas, mas também contribui
para a formacédo de cidadaos conscientes, criticos e engajados, capazes de participar
ativamente na construcéo de comunidades mais sustentaveis e inclusivas e na politica
urbana, tanto enquanto criangas quanto posteriormente, como adultos.

As atividades pedagdgicas, centradas na escola, tendo a arquitetura e o
urbanismo como ferramentas e a cidade e a propria escola como laboratorios,
permitem, em razdo da escala local, do movimento solidario e da participacao ativa,
construir comunidade para o exercicio de uma pedagogia da cidade - de cada cidade

- a partir de uma pedagogia urbana.
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4.3 Caminhos para uma Pedagogia Urbana — Sintese Propositiva

A construcdo da participacdo na infancia a partir do entendimento sobre a
cidade é um processo que engloba a expresséo individual, a reflexdo coletiva, a
exploracdo do espaco urbano e a formacgéo de uma comunidade de aprendizagem.
Esse processo € potencializado pelo espaco de aprendizagem que, por sua vez, €
enriguecido pelas contribuicdes e pela participacéo ativa das criancas. A énfase no
dialogo, reflexdo critica e integracdo das experiéncias dos estudantes fornecem um
arcabouco tedrico que sustenta e enriquece essa jornada educativa, rumo a
construcdo de uma Pedagogia Urbana. Mais que isso, aponta para um movimento
necessario de intersetorialidade da acao politica no contexto multidimensional da
infancia que pode, como apontam os resultados das praticas realizadas, ser percebido
a partir da relacdo escola-criancga-territério, em uma abordagem que incorpore a
pedagogia urbana como area do conhecimento e a pedagogia da cidade (do contexto,
do territdrio) como categoria de abordagem tedrico-metodologica a partir de uma
arquitetura e urbanismo que tem impacto na vida publica.

A analise das atividades realizadas e dos dialogos apresentados revela uma
pratica educacional que € profundamente enraizada na realidade vivida pelas
criancgas, respeitando suas vozes e experiéncias enquanto promove a reflexao critica,
a colaboracéao e a participacao ativa. O espaco urbano, longe de ser um mero cenario,
torna-se um coeducador, um campo de possibilidades onde as criangas aprendem
sobre si mesmas, sobre os outros e sobre como podem transformar coletivamente o
mundo ao seu redor. Esse processo educacional, fundamentado nas pedagogias de
Paulo Freire e bell hooks, ndo apenas prepara as criancas para o futuro, mas as
empodera para agir e fazer a diferenca no presente.

Tonucci concebe a cidade como um espaco educativo fundamental, onde as
criancas devem ser vistas como protagonistas ativos, capazes de observar, interpretar
e sugerir mudancas significativas em seu entorno (Tonucci, 2005, 2015). O autor
defende que as cidades devem ser planejadas levando em consideracdo as
necessidades e perspectivas das criangcas, promovendo, assim, uma cidade que
respeite e valorize a infancia. Além disso, Tonucci idealizou, em 1991, o projeto la
Citta Dei Bambini, que se constitui hoje em uma rede de Cidades de Criangas, cujo

objetivo € permitir que as criancas vivam na cidade com liberdade e da qual participam
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guase 200 cidades ao redor do mundo, dentre elas a cidade de Jundiai — SP, no
Brasil®.

No contexto da construcéo da participacdo infantil e do entendimento sobre a
cidade, as ideias de Francesco Tonucci sobre a infancia e a cidade oferecem uma
perspectiva valiosa que complementa as visées de Paulo Freire e bell hooks. Através
das atividades realizadas e dos dialogos fomentados, as crian¢cas demonstraram que,
guando lhes é dada a oportunidade, podem fornecer reflexdes valiosas sobre como
transformar a cidade em um lugar mais inclusivo, seguro e acolhedor para todos.

Além disso, as atividades promovem o desenvolvimento de um senso de
agéncia nas criancas, um componente crucial da participacdo genuina, conforme
destacado por Hart (1993). Ao participarem ativamente da analise e discussdo dos
espacos urbanos, as criangas ndo apenas ganham uma compreensado mais profunda
de seu ambiente, mas também desenvolvem a confianca e as habilidades necessarias
para serem agentes de transformacdo. Esses processos podem, a curto, médio e
longo prazo, provocar mudancas expressivas na apreensao da tematica urbana e
contribuir para a mitigagéo do analfabetismo urbanistico e na luta pelo direito a cidade.

Toda a acdo da experiéncia, que considerou a escola e a cidade como
laboratorios, s foi possivel gracas a perspectiva pedagogica e participativa que
norteou a pesquisa. Uma perspectiva que encontra nas praticas desenvolvidas pelo
Grupo Periférico a partir da pesquisa de Andrade (2014), peca metodoldgica
importante para tornar possivel as acées desenvolvidas. Dessa forma, aponta-se aqui
dois caminhos interconectados para a promocdo de uma Pedagogia Urbana no
contexto de cada cidade. A ideia de uma Licenciatura em Arquitetura e Urbanismo e
a de um Conselho de Criancas, ambas associadas a Escola como centralidade nos
territérios.

Durante a trajetoria do campo, o relato do professor de que seria impossivel
realizar atividades como as que foram propostas no contexto da pesquisa com apenas
um professor em sala veio ao encontro da hipotese lancada nesta pesquisa de que ha
espaco para a atuacdo do arquiteto e urbanista nas escolas. Mais que isso, a
perspectiva da sala, da atuacdo com grupos menores, estabelecendo comunidade e

criando lagos, bem como os desafios didaticos-metodologicos enfrentados pela

16 Dados do site: https://www.lacittadeibambini.org/es/.
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pesquisadora, ecoaram na possibilidade de que para essa atuagao € imprescindivel
0 preparo didatico necessario e a experiéncia pratica.

Dessa forma, sugere-se o direcionamento de uma pratica pedagogica em
arquitetura e urbanismo como possibilidade concreta e organizada, fundamentada na
possibilidade de uma licenciatura em arquitetura e urbanismo, que habilite,
profissionalmente, a atuacao profissional dessa area no espaco escolar. Um processo
formativo que, engajado com a educacéao libertadora e com a luta pelo direito a cidade,
seja calcado na priorizacdo de uma formac&o extensionista. E a pratica, a partir da
extensdo, comprometida com o seu papel, que pode garantir a vivéncia e a
experiéncia necessarias a atuacdo docente em arquitetura e urbanismo junto as
criancas nas escolas.

O contexto social contemporaneo ressalta a importancia crescente de uma
interagdo mais humana e menos materialista no ambiente de aprendizado. Assim, a
ideia central é promover uma mediacdo educativa focada mais em pessoas —
professores, arquitetos e outros profissionais — do que em objetos ou meios
tecnoldgicos, mediatizando a préatica cognoscivel. Esse paradigma enfatiza que a
verdadeira esséncia da educacéao reside na capacidade de humanizar o processo de
aprendizagem, tornando-o mais colaborativo, inclusivo e adaptavel as necessidades
das pessoas.

Para Hart (1993), a diversidade € o pilar dessa abordagem. A riqueza das
experiéncias educacionais € ampliada pela experimentacdo e pela exploracéo,
tratando a educacdo como um laboratério vivo onde novas ideias e perspectivas
podem ser testadas e desenvolvidas (Hart, 1993). Nesse contexto, a interacao
humana assume um papel central, com materiais e recursos sendo efetivamente
mediados por pessoas.

Ao tratar da tematica da cidade, a arquitetura e o urbanismo podem servir como
poderosos catalisadores para 0 ensino e a aprendizagem. Eles oferecem uma lente
Unica através da qual os estudantes podem explorar e compreender o mundo ao seu
redor, aprendendo a participar ativamente a partir da sua interagdo com o espaco e
com o conhecimento. A integracdo dessas disciplinas no processo educativo fortalece
a conexdo entre o espagco e o individuo, incentivando uma compreensdo mais
profunda do nosso entorno e de como podemos influencia-lo e ser influenciados por

ele.
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Em resumo, a tendéncia atual na educacao favorece um modelo mais humano,
interativo e diversificado, na qual o aprendizado € mediado por pessoas, ndo por
coisas. Isso ressalta a importancia da experiéncia, do engajamento e da participacao
ativa na construgdo do conhecimento, preparando os individuos para serem
pensadores criticos, criativos e colaborativos em um mundo onde imperam a l6gica
individualista, privada e patrimonial.

A experiéncia aqui apresentada abre a discussdo sobre a integracdo da
arquitetura e do urbanismo no contexto educacional, explorando a potencialidade de
uma licenciatura ou complementac¢éo pedagdgica nessas areas. Uma licenciatura em
arquitetura e urbanismo, funcionando tanto como bacharelado quanto como formacéao
complementar, pode ampliar significativamente a atuacdo profissional no ensino
basico.

Atualmente, para arquitetos/as e urbanistas que almejam uma carreira na
docéncia, existem as seguintes trajetorias possiveis: a formacdo académica
avancada, por meio de programas de Pos-Graduacao Stricto Sensu, como Mestrado
e Doutorado, ou em cursos de Especializacao Lato Sensu focados em educacao, que
podem enriquecer o conhecimento pedagodgico, apesar de ndo conferirem uma
licenciatura formal. Outra opcéo é a obtencdo de uma licenciatura em areas afins,
como Educacado Artistica ou Geografia que, quando aliadas a experiéncia em
Arquitetura e Urbanismo, podem ser aplicadas ao ensino dessas disciplinas.
Adicionalmente, a participacdo em atividades de extensdo universitaria proporciona
experiéncia pratica de ensino e a oportunidade de integrar a comunidade académica,
contribuindo para o desenvolvimento profissional na area docente.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de Arquitetura e Urbanismo,
estabelecidas pelo MEC, estruturam o curso como um bacharelado, visando formar
profissionais generalistas com competéncias técnicas para atuar em arquitetura,
urbanismo e paisagismo (Brasil, 2010). Em contraste, uma licenciatura, além de
conhecimentos especificos da area, inclui a formacao pedagdgica para preparar 0s
graduados para o ensino, envolvendo didatica, metodologias de ensino e psicologia
educacional. As diretrizes atuais sdo focadas na formacao técnica e profissional,
oferecendo o bacharelado como titulagdo. Portanto, para estabelecer um programa

de licenciatura em Arquitetura e Urbanismo, seriam necessérias alteracdes nas
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diretrizes para incorporar formagéo pedagodgica e ajustar o conteudo para 0s requisitos
de ensino escolar.

Nesse contexto, € crucial analisar as matérias exigidas para as licenciaturas e
adapta-las de modo a construir uma pedagogia urbana como campo de conhecimento
complementar. Tal abordagem néo s6 amplia o espectro da educacdo em arquitetura,
mas também se associa de forma produtiva aos cursos de graduacao existentes. Para
habilitar uma licenciatura em Arquitetura e Urbanismo, seria essencial adicionar uma
complementagdo pedagodgica ao curriculo existente. Ela deveria focar no
desenvolvimento de habilidades e conhecimentos especificos para o ensino,
adaptando-se a natureza técnica e criativa da Arquitetura e Urbanismo.

Essas diretrizes complementares poderiam ser adicionadas ao curriculo
técnico e tedrico ja existente do bacharelado em Arquitetura e Urbanismo, criando um
programa de estudos complementar para a formagéo de professores na area. Assim
como ocorre com a obtencédo do bacharelado nos cursos que oferecem a licenciatura
como primeira habilitacdo. Ou, poderia ainda se constituir como um curso de
complementacao pedagogica.

Um curso de Complementacdo Pedagdgica é destinado a profissionais que ja
possuem um diploma de nivel superior (bacharelado ou tecnélogo) e desejam obter
habilitacéo para lecionar em escolas de ensino fundamental, médio ou técnico. Esses
cursos sao uma alternativa para aqueles que nao fizeram uma licenciatura, mas tém
interesse em seguir carreira no magistério.

A regulamentacao das Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacdo de
professores e cursos de Complementacao Pedagogica no Brasil é estabelecida pela
Resolucdo CNE/CP n° 2, de 19 de fevereiro de 2002. Essa resolucdo estabelece as
normas para a formacéo inicial e continuada de professores para a educacao basica,
incluindo a estruturacao de cursos de Complementagdo Pedagdgica, visando formar
professores através de um curriculo que abrange areas como didatica e psicologia da
educacdo. Com duracdo geralmente mais curta que 0s cursos tradicionais de
licenciatura, oferecem estagios supervisionados em escolas e modalidades flexiveis
para atender profissionais em exercicio. Destinam-se a graduados sem licenciatura
gue buscam habilitacao para lecionar e, ao final, apds avaliagcéo, conferem certificagéo
reconhecida pelo MEC. Ademais, devem estar diretamente associados com as areas

respectivas de licenciatura (Brasil, 2002).
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Seja qual for o caminho para essa construgao, uma Licenciatura em Arquitetura
e Urbanismo deve ser fundamentada na pratica, integrando teoria e acdo para
enriquecer o aprendizado. A abordagem pratica € crucial para realcar a contribuicao
da Arquitetura e Urbanismo na realizacdo de sua funcédo social, estabelecendo a
Pedagogia Urbana como uma categoria essencial do conhecimento. Além disso, essa
integracdo entre pratica e teoria amplifica o papel social da propria educacao,
reconhecendo-a como uma ferramenta indispensavel para a transformacédo e
progresso da sociedade.

A pratica, como elemento essencial, deve ser enfatizada, junto com a didatica
e linguagens especificas ao ensino de arquitetura e urbanismo. Além disso, o curriculo
poderia oferecer maior flexibilidade, permitindo uma personalizacdo do percurso
formativo que reflita os interesses individuais dos estudantes e as demandas
dindmicas do campo profissional. Inovac¢des pedagodgicas, como a aprendizagem
baseada em projetos, poderiam ser enfatizadas para cultivar habilidades essenciais
como colaboracdo, pensamento critico e capacidade de resolver problemas
complexos. Essa abordagem ndo so enriqueceria a experiéncia educacional, mas
também prepararia os estudantes para uma pratica profissional mais adaptativa e
inovadora. Nesse sentido, essa formac&o deve ser presencial e se concentrar
primeiramente no entendimento do territério comum a todos, como a escola, e,
posteriormente, expandir para a regido de moradia da crianga, que pode ou néo
coincidir com o territério da escola. Essa abordagem escalonada assegura uma
compreensao abrangente e detalhada do espaco urbano, tanto em sua dimensao
imediata quanto mais ampla, a partir dessa area.

Além disso, a proposicdo de politicas publicas nessa area se faz essencial. A
criacdo de um "conselho de criancas"”, integrando-se as politicas educacionais e
urbanas, estabeleceria um espaco vital para a escuta ativa das criancas, fortalecendo
sua participagdo democrética e influéncia na elaboracéo de politicas publicas, como
no caso do plano diretor. Esse conselho serviria como um laboratoério vivo para a
aplicacado de conceitos aprendidos em arquitetura e urbanismo, promovendo uma
alfabetizacdo urbana que engaja as criancas e as prepara para uma cidadania ativa e
informada.

Inspirados pela visdo de Francesco Tonucci (2015), a constru¢do de um

Conselho das Criancas emerge como uma ponte inovadora entre as politicas
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educacionais e urbanas, objetivando um dialogo mais abrangente e inclusivo na
relacdo com outros conselhos das cidades. Essa iniciativa busca ampliar a escuta
ativa das criancas, reconhecendo-as como agentes essenciais no processo de
alfabetizacdo urbana. Contando, dessa forma, com o contexto no qual a atuacao do/a
arquiteto/a e urbanista na escola seja realidade.

Isso porque, com base nas experiéncias vivenciadas nessa pesquisa,
propbem-se aqui a formacdo de um Conselho das Criancas baseado na
representatividade de uma crianga por escola publica da cidade. De modo que, a partir
do conhecimento da Pedagogia Urbana na escola, pela atuagcéo dos/as professores
arquitetos/as e urbanistas, a participacdo como competéncia poderia ser
processualmente construida. Tal perspectiva oferece um potencial imenso para a
construcdo de uma visao mais inclusiva e diversificada das necessidades e aspiracdes
urbanas, tendo as criangas como parametro e como co-construtoras do planejamento
das cidades.

Com base nas consideracdes de Hart (1993), sobre as possibilidades de uma
construcdo de uma participacdo ativa, e nas experiéncias e apontamentos
apresentados pela pesquisa, destaca-se a importancia de que um Conselho das
Criancas, nos moldes aqui propostos, dialogue primeiramente com a escala local. I1sso
implica uma atuacao na escala do bairro, ou em uma escala regional mais proxima a
escola, a partir de um olhar para as especificidades dos territérios em uma atuagao
gue, articulada com a presenca do/a arquiteto e urbanista na escola, possa apreender
e trabalhar com as demandas locais no contexto da politica e do desenho urbano,
evitando assim uma homogeneizacdo das propostas, das politicas e da prépria
participacao.

Essa estrutura assegura que diferentes perspectivas e experiéncias sejam
trazidas a mesa, refletindo uma variedade de contextos sociais, culturais e geogréficos
a partir da escala local. A escola, nesse cenario, torna-se ndo apenas um ponto de
partida para a participacdo democrética, mas também um microcosmo da comunidade
urbana maior. A presenca de um arquiteto e urbanista na escola, atuando como
professor de préaticas pedagogicas que integram a cidade no processo de
aprendizagem, é um elemento transformador nesse contexto. Podendo abordar uma
compreensao profunda do tecido urbano e orientar os estudantes a observarem,

guestionarem e interagirem com seu ambiente de maneira critica e criativa.
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Por meio de projetos préticos, discussdes e atividades que transcendem o0s
limites da sala de aula, o arquiteto/urbanista pode fomentar uma compreensao mais
profunda da arquitetura e do urbanismo, tratando a cidade ndo apenas como um
espaco fisico, mas como um ecossistema complexo de relagbes, historias e
possibilidades. Tal abordagem néo apenas valoriza a arquitetura como ferramenta
crucial no engajamento comunitario, mas também destaca a alfabetizacdo urbana
como pilar fundamental na construcédo da cidadania.

O incentivo a coletividade € um aspecto fundamental deste projeto que busca
interligar diferentes escalas da experiéncia urbana e educacional. A estratégia
proposta sugere uma abordagem inicial focada no territério comum a todos, como a
escola, proporcionando uma base de compreensdo e conexdo. Posteriormente, o
projeto se expande para abranger a regido de moradia das criangas, reconhecendo
gue essa &rea pode ou ndo coincidir com o territério da escola. Essa abordagem
escalonada e inclusiva objetiva que 0 espaco urbano seja percebido e moldado por
agueles que o habitam, agora e no futuro.

Neste contexto, 0 processo participativo e a possibilidade do seu exercicio a
partir dos conselhos, ganha destaque por sua capacidade de representatividade,
oferecendo um espaco significativo para a expressao infantil. Tal ambiente ndo sé
fortalece o papel democrético da infancia, mas também se estabelece como uma
ferramenta transformadora na formulacdo de politicas publicas, influenciando
diretamente na elaboragéo de instrumentos, como o plano diretor.

Além disso, essa abordagem pedagodgica articulada entre a atuagdo na escola
(da arquitetura e do urbanismo) e pela representacdo da escola como centralidade
(representacao das criancas nos concelhos), promove uma forma de alfabetizacéo
urbana que prepara os estudantes para serem cidaddos conscientes e proativos. A
interacdo regular com um profissional da area permite que as criangas desenvolvam
uma compreensdo intuitiva da importancia do planejamento urbano, da
sustentabilidade e da responsabilidade social, enquanto também exploram os
aspectos estéticos e funcionais do desenho urbano.

Ao incorporar a cidade como pratica cognoscente nas atividades educativas,
0s estudantes sao incentivados a ver o espac¢o urbano ndo apenas como pano de
fundo para suas vidas, mas como um cenario interativo que eles podem moldar e

melhorar. Isso ndo apenas enriquece o curriculo escolar, mas também semeia as
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sementes para uma participacdo civica mais ativa e informada. A articulagdo desse
conselho, ancorada na representatividade escolar e enriquecida pela pratica da
pedagogia urbana, tem o potencial de transformar a educacéo e a cidade. Ela pode
cultivar uma geracdo de pensadores criticos, solucionadores de problemas e
visiondrios urbanos, todos comprometidos com a criacdo de cidades mais habitaveis,

sustentaveis e inclusivas.
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CONSIDERACOES FINAIS:

Antes de tudo, é preciso frisar que esta pesquisa envolveu a vida. A vida e suas
dindmicas, a vida e seus desafios, seus propésitos, a vida individual e coletiva, as
conexdes e as desconexdes, 0s previstos e 0s imprevistos. Essa foi uma pesquisa de
imersdo, de corpo inteiro. E ndo poderia ser diferente. Nao poderia ser diferente
porque o esforco em compreender as relagdes do outro com o0 espaco e com a
comunidade, exige, da forma compreendida aqui, ser também comunidade. Exigiu
estar entranhada na pratica educativa, exigiu acdo, sensibilidade, solidariedade,
firmeza, concessao, dialogo. E por exigir a propria vida, ndo poderia ter sido realizada
de outra forma se néo pela pesquisa-acédo sob um ponto de vista situado (Thiollent,
1986; Haraway, 2009).

A neutralidade ndo cabe nesse contexto. Nao cabe porque o exercicio da
liberdade né&o € neutro (hooks, 2021; Freire, 1987). Nao cabe porque, construir
comunidade de aprendizagem exige uma educacgao pautada no amor (hooks, 2020,
2021). Também nao cabe a certeza absoluta e a posicdo acritica, pois a busca por
novos paradigmas para a construgdao de uma nova pedagogia, uma Pedagogia
Urbana, que possibilite a participacdo, exige a superacdo de um pensamento
dominante que exclui, desde as pequenas coisas. Dai o olhar para a infancia. Para as
criangas que, pela natureza humana, ndo desistiram de buscar e que, também por
essa natureza, conseguem se conectar. Exige o desapego e o reconhecimento dos
privilégios. Exige religar o pensamento fragmentado no caminho da reconstrucéo da
solidariedade (Morin, 2015).

Exige compreender que a verdadeira transformagéo s6 se da no entendimento
da escala humana e da relacao da parte no todo. Sem isolar, mas prestando atencgéo
em como as individualidades se conectam e vao tecendo a vida, e vao desenhando o
espaco. Tentar desvendar essa teia, encontrar os n0s. Reconhecé-los e identificar a
sua potencialidade de transformacao exige estar presente. Por isso a escola, por isso
a educacdo, por isso a busca por uma presenca constante, atenta, a partir de um oficio
que tem por raiz “estar com as pessoas”, como afirma Ron Scapp em didlogo com bell
hooks sobre o ser professor (hooks, 2017).

Para realmente compreender e atender as necessidades e desejos das
pessoas, € crucial estar imerso em suas realidades. E através de um dialogo

constante, troca de aprendizados e compartilhamento de modos de engajamento com
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a cidade e a vida que se moldam transformacdes significativas. Essas mudancas
transcendem a alteracdo do espaco fisico, abrangendo também a evolucdo do
pensamento e, finalmente, a transformac¢éo do mundo.

Por isso, este trabalho buscou atravessar fronteiras para construir comunidade
(hooks, 2021). Trabalhando a experiéncia do estar, do sentir e do fazer. E um
laborat6rio de convivio e de acao a partir da problematizacéo para o subsidio da praxis
gue pode vir a acontecer como realidade (licenciatura em arquitetura e urbanismo).
Por isso, se inspira em metodologias sensiveis a realidade urbana, como as trazidas
pela experiéncia do Grupo Periférico, e busca, a partir de uma prética educativa
libertadora, tracar novos caminhos para o alcance do efetivo direito a cidade
(Lefebvre, 2001).

Nesse panorama, destaca-se a presenca como um conceito fundamental.
Acredita-se firmemente que a arquitetura, quando praticada com humildade e em
colaboracéo transdisciplinar, possui um potencial imenso para desencadear uma
profunda transformacao. A presenca do arquiteto ou arquiteta nas escolas € crucial
nesse processo. Em vez de operar de forma isolada ou com uma postura de
superioridade, a arquitetura precisa se integrar ao tecido social, estar lado a lado com
as pessoas, contribuindo para a transformacdo das suas vidas a partir de suas
proprias experiéncias e realidades cotidianas. Essa é a verdadeira esséncia da funcao
social da arquitetura: colaborar, integrar e transformar.

Nesse sentido, em uma perspectiva que bebe das fontes freirianas sobre
educacao, vale ressaltar aqui que, embora a perspectiva da educacgéo popular seja
atraente e coerente com a filosofia empregada nesta pesquisa, especialmente pela
sua capacidade de alcancar e mobilizar as massas, esse trabalho lanca méao de
adentrar os espacos institucionais e institucionalizados. Isso porque, a partir da
ocupacdo desses espacgos, pode-se, quem sabe, maximizar o impacto e a
abrangéncia das iniciativas levantadas aqui, repensando e remodelando as formas
tradicionais de acao e assumindo um papel ativo e proativo.

Essa logica também pode viabilizar uma contribuicdo mais efetiva na
construcdo do planejamento e do desenho urbano de fato mais participativo, integrado
e sensivel as escalas locais. Essa escala de atuagdo que afirma a escola como
centralidade, como uma constante no territorio que deve ser resultado de uma pratica

comunitaria, pode evidenciar dados, dinamicas, problematicas e potencialidades
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locais muitas vezes invisibilizadas pela escala de atuacdo normalmente observada
pelo Planejamento Urbano no contexto da politica e do projeto urbanos, a partir do
olhar e da leitura do mundo das proprias criancas apresentados em formas diversas
de comunicacdo, como apresentado nesta tese, que se configuram em dados
relevantes sobre o que de fato as criancas desejam para a cidade, a partir do que
vivenciam. Viabiliza, portanto, uma comunidade de aprendizagem que mobiliza
criancas e adultos, especialistas e ndo especialistas, em torno de um conhecimento
sobre 0 espaco.

Dedica-se para tanto, ao incentivo de uma pedagogia urbana como area de
conhecimento que busca compreender e respeitar a singularidade de cada cidade e
suas peculiaridades, no contexto de uma pedagogia da cidade. Essa pedagogia
urbana ndo é uma formulacéo pronta ou um conjunto rigido de principios; € um convite
para explorar, entender e valorizar as narrativas Unicas de cada cidade, moldando
abordagens educacionais para que se alinhem com as especificidades e
necessidades de cada contexto urbano. Para isso, vale-se da integracdo de saberes
e da decodificacdo do espaco que a arquitetura e urbanismo, como area do
conhecimento, pode empregar.

Almeja-se uma pedagogia urbana, ndo procurando uma solug&o Unica que se
apligue universalmente, mas sim um mosaico de estratégias, métodos e praticas que
respeitem e celebrem a diversidade e a riqueza de cada localidade. Nesse espaco de
respeito, colaboracdo e compromisso, a arquitetura, alinhada a educacao e outras
disciplinas, pode realmente cumprir sua funcéo social, tornando-se uma forca
transformadora na vida das pessoas e na estrutura das cidades.

Nesse sentido, a escola é reconhecida ndo apenas como um espaco de
aprendizado, mas também como um artefato de transformacao urbana e social.
Trabalhando em mudltiplas escalas, do bairro & escola, o projeto abordou a arquitetura
e 0 urbanismo como disciplinas que transcendem os limites tradicionais do ensino,
oferecendo novas perspectivas e metodologias para a educacéo e o desenvolvimento
urbano. A alfabetizacdo urbana se torna uma ferramenta essencial na construcao do
engajamento civico, assim como a alfabetizagc&o tradicional é fundamental para a
construcdo da cidadania (Freire, 1989).

A realizacdo desta pesquisa permitiu confirmar as hipoteses propostas

inicialmente, evidenciando que a inclusdo das criancas no debate sobre as cidades,
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através da escola, pode sim desempenhar um papel significativo no processo de
planejamento urbano. A pesquisa demonstrou que, ao incorporar a tematica da
arquitetura e do urbanismo no contexto escolar, utilizando metodologias participativas
para decodificar o espago, amplia-se consideravelmente o0s processos de
aprendizagem das criancas e a percepcéo da realidade urbana no contexto da escala
local. A pesquisa revelou que existe, de fato, um espaco fértil para a atuacdo do
arquiteto e urbanista nas escolas, o que reforca a ideia de que esses profissionais
podem contribuir de maneira significativa na educacéo basica.

Essas constatacdes estdo em harmonia com o0s objetivos gerais e especificos
do estudo. O objetivo geral de oferecer contribuicéo tedrica, empirica e metodolégica
no enfrentamento do "analfabetismo urbanistico” foi atendido ao desenvolver
metodologias que integram as cidades, a arquitetura e o urbanismo e a participacéo
social com as criangas no contexto escolar. A pesquisa abordou a ideia de territério e
espacos educativos, destacando o papel da escola como um ponto central na
efetivacdo de territérios educadores e na relacdo entre arquitetura, urbanismo e
educacao.

A analise critica sobre a educacao basica e o papel da escola na efetivacédo de
territorios educadores revelou a importancia de pensar e planejar os territérios com as
criancas, investigando ferramentas metodolégicas para a construcdo dessa
participacdo. Além disso, a pesquisa proporcionou um panorama geral sobre a
atuacao profissional da Arquitetura e do Urbanismo, destacando a importancia da sua
funcg&o social e outras possibilidades existentes de atuagao.

A pesquisa destaca que a abordagem patrticipativa e interativa, centrada na
escola, cria um ambiente onde as criancas podem observar, questionar e interagir
com o espaco urbano de maneira significativa. Utilizando a cidade como um
laboratério vivencial, fica evidente que as criangas sao capazes de entender e refletir
sobre a dindmica urbana, suas complexidades e desafios. Esse entendimento vai
além da simples aquisicdo de conhecimento; ele promove a formacédo de cidadaos
conscientes e engajados, prontos para contribuir ativamente na construcao de cidades
mais inclusivas e acolhedoras.

Adicionalmente, a integracdo da arquitetura e do urbanismo no curriculo
escolar, através de metodologias participativas, mostra-se extremamente benéfica. As

criancas, ao serem expostas a essas disciplinas de maneira interativa e pratica,
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desenvolvem uma compreensao espacial refinada e a habilidade de decodificar e
influenciar seu ambiente de forma critica e criativa. Portanto, a presenca de arquitetos
e urbanistas nas escolas é ndo apenas viavel, mas essencial. Esses profissionais, ao
assumirem um papel educativo, funcionam como pontes entre as criangas e o espago
urbano, facilitando um processo de aprendizagem que é tanto cognitivo quanto
transformador.

A insercéo das criancas em discussodes sobre a cidade as capacita ndo apenas
a entender e questionar o espac¢o urbano, mas também as empodera como agentes
de mudanga. Ao mesmo tempo, a necessidade e a viabilidade da presenca de
arquitetos e urbanistas nas escolas sao claramente demonstradas, sublinhando o
papel vital que esses profissionais desempenham na educacéo e no planejamento
urbano. Portanto, a tese ndo apenas valida as hipéteses propostas, mas também
ressalta a importancia da educacgéo em arquitetura e urbanismo como uma ferramenta
indispensavel para a construcdo de cidades mais conscientes, participativas e
adaptadas as necessidades de seus habitantes.

Em resposta a hipotese inicial, a pesquisa aponta para dois caminhos
pragmaticos e possiveis, ambos profundamente enraizados na realidade das cidades,
especialmente nas de pequeno e médio porte, onde a auséncia de dados
frequentemente oculta necessidades e potenciais urbanos. A pesquisa enfatiza a
necessidade de uma dupla transformacéo: para alterar a cidade € fundamental alterar
a educacdo e para alterar a educacdo é necessario ter 'pé no chao' e cabecas
multiplas, provenientes de diversas realidades.

Logo, destaca a importancia da constancia nos processos, um elemento muitas
vezes esquecido no planejamento urbano. Nesse sentido, a temporalidade e o ritmo
com que as intervencdes urbanas e educacionais ocorrem sao cruciais, pois definem
a eficacia e a sustentabilidade das mudancas. A constancia implica ndo apenas
perseveranca, mas também uma adaptacdo continua as realidades locais,
assegurando que as iniciativas de transformacdo urbana e educacional estejam
alinhadas com as necessidades e aspiragcdes da comunidade.

A resposta a hipétese se desdobra em dois caminhos complementares: um no
campo da participacdo e outro no campo do ensino. No campo da participagao,
ressalta-se a importancia de envolver ativamente as criangas no planejamento e

concepcao dos espacos urbanos, a partir da construcdo de Conselhos das Criancas
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nas Cidades. Isso constitui caminhos para que suas vozes sejam ouvidas e promove
uma compreensdo mais profunda e empatica do tecido urbano, desde que seja
empregada com constancia e articulada a escala local e a educagéo, por meio da
escola.

J& no campo do ensino, a pesquisa apresenta como inovacao a proposta de
uma licenciatura em Arquitetura e Urbanismo. Essa licenciatura é percebida néo
apenas como um avango nos processos formativos dos profissionais da area, mas
também como uma estratégia para uma atuacdo mais humana e consciente, alinhada
a funcéo social da arquitetura. Tal abordagem educacional visa expandir os horizontes
do conhecimento técnico, integrando saberes locais, didlogo com os territorios e
colaborando com uma gestdo urbana mais abrangente e inclusiva. Propbe a
licenciatura em Arquitetura e Urbanismo como uma alavanca para a transformacéao.
Ao integrar esse curso ao contexto educacional, abre-se um leque de possibilidades
para uma atuacdo mais empatica, reflexiva e conectada as dinamicas urbanas e
comunitarias. A iniciativa ndo apenas redefine os contornos da educacdo em
arquitetura e urbanismo, mas promete infundir na pratica profissional uma
sensibilidade agucada as nuances do espaco urbano, as necessidades das
comunidades e aos ritmos do desenvolvimento sustentavel. Portanto, esses caminhos
ndo sdo meramente respostas pragmaticas as hipoteses propostas, mas caminhos
para uma compreensao mais aprofundada e uma pratica mais conectada e responsiva
da arquitetura e do urbanismo, enraizada na realidade das cidades e na riqueza das
experiéncias humanas que elas abrigam.

Essa perspectiva de uma abordagem transformadora da educacéo, ancorada
nos conceitos teorico-filosoficos de Freire, hooks, Morin, contribuiu para que a
pesquisa empirica tomasse 0 espaco urbano como um contexto essencial para o
desenvolvimento integral das criancas, tendo a cidade como espaco da possibilidade
da emancipacao social, como apontado por Lefebvre (2002). A O exercicio da acao,
a partir da relevancia da abordagem participativa e interativa centrada na escola, na
gual as criangas sao sujeitos ativos no processo de desenvolvimento da pesquisa,
sendo incentivadas a observar, questionar e interagir com o espaco urbano de forma
significativa. Essa pratica, que utiliza a cidade como um laboratério vivencial,
possibilita que as criancas compreendam e reflitam sobre a dinamica urbana,

promovendo uma educacdo que busca a pratica de uma aprendizagem engajadas.
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Observa-se a educagéo como um processo colaborativo e interdisciplinar que
ultrapassa os limites da sala de aula e se entrelagca com a vida da comunidade e da
cidade. Ao reconhecer as criangas como agentes ativos de seu aprendizado e de seu
ambiente, essas abordagens visam uma compreensao mais profunda do espago
urbano, e do exercicio da cidade como direito a partir da sua experimentacao pelo
vivido. A abordagem pedagdgica que coloca a cidade como pratica cognoscente na
pesquisa empirica, nasce do entendimento da educacdo como préatica da liberdade
apontada por Freire (1987 e 2001) e hooks (2017 e 2021) e da articulagdo com o
pensamento complexo apresentado por Morin (2015), e se encontram com a visao de
Lefebvre (2002), reconhecendo o potencial emancipatorio do ambiente urbano, a
partir da pratica social engajada. Pratica essa que, no contexto desta pesquisa, so se
fez possivel gracas ao percurso metodoldgico ja avancado no que diz respeito a
decodificacéo urbana e a conexao de saberes, encontrado no trabalho desenvolvido
por Andrade (2014) e na metodologia do Grupo Periférico.

Diante da complexidade e riqueza das experiéncias, e diante das reflexdes aqui
apresentadas, é possivel afirmar que a integracdo da arquitetura e do urbanismo no
contexto educacional abre um horizonte promissor para o desenvolvimento integral
das criancas. A pratica pedagogica, que coloca a cidade como pratica cognoscente,
revela-se ndo apenas como um caminho para o entendimento do espaco urbano, mas
também como um meio poderoso para formar cidaddos conscientes, criticos e
atuantes. A ideia de um Conselho das Criancas e a presenca de arquitetos e
urbanistas nas escolas sdo exemplos palpaveis dessa possibilidade de
transformacdo, evidenciando que a educacdo € um processo colaborativo e
interdisciplinar que ultrapassa os limites da sala de aula e se entrelaca com a vida da
comunidade e da cidade.

Assim, ao reconhecer a crianga como protagonista ativa de seu aprendizado e
de seu ambiente, e a pesquisadora, como arquiteta e urbanista como elemento chave
de presenca na escala local, esta tese ndo s6 pensa uma pedagogia urbana mais
humana e inclusiva, mas também sugere praticas para uma sociedade mais justa,
participativa e sustentavel, onde cada individuo é visto como peca fundamental na
construcéo coletiva de um futuro melhor.

Esta abordagem representa a possibilidade de um avanco crucial na luta contra

0 analfabetismo urbanistico, especialmente quando passamos a entender, que a ideia
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desse analfabetismo n&o esté relacionada a uma total falta de leitura sobre a cidade,
mas sim a um desencontro, fruto de uma organizacao espacial alienada e alienante,
gue dificulta a compreensdo do espaco urbano como espaco da liberdade e da
emancipacao. Contudo, € evidente que ainda ha um longo caminho a ser percorrido
para a plena realizacdo das ideias apresentadas aqui. A implementacdo e o
aprimoramento continuo dessas propostas exigem uma agenda de pesquisa e
experimentacdo que € ao mesmo tempo potente e urgente, e que esteja
profundamente enraizada na préatica e comprometida com o processo. Essa jornada
rumo a efetivagcdo dessas ideias requer uma abordagem colaborativa entre
educadores, profissionais da arquitetura e urbanismo, estudantes e a comunidade em
geral para enfrentar os desafios e explorar as oportunidades. Trata-se de um caminho
de descoberta, aprendizado e inovagao. A estruturacdo dessa iniciativa se apresenta,
portanto, como uma &rea de pesquisa emergente, onde a teoria encontra a pratica e
as ideias se encontram com a acao, delineando um futuro em que a educagao e o
urbanismo caminham lado a lado em prol de uma sociedade mais consciente e

engajada.
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APENDICE A
Quadro Andélise da BNCC



AREA DE LINGUAGENS

AREA DE MATEMATICA

AREA DE CIENCIAS DE

AREA DE CIENCIAS HUMANAS

AREA DE ENSINO

CIDADE

DESCRIGAQ: Aparece
como um tema secundario,
para do Campo de
Atuagédo: linguagem
jornalistica-midiatica, como
possivel objeto de interesse
para o desenvolvimento do
trato com a informagéo e
opinido. Aparece dentro da
disciplina de lingua
portuguesa, nas etapas do
6°ao 9%

Aparece como um tema
secundario, para do Campo
de na Vida Publica, como
possivel objeto de dabate
para o desenvolvimento da
participagéo. Aparece
dentro da disciplina de
lingua pertuguesa, nas
etapas do 6° ao 2°

DESCRIGAQ: Aparece
dentro da habilidade
EF06MA34, somente como
um exemplo. Aparece
dentro da disciplina de
Matematica, na etapas do
8% ano.

DESCRICAO: Aparece
dentro da Habilidade
EFQ7CI09, relacionada
interpretago das
condi¢des de saude.
Aparece dentro da
disciplina de Ciéncias, na
etapa do 7° ano.
Aparece dentro da
Habilidade EFQ8CIO1,
relacionada a diferentes
fontes de energia. Aparece
dentro da disciplina de
Ciéncias, na etapa do 8°
ano.

Aparece dentro da
Habilidade EF09CI13,
relacionada a tematica de
solucéo de problemas
ambientais. Aparece dentro
da disciplina de Ciéncias,
na etapa do 9° ano.

DESCRICAQ: Aparece dentro da unidade tematica “Mundo do Trabalho® apontando a relagéo cidade e campo.
Aparece no como objeto de conhecimento no contexto da relagéo dos usos de recursos naturais no campo e na cidade, como
objeto de conhecimento da geografia do 30 Ano do Ensinc Fundamental, e na habilidade EFO2GE 11, sobre reconhecer a
importancia dos recurscs naturais no contexto do mesmo objeto de conhecimento.

Também aparece na relagdo Cidade e Campo, tendo as suas aproximagdes e diferengas como objetos do conhecimento.
Aparece também na habilidade EFO3GEQ1, no contexto do mesmo objeto de conhecimento. A habilidade prevé: “Identificar e
comparar aspectos culturais dos grupos sociais de seus lugares de vivéncia, seja na cidade, seja no campo”, e se associa
com outras habilidades que relacionam a identificacdo com seus lugares de vivéncia e a contribuigdo cultural e econdmica
dos grupos, no contexto da geografia do 30 Ano.

Novamente aparece como objeto de conhecimento a relagdo cidade e campo. Dessa vez associada a unidade tematica
“conexdes e escalas”, da geografia do 40 Ano. No mesmo ano, aparece, novamente em contraponto ao campo, dessa vez
associado a0 Mundo do Trabalho. Aparece também relacionado as habilidades EF04GEQ4 e EF04GEQ7, associadas a esses
mesmos objetos de conhecimento
Ja na Geografia do 50 Ano, aparece no contexto da representagac das cidades e do espacgo urbano como objetes de
conhecimento e nas habilidades EF05GEQ8 e EFO5GEQ9, no contexto da andlise das paisagens desse objeto de
conhecimento e do estabelecimento de conexdes e hierarquias entre cidades diferentes, utilizando mapas e representages
gréficas.

Também na Geografia do 50 Ano, aparece no contexto das habilidades EFO5GEQ03 e EF05GE04, relacicnadas ao objeto de
conhecimento “Territério, redes e urbanizagao”, na unidade tematica: Conexdes e Escalas. Essas habilidades versam sobre
as formas e fungbes das cidades, mudangas sociais, econdmicas e ambientais relacionadas ao seu crescimento,
caracteristicas principais, relagdo cidade-campo e relagao entre a rede urbana. Aparece ainda no contexto da habilidade
EF05GE12, relacionada ao objeto de conhecimento “Gestao publica da qualidade de vida”, relacionada a area do direito a
cidade, como exemplo de uma area relacionada a melhoria da qualidade de vida no contexto da identificagao dos érgaos
responsaveis para pensar sclugdes para a mesma.

Na Geografia do 6o Ano, aparece na habilidade EFOBGEQ7 relacionada ao objeto do conhecimento Transformacéo das
paisagens naturais e antropicas, no contexto da interagdo humana com a natureza a partir do surgimento das cidades.

Ja na Geografia do 7o Ano, aparece na habilidade EFO7GEOQ3 relacionada ao objetc do conhecimento Formacéo territorial do
Brasil, no contraponto com o campo, na tematica das territorialidades dos povos tradicionais.

J& na Geografia do 8o Ano, aparece na habilidade EFO8GE10 relacionada ao objeto do cenhecimento Corporages e
organismos internacicnais e do Brasil na ordem econémica mundial, novamente no contraponto com ¢ campo, desta vez
sobre os movimentos sociais. Também no 8o Ano, aparece na habilidade EFO8GE16, relacionada ao objeto de conhecimento
Transformagdes do espago na seciedade urbano-industrial na América Latina, no contexto das problematicas relacionadas as
grandes cidades.

Ja na Historia do 3o Ano, aparece no contexto da Unidade Tematica “As pessoas e 0s grupos que compdem a cidade e o
municipio”, aparece também como contexto para ¢ objeto de conhecimento que trata do eu e do outro e dos patrimonios
historicos e culturais. E nas habilidades EFO3HI01, EFO3HI02 e EF03HI04, no contexto da identificagdo dos grupos
populacionais gue forma a cidade, das fontes historicas € da identificag@o dos patriménios histaricos e culturais. Também no
contexto do objeto de conhecimento sobre a produgdo dos marcos da meméria, no campo € na cidade e no contexto dos
espagos publicos, provados e dreas de conservacéo ambiental como objeto de conhecimento, e nas atividades (trabalho,
cultura e lazer) no contexto da cidade. Tudo isso na Unidade Tematica: “A nogao de espago publico e privado”. E aparece
ainda nas habilidades EFO3HI06, EF03HI07, EFO3HIO8 e EFO3HI11, para identificacdo dos registros de meméria na cidade,
os papeis dos grupos sociais, os modos de vida na cidade e no campo, e as formas de trabalhe e tecnologia na cidade e no
campo.

Ja na Historia do 40 Ano, aparece relacionada as rotas de circulagao e os seus impactos para a formagéo das cidades.
Também aparece na habilidade EFO4HI03, no contexto de identificar as transformacgdes ocorridas na cidade, discutindo suas
interferéncias nos modos de vida dos habitantes, a partir do presente.

No 60 Ano, aparece relacionada ao objeto de conhecimento que frata da organizagao palitica da Africa e das nogdes de
cidadania e politica na Grécia e em Roma.

No 8o Ano, aparece na habilidade EF09HIO6 como escala‘contexto na identificagdo e discussdo do trabalhisme como forga
politica, social e cultural
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392, 393, 394, 395
No DE OCORRENCIAS: 13

OCORRENCIAS: 363, 366, 370, 380, 387,

o
E Sem ocorréncia do termo | Sem ocorréncia do termo | Sem ocorréncia do termo Sem ocorréncia do termo
E na area na area na area B na area
=1 DESCRICAQO: Aparece como contexto, em contraposigdo aos ambientes do campo e rural.
Para o 50Ano, aparece na disciplina de geografia, junto com a representagdo das cidades, como cbjeto do conhecimente.
No 60 Ano, aparece também na disciplina de geografia, na habilidade EFO8GEQ4, falando sobre o escoamento superficial da
agua no ambiente urbane e rural. Aparece também na competéncia EFO6GE 12, no contexto do consumo dos recursos
hidricos e as suas transformagfes no ambiente urbano.
No 8° Ano, aparece como objeto da geografia no contexto das transformagdes do espago na sociedade urbano-industrial, na
América Latina, na unidade tematica “Mundo do Trabalho”. Para a mesma unidade aparece nas habilidades EFOS8GE13,
EF08GE17, e EFO8GEZ20 em contraponto o ambiente rural no contexto do desenvolvimento cientifico e tecnolégico no mundo
do trabalho e na economia, no contexto da andlise da segregacdo socioespacial em ambientes urbanos da América Latina e
como caracteristicas a serem analisadas no contexto dos paises da América e da Africa.
No 9% Ano, também aparece no contexto da geografia, também no contexto das transformagdes do espacgo na sociedade
urbano-industrial. Aparece também nas habilidades EFO9GEQ9 e EFO2GE 13, no contexto da analise das caracteristicas de
paises europeus, asidticos, e da Oceania e também como contexto para a andlise da importéncia da produgdo agropecuéria a
sociedade urbano-industrial
- ]
0 <
p o
2 &
= |4
o o
=z o -
4y
b4 8]
b4 o
w
3 =]
o] [
é =
S "
i Sem ocorréncia do termo | Sem ocorréncia do termo | Sem ocorréncia do termo DESCRICAO: Aparece na
= . . . Sem ocorréncia do termo na area habilidade EFO4ER05, na
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o disciplina de Ensino
E Religioso do 4° Ano,

relacionada ao objeto de
representacBes religiosas
na arte, como parte da
identificacgo das
representacdes religiosas
em diferentes expressoes
artisticas, dentre elas a
arquitetura.
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ENCONTRO 1 - Eu, n6s e acidade — 17/03/23

ATIVIDADES PROPOSTAS: Nuvem de Palavras e Desenho Coletivo.

O primeiro encontro com as criancas se deu em uma sexta-feira, apds o lanche e o
intervalo, as 9:00hs. Primeiramente a pesquisadora se apresentou, apresentou
brevemente o projeto e leu com as criancas o Termo de Assentimento Livre e
Esclarecido (TALE) e a Autorizacdo de Uso e Imagem de som, exigidos pelo Comité
de Etica em Pesquisa. As criangas argumentaram sobre os documentos, assinaram

e, apos a assinatura, deu-se inicio a primeira atividade.

1. NUVEM DE PALAVRAS:

MATERIAIS: Folhas de papel recortadas em retangulos menores, lapis, canetinha,

lapis de cor.

OBJETIVOS:
o Entender as primeiras percep¢des das criangcas ao ouvirem a palavra
"CIDADE";
o Estabelecer um parametro comparativo com a repeticao da atividade ao
final da pesquisa,;

o Iniciar o dialogo sobre as cidades com as criangas.

TEMPO DE DURACAO: 35 minutos.

DESCRICAO DA ATIVIDADE: Primeiramente a proposta funcionou como um Jogo
de Associacdo de Palavras. Dispostas em um semicirculo (as limitacdes fisicas da
sala permitem poucos arranjos que comportem as criangas em circulo com as mesas,
e, para a atividade em questdo as mesas, elas seriam necessarias), eu propus a elas
gue me dissessem a primeira palavra que viesse a mente delas quando eu falasse
algumas palavras-chave. Fizemos trés rodadas do "jogo". Como exemplo, realizamos
trés rodadas orais do jogo, a primeira com a palavra-chave “bola”, a segunda com a

palavra "arvore", a terceira com a palavra "bolo".
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As associagOes realizadas pelos alunos foram relacionadas a forma que a
palavra remetia, as sensacoes e acdes que aquela palavra trazia e em algum contexto
e a outros elementos associados (Ex.: Bola — jogo, Bola — terra (planeta), Arvore -
folha, Arvore - fresca, Arvore - pessoa (cabeca e corpo), Bolo — cereja, Bolo —
chocolate, Bolo — fatia, Bolo — casa (é s fazer uma portinha na frente).

Ja na segunda parte da Dinamica, na qual comecariamos a tratar dos temas
relacionados ao projeto, a proposta foi um pouco diferente: as criancas deveriam
escrever (e nao falar em voz alta), em um pedaco de papel distribuido, a primeira
palavra que viesse a mente quando escutassem a proxima palavra-chave. A dindmica
ocorreu dessa forma para que as criangas ndo falassem ou deixassem de falar a
palavra que pensaram por influéncia da resposta dos/as colegas. Na sequéncia as
criancas leram as palavras que escreveram e colaram no quadro, formando uma
"nuvem de palavras" associadas a palavra-chave CIDADE.
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Com as palavras no quadro, foi realizada uma breve analise com as criancas
das palavras que mais apareceram e de palavras que estavam faltando quando
pensamos em cidade. Na sequéncia foi realizada uma segunda atividade, chamada
"Desenho Coletivo".

RESULTADOS:

A dinamica permitiu uma leitura das associag0es que as criancas fazem quando
ouvem a palavra cidade. Percebe-se a ocorréncia de trés tipos de respostas:

Tipo 1 — Visdo Ampliada: Nesta categoria, as criancas demonstram uma compreensao
mais abrangente e menos literal da cidade, associando-a com conceitos mais
genéricos e abstratos, como "Mundo" e "Natureza". Isso sugere um entendimento que
vai além dos elementos fisicos concretos, abarcando uma perspectiva mais global ou
integrada da cidade no contexto maior do mundo e do ambiente natural.

Tipo 2 — Relacéo Pessoal: Aqui, as respostas refletem uma visédo pessoal e pratica da
cidade, focando no que a cidade significa para a vida cotidiana da crianca. O exemplo
dado, "Morar (na minha cidade)", indica uma percepcéo da cidade como um local de
residéncia e vida diaria, mostrando como as criancas entendem a cidade
principalmente através de suas experiéncias pessoais e rotinas.

Tipo 3 — Elementos Fisicos e Edilicos: A maioria das respostas se enquadra nesta
categoria, na qual as criancas associam a cidade com elementos fisicos e materiais
concretos, como "Onibus", "Carros", "Casas", “Prédios” e “Portdo”. Essas respostas
destacam a percepcéao das criancas dos aspectos mais tangiveis e visiveis da cidade.
Além disso, a mencao a "automoveis" e "elementos edilicos" (relativos a paisagens
idealizadas ou pitorescas) sugere uma associacdo com mobilidade e com uma
memoria visual ou paisagistica da cidade.

N&o aparecem elementos do brincar associados a cidade ou mesmo a figura
de espacos publicos e/ou coletivos que promovem o0 encontro. Também nao
aparecem as pessoas em nenhuma das fichas ou algo que remetesse ao contexto
especifico da cidade na qual elas moram (Lavras-MG).

A andlise dessas trés categorias de respostas revela muito sobre como as
criancas percebem e conceptualizam a cidade. Enquanto algumas criangas veem a

cidade de uma maneira mais abstrata ou integrada ao mundo maior, outras focam em
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seu papel no cotidiano pessoal, sendo que a maioria associa a cidade com seus
elementos fisicos mais imediatos e visiveis. Essa diversidade de percepcdes enfatiza
a complexidade do conceito de "cidade" e como ele pode variar significativamente,

considerando as diferentes relagdes das criangas com o contexto.

2. DESENHO COLETIVO

RECURSOS: Cartolina, lapis, canetinha, lapis de cor. Grupos menores (4 a 5

criangas)

OBJETIVOS:
o Entender as percepcdes coletivas das criancas sobre a cidade através
de outras expressdes (desenho);

o Incentivar o trabalho em grupo.

TEMPO DE DURACAO: 40 minutos.

DESCRICAO DA ATIVIDADE:

Através de um sorteio, as criancas foram divididas em grupos. Em seguida a
pesquisadora explicou que em consenso o grupo deveria fazer um desenho que
representasse a cidade ideal do grupo. O titulo do desenho era "A nossa cidade ideal
€ assim". As criancas foram incentivadas a negociarem entre si, ndo dividirem o cartaz
e cada um desenhar o que queria para a cidade. A ideia era que as tarefas e as ideias
fossem partilhadas no coletivo. Foram 40 minutos para a execucgéo da atividade e, ao
final, algumas ficaram um pouco frustradas por ndo poderem terminar de colorir. Na

sequéncia cada grupo apresentou o seu cartaz.
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RESULTADOS:

O maior obsticulo encontrado foi a dindmica de trabalho em grupo. A formagéo
aleatoria dos grupos visava promover a interacdo entre os estudantes, mas essa
estratégia gerou insatisfacdo em algumas criangas que se mostraram relutantes em
colaborar com seus pares. Apesar dos esfor¢os para estimular uma criagdo conjunta,
um dos grupos optou por dividir o cartaz em quatro partes, permitindo que cada
crianca expressasse individualmente sua ideia. Dessa forma, também durante as
apresentacdes, a tendéncia foi destacar os trabalhos individuais ao invés do conceito
coletivo.

Nas criagOes, observou-se uma énfase em elementos urbanos fundamentais.
Predominaram as representacfes de vias e edifica¢cbes, salientando que, mesmo
diante do pedido de ilustrar uma “cidade ideal", porém realizavel, os desenhos
revelaram a percepcdo das criancas sobre a realidade urbana. Foi notavel a
concentracdo nas estruturas fisicas e vias de acesso, com uma notoria escassez de
representagdes humanas e elementos naturais em grande parte dos trabalhos. Tal
aspecto pode sugerir uma percepcao da cidade como uma area majoritariamente
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construida e voltada para a mobilidade veicular, em detrimento de um espago
habitado, vivenciado pelos cidaddos e harmonizado com o ambiente natural.

No que concerne a visao ideal das criancas, a énfase recaiu sobre aspectos basicos
da urbanidade: interconexdes, servicos e areas de lazer, destacando-se quadras
esportivas, pracas, comércios e rotatorias. Isso evidencia a valorizacdo da
infraestrutura essencial, como vias de transporte e construcbes de multiplas
finalidades (escolas, quartéis de bombeiros), bem como espacos destinados ao lazer
e aos esportes. A perspectiva infantil delineia uma cidade que transcende a mera
funcdo habitacional, englobando também espacos educativos, de recreacdo e
interacdo com o ambiente.

Essas representacdes lancam luz sobre suas percepcdes acerca dos elementos que
enriquecem a vida urbana. No entanto, essas visdes também refletem uma
compreensao pragmatica do espaco urbano, focando no que é considerado essencial:
conexdes, funcionalidade dos servicos e locais de lazer e comércio. A "cidade ideal”,
nesse contexto, emerge ndo apenas como um reflexo da realidade, mas também
como uma manifestacdo da visdo infantil sobre os componentes cruciais para o

contexto urbano.

AVALIACAO DO ENCONTRO:

As analises das duas atividades levam a uma compreensdo de uma cidade mais
baseada nos elementos edilicos e menos centrada nas pessoas e na relacdo de
totalidade e de conexdes no espaco urbano. O encontro contou com a participacao
ativa das criancgas, que se mostraram entusiasmadas com as atividades propostas e
interagiram de forma eficaz com os mediadores, evidenciando uma troca dialégica
frutifera. O objetivo do encontro foi atingido, possibilitando uma compreensao inicial,
ainda que em estagio inicial, das percepcfes das criancas acerca do conceito de
"cidade". Contudo, houve um desafio no que diz respeito ao momento de reflexao
subsequente a atividade da "Nuvem de Palavras", que se revelou um pouco dispersivo
e ndo conseguiu captar a atencdo de todos os participantes. Outro dos obstaculo
observado foi a dindmica de trabalho em equipe dentro dos grupos, bem como a
negociacao de ideias entre seus membros. Isso sinaliza a importancia de incorporar
mais atividades colaborativas no futuro, a fim de fortalecer as habilidades de

cooperacao e comunicacao coletiva.
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Encontro 2 — Olhares sobre a paisagem — 17/03/23

ATIVIDADES PROPOSTAS: Passeio pelo entorno da escola e dinamica em grupo

listando os principais pontos observados.

1. CAMINHADA PARA OBSERVACAO DA PAISAGEM E LISTAGEM EM
GRUPOS COM OS CINCO PONTOS OBSERVADOS:

MATERIAIS: Estudantes e professores envolvidos na pesquisa, folha de papel,

prancheta caneta.

OBJETIVOS:
o Proporcionar condigbes para que as criangas exergam um olhar sobre
as paisagens locais;
o Analisar como as criangas percebem a cidade, quais elementos e

situacbes mais despertam sua a atencao.

TEMPO DE DURACAO: Em torno de 1 hora e 30 minutos.

DESCRI(;AO DA ATIVIDADE:

Com autorizacdo prévia da familia, foi realizado um passeio por algumas ruas
do bairro da escola, no qual as criangcas analisaram e discutiram aspectos da
paisagem local.

O passeio pelas ruas do bairro proporcionou aos alunos a oportunidade de
observar diretamente o ambiente ao seu redor. Vale lembrar que, algumas criancgas
moram nas proximidades e conhecem a area e outras moram em bairros distantes.
Tratou-se de uma caminhada livre e exploratdria, com um percurso pensado, mas que
poderia mudar no decorrer do caminho. O objetivo era chegar até as proximidades de
um corrego localizado perto da escola e observar a paisagem ao longo do percurso.
Ao chegarmos perto cérrego fizemos uma pausa a sombra e foram formados grupos
menores, de 4 a 5 criancas, desta vez baseados em interesses e afinidades - as
criancas escolheram seus préprios grupos. Esta opcdo fez com que elas

colaborassem melhor umas com as outras, embora também tenha causado algumas
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frustracdes quando a crianca ndo era escolhida por determinado colega. Cada grupo
foi convidado a fazer, coletivamente, uma lista das cinco coisas que mais impactaram
durante a caminhada, como forma de engajar os criancas na analise do que viram,
incentivando a expressao de suas percepcbes e a troca coletiva. A partir da
apresentacao das listas, foi possivel realizar uma roda de conversa abordando topicos
como 0 uso racional da agua, tratamento de esgoto, impermeabilizacdo do solo e a
importancia das areas verdes, especialmente no contexto préximo sobre o dia da

agua.

5 wisAs Que vocs 5 wisAs aue  voes 5 wisas aue voes D wisas aue vocs
OBSERVARAM OBSERVARAM OBSERVARAM OBSERVARAM

% ) % %
1@y 1-LIX0 4-CACHA D neon maea  4-UMA ESTATUA
2-Q Mo 3-CAMIAO- £ Canpo. J.UXO ( 2-urd (A4 XIQUE
3- (ACHOMMO! 3- AR, 3-PocA DE AGUA 3-UMA CALYA (oM AGyA
Y-2rpes 4-CABHORRY), 4-CHMA DB Aur ooz 4-UMAARVG R
5-Lixo 5-C5/45 5- s B-LIXO M4 RUA.

RESULTADOS:
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Analisando as listas produzidas podemos observar que ha uma variedade de
elementos urbanos e questdes ambientais que capturaram a atencao delas. As listas
incluem itens como estatuas, casas, agua, arvores, cachorros e lixo. Estes elementos
refletem n&o apenas o que é fisicamente visivel em suas comunidades, mas também
aspectos de cuidado (ou falta dele) com o ambiente. A presenca de lixo e 4gua parada
em varias das listas € especialmente notavel, pois destaca preocupacfes ambientais
praticas que podem ser abordadas em atividades educativas subsequentes, como a
importancia do descarte adequado de residuos e 0s riscos associados a 4gua parada,
como a proliferacdo de mosquitos transmissores de doencas. A referéncia a
elementos naturais, como arvores, e constru¢cdes humanas, como casas e estatuas,
sugere uma observacao detalhada do contraste entre o natural e o construido. Isso
pode levar a discussbes sobre urbanizacdo, espacos verdes em cidades e a
importancia do equilibrio entre esses elementos para a qualidade de vida dos
moradores. Novamente a percepcdo da paisagem é marcada pela presenca dos
automoveis.

Experimentar o espago da rua proporcionou uma nova dimensdo da
apropriagao do espaco. Ao iniciar a atividade paramos em um dos poucos locais com
sombra, no entanto haviam alguns homens aparando a grama e o barulho fez com
gue nés mudassemos de local. Essa mudancga proporcionou uma nova provocacao
acerca dos poucos locais de permanéncia a sombra ali existentes. Devido a auséncia
desses locais, acabamos sentando & sombra das arvores de uma area verde, em uma

calcada bastante inclinada, sendo a Unica sombra existente.
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AVALIACAO DO ENCONTRO:

Nesse encontro pudemos analisar um pouco como as criangas observam 0s
locais e as dindmicas neles vivenciadas. Através dessa atividade, tivemos a chance
de deixar as criangas trazerem suas perspectivas e visbes sobre alguns lugares
visitados, destacando aquilo que mais lhe chamaram a atenc&o durante o passeio.

Apesar de estarem bastante agitadas e dispersas em alguns momentos, foi
possivel ter uma dimenséao/perspectiva do olhar dessas criancas para os elementos
presentes nas ruas em torno da escola.

Ao final da atividade, o professor aproveitou o ensejo para trazer a discussao

sobre 0 uso racional da agua e os cuidados essenciais para a preservacao desse



331

recurso tado importante, visto que esse encontro aconteceu proximo da data em que
se comemora o dia da agua. Abordamos também a questéo do tratamento de esgoto
explicando de forma sucinta como acontece esse processo.

Falamos sobre os problemas causados pela impermeabiliza¢do do solo através
do asfalto e sobre a importancia das areas verdes, visto que utilizamos a sombra de
uma dessas areas para realizar nossa roda de conversa.

No retorno para a sala de aula, o professor provocou as criancas a olharem
para tudo aquilo que poderia servir de foco de dengue, retomando o contetdo ja
estudado em sala de aula, os alunos tiveram o desafio de encontrar no caminho de
volta locais onde poderia haver agua parada e as fémeas do mosquito poderiam botar

Seus 0oVos.
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ENCONTRO 3 — Desvendando o Brincar — 31/03/23

ATIVIDADES PROPOSTAS: Questionario e Desenho; convidar os alunos a refletirem

e falarem sobre suas brincadeiras e formas de brincar preferidas.

2. REFLEXOES SOBRE O BRINCAR

MATERIAIS: Alunos e professores envolvidos na pesquisa, folha de papel e lapis,

lapis de cor.

OBJETIVOS: Conhecer melhor a realidade e o cotidiano das criancas envolvidas na

pesquisa, propor reflexdes sobre o brincar.

TEMPO DE DURACAO: 1 hora.

DESCRICAO DA ATIVIDADE: A pesquisadora incitou a reflex&o a partir de algumas
perguntas. As criancas deveriam registrar suas respostas em uma folha. Ao final
conversaram sobre as respostas e cada crianca poéde complementar suas respostas
guando necessario. Depois de concluida a fase de perguntas, as criancas foram
convidadas a desenhar o lugar que mais gostam de brincar, destacando nos desenhos
as paisagens/elementos que compdem estes lugares.

As perguntas lancadas ao longo da atividade foram:

Vocé brinca todos os dias?

Do que mais brinca?

Do que vocé mais gosta de brincar?

Onde vocé mais brinca?

Onde vocé mais gosta de brincar?

Com quem vocé mais brinca?

E na escola, do que vocé mais brinca?

Na escola, onde vocé prefere brincar? Por qué?

Ao final desta atividade as criangas foram convidadas a fazerem desenhos que

retratassem suas brincadeiras preferidas.
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RESULTADOS:

Os resultados demonstram que as criangas envolvidas na pesquisa realizam
brincadeiras variadas, (“futebola”, com a cachorrinha, policia e ladrdo, skate,
estrelinha, na rua, boneca, futebol, com o livro, super herai e ler livro, com a irma, de
boneca, arminha d agua, com a amiga, bicicleta). Metade das criancas participam de
brincadeiras nas quais ha interacdo com amigos ou algum parente.

Entre as brincadeiras mais realizadas nao apareceu nenhuma relacionada com
aparelhos eletrbnicos como videogames, celulares, tablets ou computadores. Ja
guando indagados sobre o0 que mais gostam a maioria das respostas continuou na
linha das brincadeiras nas quais ha contato real entre as criancas (queimada maluca,
pular corda, pular corda, bola, futebol, pique esconde, video game, video game,
médica, quebra-cabeca, pega-pega, bicicleta, 4gua, com as irmas, de mini skate),
porém, nesse caso, 0 videogame apareceu em duas respostas. Os locais onde as
criancas brincam variam bastante sendo que cinco delas afirmaram brincar na rua,
duas em casa, uma em casa ou na casa da vizinha, uma na casa da amiga, uma na
casa da baba, duas na garagem, uma no quarto, uma no quintal de casa e uma
afirmou brincar na rua e em casa.

Os locais que mais gostam de brincar sdo: praca (3 respostas), na praca € na
rua, na casa do primo, na casa da avo, no quartel (espaco com brinquedos aberto
para visitantes), na casa da tia, na rua (2 respostas), numa escola particular (onde o
avo trabalha como vigia), no parquinho, na casa da vizinha, em casa (duas repostas).

As pessoas com quem mais brinca: irméaos (6 respostas), amigos ou amigas (6
respostas), primos (3 respostas), amigo imaginario (1 resposta), Ana Luiza
"professora” (1 resposta). Nesse caso algumas criangas elegeram mais de uma
pessoa com quem gostam de brincar.

Brincadeiras favoritas: Peteca, pega pega (2 vezes), bola, pique pega (4
respostas) , nada, lego, eu nao brinco, educacéo fisica, volei, policia e ladrdo, casinha,
no recreio.

O local preferido para brincar na escola foi a quadra (12 respostas) e 0s motivos
foram porque € maior, tem mais espaco, da pra jogar bola, porque tem basquete, é

legal. O segundo lugar escolhido foi o patio (duas respostas) e as justificativas foram
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porque tem espaco e tem muitas criangas e ou outro lugar citado foi o parquinho e a
justificativa foi porque é divertido.

O enunciado para a elaboracdo do desenho foi "O lugar que eu mais gosto de
brincar". Os desenhos revelam um universo onde o prazer simples da infancia &
encontrado em uma variedade de espacos e atividades. As cenas sao coloridas, com
imagens de sol brilhante e espacos abertos e demonstram, em sua maioria a
preferéncia pelo brincar ao ar livre, seja em um parque ensolarado, um jardim
convidativo, na rua, na garagem ou no quintal de casa ou mesmo em equipamentos
de lazer.

A socializacdo e o senso de comunidade transparecem em desenhos onde as
criancas sdo marcadas pelo nome, criando uma tapecaria de relacdes e interacdes.
Ambientes familiares, como escolas e casas, indicam uma conexao com espacos
seguros e conhecidos. Em uma analise geral, esses desenhos mostram que, seja
brincando de compras, explorando a natureza ou imergindo em jogos de movimento
e socializacao, cada crian¢ca mostra e compartilha uma preferéncia por onde e como
gosta de brincar. Os desenhos refletem o valor intrinseco do brincar, uma linguagem
universal que transcende a cultura e o ambiente, uma expressdo vital do
desenvolvimento e da aprendizagem da crianga. A0 mesmo tempo, destacam a
importancia de fornecer as criancas espacos diversos e seguros para brincar,

permitindo-lhes explorar, aprender, conviver e crescer de maneira saudavel e feliz.
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AVALIACAO DO ENCONTRO:

Foi um encontro no qual tivemos a chance de conhecer o repertorio de
brincadeiras das criancas e o0 que elas acham de cada uma dessas brincadeiras, ao
contrario do que pensavamos, a maioria delas ainda brinca e valoriza brincadeiras

antigas, longe de telas e com interacdo entre os participantes. Talvez por morarem
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em locais mais tranquilos, com de pouco movimento de carros, muitas ainda tém o
habito de brincarem na rua com os colegas. Foi uma atividade prazerosa, mas ao fim
percebemos algumas criangas um pouco desinteressadas em continuar falando sobre

seus interesses.
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Encontro 4 — Entendendo a Participagao — 14/04/23

ATIVIDADES PROPOSTAS: Dinamica do aquario.

INTRODUGCAO: Ao iniciar a atividade, a pesquisadora provoca os alunos com
seguinte pergunta:
- Vocés sabem o que é participacdo?

Nesse momento ha um pequeno debate sobre o assunto, porém a visdo e o
entendimento de participacao que todos trazem é aquele voltada para algo do qual se
€ convidado, como uma festa ou um cha de bebé ou aquela visdo de participacéo
dentro de uma sala de aula, onde todos devem participar prestando atencdo nas
aulas, a fim de aprender coisas novas.

Ao final da explanacéo das criangas, a pesquisadora conclui mostrando que a
participacdo é tudo isso que foi por elas colocadas e muito mais, que participar € o
mesmo que fazer parte, e essa participacado pode transcender os muros da escola.
Ela retomou os conceitos de direitos e deveres discutidos pelo professor durante as

aulas de historia ocorridas na semana anterior.

1. DINAMICA DO AQUARIO COM O TEMA "PARTICIPACAO DAS
CRIANCAS”:

MATERIAIS: Criancas e professores envolvidos no projeto, cadeiras colocadas em
circulo.

OBJETIVOS: ouvir com atengéo e falar com intencdo. Essa atividade visa orientar a
intencionalidade da fala, visto que ao realizar algumas atividades orais, a maioria dos
alunos demonstram interesse em participar, mas ndo ouvem os demais colegas com
a devida atencéo e na disputa pela vez de falar acabam atropelando ou simplesmente
repetindo varias vezes aquilo que ja fora dito anteriormente por outros colegas
perdendo assim a intencionalidade da fala ou até mesmo da discusséo proposta.

Como objetivo, destaco a andlise da nocdo sobre participagdo e as ideias que as
criancas trazem para efetivagéo de sua participacédo dentro da comunidade escolar e

nas decisdes sobre a cidade, além da analise da visdo que elas tém sobre o que vem
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sendo realizado em nossas comunidades, tanto escolar qguanto nos bairros onde

moram.

TEMPO DE DURACAO: 1 hora.

DESCRICAO DA ATIVIDADE: Os alunos em circulo e trés cadeiras no meio desse
circulo, das quais somente duas delas poderiam ficar ocupadas. A pesquisadora dara
alguns temas que devem ser discutidos pelo grupo, porém so6 poderé fazer uso da
palavra aquela crianca que estiver no centro do circulo ocupando uma das duas
cadeiras, sempre que alguém de fora (que estivesse no circulo maior) quisesse falar
deveria se levantar e ocupar a cadeira vazia e alguém que estivesse ocupando uma
das duas cadeiras, deveria se levantar e dar o lugar a este que desejasse fazer uso
da fala. A pergunta lancada pela pesquisadora foi: "As criangas podem participar das
coisas que acontecem na escola? Da organizacdo da escola, da organizacado da
cidade(...) Elas séo escutadas? A palavra delas tem algum peso?"

Alguns fragmentos dos dialogos realizados durante a dindmica estdo dispostos

abaixo:

Mariana: “Deveria fazer tipo uma reuniao”

Lara: “Uma reunido com os adultos ou as criangas?”

Mariana: “Balancando a cabeca em sinal de aprovacgao “com os adultos”
Pesquisadora intervém: "Como gue seria essa reuniao?”

Mariana: “Tipo...uma reunido com o professor pra falar pro alunos como
que ta as notas dessas criangas”

Pesquisadora: “Na reunido como ja tem, na reunido de pais...pais e
maes, né? Mas e as criancas? As criancas vém nessa reunido?
Mariana demonstra duvida

Pesquisadora: “Elas viriam, né? Vocé acha que as criangas tinham que
vir?”

Mariana balanca a cabeca em sinal de aprovacéao.

Pesquisadora: “Por que?”

Mariana: "Pras crianca vé"

Pesquisadora: “Para as criangas ouvirem também?”
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Mariana: “E”

Pesquisadora: “E falarem”

Mariana balanca a cabeca em sinal de aprovacéao .

Pesquisadora: “Mas vocé acha que hoje na escola vocés conseguem dar
a opiniao de voceés, falar?”

Mariana: “Sim"

Alguns veem na diretora a figura maior, a pessoa que detém todo o poder de
decisao e por isso acreditam que todos as demandas devam ser dirigidos diretamente
e somente a ela, mas ainda ndo possuem a ideia de participacao coletiva, através de
organizacdo e formacéo de grupos, realizacdo de reunides, assembleias, a fim de

pensar coletivamente, desenvolverem, formalizarem e fortalecerem suas propostas.

Pesquisadora: "Como? Quando vocés querem dar uma opinido sobre
alguma coisa, falar alguma coisa o que vocés fazem?”

Mariana: “Tipo... se eu quero minha nota é so falar pro professor”
Pesquisadora: “Mas além de nota assim, sei |a, alguma coisa que vocé
gueria que tivesse na escola, o que vocés fazem hoje para isso
acontecer?

Mariana ndo entendeu a pergunta, demonstrando inseguranca para
responder

Pesquisadora refaz a pergunta: “Eu to querendo dizer o seguinte, hoje
pra vocé falar sua opinido, vamos supor que vocé quer falar sua opiniao
pra Beth ou as criangcas querem dar a opinido delas sobre alguma coisa,
como voceés fazem isso?

Mariana: "Pedindo pra Beth?”

Pesquisadora: “Pedindo pra Beth, so ir la e pedir?

Mariana: “e falar fazendo favor”

Pesquisadora: “E falar fazendo o favor? Entendi. Vocé acha que ela vai
escutar assim, dessa forma, né!?

Professor: “Na aula de ontem, nos falamos sobre direitos e deveres”

Alguns alunos concordam: "Sim”
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Professor: “E alguém falou que a Beth manda na escola, alguém
levantou essa discussdo que a Beth manda na escola e ai eu estava
explicando que a Beth ndo manda na escola, né!? Ela representa a
gente. Entéo, se a gente quiser pintar o muro de verde, a gente até falou
sobre isso, demos o exemplo, né!? A Beth ndo resolve sozinha, ai
alguém falou ai a Beth vai I na prefeitura, fala com a prefeita e resolve
pintar o muro de verde, ai eu falei, mas se os pais e 0s alunos nao
quiserem que pinte o muro de verde? Ai a gente falou ndo vai pintar de
verde porque mesmo a Beth querendo e a prefeita querendo quem
decide é a gente, certo!? Provocacdo meninos agora... quem decide é a
gente, mas qual caminho que a gente consegue falar ou demonstrar
alguma mudanc¢a? Vamos pensar em mudancas na escola, se a gente
tivesse que mudar alguma coisa assim muito grande, ndo sé brincar ou
fazer uma aula diferente que a gente ja faz, mas fazer uma mudanca
muito grande qual seria o caminho? Falar com a Beth, a Mariana falou,
tem algum outro caminho?”

Davi: “Tirar aquele quadro? Apontando para um quadro pequeno que
fica no fundo da sala”

Pesquisadora “Tirar o quadro, por que?”

Davi: “Porque gente ndo usa ele”

Pesquisadora: “Ah ta, mas o que o professor t4 perguntando é o
seguinte...td bom, todos decidirem aqui que guerem tirar o quadro por
gue nao usa, qual é o caminho para tirar esse quadro? O que vocés tém
que fazer, o que vocés podem fazer?

Davi: “Pedir a Beth?”

Paulo: “Todo mundo tem que concordar”

Depois disso os alunos voltaram a listar coisas que queriam que acontecesse
na escola: deviam organizar o banheiro, deviam deixar o banheiro mais limpo, deviam
ter mais professores, mais cadeiras, mais alunos novos.

Em seguida focaram a discussao em sugestdes para diminuir o vandalismo dos
banheiros: chamar os pais dos alunos que n&o contribuem para a preservagao do

local, pedir para que as tias vigiassem o banheiro, colocar cameras no banheiro, etc.
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Outros entraram na discussao e listaram coisas desagradaveis que acontece
no banheiro: rabiscos na porta do banheiro, falta de descarga apds usar o banheiro
ou falaram de problemas da sala como defeito do ventilador, falta de conforto de
algumas cadeiras, desejo que a escola tivesse laboratorio, sala de artes, mudar a
biblioteca de lugar, ampliacdo da cantina (refeitorio), ter mais livros, etc.

Nesse momento a pesquisadora intervém novamente, a fim de manter o foco

das discussoes.

Pesquisadora: “Todo mundo falou varias coisas que queria que tivesse
na escola e € muito bom ouvir vocés assim, 0 que vocés queriam que
tivesse, mas eu vou voltar la pra minha pergunta que eu fiz no inicio, a
gente tem muitos sonhos, né!? Pra nossa escola, pra nossa casa, pra
nossa vida, mas como que a gente consegue fazer esses sonhos
acontecerem, esses desejos? Isso que que quero saber de vocés”.
Lara: “Eu ndo entendi”

Pesquisadora: “Por exemplo, a gente tava falando sobre participagao,
VOCEés estao participando aqui da dindmica, vocés estdo dando a opiniao
de vocés, falando o que vocés acham, o que vocés queriam, eu estou
escutando atentamente, todo mundo ta escutando, mas isso tudo € o
gue vocés querem, mas como a gente tira isso do papel, como a gente
consegue? E ndo é assim uma coisa automatica ah, eu quero e amanha
pronto, amanha ja tenho, vocés sabem que nado é assim. Eu quero saber
quais as formas que vocés podem fazer pra acontecer essas coisas?”
Lara: “Entendi! Eu acho que a gente poderia, tipo, reunir os funcionarios,
0s pais, as criancas e pedir pra darem uma escola maior para ajudarem
a gente pra ter um laboratério (aponta para a outra aluna que que havia
citado sobre o laboratério em sua fala), uma aula de artes, uma aula de
experiéncia, coisas assim, ter uma cantina maior... Assim, eu acho que
a gente precisa reunir todo mundo pra ver se podia fazer isso, pra ver se
podia reformar a escola”

Pesquisadora: “e vocé acha Lara, e todo mundo ta!? Se alguém quiser
vir aqui responder, se a gente fizesse uma reunido, porque nao vai ser

uma reunido s6 né?! Porque por exemplo pra ter uma escola maior, pra
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aproveitar o espago da escola precisa de dinheiro..., nossa precisa de
muitas coisas. Entdo assim.... pra gente comecgar a conversa, essa
reunido que teria com todo mundo, vocés acham que a participacao das
criancas nessa reunido, ndo s6 os adultos decidirem, mas as criangas
decidirem sobre a escola, é importante?”

Lara: “Eu acho que sim”

Pesquisadora: “Ai outra pergunta que eu vou fazer, por que é importante
escutar as criangas quando a gente fala de transformacéao da escola?”
Vanessa: “Eu acho que é porque as criancas tipo...se a gente quiser
reformar a escola vao ter que aceitar...

Nesse momento houve uma interrupgao, a professora eventual bateu a
porta para realizar entrega do material didatico que seria utilizado
durante o ano, para que as crian¢as nao perdessem a linha de raciocinio
e a dinamica nao fosse interrompida por muito mais tempo, o professor
saiu da sala para conversar no corredor.

A pesquisadora retoma de onde tinham parado: “Se a gente quiser
transformar a escola, o que...?”

Vanessa: “se a gente quiser transformar a escola a gente teria que pedir
a opinido das criangas, porgue se a gente transformar a escola elas vao
ter que aceitar, se elas nao quiser a gente nao pode reformar”

Lara: “E, mas se os adultos quiserem e a gente, e as crian¢as n&o
quiserem, as criancas também tém direito na escola, ndo é s6 as méaes,

0s pais, os funcionarios, as criancas também devem dar sugestdes”

Nesse momento outra aluna (Yasmin) pede a palavra e diz concordar com a

as outras duas que estava debatendo e em seguida volta a colocar suas questdes

sobre o que queria que mudasse na escola. Ela fala do conforto das mesas e que

gueria que tivesse una sala de reunides. Também faz mais algumas colocacdes que

ficaram inaudiveis por causa do barulho de um carro que passou no momento.

Pesquisadora: “Vamos voltar... a gente ta falando sobre porque que é

Importante pedir a opinido das criangas, a gente ndo ta falando mais as



346

coisas que a gente quer pra escola, a gente ta falando porque que é
importante pedir opinido, porque é importante ouvir as criangas”
Vanessa: “Porque ndo adianta os adultos querer e as criangcas nao
querer”

Pesquisadora: “Por que?”

Vanessa: “Porque se os adultos querer e as criangas ndo querer, 0s
adultos vao ter que deixar pra la, porque as criancas também tem que

tomar as decisoes”

Durante essa discussdo o professor ainda estava entrando e saindo com o novo
material que estava sendo entregue, foi possivel perceber que sem a presenca
constante do professor acompanhando a discussdo alguns alunos ficaram mais
desatentos e por vezes saiam do tema proposto, sempre voltando ao que eles queriam

para escola e ndo focando sobre os meios de participagao.

Pesquisadora: “Oh, vamos voltar... o que eu falei no inicio que era hora
de que? De ouvir com atenc¢dao e falar com intencao, perguntei uma coisa
e todo mundo falou o queria para a escola ai eu perguntei por que que é
importante escutar as criangas? A gente ta falando sobre isso agora,
gual que é a diferenca de ouvir uma crianga sobre a escola, de ouvir
vocés e ouvir o adulto? Por que que a opinido da crianca também é
importante? E isso que eu quero saber de vocés, ou ndo é importante?”

Natdlia: “Porque é a crianca que estuda”

Alguns alunos ainda continuam sem foco no assunto proposto pedindo a fala e

fazendo intervengdes que nao condizem com o tema discutido.

Lara: “Tipo por exemplo, se todo mundo quer e a diretora ndo quer, ou
se a prefeitura quer e as criangas nao querem a gente vai ter uma
reunido e conversar porque eles ndo querem e porque a gente quer ".

Pesquisadora: “Como € que vocés convenceriam os adultos que eles
tém que ouvir as criangas, por que que os adultos tém que ouvir as

criancas?
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Lara: "porque as criangas sdo mais novas e os adultos sao mais velhos
e ai a gente tem que ensinar os adultos também, o professor ndo sabia
gue existia uma ra Golias e eu ensinei ele”.

Pesquisadora: “Entdo vocé acha Lara que as criancas tém alguma coisa
pra ensinar? E isso?”

Lara balanga a cabega em sinal positivo e argumenta: “Nao todas as

vezes, mas as vezes sim".

A conversa segue com muitas argumentacdes que nao seguem a linha de

raciocinio proposta.

RESULTADOS: A maioria das criancas concorda que sua participacdo € importante
para que tenhamos uma escola mais adequada aos seus interesses e necessidades,
apesar de gostarem de participar e apresentarem demandas, ainda nao conheciam

os caminhos para formalizar suas propostas e desejos.

3. DINAMICA DO AQUARIO COM O TEMA "O QUE TE AJUDA A BRINCAR”

INTRODUCAO: Ainda dentro da dinamica do aquério, a pesquisadora colocou a
seguinte provocacao:
- Com base na discussédo do encontro anterior sobre o brincar, o que te ajuda a

brincar?

OBJETIVOS: No encontro anterior discutimos sobre o brincar, onde brincam, do que
mais gostam, do que mais brincam, qual é o melhor local para se brincar na escola,
etc. Nessa roda de conversa, buscamos entender e descobrir 0 que essas criangas

utilizam no seu dia a dia que ajudam a realizar tais brincadeiras.
TEMPO DE DURACAOQ: 14 minutos.
RESULTADOS: As respostas foram variadas, mas a maioria delas trouxe a

participacdo dos irm&os, primos ou amigos como pessoas que auxiliam no brincar.

Outras criancas falaram de alguns brinquedos como a Barbie, a bola, o campo de
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futebol. Uma outra aluna (Lara) trouxe a importancia do seu cachorro na participacao

das brincadeiras.

Luisa: “A imaginacao para criar brincadeiras”

Algumas outras criangas também trouxeram a questdo como elementos que ajudam

a brincar.

Paulo: “Podia ter alguma praga com brinquedo pra gente brincar”

Otéavio: "Tem pracinha que ndo tem nada, igual Ia na creche tem escada
pra descer, de bicicleta, tem aquele zig zag, entdo tinha que ser igual 18”
Otavio: ...também na pracinha devia ter casinha igual aqui na escola so
gue ninguém podia pegar elas, tipo assim ter um cadeado pra nao tirar
ela de Ia, o prefeito coloca |14, ai ninguém ia conseguir tirar a casinha da

gl

la

4. DINAMICA DO AQUARIO COM O TEMA "O QUE ATRAPALHA AS
CRIANCAS (NO GERAL) A BRINCAR”

INTRODUCAO: Ainda dentro da dindmica do aquéario a pesquisadora colocou a

seguinte provocacao: - O que atrapalha as criancas a brincar?

OBJETIVOS: Através dessa pergunta, buscamos entender e descobrir o que as

criancas consideram como elementos dificultadores de suas brincadeiras.

TEMPO DE DURACAO: 16 minutos.

RESULTADOS: Nesse caso a maioria das repostas giraram em torno das seguintes
guestdes: atender os chamados dos pais para comer, acender as luzes ou dormir, 0s
automdveis que passam na rua, as brigas com o irmao, o barulho dos pais dentro de
casa, barulho dos automoveis na rua, a chuva, a timidez na hora de interagir com 0s

demais colegas e o cachorro que fica atrapalhando brincar de queimada.
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AVALIACAO DO ENCONTRO: Durante esse encontro foi possivel perceber que as
criancas possuem um desejo de participar das decisbes e podem contribuir para a
efetivacdo de uma gestdo mais participativa ancorada nos reais anseios e
necessidades desse grupo especifico, porém ainda se faz necessario criar meios para
gue elas desenvolvam condi¢cdes para que consigam se organizar, mostrando 0s
caminhos possiveis para essa participacao, divulgando os meios ja existentes e
aprimorando-os para que essa participacdo aconteca de fato. Ainda se faz necessario
desenvolver e estimular a concentragao e a intencionalidade da fala, pois em alguns
momentos durante a atividade, algumas criancas perderam o foco do que estava
sendo discutido, preocupando-se em disputar uma cadeira vazia no centro do circulo,
fugindo assim do tema proposto, ndo dando continuidade ao que estava sendo

proposto e discutido pelo restante do grupo, que era a proposta da dinamica.
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ENCONTRO 5 - PAISAGENS DO BRINCAR - 19/05/23

ATIVIDADES PROPOSTAS: Realizacdo e andlise de desenhos retratando a
paisagem ideal para o brincar em uma cidade de acordo com suas perspectivas e

interesses.

1. DESENHOS SOBRE A PAISAGEM DO BRINCAR E ANALISE COLETIVA

MATERIAIS: Folhas A4, l4pis, borracha, lapis de cor, canetinha.

OBJETIVOS: Através da analise dos desenhos e da roda de conversa, pudemos ter
uma perspectiva, sobre os elementos essenciais, ou que contribuem para o brincar

nas cidades, a partir do olhar das criangas para o assunto.

TEMPO DE DURACAO: 40 minutos para a confecgdo dos desenhos, 40 minutos para
analise dos desenhos em grupo e 30 minutos para apresentacdo e socializacdo dos

resultados/conclusoes.

DESCRICAO DA ATIVIDADE: Com base nas aulas de geografia, nas quais as
criancas estdo estudando sobre as diferentes paisagens e seus elementos, nessa
atividade a pesquisadora propo6s que individualmente, os alunos realizassem
desenhos retratando as “paisagens do brincar’, destacando os elementos que, de
acordo com suas concepc¢des contribuem para o brincar na cidade. Apds todos
terminarem, os desenhos foram recolhidos pela pesquisadora, para que em grupo, as
criancas pudessem analisar e destacar os elementos que mais aparecem nos
desenhos. Cada grupo analisou cinco desenhos (os desenhos n&o continham
identificacdo dos autores para nao influenciar as analises dos grupos)

Observacao: a ideia inicial era formar 4 grupos com 4 componentes em cada um
deles, porém durante a realizacao da atividade 3 alunas tiveram que se retirar da sala
de aula para participarem de uma aula de reforco escolar, com isso houve uma
mudanca e decidimos montar somente 3 grupos para realizacdo das analises e
discussdes (dois grupos com 4 participantes e um grupo com 5 participantes). Para

orientar as analises foram propostas trés perguntas norteadoras:
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1 - Considerando todos os desenhos analisados pelo grupo, quais elementos mais
aparecem?
2 — Porgue esses elementos sédo importantes para o brincar na cidade?

3 — Vocés acham que esses elementos estao presentes no bairro da escola?

RESULTADOS: Com base nas andlises dos grupos, as conclusdes foram as
seguintes:
1 - Considerando todos os desenhos analisados pelo grupo, quais elementos mais

aparecem?
Criancas, arvores, sol, brinquedos e escorregador.

2 — Porgque esses elementos sdo importantes para o brincar na cidade?

De acordo com as respostas dos grupos: "criangas sao importantes, porque sem
crianga ndao tem como brincar, porque as criangas que brincam”; “A crianga tem o
direito de brincar".

“As arvores sao importantes para nossa pele nao queimar” e “porque da para fazer
casa na arvore e isso € uma brincadeira”.

“O sol é importante porque sem o sol fica de noite e as criangas ndo podem brincar
de noite”, o sol também “€ importante para as plantas e esquenta as pessoas”.

“Os brinquedos sao importantes porque ajudam a divertir”.

Os grupos nao justificaram a escolha do escorregador, apesar de ter aparecido em
varios desenhos.

3 — Vocés acham que esses elementos estdo presentes no bairro da escola?

Dois grupos concordam que esses elementos estdo presentes no bairro da escola, ja

o0 terceiro grupo ndo concorda com essa afirmacao.

AVALIACAO DO ENCONTRO: Foi um encontro que contou com a participacdo da
maioria dos alunos, pois estavam bastante empolgados com as atividades propostas,
porém um dos grupos apresentou bastante dificuldade de concentracdo e
argumentacdo na hora de justificar a importancia dos elementos destacados nos
desenhos. As criancas se entusiasmaram durante a analise em grupo, porém alguns
alunos tiveram dificuldades para se concentrar nas atividades propostas, contribuindo

pouco para o trabalho em grupo.
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ENCONTRO 6 — MEU BAIRRO E ASSIM - 02/06/23

ATIVIDADES PROPOSTAS: Leitura deleite/Contacédo de histérias e Producéo de
Texto.

1. LEITURA DELEITE/ CONTACAO DE HISTORIAS

MATERIAIS: Alunos e professores envolvidos na pesquisa e o livro selecionado para

fomentar a discusséao.

OBJETIVOS: Analisar os conhecimentos prévios que as criancas trazem sobre o que

€ um bairro e a partir do que eles trouxeram aprofundar a discussao sobre o assunto.

TEMPO DE DURACAO: 20 minutos.

DESCRICAO DA ATIVIDADE: Através de uma roda organizada no parquinho da
escola a pesquisadora realizou a leitura do livro Meu Bairro € Assim, de César Obeid,
com lustracdes de Jana Glatt depois da leitura foi realizada uma roda de conversa
com base na historia lida.

Antes de iniciar a leitura, a pesquisadora fez uma breve analise dos
conhecimentos prévios das criancas sobre o que € um bairro e duas criancas, Paulo
e Luisa, demonstraram que eles entendem o bairro como se fosse “a rua onde a gente
mora”. Essa afirmacao foi acompanhada de mais dois alunos que concordaram com
essa definicdo. Ja uma terceira aluna (Lara) caracterizou o bairro como um conjunto
de casas e, nesse momento, Luisa também mudou sua afirmagéo anterior e passou
a concordar com o que fora dito pela colega.

Nesse momento a pesquisadora interveio e de maneira sucinta explicou que o
bairro € um conjunto de ruas onde ficam as casas, que as casas formam as ruas, as
ruas formam o bairro e os bairros formam uma cidade.

Logo no inicio da leitura as criancas se dispersaram, porque a pesquisadora
estava de pé e ao fundo uma outra turma fazia uma outra atividade também sentados
em roda, entdo a pesquisadora reiniciou a leitura sentada na roda, a fim de tentar

prender a atencao de todos.
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Logo de inicio os alunos detectaram se tratar de um poema, visto que o texto
traz muitas rimas e ja tinham explorado muito as caracteristicas desse género textual
nas aulas de lingua portuguesa.

Foi pedido que durante a leitura todos prestassem atengdo ao texto e as
imagens ilustracdes para que ao final pudéssemos conversar um pouco sobre tudo
isso. Dessa vez conseguiram se concentrar na historia lida e as vezes perguntavam
0 que significavam determinadas palavras que ainda ndo conheciam, uma das alunas
sempre insistia em falar de alguma cidade da qual ela ja ouviu falar, ou falar de alguma
caracteristica da cidade onde ela ja havia morado mesmo que 0s comentarios nao
tivessem ligacéo direta com o texto lido.

Durante a historia a turma que estava fazendo atividade no parquinho retornou
para a sala de aula, o que contribuiu para concentracdo das criangas envolvidas na

pesquisa.

RESULTADOS: Ao final, a pesquisadora perguntou qual era o nome do bairro onde
elas moravam e parte da turma sabia o0 nome do seu bairro, outra parte ndo sabia
dizer, alguns deles confundiam o nome da rua com o nome do bairro.

Quando perguntados sobre a importancia de saber o nome do bairro e da rua
onde moramos as respostas foram: “porque se a gente se perder, a gente pode
perguntar a alguém”, “ou quando a gente pedir pizza ou alguma coisa”.

Ja quando foi perguntado o nome do bairro da escola a grande maioria sabia
responder.

Para finalizar a pesquisadora falou sobre a necessidade dos servi¢cos publicos
dentro dos bairros, visto que muitos alunos saem de seus bairros para frequentar essa
escola ou utilizar o posto de salde do bairro da escola onde a pesquisa esta sendo
realizada, justamente por ndo contarem com uma escola ou um posto de saude no
bairro onde moram ou mais perto de suas casas.

Ela falou também recordou, juntamente com as criangas, sobre 0s elementos
gue podem ter em um bairro de acordo com o autor da histéria vista no momento

anterior.

AVALIACAO DO MOMENTO: Nesse encontro foi possivel fazer um levantamento

sobre os conhecimentos das criancas sobre o que é um bairro, foi possivel também
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aprofundar um pouco mais mostrando a eles elementos importantes sobre presentes
e necessarios em um bairro. Essa foi uma atividade onde houve uma grande
concentracdo e participacdo dos alunos, até aqueles que ndo se manifestaram
oralmente demostraram bastante interesse pelo assunto abordado na conversa e na

leitura.

ATIVIDADES PROPOSTAS: Producéo de texto.

INTRODUCAO: Num segundo momento, de volta & sala de aula, as criancas foram
convidadas a fazer uma producao de texto contando sobre como é o bairro onde
moram. O texto foi feito de forma individual para que cada um possa expressar sua

visdo sobre o bairro, sem interferéncia dos demais colegas.
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2. PRODUCAO DE TEXTO

MATERIAIS: Folha A4, lapis e borracha.

OBJETIVOS: Conhecer um pouco mais sobre o bairro de cada crianga, propor uma

atividade de reflexdo sobre o bairro onde moram.

TEMPO DE DURACAO: 40 minutos.

DESCRICAO DA ATIVIDADE: Ao final do livro “Meu Bairro é Assim”, o autor faz uma
provocacao aos leitores quando pergunta € “seu bairro como é7?” a ideia da atividade
€ responder a pergunta feita pelo autor no final do livro através de um texto cintando

sobre o bairro onde moram.

RESULTADOS: Nos textos produzidos as brincadeiras realizadas no bairro, os
amigos, o comercio local, a movimentacdo (ou pouca movimentacao) de carros, 0
barulho ou o siléncio ganham destaque, os cachorros e outros elementos da paisagem

como arvores, pragas também séo citados em algumas produgdes.

AVALIACAO DO ENCONTRO: O brincar e 0s amigos s&0 0s elementos que mais
apareceram nas producdes, isso nos da um pouco da dimensao de como as criancas
ainda tém os bairros como locais de encontro, de partilha, gerando pertencimento a
partir do contato os demais. A atividade alcancou os objetivos propostos, pois atraves
das discussoes e producéao do texto foi possivel criar um ambiente no qual as criancas
pudessem refletir criticamente sobre o lugar onde vivem.

Obs.: As imagens abaixo mostram as producdes de texto das criangas. O desenho
apresentado € de uma das criangas com deficiéncia que ainda nao foi completamente
alfabetizada e que, com o auxilio da professora apoio, realizou a atividade em forma

de desenho.
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ENCONTRO 7 — MEU BAIRRO E ASSIM 2 - 23/06/23

ATIVIDADES PROPOSTAS: Analise das fotos e relatos sobre os bairros.

1. APRESENTACAO DAS ATIVIDADES REALIZADAS E REFLEXAO EM
GRUPO

MATERIAIS: Lapis e borracha para responder as questées propostas, camera ou
celular para realizacéo das fotos.

OBJETIVOS: Realizar reflexdes sobre o bairro onde vivem, oportunizar aos que ainda
ndo conheciam seu endereco aprender o nome do seu bairro, nome da rua e nimero
de sua casa, buscar proporcionar um momento de interacéo dos filhos com os pais,
maes ou responsaveis, pois foram orientados pelo professor através do grupo de
whatsapp que no momento que sairem juntos para tirarem as fotos, conversassem
com as criangas sobre o bairro onde moram, incentivando-as a falarem sobre suas

impressoes.

TEMPO DE DURACAO: 1 hora.

DESCRICAO DA ATIVIDADE: Na atividade da semana anterior foi solicitado aos
alunos que preenchessem uma ficha com uma pequena pesquisa sobre o bairro onde
moram. Nessa ficha eles tinham que responder as seguintes questdes:

Nome do bairro.

Nome da rua.

Numero da casa onde moram.

O que mais gostam no bairro?

O que menos gostam no bairro?

Se pudesse mudar algo no seu bairro, o que mudaria?

N o g s~ w D P

Depois de preenchido o pequeno formulario cada crianca deveria
escolher algum ponto do bairro e tirar uma ou duas fotos desse lugar e enviar

para o professor.



363

Importante: Foi pedido aos pais, mées e responsaveis que as proprias criangas
escolhessem esse local e tirassem a foto para que pudéssemos analisar e discutir
sobre as imagens a partir do olhar das criancas.

Nesse encontro apresentamos as fotos e os relatos trazidos pelas criangas durante a
semana, depois de montar uma apresentacdo com todo o material coletado, usando
um projetor, convidamos todos para analisarem as fotos e lerem os relatos, mas néo
identificamos os autores, a fim de que os alunos descobrissem qual crianca teria

produzido cada material.

RESULTADOS: Analisando as respostas colhidas foi possivel verificar que o que mais
gostam nos bairros onde moram € a possibilidade encontrar com os amigos e de
brincar (jogar futebol, andar de bicicleta, tem mesa de jogar dama, em um deles é
possivel balancar no cip6 etc.), confirmando o que fora levantado na atividade do
encontro anterior. Também trataram da tranquilidade de algumas ruas (pouco
movimento de carros), a existéncia pracas, a beleza da paisagem (o p6r do sol, a vista
da serra), a escola onde estudam.

Quando falamos dos pontos negativos dos bairros, a sujeira das ruas (lixo
descartado de forma irregular) foi disparadamente o que mais incomodou as criangas,
além disso algumas outras citaram fatores como: o barulho de O6nibus, falta de
manutencdo da quadra da escola que as vezes impossibilita o uso por causa da
sujeira (coc6 de pombos), movimentac&o de caminh&o, cachorros da fazenda que fica
proxima do bairro, fumaca das industrias (essa crianca mora do lado do distrito
industrial).

Sobre os desejos 0s que mais se destacaram foram relativos a construcéao e
manutencdo dos locais de uso coletivo: manutencdo de bancos das pragas,
construcdo de balancos nas pracas, construcdo de novas pragas e parques, limpeza
da quadra construcdo de parquinho, limpeza do bairro, tapar os buracos da rua,
diminuicdo do volume da musica na rua, construcdo de escola, posto de saude ou
hospital e tiraria 0 mal cheiro que vem da fabrica de laticinios (estudante que mora ao
lado do distrito industrial).

Houve também alguns desejos mais pontuais e bem especificos: uma
Vendinha de picolé e pula pula de graca na praga, constru¢do de um parque aquatico

no bairro.



364

Uma das criancgas disse néo ter nenhum desejo de mudanca para o bairro, ao
final do encontro em uma conversa reservada com a pesquisadora ela afirmou vir de
um bairro muito violento e inseguro, segundo o relato da aluna, as pessoas roubavam
as coisas de dentro das casas dos moradores. Durante a conversa ela deixou claro
gue esta muito feliz por morar nesse novo bairro que fica muito préximo ao bairro da
escola. E possivel ver que nédo dispdem de muitos recursos financeiros, moram numa
casa muito simples e numa rua que necessita de algumas melhorias, pois a mesma
aluna destacou como ponto negativo o lixo acumulado e a presenca de um ribeirao
gue passa muito préximo a sua casa na rua fazendo com que o local seja muito frio,
mas em momento algum ela cogitou falar em mudancas porque ela sempre compara

com o antigo bairro e considera este atual um lugar perfeito.

AVALIACAO DO ENCONTRO: Através dessa atividade, as criancas puderam refletir
e falar um pouco mais sobre o lugar onde moram, destacando os pontos positivos e
negativos e seus desejos de melhorias para esses lugares.

Durante as analises e discussdes, novamente se destaca o0 apreco que as
criancas demostram para a questéo da coletividade e dos lagos de amizade existentes
dentro dos bairros e pela questdo de lugares de uso coletivo, como as pracas, que
servem como espacos de encontros e brincadeiras.

Ao realizar a andlise das fotos e relatos de uma das alunas surge entre elas o

seguinte comentario:
Luisa: “Lara se a gente gosta de ficar junto, magina com praga?”.
A estratégia de deixar que eles tentassem descobrir quem eram os autores das
fotos, dos relatos e quais lugares eram aqueles retratados nas imagens fez com que
a atividade ficasse ainda mais prazerosa, envolvendo ainda mais as criancas e

servindo de estimulo para a participacéo de todos.

Josué: “Achei o trabalho muito divertido!”
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<¥=, CASCALHO

Porque no
supermercado tem as
coisas boas de comer e
fica perto do
apartamento do papai.

Porque tem cheiro
ruim e eu ndo gosto de
ver o sangue nas
carnes dentro do
acougue.

Eu colocaria um parque
aqudtico no meu bairro e que
as coisas fossem de graca.

JARDIM BELA VISTA

No meu bairro tem uma praca
linda. Ela tem uma arvore
linda, tem flor plantada nela,
casa de jodo de barro, casa de
passarinho, mesa de jogar
dama.

O cuidado que as pessoas néo
tem com a praca. Mais higiene.
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o SANTA
F2 EFIGENIA

Porque é muito legal, tem menos
perigo de carro, porque pouco
passa carro. Muitas criancas
para brincar Porque nas outras
ruas o movimento de carro s@o
muitos.

Porque tem muito perigo de bichos porque o

mato dele estéd muito alto e nele corre o risco de

| ter acumuladores de agua que pode ocorrer

Y| agua parada e pode ocorrer o risco de dengue.
| Tenho medo também de bichos peconhentos.

. Mudaria os movimento de carros na rua. Por fer muito
perigo e também os barulhos que tem. Colocaria uma
praca para lazer para as criangas poder ter onde brincar.

Q. SANTA
2 EFIGENTA

Um lugar que eu escolhi é
onde eu gosto de andar
de bicicleta.

Sim. Um bairro mais limpo e
com uma pracinha
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PARQUE
e L

" Praca - Gosto muito de brincar 4,
: un(fodebikeeasvewseue
meus pais vamos ver o por do sol

| Buraco - Porque ele é perigoso
para carros e pessoas.

Colocaria mais bancos na

praca no Bocaina 2 e Balangos
o PAROUE
BOCAINA 2
Gosto de Jogar Futebol e
Andar de Bicicleta. .

Eu n&o gosto do Barulho do
Onibus porque incomoda
muito.

Eu colocaria um parque para
todas as criancas



Q.. VISTA
ALEGRE

Eu gosto da rua para eu
andar de bicicleta

Eu néo gosto da quadra porque ela
estd totalmente destruida e suja.

‘ ';1 Eu queria mudar a quadra. Manté-la mais limpa,
| toda arrumadinha, e fazer um parquinho perto dela

Q VISTA
ALEGRE

Da minha casa. Porque gosto da
minha casa, nela tem seguranca e
muito amor.

. Da fazenda. Porque nela tem muito
- cachorro bravo.

Barulho de som muito alto de musica na rua
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e VISTA
ALEGRE

Porque eu balanco no cipé.
E divertido.

Porque faz uma balhureira.

Teria um pula-pula de graga na praga do meu

bairro.

Q.. COLINAS
N DA SERRA

Estrada de terra. Porque
ela é tranquila e porque
ela me deixa feliz

A fumaca das industrias.
Porque polui o meio ambiente.

.0 cheiro que vem da fabrica da Vigor

.Trocaria o lote da frente da minha casa por uma
¥ vendinha de picolé

.Colocaria uma escola por perto

.Colocaria um posto de saude e um hospital




. COLINAS
y N DA SERRA

Porque é a rua da casa
da minha vé.

" Porque quando ndo tem
-~ mato da pra brincar.

JARDIM SAO
& CARLOS
Eu gosto de andar de bicicleta
e de brincar com meus amigos
e porque minha vé mora na
minha rua.

Eu n&o gosto no meu bairro que
tem muito caminhao.

N&o mudaria nada. Gosto dele
assim, com seus defeitos.

Se tivesse um parquinho ou uma praca.
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JARDIM SAO
S5 CARLOS

Gosto da rua da minha
casa porque é bem
espacosa e eu tenho
varios amigos e assim eu
posso brincar na rua

Porque tem muita cobrea e
o pessoal acha que pode
jogar lixo nesses locdis, ai
quando chove entope os
bueiros

Eu gostaria que os lotes
vagos ficassem limpos.

PEDRO
\‘L%QSILVESTRE

Porque é onde eu jogo
com os meus amigos

Porque aparece bichos e
mosquitos

=~ Um bairro mais limpo e com uma pracinha
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Q PEDRO
_GosTo_ | ST
Eu gosto do meu bairro porque ele é calmo e temos
visao privilegiada. Podemos andar e brincar na rua.
Tenho muitos amigos. Assim é o meu bairro, viver
felizes. De todas as ruas podemos ver o novo bairro

que é lindo, nele tem hospital e escolq, as pessoas
fazem caminhada de manha e a tarde.

Obs.: Ndo fez uma foto e sim um video da vista da janela

Porque tem lixo e um ribeirdo. Por isso eu
n&o gosto, é muito frio. E lixo jogado na
rua aparece muito bixo.

N&o mudaria porque eu gosto muito do bairro. Ja
morei em outro bairro, mas esse é bem melhor.
Gosto da escola do bairro e de todos os meus
colegas. Esse é o motivo de néo querer mudar.

Porque a vista da serra é
muito bonita

Eu acho o bairro muito sujo. Por
causa disso esse ano teve muita
dengue aqui no bairro. Até minha
mde pegou.

Manteria o bairro mais limpo




E uma escola que eu
gosto de estudar

Lote onde as pessoas
pdem fogo e jogam lixo.

Colocaria uma praga comum
parquinho pra gente brincar

o SERRA
N VERDE

A escola é super legal

Porque la tem muito lixo

Eu colocaria um parque aquético.
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ENCONTRO 8 — MEU CAMINHO ATE AQUI — 30/06/23

ATIVIDADES PROPOSTAS: Mapa mental.

1. MAPA MENTAL: CAMINHO PERCORRIDO DE CASA ATE A ESCOLA

MATERIAIS: Folha A3 Lapis, borracha, lapis de colorir e canetinha.

OBJETIVOS: Tracar mentalmente o caminho percorrido de casa até a escola.

TEMPO DE DURAGCAO: 1 hora e 15 minutos.

DESCRICAO DA ATIVIDADE: Com base nas aulas de geografia realizadas durante
a semana, nas quais as criancas aprenderam sobre diferentes tipos de plantas
(desenhos que representam lugares) e também foram desafiadas a tracar no mapa
proposto, o caminho dos personagens com base na descri¢céo realizada por cada um
deles. Na atividade proposta na pesquisa as criancas tiveram o desafio de
desenharem o caminho percorrido de casa até a escola, destacando no desenho os

elementos mais marcantes vistos durante este percurso que realizam diariamente.

RESULTADOS: Nessa atividade as criancas tiveram a oportunidade de aprofundar
seus conhecimentos sobre mapa, localizagdo, percurso unindo teoria estudada nas
aulas de geografia a pratica através de uma atividade baseada na vivencia, no
cotidiano vivenciado por cada uma delas, além disso foi possivel descobrir um pouco
mais sobre aqueles que moram um pouco mais distantes da escola, como se
deslocam para acompanharem as aulas, o que vem e mais lhe chamam a atencao
durante o percurso.

As mentalidades e percepc¢des das criangcas sobre 0 espaco ao seu redor sao
capturadas em seus mapas mentais, 0s quais revelam ndo s6 como elas veem o
trajeto de casa para a escola, mas também como interagem com seu ambiente.
Criancas que realizam esse percurso de carro ou van tendem a desenhar vias mais
complexas, incorporando elementos marcantes e edilicos, como comércio e servicos,

especialmente aqueles que possuem alguma identidade visual marcante.
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Demonstrando sua capacidade de identificar e simbolizar aspectos significativos do
ambiente.

Por outro lado, as criangas que moram perto da escola e fazem o caminho a pé
geralmente apresentam um trajeto mais curto em seus desenhos. Elas
frequentemente apresentam em seus mapas elementos adicionais, como pontos de
onibus, sinalizacfes de transito, e até casas de pessoas conhecidas, indicando uma
interacdo mais proxima e detalhada com o espaco urbano em seu percurso diario.

Entretanto, existem excecOes que quebram esse padrédo geral. Algumas
criancas que residem longe da escola representam um caminho bastante curto, o que
pode refletir uma variedade de fatores, desde a percepcéo subjetiva da distancia até
a simplificacdo do percurso para facilitar a representacdo gréafica. Notavelmente, a
maioria dos desenhos apresenta uma auséncia de natureza e de equipamentos
publicos, com a escola sendo frequentemente a Unica excegao. I1sso contrasta com o
gue é comumente idealizado em representacdes de uma “cidade ideal”’, onde esses
elementos tendem a ser mais proeminentes.

Os desenhos também revelam diferentes niveis de habilidade motora e de
controle na manipulacdo de canetas e lapis, refletindo as diversas fases do
desenvolvimento motor das criangas. A precisdo dos tragos e a definicdo das formas
variam, com algumas criancas exibindo linhas mais firmes e formas claras, enquanto
outras adotam uma abordagem mais estilizada ou simbdlica.

Cada mapa é um testemunho da individualidade da crianca, expressando sua
criatividade e perspectiva Unica. Alguns escolhem focar em detalhes precisos,
enquanto outros optam por expressar-se de maneira mais abstrata. A presenca de
texto, como nomes de lugares e sinais, mostra a habilidade emergente de ler e
associar palavras com suas representacbes visuais correspondentes. A
representacdo de estradas e edificagbes sugere uma nogcdo emergente de escala e
proporc¢éao, que pode ser literal ou ainda em desenvolvimento, como demonstrado pela

variacdo no tamanho dos objetos desenhados.

AVALIACAO DO ENCONTRO: Foi um encontro prazeroso onde todos participaram
ativamente desenhando e explicando seus desenhos, contando seus percursos e
sobre suas rotinas. Alguns poucos alunos tiveram bastante dificuldade para retratarem

o caminho percorrido, ndo conseguindo demonstrar de maneira clara o caminho
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percorrido e 0os elementos observados durante o trajeto, mas a grande maioria da
turma conseguiu concluir com éxito a atividade proposta.

Os mapas mentais sdo, ferramentas valiosas tanto para a compreenséao de
como as criangas veem o mundo quanto para o ensino de conceitos geograficos,
habilidades de navegacao e criatividade. Eles também servem como um meio para
educadores e pais identificarem areas que podem requerer apoio adicional ou

instrucao, ajudando no desenvolvimento cognitivo e emocional das criancas.
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ENCONTRO 09 - OBSERVAGAO PARTICIPANTE - 13/07

Nesse dia ndo houve atividades voltadas para a pesquisa, foi um dia atipico,
pois as criangas preparam uma pequena despedida para a professora de apoio por
ser seu Ultimo dia na escola.

Como estavam todos muito tristes com o clima de despedida de todas as
professoras que nao haviam passado no concurso publico e por isso ndo retornariam
para a escola apds o periodo de recesso escolar, o professor propds uma aula com
dindmicas e jogos matematicos, a fim de proporcionar um dia mais leve e prazeroso

para todas as criancas. Foi importante estar presente nesse momento e perceber o

interesse e engajamento das criangas com 0 jogo.
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ENCONTRO 10 — CONHECENDO OS PADROES - 01/09/23

ATIVIDADES PROPOSTAS: Apresentacao do livro Uma Linguagens de Padrbes, de
Christopher Alexander.

1. INTRODUCAO E DISCUSSAO DE PADROES QUE TRATAM DAS
CRIANCAS E DAS INFANCIAS

MATERIAIS: Livro Uma Linguagens de Padrdes e imagens ampliadas com o resumo

dos padrbes previamente selecionados pela pesquisadora.

OBJETIVOS: Apresentar as criancas a ideia do uso de padrdes para tratar da solucéo

de questdes relacionadas as cidades e a vida na cidade.

TEMPO DE DURACAO: 1 hora e 20 minutos.

DESCRIQAO DA ATIVIDADE:

Para este encontro, foram selecionados padrdes iniciais, presentes no Livro de
Alexander et al., que se relacionavam com o tema da pesquisa. Foram eles:
CRIANCAS NA CIDADE, REDES DE APRENDIZADO, TERRITORIO DAS
CRIANCAS, CAVERNAS PARA CRIANCAS, ESPACOS PARA BRINCAR
CONECTADOS, PARQUES INFANTIS RUSTICOS E DINAMICOS, MINIESCOLA e
LARES INFANTIS.

A partir desses padrdes, seguindo a metodologia proposta pelos autores, foram
selecionados outros padrdes relacionados.

Os padrbes iniciais foram impressos e levados para o encontro para o
entendimento da atividade. Inicialmente a pesquisadora relembrou com as criangas
as funcdes de um arquiteto, visto que este assunto ja fora abordado no primeiro
encontro, ela decidiu lancar a pergunta: o que faz um arquiteto? Muitos alunos
responderam que € construir casas, mas ao iniciar a discussao outros se lembraram

da participagao e da necessidade de um arquiteto no planejamento das cidades.

Paulo: N6s "pode” planejar o mundo”
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E importante ressaltar que na semana anterior durante a aula de geografia,
proposta no material didatico, as criancas tiveram que criar uma solucdo para um
caminho que levasse da cidade ao parque de maneira que interferisse, e
consequentemente prejudicasse, 0 menos possivel os seres vivos que habitavam
naquele local. Foram varias as ideias para a criacdo dessa estrada compartilhada
entre os estudantes.

A partir dessa atividade a pesquisadora resolveu apresentar as criancas a
metodologia de solugbes baseada no livro Uma Linguagens de Padrdes, de
Christopher Alexander.

Alguns fragmentos da conversa com as criangas estao apresentadas a seguir:

Pesquisadora: O Christopher Alexander que é o arquiteto que escreveu
esse livro.

Vanessa: “Ele morreu?”

Pesquisadora: “Ele morreu no ano passado”.

Lara interrompe: “Ela acabou de falar, Vil

- Pesquisadora: “Ele ja era bem velhinho”.

Mariana: “Ele ja era vovozinho”.

Pesquisadora: “E! Ai ele escreveu esse livro pensando em solugdes para
as cidades, igual o professor falou, cada grupo que fez essa atividade de
passar a rua, destruindo o minimo possivel da natureza pensou em uma
solucéo, né!? Nao ficou o trabalho de todo mundo igual, cada um pensou
em uma alternativa.

Luisa: “A gente pensou como se fosse arquiteto”

Pesquisadora: “Exatamente!”

Pesquisadora: “Esse arquiteto que escreveu esse livro, além de ser
arquiteto era matematico, ele estudava matematica”.

Lara: “Adoro!”

Depois de continuar a conversa e aprofundar um pouco mais sobre o autor, seu

processo para a escrita do livro, explicando para as criangas de maneira sucinta o que
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séo padrbes pensados por Alexander resumindo o processo em problema, solugéo e

desenho (ilustracdo) que representa o padrao, situacéo estudada.

Pesquisadora: “Aqui (no livro) tem varios problemas e varias solugdes
para algumas coisas. Tem todos os problemas? Nao tem, porque é
impossivel a gente descrever todos os problemas que tem em uma
cidade, em uma construcdo aqui. Mas ele comecou a fazer isso, ele
comecgou a construir esses padrdes para ajudar os arquitetos a pensar
em solugdes pros projetos”

Luisa: “Isso foi bem inteligente!”

Pesquisadora: “Isso foi muito inteligente, né!? Como ele observou isso
tudo, as vezes eu estou pensando... eu preciso construir um parque.
Qual é a melhor forma de eu projetar um parque? Como eu nao vou ter
0 tempo que ele teve pra pensar em solucdes, eu posso vir aqui no livro
dele e ver o que ele escreve sobre os parques”

Luisa: “Ah, é verdade!”

Migue V... “E como se fosse um dicionario de construgdes”

Pesquisadora: “Exatamente!”

Nesse momento a pesquisadora apresentou, de forma ampliada em uma folha
A4, oito padrbes que havia previamente escolhido e que tratava de assuntos
diretamente direcionados as criancas, as infancias, ressaltando que o proprio autor
afirmava néo ter todas as respostas e que os padrbes podem ser modificados,
melhorados, outros podem ser criados, que aqueles seriam somente uma ajuda pra

que pudéssemos comecar a pensar.

Pesquisadora: “Como ele € um adulto que falou sobre coisas de
criangas, eu quero saber de vocés que sao criancas, o que acham das

propostas dele?”

Nesse momento se desenrolou um debate sobre os padrdes selecionados pela
pesquisadora, através do qual as criancas tiveram a chance de ouvir sobre os padrées

propostos e darem suas opinides sobre cada um deles.
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Um aluno novato que veio de Sdo Paulo nesse ano comparou a vida nas duas
cidades e falou sobre a diferenca que € viver em Lavras "l em S&o Paulo eu sé ia pra

escola, ia pra loja (loja da familia) e ficava la.

Professor: “Entao aqui vocé ganhou mais liberdade, né!? Outro dia eu
estava indo pra casa e vocé ja tinha ido na loja, deixado a mochila e
estava andando de bicicleta pelo bairro”.

Pesquisadora: “Vocé acha que aqui é facil ou dificil de andar de
bicicleta?”

Felipe “Facil!”

Pesquisadora: “O morro nao atrapalha muito, ndo?”

O aluno gesticula com a cabeca dizendo que néo.

Pesquisadora: Vocé ja esta acostumado, né!? E o transito? As pessoas
respeitam quando vocé esta de bicicleta?

Felipe: Nao passa muito carro |4, nao!”

Nesse dia, uma das meninas (Mariana) que tém mais autonomia por ja andar
sozinha pelo bairro, ainda ndo havia participado das discussodes, apesar de a mesma
acreditar que teria com o que contribuir, preferiu ndo se manifestar (comecou a falar,
mas no meio da fala preferiu ndo concluir), entdo ndo forcamos e pedimos que falasse
em outro momento quando se sentisse a vontade.

O professor entao fez uma pequena intervencgao:

Professor: “Uma pergunta... A gente esta falando sobre crianga, cidade,
teve uma parte que a Ana Luiza falou sobre seguranca. Vocé se sente
segura andando pelo seu bairro, na rua?”

Mariana: “Nao!”

Professor: “Nao sente?”

Mariana: “E por causa que la passa muito policia, por causa que as
pessoas ficam fumando na rua”

Professor: “Entdo vocé nao se sente segura, n&o € por causa da policia,
VOCé nao se sente segura por causa das pessoas ficam fumando na rua,

€ isso?”’
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Mariana: “E!”

Professor: “Entendi! Quer falar mais alguma coisa? Pode falar, é seu
momento.

Mariana: “E também ja teve uma briga na frente da minha casa.
Professor: Ixi, ai é ruim, né!?”

Mariana: “E um mogco de camisa amarela e um sem camisa, ficou cheio
de sangue”.

Professor: “Entao foi feio, hein!? Pesado! Mas eu quero que vocé
participe mais das aulas, vocé tem muita coisa pra falar, beleza?”
Nesse momento uma outra colega interrompe dizendo: “E |4 onde eu
morava”

Pesquisadora: Vocé morava aqui no Serra Verde?

Luana acena de maneira afirmativa com a cabeca: “Eu morava la perto
da Maria”

Professor: "Mas agora vocé mudou, onde vocé esta, se sente mais
segura?’

Luana gesticula com a cabeca que néo

Professor: “Por que nao?”

Luana: “Porque la na pracinha fica cheio de maloqueiro, minha mae nao
deixa eu sair, sO quando fica umas amiguinhas minhas la na pracinha
gue ela deixa, mas ela fica vigiando.”

Professor: “Entdo aqui no bairro vocé ndo se sentia segura, mas pra
onde vocé foi também né&o se sente segura pra brincar na rua, pra poder
ir na pracinha?”

Nesse momento uma outra menina interrompe:

Luisa: “Eu me sinto segura quando eu brinco com a Lara, porque |4 no
meu bairro ndo tem muito movimento.”

Professor: “Entao la no seu bairro vocé se sente segura?”

Luisa: “Sim!”

Professor: “Que bom!”

RESULTADOS: Durante a discussao sobre os padrdes, as criangcas tiveram a

oportunidade de opinar sobre alguns padrbes propostos por Christopher Alexander
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em seu livro, puderam também falar sobre suas experiéncias na construcdo de
solucbes para suas brincadeiras nos seus bairros ou em suas casas, além de

apresentarem alguns dilemas para o uso dos bairros, entre eles o maior dificultador é

a questao da seguranca.

AVALIACAO DO ENCONTRO: Foi um encontro no qual houve uma participacéo
intensa das criancas e um bom entendimento do que € a linguagem dos padrbes
proposta por Alexander. Os relatos trazidos pelas criangas retratam um pouco dos
dilemas vividos em cidades como a nossa, pois se por um lado elas tem a chance de
experienciar vivencias de liberdade juntamente com outras criancas, através de
brincadeiras como andar de bicicleta, jogar futebol, ir para as pracinhas, por outro
vivenciam os problemas e privacdes trazidas pela questéo da violéncia urbana e das

drogas, o que resulta em um contexto dicotdbmico no qual a prépria auséncia das ruas,
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aumenta a inseguranca, no sentido que as solugdes para a "inseguranca das ruas" se

concentra, geralmente em solucdes privativas e patrimonialistas.
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ENCONTRO 11 — ENTENDENDO OS PADROES - 05/09/23

ATIVIDADES PROPOSTAS: Continuacéo da roda de conversa e analise dos padroes

criados por Christopher Alexander.

1. ANALISE DE PADROES

MATERIAIS: imagens ampliadas com o resumo e desenho dos padrdes previamente

selecionados pela pesquisadora.

OBJETIVOS: Apresentar as criancas a ideia do uso de padrdes para tratar da solucéo

de questdes relacionadas as cidades e a vida na cidade.

TEMPO DE DURACAO: 40 minutos

DESCRICAO DA ATIVIDADE: Dando continuidade a atividade iniciada no encontro
anterior, a pesquisadora apresentou os Ultimos quatro padrdes, das oito selecionadas
para a atividade, e tratavam de assuntos diretamente direcionados as criangas.

A medida que ia apresentando e falando sobre cada um dos padrfes incitava a
participacdo das criancas perguntando o que elas achavam sobre cada um deles.

Ao final a pesquisadora relembrou todos os oito padrdes apresentados e perguntou
de qual eles mais gostaram. O que propunha a construcédo de cavernas para criangas

utilizando espacos residuais naturais foi aguele que as criangas mais gostaram.

Lara e Luisa: "Mini escolas, porque é uma boa ideia até quinze alunos
numa sala”

Natalia: “Eu gostei da caverna”

Pesquisadora: “Por qué?”

Natalia: “Porque é divertido”

Yasmin: “Eu gostei das cavernas porque a gente pode abrir a nossa
imaginacao”

Vanessa: “Espagos pra brincar conectados”

Pesquisadora: “Por que Vanessa?”
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Vanessa: “Porque la fala que tem que ter espacgos pra brincar com as
outras pessoas”

Paulo: Noéis "pode” aprender com a cidade, por isso eu sei tudo da
cidade, porque a cidade que ensinou "ndis” e o campo também
igualzinho vocé falou”

Julia: “Eu gostei mais da caverna"

Davi: “Eu também gostei mais dessa”

Pesquisadora: “Vocé gostou mais da caverna Davi, Por qué? Hoje vocé
quase nao falou” (risos)”

Davi: “E porque igual a Yasmin disse, abre a imaginacéo”
Pesquisadora: “Quem nao falou e quer falar?”

Olivia “Acena com a mao”

Pesquisadora: “Fala Olivia”

Olivia: “Da caverna”

Pesquisadora: “Da caverna também, por qué?”

Olivia: “Porque da pra brincar de cabaninha”

Pesquisadora: “E Otavio?”

Otavio: “Eu gostei das cavernas”

Pesquisadora: Por que?

Otavio: “Porque a gente pode dormir e comer dentro dela”
Pesquisadora: “Fala Davi”

Matheus: “Gostei das cavernas”

Pesquisadora: “Da caverna também, por que?”

Matheus: “Porque € legal”

Pesquisadora: “José qual que vocé mais gostou?”

José: “Das cavernas, porque da pra fazer um monte de coisas”
Pesquisadora: “E Josué qual que vocé mais gostou?”

Josué: “Eu nao sei, é tubo bao uai!”

Pesquisadora: “E tudo bom, uai que bom! (Risos).

RESULTADOS: Assim como no encontro anterior, as criangcas participaram
ativamente das discussdes, dando opinides, contando experiéncias pessoais sobre 0s

temas/assuntos propostos.
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AVALIACAO DO ENCONTRO: Através da participacdo ativa, do engajamento e
interesse demonstrado pelas criancas, foi possivel perceber entenderam bem a
premissa do uso dos padrdes na solucdo de questbes referentes as demandas das
cidades e das pessoas (no caso) as criangas e jovens, Visto que os padrdes propostos
tratavam de assuntos especificos voltadas para esse publico. Foi um encontro
prazeroso e com grande participacdo e envolvimento das criancas. Nesse encontro
foi possivel perceber um maior interesse e concentracdo das criangas, pois

conseguiram ficar focadas no assunto durante todo o tempo.
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ENCONTRO 12 — EXPLORANDO O BAIRRO DA ESCOLA - 18/09/23

ATIVIDADES PROPOSTAS: Passeio pelo bairro da escola

1. PASSEIO PELO BAIRRO

MATERIAIS: Alunos e professores envolvidos na pesquisa.

OBJETIVOS: Explorar algumas ruas em torno da escola, a fim entender um pouco

mais da dinamica e organizac¢ao do bairro.

TEMPO DE DURACAO: 1 hora e 30 minutos.

DESCRICAO DA ATIVIDADE: Na aula do dia anterior, o professor ja havia proposto
e combinado com toda a turma a producdo de um jornal sobre o bairro, pois essa
atividade faria parte de um projeto de leitura que acontece todos os anos, projeto este
proposto pela Secretaria Municipal de Educacao e que abrange todas as escolas da
rede municipal. A ideia da proposta € que cada professor apresente um projeto de
leitura desenvolvido com as criancas durante o ano. A varios anos existe por parte da
escola e da prépria secretaria de educacéo, a ideia de produzir um jornal sobre o
bairro da escola, mas apesar dessa proposta sempre permear as discussdes e
orientagcdes a respeito desse projeto, nenhum professor da escola ainda havia
abracado a sugestéo.

Associando a ideia lancada pela secretaria de educacao e supervisado escolar
a proposta trazida no material didatico, decidimos, em comum acordo com as
criangas, que a producgdo desse jornal seria nossa culminéancia do projeto de leitura
deste ano, momento no qual poderiamos mostrar um pouco do que fora discutido e
trabalhado durante nossas aulas.

Passeio pelo bairro, explorando varias ruas no entorno da escola. Durante o
passeio buscamos deixar as criancas o0 mais livres possivel, a vontade para
conversarem com os colegas e professores sobre suas impressoes e sobre as coisas

gue mais lhe chamavam a atencao.



391

Ao final do passeio conversamos um pouco sobre tudo o que viram, deram suas

impressodes e falaram sobre tudo aquilo que mais despertou a atencao.

RESULTADOS: Através de uma rapida conversa, foi possivel perceber que as
criangas tinham muito para falar e estavam ansiosos para contar sobre suas
impressdes. Visto que retornamos para a escola com pouco tempo para termos uma
conversa mais aprofundada sobre o passeio, combinamos de retornar no assunto no

proximo encontro.
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AVALIACAO DO ENCONTRO: Foi um momento prazeroso, rico em aprendizado no
gual tivemos a chance de vermos as criancas aprendendo umas com as outras e com
0 espaco ao redor da escola, através da exploracdo do ambiente e colocando em
pratica assuntos e teorias discutidas em sala de aula e também a partir de trocas entre
os alunos. Um fato que despertou a atencdo dos professores (regente de turma e
professora de apoio) foi perceber que um dos alunos com deficiéncia (que tem
sindrome de Down), que mora perto da escola, conhecia muito sobre o bairro, em
varias ruas pelas quais passamos, ele conhecia o nhome de um morador, sabia
identificar onde eram as casas dos parentes e amigos, sabia onde tinha manicure,
onde vendia picolé, etc... E durante as aulas, dentro de sala de aula, esse aluno mal
se manifesta sobre os assuntos discutidos com a turma, pouco participa das aulas e
em muitas aulas até dorme. Outras criancas que moram nas proximidades da escola,
ou que frequentam o bairro para além da escola (visitam amigos, familia) também
tinham bastante conhecimento sobre o bairro. As criancas ficaram empolgadas com

as rampas e escadaria da creche, correndo e brincando nas mesmas.
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ENCONTRO 13 - RECONHECENDO O BAIRRO DA ESCOLA - 19/09/23

ATIVIDADES PROPOSTAS: Leitura e interpretacédo do mapa do bairro.

1. TRACANDO TRAJETO

MATERIAIS: Mapa do bairro impresso em tamanho ampliado.

OBJETIVOS: Localizar e marcar no mapa do bairro o trajeto percorrido durante o

passeio realizado no dia anterior (leitura e interpretacdo de mapa).

TEMPO DE DURACAO: 15 minutos.

DESCRICAO DA ATIVIDADE: Depois de apresentar o mapa do bairro localizando
pontos importantes e comum a todos, como a escola, o parquinho e a quadra da
escola, a madeireira que fica préximo a escola e a rodovia. A pesquisadora prop6s
aos alunos que localizassem e tragcassem o caminho percorrido no passeio do dia
anterior. A medida que os alunos iam recordando o trajeto, a pesquisadora ia

demarcando com corretivo sobre o mapa tudo aquilo que eles descreviam.

RESULTADOS: Apesar da euforia, as criancas demonstraram agilidade em localizar
0 percurso percorrido e organizagcdo em ditar o caminho para que a pesquisadora

pudesse demarca-lo.

AVALIACAO DO ENCONTRO: Foi um encontro no qual as criancas estavam

bastante eufdricas, mas conseguiram se manter concentrados ao que era proposto.

COMENTARIOS: As criancas demonstraram uma determinada habilidade em leitura
e localizacao utilizando o mapa, fato este possivelmente facilitado pelo fato de o
professor ja ter trabalhado leitura e interpretacdo de mapas anteriormente em algumas
aulas de geografia, utilizando inclusive 0 mapa do bairro em algumas de suas

questdes propostas.
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3. DISCUSSAO E REGISTRO DAS OBSERVACOES REALIZADAS DURANTE
O PASSEIO - LISTANDO OS PONTOS POSITIVOS E NEGATIVOS DO BAIRRO
ANALISADOS DURANTE O PASSEIO

MATERIAIS: Quadro e giz.

OBJETIVOS: Incentivar o olhar atento e critico dos alunos.

TEMPO DE DURACAO: 25 minutos.

DESCRICAO DA ATIVIDADE: Através de uma roda de conversa os alunos foram
instigados e citarem 0s pontos negativos e positivos do bairro, vistos durante o passeio
realizado no dia anterior. Além de citar os lugares como pontos negativos ou positivos,

os alunos foram provocados a justificar o porqué dessas escolhas e indicacdes.

RESULTADOS: Os alunos conseguiram lembrar de muitas coisas que foram vistas
durante o passeio e também conseguiram justificar suas escolhas.

e Os pontos positivos listados foram: Pracinha, Escadaria, Flores, Arvores,
Creche, Arvores de frutas, Cachorros e Gatos, Arvore na escadaria, Escola,
Bares;

e Os pontos negativos listados foram: Lixo acumulado, Arvores destruidas, Fogo
(poluicao), Cacos de vidro na escada (da creche), Lixo na escada (da creche),
Lotes/terrenos (baldios), Mesa quebrada (pracinha) e Bares. Sendo que 0s
bares foram listados ora como pontos positivos, ora negativos, pois as criangas

tinham visdes diferentes sobre esses estabelecimentos.

AVALIACAO DO ENCONTRO: Esse foi mais um dos momentos de trocas
vivenciados durante a pesquisa, momento de ouvir as opinides das criangas sobre a
dindmica do bairro de acordo com suas percepc¢des. As criangas estavam empolgadas
com a atividade e conseguiram manter o foco e participar de forma ativa das
discussbes, contribuindo para o bom éxito da atividade. A atividade possibilitou uma

retomada do que foi visto no passeio e uma partilha coletiva das impressbes das
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criancas. Ao final da aula, estudantes de outras turmas entraram na sala e interagiram

com 0 mapa que ainda estava colado no quadro.
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ENCONTRO 14 — RECONHECENDO O BAIRRO DA ESCOLA PT.2 - 20/09/23

ATIVIDADES PROPOSTAS: Construcéo de legenda.

1. CONSTRUCAO DE LEGENDA E LOCALIZACAO DOS PONTOS
DESTACADOS

MATERIAIS: Mapa do bairro impresso em tamanho ampliado, lista dos pontos

negativos e positivos listados na aula anterior, adesivos coloridos (verde e vermelho).

OBJETIVOS: Discutir de maneira critica sobre os pontos positivos e negativos do
bairro a partir do olhar das criancas, localizar e marcar a localizacdo de cada um
desses pontos (leitura e interpretacéo de mapa).

TEMPO DE DURACAO: 45 minutos.

DESCRICAO DA ATIVIDADE: Antes de iniciar a atividade a pesquisadora explicou
sobre a funcdo de uma legenda, fez um combinado sobre as cores utilizadas e o que
elas representariam, a partir dai, com base na lista sobre os pontos positivos e
negativos, realizada no encontro do dia anterior, as criangas foram convidadas a
localizarem dentro do trajeto percorrido no mapa, cada um desses pontos listados
anteriormente. Para a constru¢ao da legenda ficou combinado o seguinte:

Pontos negativos na cor vermelha com numeracao de 1 a 8, na qual cada numero
representa uma situacéo observada pela turma:

1 - Lixo acumulado

2 - Arvores destruidas

3 — Fogo (poluicédo)

4 — Cacos de vidro na escada

5 — Lixo na escada

6 - Lotes/terrenos (baldios)

7 — Mesa quebrada (pracinha)

8 — Bares
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J& os pontos positivos na cor verde com numeracao de 1 a 10:
1 - Pracinha

2 — Escadaria

3 — Flores
4 — Arvores
5 — Creche

6 — Arvores de frutas

7 — Cachorros e gatos
8 — Arvore na escadaria
9 — Escola

10 — Bares

RESULTADOS: Em poucos minutos, as criangas conseguiram entender a funcao da
legenda e localizar todos os pontos listados anteriormente.

Em meio as discussdes foi perguntado aos alunos o porqué de terem
escolhidos esses pontos como positivos e negativos e as respostas foram variadas,
entre elas destaque para a pracinha que de acordo com eles € um lugar para brincar,
correr, (restante inaudivel) e a escadaria da creche que como eles disseram serve
para quem quer exercitar a perna, andar de skate, de bicicleta e brincar. Ja a rampa
do lado da escadaria serve para as pessoas com bebés no colo ou no carrinho. Nesse
momento a pesquisadora concluiu falando da importancia das rampas para pessoas
cadeirantes, falou da necessidade de pensar uma rampa que realmente facilite o
acesso e a independéncia das pessoas deficientes, explicou o motivo dessa rampa
nao ser construida toda em linha reta, pois era muito inclinada e representaria riscos
de acidentes, explicou também que ela facilita também a locomocao de pessoas mais
idosas.

J& os bares foram listados por alguns como negativos porque segundo eles 14
sao os lugares onde as pessoas bebem, fumam e ficam bébados e por outros como
pontos positivos, porque nesses bares eles conseguem comprar varios outros
produtos "tipo um mercadinho” sem precisar se deslocarem para supermercados

maiores que ficam mais distantes de suas casas.



399

AVALIACAO DO ENCONTRO: Assim como na aula anterior, as criancas nao
demonstraram dificuldade para ler e interpretar o mapa e nem para localizar os locais

listados.

COMENTARIOS: Foi uma atividade rapida e prazerosa, que contou com O
envolvimento e participacdo de toda a turma. Em meio a discussédo sobre os pontos
positivos, as criancas recordaram uma historia contada pela professora do ano
anterior, que também é moradora do bairro, ela havia dito que ha alguns anos atras
existia uma senhora, moradora do bairro, que cuidava da pracinha, mantendo-a
sempre limpa e bem cuidada, mas que essa senhora morreu atropelada por uma moto
enquanto atravessava a rodovia. Depois dessa aula, o professor procurou a
professora que havia contado sobre esse fato para as criancas, mas ela disse néo ter
mais nenhuma informacéo sobre o caso e n&o sabia informar quem era essa senhora,

onde morava exatamente, ou se tinha parentes que morassem no bairro.

PONTOS POSITIVOS (VERDE}: PONTOS NEGATIVOS (VERMELHO)

3 1. PRACINHA
[ 2 2. ESCADARIA 2. ARVORES DESTRUIDAS
FLORES 3. FOGO (POLUICAO)
ARVORES 4. CACOS DE VIDRO NA ESCADA
5
p:

LIXO ACUMULADO

CRECHE LIXO NA ESCADA

ARVORES DE FRUTAS 6. LOTESTERRENOS (BALDIOS)
CACHORROS E GATOS 7. MESA QUEBRADA

ARVORE NA ESCADARIA 8. BARES

ESCOLA

10. BARES

11. PLANTAGAO ALMEIRAO

cmNonawL
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ENCONTRO DIA 15 - CONHECENDO AS DIMENSOES DA SUSTENTABILIDADE
21/09/23

ATIVIDADES PROPOSTAS: Discussao sobre sustentabilidade e suas dimensoes.

1. AS QUATRO DIMENSOES DA SUSTENTABILIDADE

MATERIAIS: Explicagdo oral com confeccdo coletiva de cartazes sobre o tema
discutido.
OBJETIVOS: Explicacdo sobre o que € sustentabilidade e discussao sobre suas

dimensdes e o impacto de nossas acfes para a preservacao do planeta Terra.

TEMPO DE DURACAO: 1 hora e 30 minutos.

DESCRICAO DA ATIVIDADE: No primeiro momento, a pesquisadora apresentou as
criancas o significado da palavra sustentabilidade, essa discussao perpassou por
diversos pontos importantes, entre eles: origem e uso consciente de matérias primas,
consumo consciente, exemplos de acgbes cotidianas que refletem diretamente na
preservacdo do planeta Terra, reducao reutilizacdo e reciclagem (3 Rs).

A partir de uma analise de quatro dimensdes da sustentabilidade (ambiental,
social, econémica, cultura e emocional) com base em Andrade e Lemos (2015), foi
realizada uma discussdo sobre pequenas acdes que podem contribuir para a
preservacdo do planeta. Enquanto a pesquisadora falava sobre cada uma dessas
dimensdes, as criancas foram convidadas a darem exemplos de ac0es possiveis de

serem realizadas, associando cada acdo a sua respectiva dimensao.

RESULTADOS: Ao final do encontro, as criangas ja apresentavam um maior dominio
sobre o tema, intervindo de maneira segura e objetiva através de exemplos e opiniées

sobre o tema.
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AVALIACAO DO ENCONTRO: Foi um encontro com participacdo expressiva das

criangas, a partir da escuta atenta com intervengbes que contribuiram para o
entendimento coletivo do conteudo. Apesar de euféricos e ansiosos para a producao
do jornal, as criangas mantiveram o foco em tudo o que fora apresentado durante o
encontro, sempre manifestando o desejo de realizarem um bom trabalho durante a
producéo do jornal, pois ao iniciarmos o encontro, deixamos claro que 0s assuntos
tratados teriam relacdo direta com essa producdo que seria 0 produto

final/culminancia de todo essa sequéncia de atividades.
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ENCONTRO 16 — EXPERIMENTANDO NOVAS LINGUAGENS - 22/09/23

ATIVIDADES PROPOSTAS: Divisédo dos grupos e preparacao das reportagens.

1. O JORNAL: DA REDACAO A ACAO - PARTE |

MATERIAIS: Cartazes com as dimensdes da sustentabilidade estudadas no encontro

anterior.

OBJETIVOS: Preparacdo das reportagens: definicdo os assuntos/temas que seréo
abordados, tipos de reportagens/abordagens, roteirizacdo, definicdo das perguntas

para entrevistas (caso optassem por fazer entrevistas).

TEMPO DE DURACAO: 20 minutos.

DESCRICAO DA ATIVIDADE: Essa atividade ocorreu na quadra da escola,
primeiramente o professor fez uma breve explicacdo, dando exemplos de como as
reportagens poderiam ser conduzidas: através de relatos dos repdrteres com base
nas imagens coletadas ou entrevistas com moradores do bairro ou outras pessoas
gue pudessem contribuir com o assunto abordado.

Em seqguida fez a separacdo da turma em quatro grupos, essa divisao foi realizada
pelo professor junto a pesquisa levando em conta as caracteristicas e diferentes
habilidades dos estudantes. Ao realizar a montagem dos grupos, o professor destacou
gue o sucesso da empreitada dependeria de um trabalho em grupo, no qual cada
componente iria contribuir de uma maneira diferente e utilizando suas diferentes
habilidades. Assim uma crianca poderia apresentar/narrar o problema, enquanto outra
poderia entrevistar um convidado ou ser ela mesma entrevistada por algum colega,
outra poderia filmar o que estava sendo apresentado, outra poderia fotografar e assim
por diante.

Depois de separados em grupos, cada em ficou incumbido de decidir o assunto que
abordariam em sua reportagem, a partir de uma das quatro dimensdes da

sustentabilidade. As dimens@es foram sorteadas e atribuidas aos grupos formados.
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Assim o desafio era pensar em situagdes vistas no bairro que se encaixariam dentro
da dimenséo da sustentabilidade direcionada aquele grupo.

Depois que todos entenderam a proposta da atividade, foi dado ao grupo um tempo
para que pudessem se organizar e discutir sobre o que fariam, a professora apoio e
estagiaria ficaram apoiando os grupos que apresentaram mais dificuldades para se
organizarem. Enquanto isso, o professor regente e a pesquisadora passavam pelos

grupos apoiando e tirando davidas quando necessario.

RESULTADOS: As criancgas trabalharam com empenho em cima do que fora proposto
e em pouco tempo e de maneira cooperativa, sem brigas, sem tumultos, rapidamente
entraram em Consenso e em pouco tempo apresentaram 0S assuntos que queriam
abordar em suas reportagens.

AVALIACAO DO ENCONTRO: Este encontro cumpriu seu papel que era o de

delimitar os temas a serem pesquisados e apresentados no jornal.

COMENTARIOS: A organizacgéo das criancas foi algo que surpreendeu o professor,
pois 0 mesmo esperava que a atividade gerasse mais atritos entre os estudantes, o
gue na pratica ndo aconteceu. De acordo com sua leitura, provavelmente isso teria
acontecido pelo fato de todo o processo de preparacéo ter sido planejado de maneira
conjunta e gradual, destacando a importancia do trabalho em grupo e a participagéao
de todos, ouvindo as varias opinides em cada etapa de producao.

2. O JORNAL: DA REDACAO A ACAO - PARTE Il - ROTEIRIZACAO
ATIVIDADES PROPOSTAS: Roteirizacdo da reportagem.

MATERIAIS: Folhas A4, lapis e borracha.

OBJETIVOS: Definicdo do roteiro das reportagens e estruturacao das entrevistas.
TEMPO DE DURACAO: 40 minutos.

DESCRICAO DA ATIVIDADE: Depois que definiram os assuntos/temas que seriam

abordados nas reportagens, cada grupo foi convidado a pensar em um roteiro e em
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qual tipo de abordagem fariam para o assunto, se utilizariam entrevistas ou somente
descreveriam as situacdes através de relatos dos préprios reporteres, se optassem
por entrevistas deveriam pensar em quais pessoas entrevistariam e quais seriam as
perguntas realizadas a essas pessoas durante a entrevista.

Para essa etapa também foi dado um determinado tempo para que pudessem discutir
e decidir com os grupos, o professor e a pesquisadora, assim como no momento
anterior, também ficaram a disposicao para supervisionar e orientar as discussoes,
sanando as duvidas e embates, caso fosse necessario.

Depois que terminaram a estruturacao dos roteiros e das entrevistas, o professor e a
pesquisadora recolheram as anotacfes para analisd-las com calma e realizar

adequacdes, caso fossem necessarias.

RESULTADOS: A atividade também foi bem-sucedida contando com a participacéo
de todos alunos dos grupos, nesse momento apresentaram um pouco mais de
dificuldades para cumprir tudo aquilo que fora solicitado, porem ao final todos os

grupos conseguiram atender as expectativas entregando boas ideias de roteiros.

AVALIACAO DO ENCONTRO: Nesse encontro houve mais embates e discussées
entre os participantes, porém todos realizados de maneira construtiva e respeitosa.
Apesar de algumas dificuldades e limitacdes, todos os grupos atenderam expectativas
e alcancaram os objetivos propostos, entregando ao final um bom produto que serviu
para darmos prosseguimento para a préxima etapa do jornal, o trabalho de campo

com reportagens e entrevistas.
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ENCONTROS PARA A GRAVACAO DO JORNAL

ATIVIDADES PROPOSTAS: Gravacao das reportagens.

1. GRAVACAO DAS REPORTAGENS

MATERIAIS: Camera fotografica, celular, gravador de voz e microfone.

OBJETIVOS: Os reporteres, cinegrafistas e fotdgrafos foram para as ruas em busca

das noticias.

TEMPO DE DURACAOQ: Média de 1 hora para cada grupo.

DESCRICAO DA ATIVIDADE: Os grupos sairam a campo, a fim de realizar a
reportagem. Cada grupo foi em um dia diferente, com o intuito de facilitar o trabalho e
deixa-los a vontade para conduzirem a reportagem sem pressdes ou interrupgcdes por
parte dos demais colegas. Cada componente do grupo ficou incumbido de uma fungéao
diferente, gravar, fotografar, apresentar, entrevistar, com intuito de explorar os
variados saberes e potencialidades, tudo resolvido em comum acordo entre eles.

Ao final gravamos a chamada do jornal em nossos estudios (sala de aula). Depois 0
professor, juntamente com a pesquisadora parceira no projeto, realizou a edicdo dos
videos produzidos (ndo foi possivel realizar a edicdo juntamente com os alunos
porque a escola ndo dispde de recursos tecnologicos e nem de espaco adequado

para esse tipo de trabalho).

RESULTADOS: A atividade também foi bem-sucedida contando com a participacéo

de todos alunos dos grupos.

AVALIACAO DO ENCONTRO: As reportagens trouxeram aprendizagens e
descobertas surpreendentes e algumas delas inesperadas. Um exemplo disso foi que
durante uma das reportagens que falava sobre a pracinha do bairro, os alunos
entrevistaram uma ex professora da escola, moradora do bairro, e seu marido, e para

nossa surpresa descobrimos, ao longo da entrevista, que o marido dessa professora
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é filho adotivo daquela senhora citada no décimo quarto encontro, a senhora que
cuidava da pracinha, mas que infelizmente morreu atropelada em acidente na rodovia
e que ninguém mais da escola tinha maiores informacdes sobre ela. Descobrimos
também que esse filho tenta dar continuidade ao trabalho de preservacao da praca,

iniciado pela mae.

COMENTARIOS: Foi um trabalho que trouxe muitos aprendizados sobre o bairro, a
comunidade local e os espacgos coletivos, despertando nas criancas um novo olhar e

consequentemente uma nova relagéo com esses locais.
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ENCONTRO 17 — ASSISTINDO NOSSO JORNAL - 04/10/23

ATIVIDADES PROPOSTAS: Assistir e debater com toda a turma o resultado final - o
jornal do afeto (afeto é o nome da sala, visto que no inicio do ano cada turma foi

batizada com um nome fazendo sempre referéncia a um sentimento ou agao).

1. ASSISTIR E DEBATER SOBRE O JORNAL

MATERIAIS: Notebook, projetor e caixa de som.

OBJETIVOS: Assistir e debater com toda a turma o resultado final do jornal produzido.

TEMPO DE DURACAO: 50 minutos.

DESCRICAO DA ATIVIDADE: Em sala de aula, convidamos os alunos para

assistirem o jornal finalizado e ao final darem um feedback sobre o trabalho realizado.

RESULTADOS: Os alunos assistiram com bastante atencéo, afinal estavam ansiosos
para se verem atuando com jornalistas, cameras, fotégrafos. Ao final da exibicdo
houve, de maneira espontanea, um caloroso aplauso iniciado pelos proprios alunos,
esse fato por si s6 ja nos d4 uma dimensao da avaliacao feita por eles.

Durante a discusséo, provocamos 0s alunos com o seguinte questionamento:
O que vocés aprenderam fazendo o jornal e o que aprenderam vendo o jornal, vendo

o trabalho dos outros grupos?

Mariana: “Eu aprendi que tem que cuidar muito bem da pracinha e que
nao pode tacar lixo nela”

Paulo: “Eu aprendi a ter educagao”

Nesse momento houve um espanto dos outros alunos e um deles
indagou: “O que? Nao teve nada disso”

O professor intervém dizendo: "Depende... tudo € educacédo! O processo
de gravar o jornal foi educado, a gente separou 0s grupos e cada um

respeitou o outro, isso é educacédo! Aprender a ndo sujar a pracinha,
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como disse a Mariana, € educacao! A escola ndo ensina que néo jogar
papel no chéo isso é educacéo, a educacédo esta em todo lugar inclusive
ao escutar seu colega. Vocé teve educacao agora?

O aluno responde que n&o. O professor conclui: “Pois €, a educagao esta
em todo lugar”. Em seguida ele convida um outro aluno para falar...
“‘Davi...”

Davi: “Eu aprendi que nao pode jogar lixo no bueiro, sendo entope”
Natalia “Eu aprendi com a reportagem das meninas sobre aproveitar o
lote para plantar algumas coisas”

Vanessa: “Eu aprendi a fazer mais plantacfes, tipo uma hortinha
comunitaria pra ajudar o bairro”

Davi: “A nao jogar lixo no terreno (se referindo a terenos baldios) e no
bueiro”

Bruno: “Eu aprendi que nao pode jogar o lixo, sendo pode ter dengue e
também pode ter outros problemas e doengas muito fortes”

Yasmin: “Eu aprendi que a gente tem que cuidar da natureza...”

Lara fez uma longa explanagdo sobre como alguns lixos orgéanicos
podem se transformar em adubo para as plantas e diz ter aprendido a

cuidar a respeitar a natureza a nao jogar lixo nos rios.

Ao final da conversa a pesquisadora parabenizou e agradeceu o empenho e
envolvimento de todos, elogiou a participagdo e o comprometimento durante as
reportagens, principalmente porque o professor ndo acompanhou a turma durante as
saidas da escola, visto que a turma foi dividida e os alunos que nédo estavam
participando daquela determinada entrevista ficaram na sala desenvolvendo outras

atividades.

AVALIACAO DO ENCONTRO: Foi um momento prazeroso no qual as criancas
tiveram a chance de ver o resultado de todo esforco realizado. Ao final ficou
combinado que o link seria enviado através do grupo de whatsapp para que 0s pais

também pudessem assistir o jornal produzido.
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COMENTARIOS: O desejo do professor era apresentar o jornal para toda a
comunidade escolar no dia da culmindncia do projeto de leitura, mas
excepcionalmente nesse ano, por falta de uma melhor organizacdo por parte de
direcdo e supervisao escolar, ndo houve um momento dedicado a receber os pais na
escola para a apresentacédo dos trabalhos realizados. Assim, deixamos as fotos e a
descricdo do processo afixado no mural da escola como forma de cartazes e um QR
Code com o link de acesso para todos que quisessem acessar e assistir o jornal
produzido.

Essa foi uma semana dedicada as criangas em comemoracdo ao dia das
criancas, por isso esse dia foi cheio de atividades diferenciadas. Além de assistirmos
o jornal, tivemos um piquenique e um fato interessante foi que os alunos tiveram a
ideia de fazer essa comemoracdo na pracinha do bairro, que fica bem préxima da
escola, mas que até entdo nunca tinha sido utilizada pelos alunos, mas que através
do jornal, ganhou visibilidade, despertando o interesse e 0 desejo de ocupa-la.

Outro fato interessante foi que logo depois que chegamos, outras duas turmas
também resolveram se juntar a nossa e como o dia de pigquenique era para toda a
escola, eles também levaram seus lanches para uma refeicdo coletiva. Um fato
inesperado foi que ao chegar na pracinha o mato estava muito alto e tinha bastante
lixo espalhado, mas como ja sabiamos do outro lado da rua havia uma arvore que
gerava bastante sombra entdo nosso piquenique foi bem ali, embaixo daquela arvore.

Depois do piquenique, ao retornarmos para a escola, foi o0 momento de
brincarmos de bolhas de sab&o. Depois de testarmos preparemos uma receita para
fazermos as bolhas e montarmos nossas "cordinhas” foi o momento de irmos para o
patio e testar nossa brincadeira.

O resultado do jornal pode ser conferido no QR Code a seguir:
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ENCONTRO 18 — ANALISANDO OS PROBLEMAS - 30/10/23

ATIVIDADES PROPOSTAS: Retomada de discussdao com base no Jornal e nas

Dimensodes da Sustentabilidade.

1. RELEMBRANDO AS QUESTOES DO BAIRRO

MATERIAIS: Folhas de papel kraft e canetinha.

OBJETIVOS: Retomar discussdo sobre as questbes observadas e levantadas

durante a realizac&o do jornal.

TEMPO DE DURACAO: 1 hora.

DESCRICAO DA ATIVIDADE: Depois de trés semanas sem ter contato com as
criangas, por causa de um periodo de recesso escolar e outras demandas pessoais
por parte da pesquisadora, ela retornou a sala de aula, com uma proposta de atividade
gue visava a retomada e consequentemente a continuidade da discussao sobre
alguns assuntos levantados até o momento.

A atividade proposta consistia em relembrar quais questdes do bairro da escola,
foram levantadas pela turma, observadas no passeio, mapeadas e apresentadas no
jornal, associando-as a cada dimensao da sustentabilidade (ambiental, econémica,
social e cultural/emocional).

Para realizacdo da atividade, a turma foi dividida em dois grandes grupos, que
atraves de discussfes foram registando suas conclus6es em uma folha de papel kraft
para no final compartilhar os resultados com toda a turma.

Durante a realizacdo da atividade, tanto o professor quanto a pesquisadora

percorreram oS grupos, auxiliando quando solicitados.

RESULTADOS: Os alunos conseguiram rapidamente lembrar e registrar as questdes
observadas e levantadas durante a realiza¢do do jornal, algumas davidas surgiram no

momento de associar cada questdo a sua respectiva dimensao da sustentabilidade,
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nesse momento houve a necessidade de algumas intervengdes do professor e da

pesquisadora.

AVALIACAO DO ENCONTRO: Foi uma atividade concluida em um tempo rapido, na
qual os alunos conseguiram atender as expectativas alcancando o0s objetivos
propostos. Novamente foi possivel ver uma melhor organizacdo das criancas para a
realizacdo do trabalho em grupo, houve respeito na hora dos debates, foco na
resolucao da atividade proposta, atengcédo na hora da escuta, intencionalidade na fala
e habilidades que a maioria dos alunos nao demonstravam nos primeiros encontros,

principalmente nos trabalhos em grupo envolvendo uma quantidade maior de aluno.
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ENCONTRO 19 — DECODIFICANDO COM OS PADROES - 31/10/23

ATIVIDADES PROPOSTAS: Proposicao de solugdes, para as questdes observadas
no bairro, a partir de alguns padrdes criados por Christopher Alexander e retirados do
livro “Uma Linguagem dos Padrdes”.

1. PENSANDO SOLUCOES A PARTIR DOS PADROES

MATERIAIS: Cartaz confeccionado no encontro anterior contendo as questdes
observadas durante a realizacao das reportagens, fichas confeccionadas com alguns
modelos de padrdes retirados do livro Uma Linguagem dos Padrfes, de Christopher

Alexander.

OBJETIVOS: Provocar reflexdo sobre os problemas observados no bairro e pensar

possiveis solucdes para 0sS mesmos.

TEMPO DE DURACAO: 1 hora e 20 minutos.

DESCRICAO DA ATIVIDADE: De posse da atividade realizada no encontro anterior,
na qual as criancas elaboraram cartazes, associando as questdes observadas e
apresentadas nas reportagens as dimensdes da sustentabilidade, a proposta dessa
atividade era que utilizassem alguns dos padrdes criados por Christopher Alexander
e retirados do livro “Uma Linguagem de Padrbes” para propor solugdes para o0s
problemas observados e listados nos cartazes.

Foram confeccionadas trinta e seis fichas com padrdes previamente
selecionados pela pesquisadora. A escolha desses padrdes foi feita a partir a partir
dos oito padrdes iniciais apresentados no diagrama do encontro 10. Alguns padrdes
gue tinham relacdes com os padrdes iniciais foram excluidos da dinamica porque néao
fariam sentido no contexto da discusséo.

Depois de explicada a atividade, foi dado um tempo para que as criangas
discutissem com seus grupos, a fim de associarem os padrdes (fichas) aos problemas

observados. Enquanto essas discussfes aconteciam, o professor e a pesquisadora
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circulavam entre os grupos intervindo e auxiliando quando necessario. Ao final da

atividade os grupos partilharam suas conclusdes.

RESULTADOS: Alguns alunos tiveram muitas dificuldades para compreender o que
estava sendo proposto e outros apresentaram dificuldade para associar os problemas
aos padrdes que possivelmente poderiam trazer uma solucdo para o respectivo
problema apresentado. A questdo da interpretacdo dos textos explicativos em cada
um dos padrdes apresentados talvez pudesse ter sido um complicador para essa
etapa, pois a linguagem utilizada € distante da linguagem utilizada pela maioria das
criancas.

Mesmo apresentando dificuldade na interpretacdo de alguns padrées e na
associacao entre problemas e padrdes, as criangcas conseguiram concluir a atividade
e partilhar suas conclusdes com os demais colegas dos outros grupos, mesmo que
em alguns momentos os padrdes selecionados ndo apresentassem ligacao direta com
0 problema apresentado, as criancas realizaram suas proprias conexdes e

abstracdes.

AVALIACAO DO ENCONTRO: Foi uma atividade bastante desafiadora para as
criancas, mas que assim como as demais acrescentou conhecimento e bagagem para
as demais discussdes que ainda estariam por vir. Como foi uma atividade bastante
desafiadora, que exigia bastante leitura interpretacéo e até mesmo um certo grau de
abstracdo por parte dos alunos, foi possivel observar que durante a realizagéo,
algumas alunas que apresentaram maior facilidade em associar problemas aos
padrbes, tomaram a frente na proposicdo de solucdes para 0 grupo, mas sempre
discutindo suas opinides com o restante do grupo e ouvindo as opinides dos demais
colegas quando essas eram manifestadas. Ao apresentarem a sua construgao - um
grupo para o outro — a dimensédo da dinamica tomou uma propor¢ao diferente, as
criancas conseguiram conectar as ideias e, quando ndo sabiam explicar algo (que fora
sugestdo de outro/a colega durante a atividade) acabavam improvisando alguma
relacdo do padrdo com o problema. Isso mostrou que o exercicio da apresentacao e
da argumentacéo e fundamental para que as criangas consigam concatenar as ideias

e se engajar nos processos.
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ENCONTRO 20 — CRIANDO PADROES - 09/11/23

ATIVIDADES PROPOSTAS: Criacao de padrdes para os problemas observados nos

bairros onde moram.

1. CRIACAO DE PADROES

MATERIAIS: Cartas com espagos em branco para que as criancas pudessem
registrar os problemas observados nos bairros onde moram e criar seus proprios

padrbes, a fim de sanar esses problemas.

OBJETIVOS: Analisar de maneira critica e reflexiva os problemas observados nos

bairros onde moram.

TEMPO DE DURACAO: 1 hora.

DESCRICAO DA ATIVIDADE: Apés retomar a discusséo iniciada no dia 23 de junho,
através da realizagdo da atividade, na qual as criangas tiveram a missao de refletir
sobre os bairros onde moram, destacando os pontos positivos e negativos, a
pesquisadora propds uma atividade em que as criancas teriam que, seguindo o
padrao proposto por Christopher Alexander, propor uma possivel solucdo para o
problema observado no bairro onde moram.

Para a criacdo desse padrao, as criancas receberam cartdes parecidas com 0s
utilizados na atividade anterior, onde havia espacos para escreverem o problema
observado, uma proposta de solucdo para o problema observado, uma ilustracéo e
um titulo para a solucao proposta.

As criancgas tiveram um tempo determinado para a criagdo desses padrbes e
ao final foram convidadas a partilhar com os colegas as solu¢cdes encontradas.

O professor ndo participou das atividades do dia, pois teve que se retirar
temporariamente da escola para participar de uma apresentagcdo online de um
seminario sobre educacao. Ao retornar os alunos ja haviam concluido a atividade

proposta.
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RESULTADOS: Metade dos trabalhos apresentados atenderam integralmente aos
objetivos propostos, ja a outra metade do grupo apesar de ter conseguido identificar
0s problemas, apresentou muita dificuldade para pensar solu¢des para os problemas
apontados.

Nesse dia os alunos estavam bastante agitados, sem foco durante a realizacéo
da atividade, principalmente na hora de partilhar os resultados com o restante do
grupo. Muito provavelmente essa agitacdo se deve ao fato que o professor ndo estava
presente na sala durante a realizacéo da atividade e também por ser dia do aniversario
dele e as criangas ja iniciarem a aula euféricas com a data. Mesmo que o
direcionamento tenha sido que se fizessem os padrdes sobre algum problema do
bairro onde as criancas moram, algumas fizeram os padrées sobre os problemas da

propria escola.

AVALIACAO DO ENCONTRO: Metade da turma conseguiu alcancar os objetivos
propostos, outra metade ndo conseguiu pensar solucdes viaveis para os padrées
apresentados, tudo isso devido ao grau da dificuldade da atividade, aliado a agitacao
da turma durante a realizagédo da tarefa proposta. Devido a agitacdo da turma foi um

encontro bastante tumultuado e dificil de ser administrado.
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ENCONTRO 21 — OLHANDO PARA A NOSSA ESCOLA -10/11/23

ATIVIDADES PROPOSTAS: Leitura sobre os espacos (lugares) bons e ruins

(positivos e negativos) dentro da escola.

INTRODUCAO: A atividade proposta foi inspirada em uma atividade realizada pela
arquiteta Caroline Nogueira no ambito do seu projeto de TFG, orientado pela

professora Liza Andrade.

1. ANALISANDO O ESPACO ESCOLAR - PARTE |

MATERIAIS: Prancheta, desenhos de emojis alegres e tristes e camera fotografica.

OBJETIVOS: Analisar o ambiente escolar de forma critica e reflexiva.

TEMPO DE DURACAOQ: 45 minutos para cada grupo.

DESCRICAO DA ATIVIDADE: Os alunos foram divididos em grupo. A organizag&o
dos grupos aconteceu com base na proximidade dos lugares que ocupavam na sala,
pois os alunos foram convidados a sair da sala seguindo a ordem das fileiras das
cadeiras.

Do lado de fora da sala, para que ndo houvesse interferéncia das outras
criancas nas decisdes do grupo, cada grupo foi convidado a pensar e discutir sobre o
espaco escolar, depois disso deveriam anotar em folha A4, que ja estava na
prancheta, os lugares que consideravam mais legais e menos legais dentro da escola
e justificarem suas escolhas.

Ao final, o grupo era convidado a caminhar pela escola localizando esses
lugares e fazendo fotos dos lugares por eles escolhidos. Para demonstrar se o lugar
escolhido fosse considerado bom, um dos membros da equipe deveria segurar um
desenho (emoji) com o rostinho feliz. Se o lugar escolhido fosse ruim outro membro
da equipe deveria segurar um desenho (emoji) com cara triste.

Antes de iniciar o trabalho também ficou conversado com as criangas que cada

componente contribuiria para o grupo de uma maneira diferente, pois néo teria como
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todos ficarem fotografando. Sendo assim, ao iniciar a caminhada pela escola para
realizar as fotografias, ja deveriam decidir qual membro do grupo ficaria responsavel

por cada acao para evitar possiveis atritos.

RESULTADOS: Através dessa atividade as criancas tiveram a chance de olhar de
maneira reflexiva para o espaco escolar, encontrando nele suas potencialidades e
fragilidades, além de serem provocados sobre como poderiam contribuir para a
melhoria desse espaco, através de acgbBes que pudessem melhorar os pontos
negativos.

Algumas observacdes realizadas pelas criancas sobre 0s espacos escolar, que
mais se destacaram, sdo apresentadas a seguir:

O grupo formado por Lara, Davi e José considera a quadra boa e ruim ao
mesmo tempo. Boa porque € um espaco legal para realizar as atividades, ruim porque
na maioria do tempo esta muito suja ficando inutilizada. Outro ponto destacado pela
aluna que chamou a atencéo da pesquisadora foi sobre a vista da escola.

O grupo formado pelos alunos Mariana, Josué, Otavio, Natalia e Luan elegeram
0 parquinho como bom e ruim, bom porque € um lugar legal e ruim porque somente
as criangas menores podem brincar nele; corroboram com o pensamento do primeiro
grupo com relacéo a quadra, considerando-a como um espaco bom e ruim ao mesmo
tempo; classificaram o corredor atras da quadra (espac¢o nunca utilizado pelas turmas)
como um espaco bom; a horta (um pequeno corredor que fica isolado entre a
secretaria e 0 muro da escola), onde as criangcas menores plantaram varias espécies,
foi considerado bom e ruim, bom porque tem coisas plantadas e ruins porque as vezes
fica com lixo (nesse dia n&o tinha lixo no local);

Em meio a conversa enquanto um aluno saiu para tomar agua, outro puxou

uma conversa com os colegas:

“Gente, cés sabem o ABC novo, la ta tudo barato!”
Pesquisadora: “Ta tudo barato?”

Outro colega responde de forma irbnica: “Vai nessa!”

Logo em seguida a colega retoma a discussao falando de outro lugar da escola do

gual ela ndo gosta.
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O grupo formado por Yasmin, Paulo, Bruno e Olivia classificou o banheiro, o
refeitorio e 0 a horta como locais bons e ruins. O banheiro € bom porque la é o local
onde os alunos “fazem as necessidades”, ruim porque as pessoas nao respeitam e
deixam ele muito sujo e cheira mal; o refeitério bom porque é o lugar de lanchar, ruim
porque as pessoas fazem muito barulho; a horta boa por causa das plantas e ruim por
causa do lixo que algumas pessoas jogam no local.

Uma aluna desse grupo também destacou a sala de reforco como um local
positivo “entéo, ela é boa porque, assim tipo, a gente ndo ta bom em alguma coisa na
sala de aula, ai o professor ou a professora manda a gente pra recuperacao, ai € bom
gue na recuperacdo a gente aprenda mais e leva pra outras pessoas 0 que a gente
aprendeu”. Importante salientar que essa aluna ja participou das aulas de reforco no

ano anterior e essas aulas contribuiram muito para o seu processo de alfabetizacéo.

Pesquisadora: “Legal”

Paulo: “Eu posso falar o porqué dela?”

Pesquisadora: “Pode”

Paulo: “E porque tipo assim... eu ja fui no reforco, tipo assim... a primeira
letra que eu aprendi foi a letra A, ai eu ndo sabia a ler o R, eu ndo sabia
fazer a voz do R, ai eu fui fazendo, aprendendo ai eu aprendi.”

Pesquisadora: “Entendi!”

Ao passarem pela horta, as criancas demonstraram bastante conhecimento
sobre as espécies plantadas e fizeram questdo de mostrar tanto para a pesquisadora
guanto para os colegas as espécies por eles plantadas.

Esses breves relatos justificando porque eles gostam da sala de reforco e sobre
a pequena horta nos relembra que os sentimentos que cultivamos pelos lugares

também é pode ser fruto das experiéncias pessoais vividas nesses locais.

AVALIACAO DO ENCONTRO: A atividade transcorreu de forma rapida e organizada,
os alunos entenderam facilmente a dinamica e atenderam aos objetivos propostos.
Foi uma atividade prazerosa, de facil conducdo que contou com a participacdo e o

engajamento de toda a turma. Esse momento de mais proximidade e com um grupo



433

menor de criangcas permite uma interagdo mais aprofundada, especialmente ao
tratarmos do que é conhecido para eles, como a escola.

Neste dia também houve uma festinha para comemorar o aniversario de um
dos alunos. Sua méae combinou previamente com a direcdo da escola e levou um bolo
e alguns refrigerantes e salgados para que seu filho pudesse comemorar esta data
junto com os colegas.

Ao combinarmos essa festinha, a mée prop6s que usassemos a praca, pois la
haveria mais espago e seria mais agradavel do que se fizéssemos em sala de aula,
uma vez que a escola ndo conta com uma &rea para esse tipo de evento. Quando
ficaram sabendo que a festa seria na pracinha, as criancas ficaram bastante felizes
por estarem retornando a esse local, pois ao meu ver, desenvolveram uma relacéo de
afetiva com o lugar.

O fato da méae ter escolhido a pracinha como local para a realizag&o da festinha,
me chamou a atencao e de certa forma me alegrou, pois senti nessa escolha um

reflexo do trabalho de conscientizacéo e de pertencimento realizado com as criancas.
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ENCONTRO 22 - OLHANDO PARA A NOSSA ESCOLA PT.2 —16/11/23

Continuacédo e conclusao da atividade iniciada no dia anterior, visto que por

falta de tempo néo foi possivel concluir com todos os grupos num mesmo dia.
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ENCONTRO 23 - COMPARTILHANDO O NOSSO OLHAR - 24/11/23

ATIVIDADES PROPOSTAS: Conversa sobre os registos feitos (fotos) na atividade

anterior.

NOME DA ATIVIDADE: Analisando o ambiente escolar — parte Il

1. ANALISANDO O ESPACO ESCOLAR - PARTE Il

MATERIAIS: Fotos impressas em folha A4.

OBJETIVOS: Analisar o ambiente escolar de forma critica e reflexiva e discutir sobre
possiveis mudancgas, sejam elas fisicas ou comportamentais que poderiam fazer com

que a escola seja um ligar melhor para todos.

TEMPO DE DURACAO: 50 minutos.

DESCRICAO DA ATIVIDADE: No primeiro momento, as criancas foram convidadas
a socializarem suas fotos com os demais colegas, a medida que foram mostrando 0s
lugares fotografados, essas fotos foram agrupadas com outras, tiradas pelos outros
grupos, mas que mostravam esses mesmos locais, assim conseguimos uma analise
geral, com a opinido de todos os grupos, com relacdo ao espago escolar.

A medida que iam apresentando suas fotos também eram convidadas a explicarem o

porqué de suas escolhas por esses locais.

RESULTADOS: A pesquisadora juntamente com o professor agrupou as fotos dos
mesmos lugares, tiradas por grupos diferentes, a fim de analisar aquelas que mais

apareceram, diante disso ouviu e indagou as criancas sobre suas escolhas.

Pesquisadora: “Uma das coisas que apareceu todos os grupos, foi o
refeitdrio, todos os grupos colocaram que é positivo e um grupo colocou
positivo e negativo, que foi o primeiro grupo. O primeiro grupo quer falar

porque é negativo também?”
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Paulo: “Nois pois negativo, porque Ia quando ndis fica lanchando faz
muito barulho”

A aluna Lara interrompe comentando em voz baixa entre as colegas:
“Ah, eu acho isso normal”

Pesquisadora: “E por que vocés colocaram positivo também?”

Paulo: “Por que ndéis pode lanchar”

Vanessa: “Se nao existisse o refeitorio, nao ia ter comida”

Luisa: “Porque é o lugar que a gente pode descansar a cabega depois”
Pesquisadora: “Pode descansar a cabeca depois da aula, né!? Um
pouquinho”

Pesquisadora: “O aspecto negativo do refeitdrio, que foi o barulho, vocés
acham que tem como resolver isso?”

Nesse momento duas criangcas comecgam a falar a mesma coisa, entao
uma deixa pra outra responder.

Vanessa: “Se as pessoas falassem mais baixo ainda ia”

Lara: “Se as pessoas fossem lanchar em siléncio e quando acabassem
o lanche deitassem a cabeca ficassem quieto até bater o sinal quem
sabe melhoraria um pouco as coisas?”

Pesquisadora: “E é s6 eles que fazem barulho, ou a gente também?
Alunos: “A gente”

Paulo: “Todo mundo”

Pesquisadora: “E, quando a gente pensa no coletivo, a gente tem que
pensar no que que a gente tem que fazer, né!? Nao é so pensar, ah, os
outros deviam fazer, né!?”

Pesquisadora: “O préximo aqui que apareceu bastante em todos os
grupos, foi a biblioteca”

Lara: “Como positiva, né?”

Pesquisadora: “Eu queria saber por que vocés gostam tanto da
biblioteca, fala Yasmin”

Yasmin: “Porque eu acho assim que na biblioteca € um lugar mais calmo
que a gente pode aprender muito mais, que a gente pode ler”

Luisa: “Eu gosto de 14, porque como la é um lugar de siléncio, Ia € um

lugar mais calmo, a gente pode aprender ler, a gente pode aprender...”
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Matheus: “Fazer mais siléncio”

Luisa: “Isso, fazer siléncio também”

Depois de um certo tempo conversando sobre biblioteca e as dinamicas nas
aulas especializadas que aconteciam la, o professor interrompeu com um
guestionamento: “Gente, agora uma coisa me chamou a atengao Vocés falaram pra
mim sobre siléncio, que a biblioteca € um lugar gostoso por ter siléncio, vocés acham
que a gente com siléncio aprende melhor?” Todos os alunos sao unanimes na
resposta que sim.

O professor ndo fala mais sobre o assunto, prometendo retornar nessa
discussdo um outro momento.

Dois grupos colocaram a quadra como um lugar positivo e suas justificativas

para essa escolha foram:

Paulo: “Porque a quadra é lugar de brincar e brincar é gostosinho”

Pesquisadora: “E por que que a quadra € um lugar gostoso pra brincar?

Paulo e Vanessa concluem que o espaco € o que faz da quadra um lugar legal.

A pesquisadora instiga e provoca um pouco mais e eles chegam a conclusao
de que a quadra também é um lugar legal, porque o chao é “lisinho” e quando caem
nao machucam tanto como em outros lugares.

Quando indagados porque colocaram o parquinho com um lugar positivo e
negativo, alegaram que € negativo porque alguns brinquedos estavam acumulando
agua e corria o risco de ser um criadouro de mosquitos transmissores da dengue e
também que o tamanho dos brinquedos ndo eram ideias para que eles pudessem
brincar, pois eram muito pequenos. Como pontos positivos destacaram a presenca de

duas pequenas arvores que “ddo um ventinho super gostoso”.

Pesquisadora: “Outro lugar que vocés colocaram como positivo e
também como negativo, foi o péatio & embaixo. Entdo antes da gente ver
por que que é positivo eu queria saber por que que é negativo?”

Luisa: “Porque la pega sol”
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Pesquisadora: “La pega mais sol, né!? e as vezes até no momento
civico, vocés ficam até sem lugar, né!?”

Lara: “Porque 14, igual a Luisa falou, tem muito sol e ai, ja ia dar uma
solugao praisso...”

Pesquisadora: “Pode falar”

Lara: “A gente poderia tirar aquele chao, colocar tipo mais grama 14, terra
e la plantar umas arvores e quando for fazer momento civico, 6 deixa
aguela parte da frente com o piso e depois daquela parte da frente tanto
o suficiente pra colocar, a gente pode colocar grama, colocar arvores pra
gente ficar debaixo delas.”

Pesquisadora: “Bem interessante!” E porque que ¢é positivo?
Lara: Porque |a a gente pode brincar, quando nao esta chovendo.”
Pesquisadora: “E quando ndo estd muito sol, néll?”
Lara: E porque também |a, a gente pode tipo colocar mais brinquedos la
pra criancas maiores, tipo la sé tem aqueles brinquedinhos menores,
podia colocar aqueles brinquedos mais de gincana, colocar aqueles de
escalar corda”

Vanessa: “Tipo a tirolesa?”

Lara: “E, tipo a tirolesa, por exemplo”

Outro lugar que entrou como positivo e negativo foram os banheiros. Os alunos
defenderam as escolhas alegando que o local é positivo, porque € o lugar onde podem
fazer suas necessidades e negativo por causa dos varios atos de vandalismo
relatados pelas criancas.

Através dessa atividade as criancas tiveram a chance de olhar de maneira
reflexiva para o espago escolar, encontrando nele suas potencialidades e fragilidades,
além de serem provocados sobre como poderiam contribuir para a melhoria desse

espaco, através de acbes que pudessem melhorar os pontos negativos.

AVALIACAO DO ENCONTRO: A atividade transcorreu de forma rapida e organizada,
os alunos entenderam facilmente a dinAmica e atenderam aos objetivos propostos.
Por ter sido realizada em um local aberto, no parquinho da escola, o vento atrapalhou

um pouco, pois em varios momentos tocou as fotos para longe, atrapalhando o
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andamento da atividade e dispersando a atencdo das criangas. Por esse motivo,
tivemos que improvisar colocando pesos (pedras) sobre algumas fotos e segurando
outras nas maos. Mas sao imprevistos que podem acontecer quando se estd em uma

atividade ao lar livre, nada que atrapalhasse consideravelmente o resultado da

atividade proposta.
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ENCONTRO 24 - ENCERRAMENTO - 08/12/23

ATIVIDADES PROPOSTAS: Reflexao final e Nuvem de Palavras.

NOME DA ATIVIDADE: Jogo de palavras.

1. NUVEM DE PALAVRAS

MATERIAIS: Papel, lapis e borracha.

OBJETIVOS: Verificar a consolidacdo das aprendizagens através de comparacao

entre atividades realizadas.

TEMPO DE DURACAO: 50 minutos.

DESCRICAO DA ATIVIDADE: O professor iniciou a aula comunicando aos alunos o
seu afastamento por ocasido da cirurgia e aproveitando o0 ensejo, a pesquisadora
agradeceu as criancas pela participacdo e contribuicdes para a pesquisa, salientando
gue durante o processo de realizacdo da pesquisa, através do olhar das criancas, ela
pode entender muitas coisas sobre o bairro, a cidade, a escola e sobre elas mesmas.

Nesse clima de encerramento, a pesquisadora langou duas perguntas:

Vocés lembram das atividades que fizemos?

A resposta foi unanime: “Lembro!”

Entdo ela resolveu perguntar individualmente para algumas criancas,
“‘entdo me da um exemplo ai:”

Yasmin: “Tipo a dinamica do aquario”

Bruno: "Tipo o primeiro passeio que a gente fez”

Lara: “Aquela que a gente tinha que desenhar um local que a gente gosta
Nesse momento Luisa interrompe dizendo: Ah, essa que ia falar...”
Paulo: Aqueles cartazes la pequenininhos que nos “fez”.

A pesquisadora completa: “Os padrées, né!?

E o aluno complementa: “Em dupla que era eu, Luisa... ndo sei mais nao”
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Matheus: “O jornal”

Vanessa: “O nosso segundo passeio que a gente fez”

Pesquisadora: “E eu queria saber do que vocés mais gostaram?”
Bruno: Sobre as dimensdes da sustentabilidade

Paulo: “Aquele dia la, que vocé passou perto da floresta la (area verde)
que tinha um rio embaixo, perto da minha casa.”

Mariana: “Eu gostei daquelas folhas dos padrdes”

Pesquisadora: “Das folhas dos padrdes, que a gente no grupo?”
Mariana: Concorda balancando a cabeca.

Luisa: “Eu gostei da dindmica do aquario”

Matheus: “Do jornal’

Davi: “Dinamica do aquario”

Pesquisadora: “Teve alguma coisa que vocés nédo gostaram?”

Luisa: “Eu ndo gostei dos padroes”

Pesquisadora: “Nao gostou dos padrdes, por qué?”

Luisa: “E dificil fazer aquele negécio”

Pesquisadora: “E dificil, né!? Mas eu acho que vocés foram muito bem”
Luisa: “E porque eu tive que parar e pensar um mont3o”

Pesquisadora: “Mas, € bom uai! A gente ta aqui na escola pra qué?”
Um aluno responde ao fundo: “pra aprender”

Luisa: “Pra aprender?”

Pesquisadora: “Pra pensar! Algumas coisas sdo mais dificeis, mas ai a
gente vai treinando”

Nesse momento resolveram falar sobre as conteddos e disciplinas que
consideram dificeis na escola.

A pesquisadora retoma a discussdo: “Qual a relacdo que vocés
perceberam entre a escola e o bairro?”

Lara: “Eu acho, se eu entendi desse jeito, eu acho que é porque o bairro
tem essa relacdo com a escola porque muitas pessoas do bairro podem
vir pra escola”.

Luisa: “Como a Lara disse que o bairro pode ir pra escola, a escola pode

ir pro bairro, que a escola fica mais perto do bairro”
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Pesquisadora: “Exatamente, a escola pode ir pra bairro, a gente foi
muitas vezes pro bairro". E vocés gostariam assim, se fosse possivel de
sempre ter esse tipo de projeto?”

Antes da pesquisadora concluir a pergunta, as criangas responderam em
coro: “Sim!”

A pesquisadora continua sua fala... Que fale sobre a cidade, sobre o
bairro, vocés acham que faz sentido?

As criangas respondem juntas novamente: “Sim!”

Pesquisadora: “Entdo eu queria perguntar uma Ultima coisa: quem
lembra a primeira dinamica que eu fiz com vocés no primeiro dia de
aula?”

Yasmin: “E a dinamica do aquario”

Paulo: “Foi aquele passeio da dengue”

Bruno: “Aquele primeiro passeio 1a?”

Yasmin: “Foi assinar o papel” (se referindo as autorizagdes)

Luisa: “Como a gente consegue conviver numa cidade”

Vanessa: “Os padrdes?”

A cada resposta a pesquisadora respondia com uma negativa.
Pesquisadora: “Sabe o que que a gente fez no primeiro dia, além de
assinar o papel? A gente fez um jogo de palavras.”

Nesse momento todos exclamaram juntos: “Ah...”

Pesquisadora: “Vocés lembram que eu falei assim... qual é a primeira

coisa que vocé lembra quando eu falo a palavra arvore?

Nesse momento ela realizou algumas atividades orais, a fim de relembrar a
dindmica da atividade, depois entregou um pedaco de papel para cada um deles, para
gue anotassem suas respostas.

Entdo fez a seguinte pergunta: “Qual é a primeira palavra que vem a sua

cabeca eu falo a palavra cidade?”

RESULTADOS: Assim como na atividade inicial, realizada primeiro encontro, no dia
17 de margo, as respostas continuaram diversas, porém a palavra casas apareceu 3

vezes, a palavra pessoas apareceu 2 vezes e as palavras, moradores, moradia, suja,
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pracga, prédio, passear, comércio, ruas, gramado, colorida e redondo apareceram 1
vez cada. Dessa vez ndo apareceram as palavras carros, 6nibus, natureza e portao.

Assim atraves das repostas obtidas, pudemos concluir que durante esse periodo e
atraves das discussoes realizadas ao longo da pesquisa, as criangas puderam ampliar

seu repertdrio e desenvolver um olhar reflexivo sobre a cidade.

Pesquisadora: “Entdo a gente tem essa nuvem de palavras... Sabia que
ta muito diferente do que a gente fez no primeiro dia? Sabe uma coisa
gue apareceu muito no primeiro dia e ndo apareceu hoje? E eu fico até
feliz porque mostra que vocés estdo olhando, pensando na cidade de
outra forma... carro!”

Bruno: “Nossa, eu nem pensei em carro".

Pesquisadora: “Isso é muito bom sabe por qué? O que tem que tomar
conta da cidade, dominar a cidade n&o sé&o os carros, sao o que? As
pessoas’.

Mariana: “Moradores".

Pesquisadora: “Entao, eu fiquei feliz com esse resultado, viu!?”

AVALIACAO DO ENCONTRO: Foi um encontro no qual, através de uma roda de
conversa, tivemos a chance de refletir e revisitar algumas atividades realizadas, rever
alguns conceitos estudados e concluir o projeto através de uma atividade final que
comparada a atividade inicial serviu de subsidio para analisar o grau de compreensao
e assimilacdo do conteudo abordado durante a realizacdo da pesquisa. Para o
professor, o projeto que proporcionou aos alunos a oportunidade de refletir sobre a
cidade, a partir de atividades ludicas e do contato concreto com os lugares e as

relacbes que as pessoas estabelecem com 0s mesmos, além de relacionar e

potencializar os conteudos aprendidos em sala.
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ENCONTRO 25 — CONFRATERNIZAGCAO - 11/12/2023/23

Devido a uma cirurgia que seria realizada no dia 11 de dezembro, o professor
teve que se afastar da turma duas semanas antes do término do ano letivo, por isso
no dia 11 de dezembro foi proposta uma confraternizacdo para que pudesse ter a
chance de se despedir dos alunos.

A pedido das criancas, o local escolhido para realizar essa confraternizacao
com lanches e brincadeiras, foi a pracinha, que fica localizada perto da escola e fora
“‘descoberta” gragas ao trabalho desenvolvido durante o ano.

Considero que em momentos como esse, € possivel ver os reflexos do trabalho
desenvolvido durante o ano, pois gracas a esse trabalho, as criancas passaram a
ocupar um lugar que até entdo era desconhecido da maioria deles, inclusive das

proprias criangas que moram proximas a escola.

SEGRLIE
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