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RESUMO 
 
Esta tese teve como objetivo principal ótentar lerô (no sentido de construir uma leitura 

de) os corpos das crianças a partir de suas expressões de movimento, em situações 

sociais de interação presentes nos diferentes tempos e espaços de uma escola de 

tempo integral; considerando o chamado ótempo regularô e o chamado ótempo 

integralô. A constru­«o da investiga­«o tem como alicerce a etnografia, 

compreendida como um modo de produzir conhecimento ancorado à Antropologia, 

na qual os conceitos Corpo, Infância, Linguagem e Escola de Tempo Integral foram 

ñcosturadosò ¨ discuss«o da cultura. Foi realizada uma etnografia no per²odo de 

Fevereiro a Dezembro de 2013, junto a uma turma de crianças do 3º ano do Ensino 

Fundamental de uma escola da rede municipal de Belo Horizonte que integra o 

projeto denominado Escola Integrada. O exercício da etnografia na escola 'Cores em 

Movimento' desenvolveu-se através de observação participante e os registros foram 

feitos no caderno de campo e também por fotos. Neste estudo, o corpo das crianças 

é analisado como um fenômeno social total e as expressões de movimento como 

técnicas corporais. Historicamente, a escola foi se constituindo com um tempo e 

espaço destinado à transmissão destas chamadas técnicas corporais, mas não é o 

único. A pesquisa pretende demonstrar que a escola em tempo integral vem se 

constituindo numa possibilidade concreta de outros tempos e espaços de educação 

e também de apropriação de espaços da cidade, provocando o confronto das 

diversas técnicas corporais de uma educação formal com uma educação não-formal. 

Com a investigação, considera-se possível identificar nas técnicas corporais 

elementos que indicam qual concepção ou quais concepções de corpo vêm sendo 

experimentadas nos tempos e espaços da escola de tempo integral e qual a relação 

destas concepções com o processo de construção da linguagem, tomando-a numa 

vertente da Filosofia da Linguagem, em que o conhecimento se dá com base na 

interação e na comunicação com o mundo. Partindo do pressuposto de que as 

crianças trazem para a escola marcas da cultura e expressam isso através do seu 

corpo, observar e analisar estas expressões pode trazer indicações importantes e, 

quem sabe, um apontamento de que ® necess§rio óreinventarô a escola na sua 

relação com o corpo.  

 

Palavras-chave: Corpo. Infância. Linguagem. Etnografia. Escola de tempo integral. 



ABSTRACT 
 
This work had as its main objective ' attempt to read ' (in the sense of building a 

reading of) the childrenôs bodies from their expressions of movement in social 

interaction situations present in different times and spaces of a full-time school; 

considering the ñregular schoolò and the ñfull-time schoolò. The construction of the 

investigation of the research has as its foundation the Ethnography, understood as a 

way of producing knowledge anchored to anthropology, in which the concepts of 

Body, Childhood, Language and full-time School were ñfixed" to the discussion of 

culture. It was done an ethnography from February 2013 to December 2013, with a 

group of children in the third grade of elementary school in a municipal school in Belo 

Horizonte city, that integrates the project called Integrated School. The exercise of 

Ethnography in ñCores em Movimentoò school was developed through participant 

observation and the records were made in the field notebooks, and with pictures. In 

this study, the children's body is analyzed as a total social phenomenon and the 

expressions of movement as body techniques. Historically, the school was developed 

with a time and space intended for the transmission of these body techniques calls, 

but it is not the only one thing. The research aims to demonstrate that the full-time 

school has been providing a concrete possibility of other times and spaces of 

education and also with the appropriation of the city spaces, sparking the 

confrontation of the different body techniques of formal education and with a non-

formal education. With the investigation, it is considered possible to identify in the 

body techniques elements that indicate which body conceptions have been 

experienced in the times and spaces of full-time school and what is the relationship 

of these conceptions with the building process of language, taking as a strand of 

philosophy of language, in which the knowledge is based on interaction and 

communication with the world. On the assumption that children bring to school 

culture marks and express them through their body, observe and analyze these 

expressions can bring important information and, who knows, an appointment that is 

necessary to ' reinvent ' the school in its relation to the body. 

 

Key-words: Body.Childhood. Language.Ethnography. Full-time School. 
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1 INTRODUÇÃO: CORPO, LINGUAGEM E INFÂNCIA 

 

O título desta tese anuncia o que o leitor irá encontrar neste texto: a 

abordagem de uma certa realidade social escolar para oferecer uma discussão 

(entendendo como uma forma de óolharô, de óouvirô, de ólerô e de escrever) sobre as 

expressões dos corpos das crianças (que são algumas crianças de oito anos) que 

vivenciam uma escola de tempo integral da rede municipal de Belo Horizonte, 

MG/Brasil. As experiências de movimento dessas crianças possibilitam que 

diferentes conhecimentos sejam produzidos e essa produção torna-se possível com 

a mediação da linguagem e por meio da realização de uma etnografia. 

O meu óolharô, como explicitado no t²tulo, está de certa forma, ñencantadoò, 

ñhipnotizadoò para n«o dizer somente ódirecionadoô para o corpo, para a 

compreensão dos seus movimentos, que vão se constituindo como linguagem. E 

este óencantamentoô diz diretamente da minha formação como professora de 

Educação Física, concluída em abril de 2002 na Universidade Federal de Minas 

Gerais e da experiência docente com crianças desde 1999 (como monitora de um 

projeto de extensão universitária, ministrando aulas de Educação Física para a 

Educação Infantil) até hoje, como professora do Centro Pedagógico da Escola de 

Educação Básica e Profissional da UFMG. Tanto a minha formação quanto a 

experiência docente foram sendo envolvidas por um pensamento reflexivo que nos 

propõe não apenas a prática, mas também a reflexão sobre esta, ou seja, a práxis. 

Daí a origem de algumas provoca­»es sobre o que seja uma ócultura corporalô, sobre 

qual seria a relação do corpo com a construção dos conhecimentos, sejam eles 

escolares ou não-escolares. 

Como professora de Educação Física, carrego inquietações que 

transparecem deste lugar social que ocupo há 15 anos, dando aulas para crianças e 

adolescentes, tanto na Educação Infantil, quanto no Ensino Fundamental. Pensar a 

Educação Física no cotidiano escolar e a construção de propostas pedagógicas que 

a fundamentam são reflexões que venho realizando desde a graduação. Nestas 

reflexões, as questões sobre o corpo das crianças e suas expressões de movimento 

na escola foram se tornando mais instigantes. O desejo de estudar mais sobre a 

Infância veio juntamente com a escolha profissional de trabalhar com os pequenos, 

seja na Educação Infantil ou nos primeiros anos do Ensino Fundamental. Os estudos 

sobre a Infância foram se tornando os mais atrativos e, aliada a eles, uma 
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permanente preocupação em problematizá-los em relação às temáticas sobre o 

corpo e sobre o lugar (ou lugares) que este vem ocupando na escola. 

A pesquisa realizada para a minha dissertação de Mestrado, concluída em 

março de 2008, no Programa de Pós-graduação da PUC Minas, procurou 

compreender as diferentes expressões de movimentos das crianças de cinco anos 

de uma turma da Educação Infantil da Rede Municipal de Belo Horizonte, durante as 

ações e intervenções pedagógicas. A partir de categorias de análise advindas do 

estudo sobre a Filosofia da Linguagem (BAKHTIN, 2006), a investigação revelou que 

os conhecimentos (sejam eles conteúdos escolares ou não escolares) eram 

construídos em diferentes situações sociais de interação: com os outros, com os 

objetos e com o espaço. Além disso, a pesquisa buscou desvendar como os corpos 

destas crianças expressavam as suas aprendizagens e trouxe algumas indicações 

sobre o processo de construção da linguagem na escola de Educação Infantil.  

Em 2009, iniciei uma nova caminhada profissional, participando da vida de 

uma escola fundamental que integra a Universidade Federal de Minas Gerais, o 

Centro Pedagógico, onde fui aprovada em concurso. Também começo a 

compartilhar com toda a comunidade escolar (professores, funcionários, pais, 

alunos, direção) o desafio de pensar esta escola como uma escola de tempo 

integral, pois desde fevereiro de 2011, os alunos e alunas da escola vivenciam a 

jornada escolar ampliada.  

A expansão da jornada escolar já pode ser considerada como um fenômeno 

que, contemporaneamente, vem trazendo outras ócoresô para a escola, provocando 

tens»es e a necessidade de óreinventarô os tempos e espa­os escolares e n«o 

escolares. 

Quais s«o estas óoutras coresô? As cores são novas ou simplesmente foram 

misturadas de uma forma diferente? As cores podem produzir uma nova pintura a 

cada dia, mas o novo também carrega o velho ï uma pintura a partir da outra, 

pinceladas diferentes. Várias cenas podem ser retratadas em uma pintura. Ainda 

assim, a mesma pintura pode ser diferente para cada observador. Cada um observa 

as cenas pintadas com os seus olhos, com as suas experiências, com a sua história, 

enfim, pelas lentes de suas culturas. 

Para Merleu-Ponty (1980), o corpo pode ser comparado a uma obra de arte, 

como a pintura, por exemplo, justamente por se constituir num ñn· de significa­»es 

vivasò. Isto porque o ópintorô (ou seja, a quem este corpo pertence) consegue 
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converter em objeto visível o que está em sua consciência. A pintura vai se 

constituindo através de suas cores, de sua profundidade, de seu espaço e formas, 

que s«o ósignifica­»es vivasô aos olhos de quem as observa. Assim como o pintor 

pinta sua tela dando significado às cores, formas, espaço e profundidade, o homem, 

que é corpo, também cria este corpo, expressando sua consciência e tornando-a 

visível aos olhos dos outros através de diferentes formas de expressão. Tanto a tela 

como o corpo se constituem na relação com o outro que os observa. Quem observa 

a tela e quem observa o corpo consegue significá-los a partir de sua própria 

consciência, que pode influenciar outras formas de expressão e significação e 

tamb®m ser influenciado por elas. Isto ® verdadeiramente um ñn· de significa­»es 

vivasò. A meu ver, tanto a tela como o corpo podem ser comparados a uma trama 

que vai se constituindo com muitos ón·s de significa­»esô, sendo tran­ada de muitas 

formas. A trama pode se constituir numa rede, que terá tamanhos e formas tão 

diversas quanto forem possíveis as experiências vivenciadas nas diferentes 

situações que tecem o social. 

Não é simples pensar sobre o corpo da criança na escola, considerando suas 

possíveis tramas, nós, traçados, movimentos, balanços, piscadelas ï que não são 

apenas do olhar, mas do (in)corporar. São diversas interações sociais, marcas 

hist·ricas e culturais que v«o ópintandoô neste corpo um quadro muito heterog°neo, 

plural e desafiador. Os diferentes atores que participam da vida escolar agem sobre 

ela todos os dias, bem como carregam e compõem suas histórias, influenciados pela 

escola, mas também, pela vida fora dela; por uma comunidade de cultura. Até 

mesmo as minhas ações como pesquisadora influenciam e também são 

influenciadas pelas ações dos atores presentes na vida escolar. Por isso, torna-se 

fundamental a delimitação do objeto de pesquisa e as escolhas teóricas e 

metodológicas que tornam possível a investigação e a vida de quem entra na escola 

para tal empreendimento. 

Desde estas perspectivas e a partir da etnografia que buscou captar as 

expressões das crianças neste outro cenário escolar - a escola de tempo integral - 

esta pesquisa busca compreender como estas outras ócoresô v«o configurando as 

cenas, as pinturas; ao mesmo tempo em que são constituídas por elas. Quer dizer, 

compreender como as crianças se expressam e se constituem nas suas 

interações sociais vivenciadas na escola de tempo integral e também, como a 

escola de tempo integral vai influenciando a constituição dos corpos das 
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crianças, ao mesmo tempo em que é influenciada pelas diferentes interações 

sociais vivenciadas por estas crianças; sempre considerando os dois tempos: 

ótempo regularô e ótempo integralô.  

A compreensão é construída através de um movimento de relativização em 

relação aos múltiplos olhares que vem formulando a concepção de Corpo e de 

Infância em nossa sociedade e sua relação com a escola de tempo integral; 

buscando interpretar as cenas que as crian­as ópintamô a cada dia em uma escola. 

Estas cenas nos revelam como os diferentes diálogos sociais vão sendo 

constituídos e como a linguagem vai sendo vivenciada e produzida. 

Esta tarefa somente foi possível por meio de uma etnografia, em que os meus 

atores e principais interlocutores são as crianças de uma turma do 3º ano da Escola 

óCores em Movimentoô1, uma escola da rede municipal de Belo Horizonte que 

participa do Programa Escola Integrada. Este programa amplia a jornada escolar 

das crianças para um total de nove horas diárias, oferecendo atividades de esporte, 

arte, cultura e acompanhamento pedagógico; faz isso estabelecendo parcerias com 

os espaços comunitários que desenvolvem atividades culturais (Clubes, Parques, 

Associações, Igrejas, etc.) e também parceria com Instituições de Ensino Superior2.  

A realização da etnografia revelou que o Programa na Escola óCores em 

Movimentoô ® composto por dois cen§rios: o primeiro corresponde ao chamado 

tempo integral e o segundo tempo regular. Estes dois cenários estão sobrepostos e 

interligados. As crianças que vivenciam a escola ï tempo integral e tempo regular ï 

dividem cenas com outros atores que também fazem parte da vida escolar. Estes 

outros personagens coadjuvantes, ora são comuns aos dois cenários, ora são 

apenas de um deles. Sendo assim, são diferentes textos a serem lidos, quadros a 

serem observados e interpretados, plenos de cenas, cores e atores em comum, 

porém com tramas e traçados às vezes distintos e nem sempre integrados.  

Nestes dois cenários, acompanhei ñde perto e de dentroò os diferentes tempos 

e espaços escolares vivenciados pelas crianças da turma de 3º ano escolhida: 

durante as aulas (seja no tempo integral ou no tempo regular), durante o recreio, 

                                            
1
 Nome fictício atribuído à escola investigada, inspirado pela relação estabelecida por Merleau-Ponty 
(1980) entre o corpo e a arte. As cenas observadas das crianças na escola de tempo integral 
constituem a escola e são constituídas por ela e esta, então, a meu modo de ver, é um conjunto de 
ócores em movimentoô. 

2
 Na UFMG, por exemplo, os alunos da graduação recebem uma bolsa para ministrarem oficinas nas 
escolas da Prefeitura em que o Programa é desenvolvido. A atividade corresponde a um estágio e 
conta com a orientação de um professor da Universidade. 
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lanche, almoço, entradas e saídas e a interação delas nos diferentes espaços da 

escola ï sala de aula, pátio, quadra, corredor, biblioteca, espaços fora da escola, 

dentre outros, durante todo o ano letivo de 2013. A express«o ñde perto e de dentroò 

é utilizada por Magnani (2002) para explicitar que o exercício da etnografia é 

permitir-se estar em intera­«o com o óoutroô, dando-lhe voz e ao mesmo tempo, 

assumindo que ambos (pesquisador e pesquisado) ser«o óafetadosô nesta rela­«o. 

Ao descrever as minhas experiências em campo, não só percebi as expressões das 

crianças como também me percebi nas interações com elas. 

A escrita deste texto etnográfico buscou revelar as interações entre os 

diferentes atores em campo (crianças, professores, pesquisadora, funcionários, pais, 

etc.) e corresponde à um determinado olhar, de uma pesquisadora professora, 

mulher e mãe. As escolhas teóricas e metodológicas que foram sendo feitas ao 

longo da pesquisa acabam revelando a minha história. Todo esse sistema de 

valores de que nos fala Magnani (2002) fica evidenciado no texto. 

O exercício da etnografia na escola 'Cores em Movimento' desenvolveu-se 

através de observação participante e os registros foram feitos no caderno de campo 

e também por fotos. O caderno de campo e a máquina fotográfica revelaram-se, 

durante a etnografia, objetos mediadores das conversas, das interações e 

possibilitaram que diferentes significados sociais fossem apreendidos e também 

reconstruídos.  

Para Sylvia Caiuby Novaes (2014, p. 59), a etnografia é, antes de mais nada, 

"a reconstrução da experiência do pesquisador em campo, experiência guiada pela 

sua disposição de entender parte de um universo empírico por ele selecionado." 

Falar de sua própria experiência, ainda mais quando essa experiência o transforma, 

é bem difícil. Quanto mais escrever sobre ela. Bakhtin (2006) nos ajuda, com sua 

Filosofia da Linguagem, a compreender que nossa experiência pode ser vivida e 

compartilhada com os outros e com o mundo através de diferentes 'modos de 

discurso', ou seja, pela fala, leitura, escrita, movimentos, desenho, pintura, música, 

imagens, etc. 

Portanto, além de compartilhar minhas experiências através da escrita, 

também compartilho algumas imagens fotografadas em campo e outras construídas 

com ilustração em três dimensões (3D), retratando os espaços da escola. As 

imagens compõem este texto escrito, possibilitando que o leitor perceba 

simultaneamente um conjunto de elementos. Segundo Novaes (2014), as imagens 
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trazem sensações visuais que nos chegam como um todo, pois elas são um 'modo 

de presença', misturando aquilo que representam com o que cada um de nós sente 

ao observá-las. A antropóloga ainda destaca que as fotografias podem até 'falar 

mais' que os filmes, apesar de seu silêncio. Para ela, os filmes etnográficos acabam, 

muitas vezes, trazendo uma 'disciplina de palavras', baseando-se exclusivamente 

em entrevistas que 'envelopam as palavras' e acabam perdendo o real sentido da 

experiência. Já a fotografia, segundo Novaes, permite mudar o foco - do verbo para 

o comportamento, o corpo, os gestos, os detalhes sobre os quais nem sempre é 

possível falar. As fotos acabam evidenciando se o pesquisador conseguiu ou não 

uma maior intimidade com seus interlocutores e com o tema da pesquisa. Para ter 

uma boa foto é preciso se aproximar.  

As imagens presentes neste texto falam junto com ele e foram conseguidas 

por meio da aproximação e cumplicidade estabelecidas com as crianças. Segundo 

Novaes (2014), a fotografia é também narrativa, pois acaba acolhendo a experiência 

de quem contempla, provocando outras reflexões. Muitas vezes, ao observar uma 

fotografia tirada durante a minha pesquisa de campo, aquela imagem 'congelada' 

acabava despertando sentimentos, lembranças e sensações sobre as quais eu 

começava a escrever. Fotografias tiradas pela pesquisadora e mostradas para as 

crianças; fotografias tiradas pelas próprias crianças e até fotografias tiradas por 

outros professores são reveladoras da capacidade que elas tiveram de estimular as 

conversas em campo, de produzirem relações de confiança e cumplicidade3.  

 
1.1 Corpo é cultura, experiência, linguagem e movimento 
 

Reconheço que, ao eleger o corpo das crianças na escola de tempo integral 

como objeto de análise, estou elegendo investigar a ócorporalidadeô e a óconstituição 

da pessoaô, estando esta em uma situação social específica moldada em torno dos 

                                            
3
 É muito importante dizer também que as crianças permitiram serem fotografadas nestes momentos 
e que os pais e responsáveis das crianças da turma 3 autorizaram esta ação através de termos de 
consentimento livre e esclarecido. Todavia, em alguns momentos como recreios, recreação do 
almoço e aulas do tempo integral, os atores principais nessa investigação estavam em interação 
com outras crianças da escola. Por isso, em algumas fotografias, existem rostos que precisaram ser 
'manchados', para que fossem preservadas as identidades dessas crianças, pois eu não tinha 
autorização dos pais ou responsáveis de todas as crianças da escola. Além disso, também optei 
por preservar a identidade de todos os professores e coordenadores que aparecem nas fotografias, 
apesar de todos eles terem autorizado suas imagens. Também escolhi deixar algumas fotos em 
preto e branco, para que não fosse percebida as cores e emblemas do uniforme do 'tempo regular' 
das crianças. 
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fenômenos sociais contemporâneos: óa escola de tempo integralô. Além disso, 

também escolho um determinado tempo, que é o da óInfânciaô. 

Os estudos no campo da etnologia indígena sobre as sociedades indígenas 

brasileiras e das chamadas terras baixas da América do Sul trazem a (re)descoberta 

do corpo e propõe a construção dos conceitos de corporalidade e de pessoa. O 

marco dessa recente (re) descoberta do corpo e da corporalidade como focos para o 

entendimento das culturas ameríndias é o texto de Anthony Seeger, Roberto Da 

Matta e Eduardo Viveiros de Castro, publicado em 1979, sobre ñA constru­«o da 

Pessoa nas sociedades ind²genas brasileirasò. Neste texto, os autores prop»em a 

busca de novos conceitos para compreender a organização social, pois, os 

conceitos utilizados nos modelos africanos e melanésios ï como totem, linhagem, 

grupos e transmissão de bens, etc. ï não se encaixavam nas observações que eram 

realizadas nas sociedades ameríndias. Os autores identificaram que nessas culturas 

o corpo não era simplesmente um suporte de identidades e papéis sociais, mas ele 

era como um instrumento que articula sentidos e significados cosmológicos, matriz 

de símbolos e objeto do pensamento.  

Os conceitos de ócorporalidadeô e de óconstrução da pessoaô ajudam a deixar 

claro que esse objeto ócorpoô observado e analisado pertence a algu®m e que este 

alguém vai se constituindo coletivamente, através das diferentes interações e 

situações sociais vivenciadas. Sendo assim, busco realizar com prudência as 

reflexões em torno deste objeto. Encontro esta prudência ao estabelecer com 

convicção os princípios que orientaram minha análise. 

Acredito que estes conceitos podem ser compreendidos a partir do estudo de 

quatro teóricos de campos epistemológicos que se cruzam permanentemente: a 

Antropologia Social de Marcel Mauss, a Fenomenologia de Merleau-Ponty, e a 

Construção do pensamento e da linguagem analisados por Vigotski e Bakhtin.  

Nesta investigação, o estudo dos textos de Marcel Mauss (2003) possibilita a 

análise do corpo das crianças como um fenômeno social total, constituído na 

ócorporalidadeô de seus atores sociais. Com Merleau-Ponty (2006), compreendo que 

o corpo é o local da experiência com o outro e com o mundo. Através da Filosofia da 

Linguagem de Bakhtin (2006), aprofundo na discussão sobre essa comunicação, 

estabelecendo a linguagem como o elo que liga o corpo ao mundo. Vigotski (2010) 

chama este óelo de mediaçãoô. 
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Os quatro autores refletem sobre o corpo em sua totalidade; o que quer dizer 

que eles se empenharam em discutir as questões do corpo de uma forma que 

avançasse do tradicional modelo utilizado pelas ciências naturais, para um que fosse 

capaz de estabelecer-se na interface entre o social e o individual, entre a natureza e 

a cultura, entre o fisiológico e o simbólico. Todavia, cada um deles, referenciado por 

suas escolhas teóricas, elege um caminho diferente para chegar ao entendimento do 

o corpo como um fenômeno social e cultural. 

O conhecimento sobre o caminho escolhido por cada um deles para construir 

suas reflexões fornece elementos teóricos e metodológicos que possibilitam a 

construção do caminho desta investigação.  

 

1.1.1 Os princípios que orientam esta pesquisa 
 

Neste estudo, o corpo das crianças é analisado como um fenômeno social 

total. Esta categoria analítica construída por Marcel Mauss (2003)4 possibilitou a 

construção do primeiro princípio desta investigação: óCorpo ® Culturaô. 

Na passagem do século XIX para o século XX, a Antropologia passará por 

uma revolução conceitual e metodológica, principalmente com os trabalhos de 

Malinowski. O trabalho do antropólogo até então era elaborado a partir de material 

coletado por outras pessoas, os chamados óinformantesô. Malinowski sai do seu 

ógabineteô e vai a campo, realizando a sua pesquisa em intera­«o com os seus 

pesquisados, vivendo com eles, aprendendo sua língua, participando dos seus 

rituais e cenas sociais. Ele começa a perceber o corpo e as relações sociais de uma 

forma diferente, descrevendo os usos do corpo na sociedade pesquisada e o 

relacionando com os modos corporais característicos das sociedades ocidentais, 

sem caracterizar uma como superior à outra; procurando compreender as 

diferenças, decifrando os fenômenos sociais sob a perspectiva dos próprios 

membros da sociedade pesquisada (MALINOWSKI, 1978). 

Na sua obra óOs Argonautas do Pac²fico Ocidentalô, Malinowski (1978) indica 

que, nas sociedades tribais, os códigos, as leis e toda a constituição social não se 

encontram formulados em nenhum lugar, em nenhum livro, toda a tradição é 

expressa pelo ser humano através de seus corpos em diferentes situações de 

                                            
4
 Marcel Mauss (1872-1950), antropólogo francês, é considerado um dos pais da Antropologia Social 
contemporânea. Seu pensamento foi muito influenciado pelo seu tio, Emile Durkheim, com quem 
trabalhou até 1917 (ano da morte de Dukheim). 
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interação social. Como por exemplo, no capítulo XVII do referido livro em que o autor 

analisa a magia e sua importância na sociedade trobriandesa5. Para os nativos, a 

magia é concebida como algo essencialmente humano, sendo transmitida através 

da sua fórmula, do seu rito e da condição de quem a executa. Estas três condições 

de existência do mito não estão registradas de forma escrita, o registro encontra-se 

marcado nos corpos que as expressam. Por isso, o etnógrafo analisa que tais 

inscrições podem ter sido modificadas ao longo dos anos, já que é difícil manter as 

mesmas palavras, as mesmas expressões. 

Esta passagem da Antropologia tida como evolucionista para uma 

Antropologia que reconhece que o homem constrói socialmente seu corpo na 

interação com os outros e na imersão no campo simbólico é o primeiro marco de 

que a ideia de corporalidade está sendo construída. Além de Malinowski, outros 

estudos põem à prova as razões puramente fisiológicas e naturais das ações 

humanas, como é o caso do famoso artigo de Robert Hertz (1980). Neste estudo, 

Hertz discute a preferência da utilização da mão direita em relação à esquerda. 

Apesar da existência de uma explicação biológica para o fato, segundo o qual a 

predominância da mão direita seria consequência de um maior desenvolvimento do 

hemisfério cerebral esquerdo que governa os músculos do lado direito, ele questiona 

tal explicação porque ela não dá conta da preferência quase absoluta pela mão 

direita na cultura ocidental. Hertz vai apontar uma série de fatores culturais que, ao 

longo do tempo foram acentuando esta predominância, como por exemplo, a 

associa­«o das palavras ódireitaô e óesquerdaô com valores considerados, em v§rias 

sociedades, como positivos no primeiro caso e negativos no segundo. Então, será 

que as bases neurológicas é que determinaram os hábitos ou foram esses que, ao 

longo dos anos, teriam influenciado o próprio desenvolvimento cerebral? Hertz 

defende que as razões fisiológicas são secundárias em relação ao obstáculo cultural 

constituído, ou seja, o fisiológico estaria subordinado à simbólica social. 

A discuss«o sobre o que ® ónaturalô no corpo, considerando sua estrutura 

fisiol·gica, e o que ® óculturalô, considerando as influ°ncias sociais, hist·ricas e 

culturais que este corpo vai sofrendo, vai se tornando a problemática central dos 

estudos antropológicos do início do Século XX. Neste contexto, Marcel Mauss 

(2003) tem o mérito de, pela primeira vez, ter afirmado que uma determinada forma 

                                            
5
Refere-se aos nativos dos arquipélagos da Nova Guiné Melanésia, localizada na África Ocidental. 
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de uso do corpo pode influenciar a própria estrutura fisiológica dos indivíduos. Ele 

cita o exemplo da posição de cócoras, adotada em vários países, que causa uma 

nova conformação muscular nos membros inferiores. Mauss considerou os gestos, 

os movimentos corporais como técnicas criadas pela cultura, passíveis de 

transmissão através das gerações e imbuídas de significados específicos. Com este 

princ²pio ele constr·i a categoria ót®cnicas corporaisô, que ® de fundamental 

importância para os estudos sobre a Educação e a Educação Física, 

particularmente.  

O importante, neste ponto da reflexão, é enfatizar que os trabalhos de Marcel 

Mauss foram precursores de outras pesquisas e decisivos na construção de um 

óolhar antropol·gicoô sobre uma disciplina historicamente pautada pelo biol·gico. 

Esta perspectiva est§ associada ao conceito de ófato social totalô, compreendendo 

que em qualquer realização do homem pode ser encontrada as dimensões 

sociológica, psicológica e fisiológica. A partir desse conceito, a Antropologia passou 

a priorizar, na sua forma de olhar o homem, os seus comportamentos e a sua 

atuação específica nos grupos sociais.  

Mas, como os corpos das crianças revelam-se como um fenômeno social 

total? Como aprendemos as técnicas corporais? Marcel Mauss analisa esta 

aprendizagem da técnica a partir do seu tríplice ponto de vista, ou seja, como um 

'Fato Social Total'. Para ele, esta aprendizagem só é possível através de um 

instrumento que faz esta conexão entre o que é individual e o que é social: o corpo. 

É através do corpo que aprendemos a cultura. E aprendemos a cultura por meio da 

educação no seu sentido amplo. 

Sabemos que a escola foi se constituindo como o local privilegiado de 

apropriação e transmissão do conhecimento de forma planejada, organizada e 

sistematizada. Mas, não é o único lugar em que a educação se processa. A 

pesquisa vem demonstrando que a escola em tempo integral pode ser uma 

possibilidade concreta de outros tempos e espaços de aprendizagens e de 

apropriação de espaços da cidade, provocando o confronto das diversas técnicas 

corporais de uma educação escolarizada com uma educação não-escolarizada. 

Portanto, o conhecimento escolar não é um conhecimento único, exclusivo. Todos 

os atores que fazem parte da vida de determinada escola pertencem a um contexto 

histórico, social e cultural específico. Este contexto influencia a construção dos 

conhecimentos escolares e, ao mesmo tempo, são influenciados por esses 
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conhecimentos. Nesse processo de apropriação e construção dos conhecimentos 

escolares, o adulto (seja ele professor, coordenador, funcionário, pesquisador) 

desempenha mais o papel de quem ensina, e a criança fica com a tarefa principal de 

aprender. No entanto, o inverso também acontece, mesmo se o adulto não quiser ou 

achar que não é possível e nem perceber. 

Ao pensar e criar teorias sobre o processo de construção do pensamento e da 

linguagem, L. S. Vigotski (2010)6 nos permite afirmar que a criança aprende na 

interação, na comunicação com o mundo, com o outro, com os objetos e com os 

espaços. Vigotski assegura que as características tipicamente humanas resultam da 

interação dialética do homem e seu meio social, histórico e cultural. Esta interação, 

para o autor, só se torna possível através da mediação presente em toda atividade 

humana. Para Vigotski, a mediação acontece através de instrumentos técnicos e 

sistemas de signos construídos historicamente, que promovem a interação dos 

seres humanos entre si e deles com o mundo. Então, ele afirma que a linguagem é 

um signo mediador por excelência, pois ela carrega em si os conceitos 

generalizados e elaborados na cultura humana. Vigotski deixou grandes 

contribuições para a área da educação e as suas principais ideias estarão em 

permanente diálogo com outras teorias escolhidas neste trabalho.  

Vigotski (2010) distingue dois elementos básicos responsáveis pela mediação 

do homem com o mundo e com os outros homens: o instrumento e o signo. De 

modo geral, Vigotski diz que o instrumento é uma criação do homem para auxiliá-lo 

na realização das atividades humanas. O instrumento é provocador de mudanças 

externas, pois amplia a possibilidade de intervenção na natureza (na caça, por 

exemplo, o uso da flecha permite o alcance de um animal distante ou, para cortar 

uma árvore, a utilização de um objeto cortante é mais eficiente que as mãos). Além 

                                            
6
 Lev Semenovich Vigotski (1896-1934), de origem judaica, cresceu e viveu na Bielo-Rússia e morreu 
de tuberculose em 1934. Vigotski começou sua carreira aos 21 anos, após a Revolução Russa de 
1917 (sendo, portanto, contemporâneo de M. Bakhtin). Ele viveu apenas 37 anos, mas apesar de 
breve, sua produção foi muito intensa e relevante, chegando a elaborar cerca de 200 estudos 
científicos sobre diferentes temas e sobre as controvérsias e discussões da psicologia 
contemporânea e das ciências humanas em geral. Para a Psicologia e Pedagogia, os trabalhos de 
Vigotski significaram uma mudança nos paradigmas, inspirado nos princípios do materialismo 
histórico dialético de Marx e Engels. Vigotski procurou identificar as mudanças qualitativas do 
comportamento que ocorrem ao longo do desenvolvimento humano e sua relação com o contexto 
social. No final da década de 20 e início dos anos 30, ele fez relevantes reflexões sobre a questão 
da educação e de seu papel no desenvolvimento humano (REGO, 1999). 
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de produzir o instrumento, o homem é capaz de preservá-lo e transmitir sua função 

para outros membros de seu grupo social.  

 Marcel Mauss (2003) também fala desses instrumentos como técnicas 

inventadas pelo homem na sua interação com o mundo e com os outros e afirma 

que ño corpo é o primeiro e o mais natural instrumento do homem.ò (MAUSS, 2003, 

p.407). Já o signo, para Vigotski, é aquilo que representa algo diferente de si 

mesmo. Ou seja, substitui e expressa eventos, ideias, situações, objetos. Os signos 

s«o para ele, uma esp®cie de ñinstrumentos psicol·gicosò que permitem ao homem 

realizar suas funções psíquicas, tais como: falar, lembrar, comparar coisas, relatar, 

escolher, criar, etc. Através dos signos, é possível designar os objetos do mundo 

exterior (como por exemplo, as palavras garfo e faca que designam instrumentos 

utilizados na alimentação), as ações (como cortar, andar, ferver, mastigar), 

qualidades dos objetos e das pessoas (como, por exemplo: flexível, áspero, bonito, 

rude, amável) e as que se referem às relações entre os objetos e as pessoas (tais 

como: abaixo, acima, próximo, distante). Para Vigostski (2010), então, a linguagem é 

um sistema de signos por excelência e ela estabelece a mediação entre o homem e 

o conhecimento do seu mundo. 

Três mudanças nos processos psíquicos são percebidas por Vigotski (2010) 

quando o homem se apropria da linguagem, ou seja, quando ele apreende e 

expressa os signos: a) a linguagem permite lidar com os objetos do mundo exterior 

mesmo quando eles est«o ausentes, por exemplo, a frase dita por uma crian­a ñMeu 

l§pis caiuò permite toda a compreensão de um evento mesmo sem tê-lo 

presenciado, pois operamos com esta informação internamente; b) a linguagem 

permite um processo de abstração e generalização, isto é, através da linguagem é 

possível analisar, abstrair e generalizar as características dos objetos, eventos, 

situa­»es presentes na realidade, por exemplo, a palavra ñ§rvoreò designa qualquer 

árvore (independente do seu tamanho, espécie); a palavra generaliza o objeto e 

inclui uma determinada categoria; c) a linguagem garante a comunicação entre os 

homens e com isso, a preservação, transmissão e assimilação de informações, 

experiências, conceitos, significados acumulados pela humanidade ao longo da 

história.  

Podemos concluir que toda esta comunicação, esta interação dialética do 

homem com seu mundo, proposta por Vigotski, também só se torna possível porque 
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somos um corpo que expressa suas vontades, sentimentos, emoções e todos os 

seus pensamentos, ou seja, que expressa a linguagem. 

Para aprofundar nessa relação corpo/linguagem, dialogo também com dois 

filósofos: Merleau-Ponty (1980) e Bakhtin (2006).  

Merleau-Ponty (1980)7, influenciado e referenciado pelos estudos de Marcel 

Mauss, incrementa o debate com as contribuições da fenomenologia, enfatizando na 

sua forma de analisar o objeto ócorpoô, as questões subjetivas. Enquanto Marcel 

Mauss (2003) entende o ser humano pelo viés da coletividade ï sem negar a 

individualidade, mas entendendo que é a partir da construção social que o cada um 

constrói sua síntese individual ï Merleau-Ponty tem como tema de fundo de sua 

filosofia a relação consciência-mundo, ou seja, o ser humano, por meio do seu 

corpo, aprende determinados movimentos que são significativos num contexto social 

específico. Para Merleau-Ponty, a relação parte do sujeito em direção ao social, o 

que parece acontecer de forma inversa nos estudos de Marcel Mauss. O que 

diferencia os dois não é a definição de corpo e sim, o caminho que cada um faz para 

chegar à suas concepções, como interpretam os autores Daolio, Rigoni e Roble 

(2012).  

Assim como Marcel Mauss, Merleau-Ponty (1980) também denuncia o 

homem dividido entre razão e emoção, entre corpo e alma; criticando duramente o 

pensamento de sobrevoo fundado por Descartes. Segundo Merleau-Ponty (1980), 

este pensamento de sobrevoo originou tanto o subjetivismo filosófico como o 

objetivismo científico. No primeiro caso, converteu o mundo numa representação 

dele próprio, valorizando a atitude consciente e distanciada do observador em 

relação aos objetos. No segundo caso, reduziu o objeto de análise às suas 

propriedades específicas, utilizando para a sua compreensão apenas a observação 

de suas características físicas, conforme as ciências naturais faziam (CHAUÍ, 1980).  

A crítica de Merleau-Ponty à escola francesa e a este pensamento de 

sobrevoo é explicada a seguir pelo próprio autor: 

 

 

 

 

                                            
7
 Maurice Merleau-Ponty (1908-1961), filósofo francês, é considerado um dos maiores representantes 
da fenomenologia.  
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[...] a escola francesa falhava no acesso ao outro que, não obstante, é a 
própria definição da sociologia. Como compreender o outro sem sacrificá-lo 
à nossa lógica e sem sacrificá-la a ele? Assimilando muito depressa o real a 
nossas ideias ou, então, declarando-o impermeável, a sociologia falava 
como se pudesse sobrevoar seu objeto e o sociólogo era um observador 
absoluto. Faltava uma penetração paciente no objeto e a comunicação com 
ele. (MERLEAU-PONTY, 1980, p.194). 

 

Esse movimento de crítica ao pensamento de sobrevoo da ciência, de certa 

forma, também é encontrado na obra de Marcel Mauss. Embora concordando com 

Durkheim8 que o fato social deveria ser visto como ócoisaô; Mauss acreditava que só 

seria possível a apreensão completa do fenômeno social observando-o nas 

experiências individuais e considerando os aspectos tanto sociais, quanto 

psicológicos e fisiológicos.  

Merleau-Ponty (1980) afirma que Marcel Mauss praticou ativamente esta 

comunicação com seu objeto, ao contrário do pensamento de sobrevoo da escola 

francesa de sua época. Para ele, Mauss concebeu o social como simbolismo e 

conseguiu encontrar o meio para respeitar a realidade do indivíduo, a do social e a 

variedade das culturas sem torná-las impermeáveis uma à outra. Merleau-Ponty 

procura seguir o movimento de Mauss para além do que ele disse e escreveu e para 

isso, também analisa a obra de Lévi-Strauss.  

Para Merleau-Ponty (1980), os fatos sociais não são coisas (como propõe 

Durkheim) nem óideias cristalizadasô; s«o estruturas (como prop»e L®vi-Strauss). Ele 

explicita que o termo estrutura, antes de ser apropriado por Lévi-Strauss, já era 

utilizado pelos psicólogos para designar as configurações do campo perceptivo e 

também pela linguística para se referir ao sistema de signos linguístico. Mas, no 

caso da Antropologia Social, os fatos sociais constituem sistemas de interação 

(como por exemplo, sistemas de parentesco, filiação, de trocas econômicas, de 

                                            
8
 Emile Durkheim influenciou muito o pensamento do sobrinho Marcel Mauss (1872-1950). Marcel 
Mauss trabalhou com o tio até 1917 (ano da morte de Dukheim). Durkheim procurou sistematizar 
uma abordagem dos fatos sociais que fosse além dos determinismos biológicos até então 
hegem¹nicos. Em 1894, Durkheim publica seu livro ñAs regras do método sociológicoò em que 
prop»e que os fatos sociais sejam tratados como ócoisasô e que estes s· poderiam ser explicados 
quando relacionados a outros fatos sociais (DAÓLIO, 1995). Enquanto os estudos até então 
existentes buscavam explicações para os fatos sociais relacionando-os diretamente às condições 
do corpo f²sico/biol·gico, ou seja, que a condi­«o social ® produto da ónaturezaô do corpo; Durkheim 
faz o movimento provocador de pensar a condição social como produto de fatos sociais. Este seu 
pensamento excluía a possibilidade de pensar os fenômenos sociais por meio dos estados de 
consci°ncia individuais. Em rela­«o ao individual, Durkheim continuou óamarradoô ¨s explica­»es 
organicistas e, segundo ele, a medicina e a biologia são mais competentes para explicar as 
características físicas individuais do corpo do que a sociologia (LE BRETON, 2007).  
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trocas linguísticas, de arte, mitos, rituais) e estes sistemas são as chamadas 

óestruturasô. A Sociedade, ent«o, ® a totalidade desses sistemas de intera­«o.  

Assim como Marcel Mauss, Merleau-Ponty (1980) também chama atenção 

para o fato de que os sujeitos que vivem numa sociedade não têm necessariamente 

conhecimento desses sistemas de intera­«o que os governa, revelando o ócar§ter 

inconsciente dos costumesô de que nos fala Marcel Mauss em seus estudos. Ent«o, 

a compreensão dos fatos sociais só poderá ser conquistada por meio da 

experiência; ou seja, da inserção do pesquisador na ótotalidadeô desses sistemas de 

interação, fazendo parte dele.  

Por isso, a dura crítica realizada ao pensamento de sobrevoo. Para Merleau-

Ponty não é possível um método estritamente objetivo que vise compreender os 

significados das ações humanas a partir de uma referência universal. Por exemplo, 

não é possível uma compreensão da língua falada em uma sociedade estudando 

somente como seu sistema linguístico é constituído (sons, fonemas, sintaxes, etc.), 

porque a l²ngua faz parte das óestruturasô, ou melhor, dos sistemas de intera­«o, da 

ótotalidadeô da sociedade a ser pesquisada. E mais profundamente ainda, Merleau-

Ponty avan­a dizendo que as óestruturasô carregam muitas significa­»es, mas estas 

significações também carregam funções simbólicas que fazem com que um objeto 

só possa ser realmente apreendido na comunicação com ele. 

 

A estrutura, presente fora de nós nos sistemas naturais e sociais, e em nós 
como função simbólica, indica para o filósofo um caminho fora da correlação 
sujeito-objeto que domina a filosofia de Descartes a Hegel. Em particular, 
permite compreender como estamos numa espécie de circuito com o mundo 
sócio-histórico, o homem sendo excêntrico a si mesmo e o social só 
encontrando seu centro nele. (MERLEAU-PONTY, 1980, p. 205). 

 

Esta passagem do autor revela que o simbolismo encontra-se na 

subjetividade e que esta individualidade está sendo constituída no social, na relação 

com os sistemas naturais, sociais e históricos. Diferentemente do caminho 

percorrido por Marcel Mauss, que parte da análise da condição social para a 

consideração dos aspectos individuais (psicológicos, fisiológicos, históricos) como 

constituintes do social; Merleau-Ponty parte da reflexão sobre o individual 

(subjetividade, imaginário, simbolismo) para a constatação de que o subjetivo se 

constitui no social.  
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Então, como síntese, Merleau-Ponty afirma que a Antropologia pode ensinar 

muito ao fil·sofo que busca se aprofundar na óinser­«o do serô, pois, a este fil·sofo 

interessa ñtomar o homem como é, em sua situação efetiva de vida e conhecimento.ò 

(MERLEAU-PONTY, 1980. p.205). 

Se os antropólogos, dentre eles Marcel Mauss e Lévi-Strauss, puderam 

ajudar o filósofo Merleau-Ponty a tomar o homem como ele é, em sua situação 

social de interação; Merleau-Ponty também pode ajudar muito os antropólogos a 

compreender como este homem apreende esse mundo, como esse homem vai se 

constituindo como óPessoaô, se percebe e, ao se perceber, também percebe o 

mundo. 

Considerando a estrutura psicológica, Merleau-Ponty aponta, em 

ñFenomenologia da percepçãoò, que o corpo é o local da experiência com o outro e 

com o mundo. O corpo possibilita e inaugura a existência e a presença do ser no 

mundo. Ele anuncia que a consciência de tornar-se humano é adquirida a partir das 

experiências corporais em interação com o mundo, com seu próprio corpo e com o 

corpo do outro: ñser uma consciência, ou, antes, ser uma experiência, é comunicar 

interiormente com o mundo, com o corpo e com os outros, ser com eles em lugar de 

estar ao lado deles,ò (MERLEAU-PONTY, 2006, p.142). 

A análise do corpo realizada por Merleau-Ponty relacionando-o a linguagem 

ou vice-versa, na publica­«o intitulada ñTextos sobre Linguagemò (MERLEAU-

PONTY, 1980, Parte III) fundamenta a construção do segundo princípio desta 

investigação: óCorpo é experiênciaô. 

Nestes textos, Merleau-Ponty (1980) analisa a linguagem sob o ponto de vista 

fenomenol·gico, considerando para isso o ósujeito falanteô óencarnadoô e que 

estabelece através da língua sua forma de comunicação com o mundo. Para isso, 

ele propõe um diálogo entre a fenomenologia e a linguística sem colocar os dois 

termos em oposição. Segundo Merleau-Ponty, a perspectiva linguística que 

considera a linguagem como fato acabado, registro de significações já adquiridas 

(instrumentos morfológicos, sintáticos, gêneros literários, tipos de narrativa, modos 

de apresentação do conhecimento) não deve ser colocado por terra, mas só esta 

perspectiva não basta para se pensar a expressão de uma língua. O que uma 

criança assimila apreendendo sua língua não é só uma soma de significações 

morfol·gicas e sint§ticas, ® tamb®m uma óintencionalidade corporalô, ou seja, 
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significações presentes nos gestos, nos sons, no toque a um objeto que lhe é dado, 

dentre outras situações de contato com o mundo exterior. 

Na ñFenomenologia da percepçãoò, no cap²tulo ñO corpo como express«o e a 

palavraò (2006), Merleau-Ponty explica que o estudo da linguagem foi excluído 

durante algum tempo dos estudos filosóficos por causa de uma concepção de 

linguagem originada na metafísica (desde Platão). Nesta concepção, a linguagem 

era tida como instrumento ou tradu­«o do pensamento, estando óexternaô ao pensar. 

Esse caráter meramente externo e instrumental era malvisto pela metafísica e 

impedia que a linguagem fosse apreendida pela Filosofia. Mas, aos poucos, alguns 

fil·sofos foram ódesconfiandoô dessa abordagem puramente instrumental e se 

propondo a outras investigações (ele cita, por exemplo, Nietsche, Foucault, G. 

Lebrun, J. Derrida). E eu também acrescentaria neste grupo Mikhail Bakhtin. 

Merleau-Ponty provavelmente desconhecesse os trabalhos desse filósofo russo que 

tanto discutiu sobre a linguagem. Bakhtin, em sua obra ñFilosofia da Linguagemò 

(2006), dialoga o tempo todo com a linguista Saussure (este sim, referenciado por 

Merleau-Ponty) e constrói sua teoria em contraposição às teorias dele9. 

Portanto, Merleau-Ponty (1980) propõe que a linguagem, sendo pensada 

sobre o ponto de vista fenomenol·gico, seja estudada como a ól·gica encarnadaô, 

envolvendo todos os chamados sistemas de significações que só podem ser 

compreendidos na relação com o outro e com o mundo. Assim, ele diz sobre a 

linguagem: 

 

Enfim, se ela quer dizer e diz alguma coisa, não é porque cada signo 
veicule uma significação que lhe pertenceria, mas porque todos juntos 
aludem uma significação, sempre em sursis se considerados um a um, e 
rumo à qual eu os ultrapasso sem que nunca a contenham. Cada um deles 
exprime somente por referência a uma certa aparelhagem mental, a um 
certo arranjo de nossos utensílios culturais e, todos juntos, são como um 
formulário em branco que ainda não preenchemos, como os gestos de 
outrem a visar e circunscrever um objeto do mundo que não vejo. 
(MERLEAU-PONTY, 1980, p.133). 

 

                                            
9
 Ao discutir sobre a linguagem, penso que Merleau-Ponty, como filósofo francês, tivesse mais 
familiaridade e acesso às obras de Saussure, sendo este um linguista e filósofo suíço que dividia 
com ele o cenário do pensamento ocidental da época. Já o Mikhail Bakhtin tece seus estudos em 
outro cenário: numa Rússia Soviética em que o marxismo (na sua leitura lenista e stalinista) 
constituía o pensamento aceitável. O interessante é que Bakhtin vai construir seu pensamento em 
meio às simplificações positivistas que dominavam tanto o marxismo oficial quanto às ciências que 
se constituíam no Ocidente, dentre elas, a linguística. Bakhtin encontra uma saída, a meu ver, 
quando desconfia justamente de uma filosofia que tem a linguagem como mero instrumento, como 
algo pronto, acabado e congelado em formas imutáveis, como nos alerta Merleau-Ponty.  
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Isto quer dizer que o fenômeno da linguagem é constituído da subjetividade 

que se manifesta na coletividade, de expressões e significados individuais que são 

compreendidos na rela­«o com o outro. O óformul§rio em brancoô vai sendo 

preenchido nas diferentes interações que atravessam as práticas culturais. E estas 

interações envolvem a intencionalidade corporal, ou seja, a comunicação com o 

outro e com o mundo envolve os movimentos do corpo que traduzem a intenção de 

quem fala.  

Nesta perspectiva que relaciona 'Corpo e Linguagem', busco também outro 

filósofo: Mikhail Bakhtin (2006). A trajetória de vida e reflexão deste autor se passa 

na Rússia, onde concluiu sua formatura em Filosofia e em Letras na Universidade de 

São Petersburgo (BRAIT, 2009). Enquanto o francês Merleau-Ponty, formado em 

filosofia pela École Normale Supérieure de Paris, ao tratar da linguagem, toma como 

exemplo central a pintura para demonstrar como o corpo é o local da experiência, é 

a experiência subjetiva encarnada; Bakhtin busca a compreensão do processo 

comunicativo através da análise de obras literárias que, de acordo com sua 

concepção, expressam a perspectiva do sujeito no mundo em seu esforço de 

articulação entre história e experiência carnal. Bakhtin contrapõe-se à linguística 

clássica de forma mais evidente do que Merleau-Ponty, realizando uma dura crítica 

aos fundamentos da concepção linguística de Saussure10. Merleau-Ponty (1980) 

também traz referência à Saussure em seus textos sobre linguagem11. 

Para Bakhtin (2006), Saussure é o representante mais eminente do que ele 

chama de objetivismo abstrato, que nada mais é do que a herança positivista que 

ainda imperava sobre os estudos sociais do ocidente naquele período. Então, para 

compreender os fenômenos sociais, a referência continuava sendo a mesma 

advinda das ciências naturais: estuda-se o que pode ser medido, tocado, 

                                            
10

 Segundo Bakhtin (2006), Saussure afirma que a língua é um produto social da faculdade da 
linguagem e um conjunto de convenções necessárias, adotadas pelo corpo social para possibilitar 
o exercício de tal faculdade pelos indivíduos. Ou seja, para Saussure, a língua é um produto da 
linguagem e a linguagem é um instrumento que possibilita a comunicação e o conjunto de 
convenções sociais. Portanto, Saussure divide os estudos da linguística em duas perspectivas: de 
um lado o estudo da língua e de seus signos linguísticos (suas regras prontas e acabadas) que 
caberia à linguística; de outro lado, a linguagem como fenômeno social por excelência e a fala 
como sendo o exercício pessoal da linguagem dentro da sociedade. Esta segunda perspectiva, 
para Saussure, não caberia aos estudos da linguística e deveriam ficar a cargo das outras ciências 
sociais. 

11
 Merleau-Ponty (1980) aponta a impossibilidade dessa fragmentação da linguagem. Para ele, a 
linguagem é o todo, que envolve essas duas perspectivas de Saussure. Bakhtin também vai dizer 
que é impossível pensar nas duas coisas de forma separada, mas ele é ainda mais incisivo em 
suas colocações do que foi Merleau-Ponty, na minha interpretação.  
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quantificado. Por isso, a opção dos linguistas por estudar apenas os sons, fonemas, 

sintaxes, estruturas morfológicas da língua. 

Bakhtin (2006) não aceita que a linguagem seja apenas um conjunto de 

formas (signos linguísticos) e suas regras de combinação (fonética, morfológica e 

sintática). Se para Saussure, um signo é a relação entre um significante (um som, 

uma imagem acústica ou um grafema) e o seu significado (um conceito mental); para 

Bakhtin o significado é uma impossibilidade teórica, porque um signo não apresenta 

um único significado, mas receberá tantas significações quantas forem as situações 

sociais de interação vivenciadas, influenciadas pelo tempo e espaço históricos e 

pela cultura. ñO signo e a situação social estão indissoluvelmente ligados.ò 

(BAKHTIN, 2006, p.63).  

Então, para Bakhtin (2006), a unidade básica da linguagem não pode ser o 

signo linguístico, mas o enunciado, isto porque o signo linguístico não leva em 

consideração os sujeitos reais do discurso, que estão imersos em um contexto 

social, histórico e cultural12. O enunciado leva em consideração o enunciador (quem 

fala, quem escreve, quem se movimenta) e o receptor ou enunciatário (quem ouve, 

quem observa, quem lê, quem responde). Então, cada enunciado é único e 

irrepetível porque as situações sociais são diferentes. Um mesmo texto, com as 

mesmas frases, pronunciado em situações sociais diferentes, ainda que pelo mesmo 

enunciador, não irá constituir o mesmo enunciado.  

Segundo Bakhtin (2006), o conhecimento se dá com base na interação, na 

comunicação com o mundo. O corpo é, está e se movimenta em relação aos 

objetos, ao outro e ao espaço. É essa situação social de interação que possibilita a 

linguagem e a construção do conhecimento. Desta forma, a análise da Filosofia da 

Linguagem de Bakhtin possibilitou a construção do terceiro princípio desta 

investiga­«o: ñCorpo é Linguagemò. 

Sendo assim, observar o corpo das crianças na escola de tempo integral é 

observar a linguagem que elas estabelecem com aquele mundo, com aqueles 

objetos, com aquelas pessoas, naquele tempo e espaço específicos. As diferentes 

expressões do corpo da criança na escola de tempo integral formam os enunciados 

da linguagem a ser compreendida. Estes enunciados, por sua vez, carregam 

diferentes conteúdos e 'modos de discurso' (gestos, movimentos intencionais em 

                                            
12

 Ao se referir aos signos, Bakhtin sempre diz ósignos sociaisô para enfatizar a diferen­a da sua 
concepção em relação à concepção de signo atribuída pela linguística de Saussure. 
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direção aos objetos, aos colegas e, com base neles, falas, escritas, leituras, 

desenho, mudanças de olhar e de sentimentos, etc.) a serem desvendados. Os 

enunciados só existem porque existem as situações sociais de interação com o 

outro, com os objetos e com os espaços. Todas essas expressões estão permeadas 

de signos sociais, ou seja, significados que são sociais, históricos e culturais. 

Como a proposta desta pesquisa foi observar as expressões do corpo das 

crianças, é necessário explicitar: que expressões? Todo o caminho teórico 

percorrido no estudo sobre os autores escolhidos até o momento nos leva a um 

quarto princípio que enfeixa os demais: o corpo apreende o mundo e se expressa 

nele a partir do movimento. Então, o movimento é a experiência concreta do 

corpo em seu processo de construção da linguagem. 

Referenciando-se sempre por estes princípios, esta tese se apresenta com a 

seguinte estrutura: 

Além deste primeiro capítulo de Introdução, o segundo capítulo apresenta 

para o leitor a escola ñCores em Movimentoò, revelando os primeiros contatos com a 

escola e a imersão no campo da pesquisa. Compreendendo que esta escola faz 

parte de uma totalidade, este capítulo também discute as abordagens sobre 

Educação Integral e escolas de tempo integral, destacando a relação entre o tempo 

integral e a cidade. As políticas públicas que propõe o aumento do tempo de 

permanência das crianças na escola tentam responder aos inúmeros desafios que a 

cidade apresenta e representa, particularmente, para as crianças pequenas de 

camadas pobres da população. Em outros termos: o que mudou na cidade moderna 

para que seja atribuída à instituição escolar a ocupação de um tempo ampliado da 

criança? 

Em seguida, o terceiro capítulo discute o sentido da etnografia construída 

nesta investigação, enfatizando a escolhas teóricas e metodológicas que a 

possibilitaram. 

O quarto capítulo apresenta os atores principais deste estudo: as crianças e 

busca compreender as ópiscadelasô como imagens do óoutroô carregadas de seus 

significados sociais. Além disso, a partir dos estudos de Larrosa e Lara (1998), 

busco inverter a direção do meu modo de olhar: a imagem do outro não como a 

imagem que olho, mas como a imagem que também me olha e me interpela.  

O cotidiano da escola ñCores em Movimentoò assume uma forma ritual com 

papéis bem definidos, ainda que estes possam ser transgredidos em diferentes 
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momentos. A partir da observação das expressões das crianças, o quinto capítulo se 

propõe a refletir sobre os rituais na escola pesquisada e sobre as chamadas 

'transgressões criativas'. 

O sexto capítulo busca analisar as situações sociais de aprendizagem das 

crianças na escola ñCores em movimentoò. Estas experi°ncias s«o descritas e 

analisadas atrav®s das ócoresô eleitas pela pesquisadora em suas interações em 

campo. As ócoresô passam pelas concep­»es de Corpo e Linguagem. Sem a 

pretensão de que a temática abordada nesta investigação se esgote nas discussões 

aqui realizadas, o sexto capítulo se propõe a desenvolver uma interpretação 

possível, dentre outras, do que foi feito e oferecer alguns apontamentos, 

considerando, principalmente, possibilidades de ampliação das aprendizagens na 

escola de tempo integral, tendo como pano de fundo a concepção das técnicas 

corporais. 

Por último, traço algumas considerações finais deste trabalho com a pergunta: 

"Ponto final?" Ouvi de muitos professores, colegas e já doutores, que chega um 

momento em que devemos colocar um ponto final na tese. Ainda estou pensando 

sobre esse ponto final. Talvez sejam só reticências. 
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2 CENÁRIOS E ATORES 
 

2.1 Compreendendo a totalidade 
 

Para Magnani (2009), a característica da totalidade como pressuposto da 

etnografia diz respeito à dupla face que apresenta: de um lado, a forma como é 

vivida pelos atores sociais e, de outro, como é percebida e descrita pelo 

investigador. No caso específico da escola, podemos começar com a pergunta: qual 

é a unidade de análise: a escola em seu conjunto ou cada prática cultural em 

particular? 

Para começar a pensar sobre essa questão, observemos a imagem 

fotografada durante a pesquisa de campo na escola "Cores em Movimento": 

 

Figura 1- Aula de Capoeira durante o tempo integral no espaço do Galpão 

 
Fonte: Foto da pesquisadora 

 

Os atores sociais que aparecem nesta foto não são 'elementos isolados', 

dispersos ou simplesmente submetidos às regras e práticas escolares; eles 

transitam pela escola, interagem com os diferentes tempos e espaços, com os 

objetos, com os colegas, com os adultos (seja ele professor, pesquisadora, 

funcionário, etc.), estabelecendo encontros e trocas nas mais diferentes esferas. 
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Estes atores trazem para a escola as experiências que vivenciam fora dela e, ao 

adentrar os tempos e espaços escolares, essas experiências transformam-se em 

outras, a partir das mais diferentes interações. 

Magnani (2009) nos ajuda a compreender que para ter a totalidade como 

pressuposto é preciso partir das regularidades, dos padrões e não das dissonâncias 

ou desencontros. Entretanto, ele afirma que não se trata, evidentemente, de uma 

totalidade que evoca um todo orgânico, funcional e sem conflitos. Nem tampouco um 

mergulho na fragmentação, pois, se não se pode delimitar uma única ordem, isso 

não significa que não haja nenhuma. Para Magnani (2009), a questão da totalidade 

coloca-se, dessa maneira, em múltiplos planos e escalas: 

 

Assim, uma totalidade consistente em termos da etnografia a é aquela que, 
experimentada e reconhecida pelos atores sociais, é identificada pelo 
investigador, podendo ser descrita em termos categoriais: se para aqueles 
constitui o contexto da experiência diária, para o segundo pode também se 
transformar em chave e condição de inteligibilidade. Posto que não se pode 
contar com uma totalidade dada, postula-se uma, nunca fixa, a ser 
construída a partir da experiência dos atores e com a ajuda de hipóteses de 
trabalho e escolhas teóricas, como condição para que se possa dizer algo 
mais do que generalidades e platitudes a respeito do objeto de estudo. 
(MAGNANI, 2009, p.137) 

 

Concordando com Geertz (2012), a etnografia possui uma característica que 

o autor chama de microscópica: análises mais abstratas a partir de um 

conhecimento muito extensivo de assuntos extremamente pequenos. Eu me propus 

a analisar a escola de tempo integral a partir da observação minuciosa, atenta e 

participante das expressões de algumas crianças que vivenciavam uma determinada 

escola de tempo integral.  

Em sua obra ñA interpreta­«o das Culturasò, Geertz (2012) realiza a descrição 

densa da briga de galos balinesa e demonstra essa característica chamada por ele 

de ómicrosc·picaô. As observações da briga de galos revelaram muito sobre a 

sociedade balinesa, seus valores, as hierarquias sociais e o status (numa inter-

relação da briga de galos com a divisão da sociedade e as relações de parentesco). 

Quanto mais o autor buscava interpretar e analisar as ações dos balineses durante a 

briga de galos, mais ele sentia necessidade de aprender mais sobre seus 

comportamentos, entendendo que algumas expressões só poderiam ser 

compreendidas na totalidade das relações e interações sociais. Também no caso 

desta investigação, percebo que é preciso compreender as relações da escola com 
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as políticas públicas que vem propondo a ampliação do tempo na escola e qual é a 

importância e influência disso no contexto atual. 

Em sua etnografia sobre os trobriandeses, anterior à Geertz, Malinowski 

(1978) também busca a compreensão desta dimensão que, posteriormente, Geertz 

vai chamar de microscópica. Malinowski elege a instituição Kula (Sistema de trocas 

econômicas dos ilhéus de Trobriand) em busca da compreensão da totalidade da 

vida social daquela população. A célebre e celebrada obra de Malinowski ñOs 

Argonautas do Pacífico Ocidentalò (1978) relata o empreendimento e a aventura dos 

nativos nos arquipélagos da Nova Guiné, na Melanésia e foi publicada pela primeira 

vez em 1922 tornando-se o marco de uma revolução na literatura antropológica, pois 

trouxe uma nova maneira de pesquisar e compreender as culturas de povos 

distantes do projeto de civilização ocidental. O que até então era relatado como 

óex·ticoô, no sentido, inclusive, de óex-·ticoô, ou seja, fora da vista da civilização, mais 

especificamente da Europa; é analisado por Malinowski de óperto e por dentroô 

considerando o universo de estudo como uma ótotalidade integradaô, ou seja, ele traz 

os significados das ações e dos diferentes aspectos da cultura trobriandesa de uma 

forma integrada e coerente.  

Malinowski (1978) elege como estratégia para a busca desta integração as 

instituições e, então, analisa a instituição econômica Kula, traduzido por ele como 

um sistema extraordinário de trocas utilizado pelos nativos entre si e com os 

habitantes das ilhas cincunvizinhas. A análise envolve aspectos econômicos, 

comerciais, sociais e mitológicos (rituais mágicos e mitos). Ele escolhe compreender 

o Kula por considerá-lo como uma instituição que permeia toda a cultura 

trobriandesa e a cultura trobriandesa está enfeixada nesta instituição. Quando 

Malinowski analisa o Kula, ele descreve seus aspectos sociais intrínsecos: a) 

parentesco matrilinear; b) laços matrimoniais; c) parentesco por afinidade; d) 

relações clânicas; e) a relação de amizade pessoal; f) participação de uma mesma 

comunidade de aldeia; g) relacionamento entre chefes e plebeus; h) relação entre 

nativos de uma mesma tribo. Além disso, se fazem presentes também outros 

aspectos de organização social e econômica dos nativos, influenciados por regras 

r²gidas, cren­as, rituais m§gicos; revelando a import©ncia da ñhist·riaò para aquele 

povo. 

Malinowski conseguiu perceber o Kula como uma instituição social, como 

sendo o sentido principal de todas as outras ações, intervenções, reações e 
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manifestações dos trobriandeses. Ele conseguiu isto confrontando teorias já 

existentes sobre as sociedades tidas como óprimitivasô com as suas observa­»es e 

descri­»es óverdadeiramente honestasô e despidas de ópr®-no­»esô (como ele 

mesmo afirma na obra); percebendo que os nativos apresentavam uma organização 

social, econômica e cultural- o que revelava que esta sociedade não poderia ser 

chamada de não civilizada. Malinowski fez outra revelação em sua descrição: o 

nativo não tem essa visão do todo. óñEle faz parte do todo e não consegue vê-lo de 

fora, como um observador.ò (MALINOWSKI, 1978, p.72).  

A pesquisa de Malinowski sobre os trobriandeses se desenvolveu ao longo de 

seis anos, em três expedições, de 1914 a 1920. No intervalo dessas expedições, 

Malinowski analisava seus dados e identificava as lacunas existentes para a sua 

compreens«o ótotalô desta institui­«o Kula. Ao retornar à convivência com os nativos, 

seu óolharô buscava o entendimento e preenchimento destas lacunas. A constru­«o 

da etnografia, para ele, deve ser um relato honesto de como os dados surgiram, 

como foram coletados, pois existe uma diferença entre o que foi observado 

(declarações e interpretações nativas) e as interferências do pesquisador (baseadas 

no seu próprio bom senso e intuição). A objetividade científica encontra-se, de 

acordo com este autor, na capacidade do pesquisador não se deixar levar por 

preconceitos e opiniões já sedimentadas.  

Na obra referenciada, Malinowski (1978) relata que percebeu que óos brancos 

informantesô que conviviam com os nativos j§ tinham estabelecido alguns 

preconceitos e menosprezavam algumas atitudes/comportamentos dos 

trobriandeses os quais, para o pesquisador, foram vistos como preciosidades. Além 

disso, os informantes tinham uma forma de conviver com os nativos que revelava 

uma rotina e at® uma linguagem espec²fica: ño pidginò. Para Malinowski esta era 

uma forma de aproxima­«o mascarada, muito mais um ritual de ócordialidadeô 

buscando coibir algum tipo de hostilidade. 

Fazendo uma relação com a escola "Cores em Movimento", percebo que 

existem tamb®m diferentes rituais que buscam essa ócordialidadeô e precisam ser 

analisados a partir de uma postura de óestranhamentoô, sem opini»es j§ 

sedimentadas. Observo que, assim como os ónativos informantesô, as pessoas que 

convivem diariamente com as crianças ï sejam eles, monitores, professores, 

coordenadores, funcionários- já adquiriram formas de conduta e uma rotina que os 

fizeram se acostumar com alguns fatos. Rituais da entrada do tempo integral, da ida 



40 
 

para o clube, do almoço, da entrada do tempo regular, da sala de aula, da ida à 

biblioteca, da descida para o recreio, da saída, etc. Mas, percebo que as crianças 

também criam seus próprios rituais, às vezes, confrontando com os rituais escolares 

e outras vezes, correlacionando ou integrando-se a eles. 

Segundo Malinowski, apenas relatar um costume ou um ritual não é 

suficiente. É preciso buscar compreender o que eles expressam naquele contexto, 

ou melhor, entender o ñGrau de vitalidade de um costumeò, ou seja, se um rito ainda 

floresce com total vigor nos corações daqueles que dele participam porque ainda o 

valorizam ou as pessoas já o consideram como ultrapassado e o conservam apenas 

por tradição. 

Uma cena da escola "Cores em Movimento" foi observada várias vezes 

durante a pesquisa e permitiu que eu analisasse esse 'grau de vitalidade do 

costume' do qual nos fala Malinowski. Durante a recreação do almoço e recreio do 

tempo regular, observei um grupo de meninos que sempre fazia a óbatalha do 

beyblade'13. Eram sempre os mesmos garotos. Eles pegavam a tampa da lixeira 

(aquela grande de 100 litros) viravam de cabeça para baixo para montar a óarena de 

batalhaô. Em seguida, todos preparam seus beyblades e ap·s um sinal ñLet it ripò14 

todos jogam o brinquedo ao mesmo tempo na óarena de batalhaô (tampa de lixo). Ao 

jogar todos os peões ao mesmo tempo, a euforia dos participantes é grande, pois 

um vai batendo no outro e alguns são jogados para fora. Aquele que permanece 

girando mais tempo é o vencedor. Mas, a questão é que esta prática das crianças é 

vista com óavers«oô pelos funcion§rios da escola. O porteiro passa e briga com as 

crianças e pede que elas coloquem a tampa no lugar porque vai estragar. O 

coordenador também pede para as crianças irem brincar de outra coisa. Uma 

professora do tempo integral, certa vez, me disse ñĎ brincadeira chata essa a²... 

Ainda bem que o meu filho não gosta disso. Esses meninos ficam fazendo só isso, 

todo dia!ò Contudo, os meninos insistem na brincadeira diariamente. Eles guardam a 

tampa quando uma pessoa solicita e passados alguns minutos voltam a pegá-la. 

                                            
13

 Beyblade ® um jogo com ópe»es modernosô, diferentes daqueles de madeira tradicionais. Os pe»es 
são feitos de plástico e possuem um lançador (uma espécie de chave que encaixa no peão e ao 
ser puxada provoca o giro rápido do brinquedo; ela faz o mesmo efeito que a corda no peão de 
madeira tradicional). Este brinquedo tem sua origem no Japão, com o nome de beigoma. Em 2001, 
um desenho animado com esse nome óBeybladeô começou a ser reproduzido em vários países do 
mundo e fazer muito sucesso, chegando também no Brasil. Em 2002, a multinacional HASBRO 
come­ou a fabricar os pe»es de batalha com o nome óBeybladeô, baseados na série de desenhos 
animados com o mesmo nome (BEYBLADE, 2014). 

14
 Em Português fica dif²cil uma tradu­«o, mas talvez seria: ñVamos para esse ódescanse em pazôò 
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Eles insistem na sua brincadeira e os funcionários e professores insistem em 

repreendê-los. Até que um dos lados cansa. Percebo que quem cansa é o adulto. As 

crianças continuam brincando. Ao adulto que passa (seja ele funcionário, professor 

ou monitor) s· resta dizer ñAh... n«o tem jeito... J§ cansei de falar!ò e acaba deixando 

pra lá.  

 

Figura 2- Jogo de beyblade na tampa da lixeira 

 
Fonte: Foto da pesquisadora 

 

Jogar o beyblade parece ser um costume com total vigor nos corações dos 

meninos, já o costume de ómanter a ordem e a disciplina no p§tioô n«o parece estar 

tão forte para os adultos. 

Em sua discussão sobre os pressupostos teóricos e metodológicos da 

etnografia, Malinowski diz que é preciso descobrir os modos de pensar e sentir 

típicos da comunidade, cultura que se pretende pesquisar e formular resultados de 

maneira vívida e convincente. Isto só se torna possível na convivência com o nativo, 

pois assim consegue-se apreender os ñfen¹menos imponder§veis da vida realò: 

rotina do trabalho diário, rituais, detalhes de seus cuidados corporais, conversas, 

hostilidades e amizades, simpatias e aversões, vaidade, ambição, etc. 

Esta constatação de Malinowski será apropriada por Marcel Mauss (2003) na 

construção de um conceito que vai nortear todo o seu estudo: o caráter 

inconsciente dos costumes. Para Mauss, os costumes de um povo estão 
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encarnados em cada indivíduo membro desse povo e só por meio da sua unidade, 

tal como incorporada na experiência individual, é que podem ser compreendidos 

(MAUSS, 2003). Um exemplo desse caráter inconsciente dos costumes pode ser 

retirado do capítulo IX da obra já referenciada de Malinowski. Nesta parte, o autor 

demonstra que toda a tradição do povo pesquisado envolvia a construção de 

conhecimentos que mesclavam elementos do mundo ñrealò (por exemplo: 

fenômenos da natureza) com elementos de um mundo imaginário.  

No Capítulo IX da obra ñOs Argonautas do Pac²fico Ocidentalò, Malinowski 

(1978) descreve o momento em que a expedição Kula encontra-se em plena viagem 

através do braço de mar de Pilolu. Malinowski descreve a bela paisagem que 

observa durante a viagem sem deixar de se ater a todos os significados que ela 

também trás à bordo. A própria distribuição da tripulação na canoa segue regras 

específicas e que estão associadas às manobras e a uma ódivis«o sociol·gicaô das 

funções de cada integrante. Existem também muitos tabus ï práticas que têm que 

ser rigorosamente observadas a fim de que nada saia errado durante a navegação 

(existem formas corretas de se entrar na canoa; quando a canoa ® nova ñwagaò n«o 

se pode comer, beber e nem fazer suas necessidades fisiológicas a bordo da canoa; 

não se pode apontar para os objetos com a mão, etc.) 

Os nativos trobriandeses também observam a regularidade dos ventos e eram 

capazes de prever com dois anos de antecedência a aproximação de um vendaval ï 

eles associavam a força dos ventos às fases da lua. Caso eles tivessem que fazer 

uma parada nos bancos de areia, existiam muitas magias para fazer com que o 

vento parasse de soprar. Quando aportavam em algum banco de areia, eles 

acendiam uma fogueira à noite e faziam conversas em círculo sobre o Kula. Neste 

momento, eles contam seus mitos e histórias aterrorizantes. Malinowski observou 

que todas as vezes que os nativos se achavam rodeados pela escuridão e perigo 

iminente, passavam a falar sobre as coisas e os seres que eram temidos a várias 

gerações. Malinowski analisa o quanto é difícil (senão, impossível) estabelecer o que 

® óNaturezaô e o que ® óCulturaô, pois, ao observarmos os fen¹menos naturais 

atribuímos a eles significados que estão imersos no plano cultural. 

A leitura de Malinowski, principalmente, permitiu que Marcel Mauss 

confrontasse o conceito de Fato Social elaborado por seu tio Durkheim. Mauss 

(2003) contesta o conceito de Fato Social dizendo que um fenômeno social (como 

podemos tomar como exemplo a navegação dos trobriandeses no Kula, citada 
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anteriormente) não é uma simples reintegração de aspectos descontínuos, sejam 

eles familiares, técnicos, econômicos, jurídicos ou religiosos, que possam ser 

analisados separadamente e incluídos em uma explicação do que seria o fenômeno. 

Marcel Mauss reflete sobre o fenômeno social considerando, também, a experiência 

individual que envolve uma história individual que se expressa coletivamente (como 

é observado na citação anterior, quando os trobriandeses contam sobre as histórias 

de seus antepassados em volta do fogo). Além disso, o fato social também envolve 

aspectos fisiológicos e fenômenos naturais que abarcam as experiências individuais 

e que também constituem as relações sociais (como quando Malinowski descreve 

que não se pode comer ou beber em uma canoa nova durante a navegação e que 

os trobriandeses são capazes de prever a aproximação de um vendaval). 

Sendo assim, Marcel Mauss apresenta o conceito de Fato Social Total, 

procurando estabelecer a ligação entre o social e o individual, entre o psíquico e o 

físico (ou fisiológico). O conceito de Fato Social Total de Marcel Mauss (2003) 

propõe que, em qualquer realização do ser humano, podem ser encontradas as 

dimensões sociológica, psicológica e fisiológica. Entretanto, esta tríade acontece em 

um movimento dinâmico, que se revela na constante interação entre os três 

aspectos. No caso, por exemplo, do fenômeno social citado: a navegação dos 

trobriandeses pelo mar de Pilolu durante a expedição Kula; podemos analisar que os 

aspectos sociais que a envolvem (relações econômicas e de comércio envolvidas na 

troca dos braceletes e colares, posição social revelada nos lugares que cada um 

assume na canoa) estão conformados aos aspectos individuais e históricos que 

transparecem no social (apenas homens participam da navegação, histórias 

individuais sobre personagens que fizeram a navegação no passado) e também são 

constituídos pelos aspectos psicofísicos (expressões que são ditas para que a canoa 

navegue sem problemas, rituais que são feitos na canoa nova: não se pode comer 

ou beber). Sendo assim, um aspecto psicológico é também social e vice-versa; um 

aspecto fisiológico é também social e a relação inversa também é verdadeira.  

Em síntese realizada por Lévi-Strauss (2008), o conceito de Fato Social Total 

reúne uma dupla preocupação. Por um lado, é só no termo de uma série de 

reduções que estaremos de posse do fato social em totalidade, ou seja, precisamos 

analisar todos os aspectos que envolvem as diferentes modalidades do social, os 

diferentes momentos de uma história individual e as diferentes formas de expressão, 

desde fenômenos fisiológicos até representações inconscientes individuais e 
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coletivas. Por outro lado, tudo isso só pode corresponder à realidade de um 

fenômeno social quando se leva em conta a ótotalidadeô que se faz presente em 

cada um dos aspectos: 

 

[...] a única garantia que possamos ter de que um fato total corresponde à 
realidade, em vez de ser a acumulação arbitrária de pormenores mais ou 
menos verídicos, é a de que ele seja apreensível numa experiência 
concreta: em primeiro lugar, de uma sociedade localizada no espaço e no 
tempo, <Roma, Atenas>, mas também de um indivíduo qualquer dessas 
sociedades, <o Melanésio desta ou daquela ilha>. (LÉVI-STRAUSS, 2008, 
p.23). 

 

Tentando pensar ñcomò o polon°s Malinowski e ñcomò o antrop·logo franc°s 

Marcel Mauss a problemática desta pesquisa, compreendo que as expressões das 

crianças do 3º ano do 1º Ciclo no cotidiano escolar também podem revelar o 

Programa Escola Integrada como a totalidade. Mas, que totalidade é essa? 

Buscando compreender o Programa Escola Integrada da Prefeitura da cidade 

de Belo Horizonte a partir das expressões do corpo de algumas crianças que o 

vivenciam, entendo que a ótotalidadeô n«o ® t«o somente a compreensão do 

Programa e sim a compreensão de uma escola que realiza o Programa. Todavia, é 

uma escola dentro do contexto de uma cidade, em uma região específica com seus 

inúmeros problemas e que se relaciona e interage com os diferentes espaços, 

dentro e fora de seus muros. No cotidiano desta escola, desvelado pelas expressões 

dos corpos das crianças, também observamos elementos que dizem das relações 

históricas e culturais que as pessoas foram estabelecendo com a instituição escolar, 

relacionadas às concepções de educação, de corpo, de escola, de infância e 

também de escola de tempo integral. 

Este estudo não tem a pretensão de ser a descoberta de como a escola de 

tempo integral deveria ser e sim trazer à tona uma reflexão sobre o seu cotidiano, a 

partir do olhar das crianças, problematizando suas ações, reações, interações, 

buscando compreender os diferentes significados produzidos. 

As políticas públicas que propuseram o aumento do tempo de permanência 

das crianças na escola tentam responder aos inúmeros desafios que a cidade 

apresenta e representa, particularmente, para as crianças pequenas de camadas 

pobres da população. Então, podemos nos perguntar: o que mudou na cidade 

moderna para que seja atribuída à instituição escolar a ocupação de um tempo 
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ampliado da criança? Também, o que mudou na percepção sobre a criança 

para que a ela seja destinada um maior tempo na escola? 

 

2.2 A invenção da Infância e a Infância como invenção 

 

Ariés (1981), em seu livro sobre a história social da criança e da família, 

marcou o inicio de estudos sobre a história da Infância e suas relações com o 

contexto social e cultural. Ele explica que, na sociedade medieval, ainda não existia 

o ñsentimento da Inf©nciaò, entendido como uma ñconsci°ncia da particularidade 

infantilò, particularidade que distingue a crian­a do adulto. Isso n«o quer dizer que as 

crianças fossem, nessa época, abandonadas ou negligenciadas. Elas eram inseridas 

na sociedade dos adultos e não se distinguiam mais destes. Com a mudança da 

sociedade no final do século XVI e início do século XVII e o processo de 

industrialização, transformou-se também o papel das crianças. 

Relacionando criança e estrutura familiar burguesa moderna podemos 

perceber que as concepções de família, de Infância e a relação dos indivíduos com 

o coletivo sofrem transformações rumo a uma valorização dos interesses financeiros. 

Surge, então, um processo de institucionalização da família, caracterizada por um 

cotidiano mais privado. Começa a preocupação dos pais em preparar suas crianças 

para a vida adulta e produtiva e a escola aparece como a instituição social que, junto 

com a família, irá exercer a função de cuidar e educar, moral e espiritualmente, as 

crianças. (SILVA; GARCIA; FERRARI, 1989) 

As mudanças conceituais de Infância como o tempo de preparação para a 

vida adulta são resultados das mudanças sociais que foram ocorrendo na sociedade 

moderna e da exigência cada vez maior do trabalho produtivo e remunerado fora de 

casa. Paralelamente a isso, as concepções de educação e escola também vão 

sofrendo transformações, muito influenciadas pelo contexto social, político e 

econômico de cada momento histórico. Gouvêa e Jinzenji (2006) afirmam que, ao 

longo dos séculos XVII e XVIII, predominou a ideia de educabilidade da Infância15, 

                                            
15

 Isto fica muito evidente na obra óDid§tica Magnaô, de Comenius (2002). A obra ® definida pelo 
pr·prio autor como um ñTratado da Arte Universal de Ensinar Tudo a Todosò, com ñeconomia de 
tempo e de fadiga, com agrado e com solidezò (COMENIUS, 2002, p.11). Comenius adverte na sua 
obra sobre a importância da instrução e da educação desde a tenra idade destacando a infância e 
a juventude como fases em que se consegue facilmente atingir o objetivo principal da escola: 
prepara­«o para a vida eterna. Assim ele diz que conv®m ñinstruirmo-nos o mais depressa 
possível, sobre o que se deve fazer na vida para que não aconteça de ter de abandoná-la antes de 
termos aprendido a comportar-nosò (COMENIUS, 2002, p.78).  
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como se a criança fosse uma tábula rasa onde é possível ensinar o que se quer, 

uma vez que nesta fase, para o pensador, o cérebro encontra-se limpo e ávido para 

o conhecimento. 

Seguindo a dinâmica da história, vieram os iluministas para dizer que o 

homem poderia se emancipar através da razão e do saber, ao qual todos deveriam 

ter livre acesso. O filósofo John Locke (1632-1704) foi quem iniciou este 

pensamento e, influenciado por suas ideias, Jean Jacques Rosseau (1712-1778) 

apresenta uma doutrina educativa, rompendo com um tradicional entendimento de 

educação predominante naquele período histórico. Rosseau (1712-1778)irá 

defender na obra A República uma educação pública, mas tutorial, promovida pelo 

Estado. Para ele, o Estado deveria garantir a todos igual oportunidade para a 

formação plena e integral do indivíduo. Rosseau, expressando suas ideias 

iluministas, defende que a transformação social só será possível se for 

anteriormente amparada por uma educação igual para todos, uma educação que 

contemple os três aspectos: a natureza, os outros homens e as coisas. Somente 

dessa forma será possível amenizar a contradição entre as duas formas de 

educação: a pública e comum (civil) e a particular e doméstica (ROSSEAU, 2004). 

Em Rosseau, podemos dizer que se encontram os fundamentos do que, 

posteriormente, será denominado de Escola Nova, Escola Ativa e Escola 

Progressista. Ideias que vamos encontrar hoje nas concepções que justificam e 

defendem a óEducação Integralô.  

 
2.3 Uma óEscola Novaô para a Inf©ncia 
 

Escola Nova é um dos nomes dado a um movimento de renovação do ensino 

que possui uma inspiração liberal, dentro da teoria social moderna16. Este 

movimento foi especialmente forte na Europa, na América e no Brasil17, na primeira 

                                            
16

 Carlos Nelson Coutinho (1995) nos ajuda a entender a teoria social moderna, contextualizando-a 
na época da expansão e da consolidação da sociedade burguesa. Existe, neste momento a noção 
de interesse de todos, claramente vinculada a uma concepção individualista, materialista, em que o 
interesse é sinônimo de lucro. A busca pelo interesse pessoal é visto como um fator positivo, 
racional e benéfico à toda sociedade em expansão. Isso explica, por exemplo, o neocolonialismo 
realizado pela Inglaterra no século XIX, explorando outras terras em prol do seu desenvolvimento 
econômico. Neste contexto do interesse de todos, existe uma esfera de livre mercado, o Estado 
liberal. 

17
 Na Europa, um dos principais autores que inspiraram o movimento foram Jean-Jacques Rosseau 
(1712-1778) e os pedagogos Heinrich Pestalozzi (1746-1827) e Freidrich Froebel (1782-1852). O 
grande nome na América foi John Dewey (1859-1952). No Brasil, pode-se referenciar Lourenço 
Filho (1897-1970) e também Anísio Teixeira (1900-1971), dentre outros. 
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metade do século XX. Corresponde a ideais e práticas educacionais reformadoras, 

revelando uma necessidade de ressignificar a escola, ligando os conhecimentos 

escolares à vida concreta dos alunos, adequando-os às necessidades da sociedade 

moderna, mais especificamente, ao trabalho. Ainda que pensar uma educação 

integral neste momento não fosse necessariamente a ampliação do tempo escolar, 

os ideais da Escola Nova traziam elementos que ampliavam a responsabilidade da 

escola com a sociedade: maior contato com as famílias, uma metodologia mais 

interativa e participativa no contexto cultural.  

No Brasil, esses ideais tiveram grande repercussão por meio dos escritos e 

das ações de Anísio Teixeira e, principalmente, após a divulgação do Manifesto dos 

Pioneiros da Educação Nova (AZEVEDO et al., 1932)18. Nesse documento, 

defendia-se a universalização da escola pública, laica, gratuita e integral. A 

educação integral, segundo os pioneiros da Escola Nova, era um direito de todos. 

Anísio Teixeira foi influenciado pelos pensamentos de John Dewey e Wiliam 

Kilpatrick. O livro ñDemocracia e Educa­«o: uma introdu­«o ¨ filosofia da educa­«oò 

de John Dewey (1959)19 foi traduzido por Godofredo Rangel e Anísio Teixeira e 

publicado pela primeira vez no Brasil em 1936, marcando esta cena filosófica e 

educacional de construção de um projeto reformista, objetivando alcançar áreas 

mais amplas da cultura, da socialização, da preparação para o trabalho e para a 

cidadania.  

Fundamentando-se nas teorias de Dewey (1952), os educadores 

escolanovistas que escreveram o Manifesto, dentre eles o próprio Anísio Teixeira, 

defendiam uma concepção de que a educação não é um mero meio para a vida, ela 

é a própria vida; e que uma sociedade democrática requer uma nova concepção de 

óhomem integralô. Nesta concep­«o defendida, para a formação do homem integral 

não deve haver separação entre as habilidades tidas como experimentais daquelas 

consideradas mais intelectuais. Neste sentido, as ideias de um programa autoritário, 

que impõe a submissão do aluno, a fragmentação dos conteúdos, a separação entre 

                                            
18

 O Manifesto foi escrito em 1932 por educadores escolanovistas que apontaram as reformas 
necessárias para o ensino brasileiro e consolidação de um novo projeto de escola. O Manifesto foi 
assinado por 26 pessoas, dentre elas Fernando de Azevedo, Anísio Teixeira, Lourenço Filho, 
Cecília Meireles, Raul Gomes, dentre outros. 

19
 Nesta obra, Dewey busca desenvolver reflexões acerca do conhecimento e da ação moral que 
contribuam para a reconstrução filosófica, para um novo modo de pensar necessário à busca de 
uma sociedade democrática, dentro dos ideais norte-americanos da época. As ideias liberais 
defendidas por Dewey têm grande influência nas formulações deste movimento que se 
convencionou denominar Escola Nova. 
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a sala de aula e a vida, já não cabiam mais na proposta de uma escola democrática. 

Para os signatários do Manifesto, a escola deveria ser como uma comunidade em 

miniatura, em que as experiências fossem associadas, além de seus muros. 

Durante o século XX, as teorias escolanovistas influenciaram uma série de 

experiências educacionais, em várias partes do mundo, as quais podem ser 

consideradas precursoras da concepção de escola de tempo integral, tais como: as 

Casas das Crianças, orientadas por Montessori20 na Itália e a Escola para a Vida, 

criada por Decroly21, em Bruxelas. No Brasil, a iniciativa concreta de uma escola de 

tempo integral surge na década de 1950, em Salvador, no Estado da Bahia. 

Idealizado por Anísio Teixeira, que na época era secretário de Educação e Saúde do 

Estado da Bahia, o Centro Educacional Carneiro Ribeiro (CECR) era uma escola em 

que os alunos ficavam em tempo integral: pela manhã faziam as disciplinas 

curriculares (linguagem, aritmética, ciências e estudos sociais) e à tarde 

participavam de oficinas de artes aplicadas, industriais e plásticas, Educação Física 

e recreação, música, dança, teatro, leitura, estudo, pesquisa; além de poderem 

participar de formação de grêmio, jornal da escola, rádio, dentre outras atividades. 

(FIALHO, 2012) 

Este projeto, tamb®m chamado de óEscola-parqueô de An²sio Teixeira previa a 

construção de outros centros educacionais em todo o Estado da Bahia e também em 

Brasília (quando, posteriormente, Anísio Teixeira se tornou diretor do Instituto de 

Estudos Pedagógicos ï INEP). Entretanto, o projeto sofreu muitas denúncias contra 

as condições precárias em se encontravam as demais escolas do Estado e críticas 

em relação ao seu alto custo de construção e manutenção fizeram com que ele 

fosse deixado de lado.  

A partir de 1980, após quase vinte anos do regime militar instaurado em 1964, 

o país vive um cenário de abertura democrática e com isso, o programa da Escola-

parque de Anísio Teixeira foi retomado por Darcy Ribeiro no Estado do Rio de 

Janeiro, na figura dos Centros Integrados de Educação Pública (CIEPs). Os CIEPs 

tornaram-se a política pública mais marcante do governo Leonel Brizola (1983-

1987), em que Darcy Ribeiro acumulava os cargos de vice-governador e secretário 

da ciência e cultura.  

                                            
20

 Maria Montessori(1870- 1952) foi e enfatizava as atividades motoras e sensoriais. 
21

 Ovide Decroly (1871-1932) criou um método que expressava a preocupação com o coletivo e com 
o social. 
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E não é por acaso que este projeto é retomado neste momento. O país 

enfrentava sérios problemas econômicos decorrentes da aceleração da inflação e 

dos baixos índices de crescimento, além de uma profunda crise social advinda do 

período da ditadura. O tempo integral parecia uma saída para o caos social em que 

se encontravam crianças e adolescentes das camadas mais pobres. Assim, a 

proposta de uma escola de tempo integral vem tentando suprir uma lacuna nas 

políticas públicas e nos problemas sociais localizados além dos limites da escola.  

Essa situação não mudou. As experiências de escolas de tempo integral mais 

conhecidas no Brasil são patrocinadas pelo poder público e trazem em seu bojo, de 

forma explícita ou implícita, a pretensão de dar solução aos muitos problemas 

sociais. Os propósitos dos programas de escola de tempo integral atuais continuam 

os mesmos: suprir as carências, dando melhores condições para a criança aprender. 

Os projetos de ampliação do tempo escolar buscam agregar à escola programas de 

alimentação, serviços médicos e odontológicos, atividades culturais, artísticas e 

esportivas, ocupando o tempo óociosoô das crian­as para que elas n«o se envolvam 

com a violência, com as drogas. Não faltam, porém, questionamentos quanto à 

capacidade da escola de responder tão ampla expectativa (LUNKES, 2004). 

A partir da abertura política e dessa experiência e repercussão dos Centros 

Integrados de Educação Pública (CIEPs), no Rio de Janeiro, intensifica-se o 

surgimento, nos sistemas públicos estaduais e municipais, de projetos que 

envolviam o aumento do tempo diário de permanência das crianças e adolescentes 

nas escolas (CAVALIERE, 2007). 

Em 1987, Darcy Ribeiro teve uma efêmera passagem por Minas Gerais, 

sendo convidado pelo governador Newton Cardoso para assumir a Secretaria 

Extraordinária de Desenvolvimento Social de Minas Gerais. Ao ser empossado no 

cargo, declarou que a sua principal meta era a construção de mil CIEPs em todo o 

Estado, ao longo dos quatro anos do governo. Em setembro do ano seguinte, no 

entanto, Darcy Ribeiro abandonou o cargo, acusando o governo mineiro de não 

levar a sério o programa de instalação dos CIEPs. (BRETTAS, CRUZ, 2007). 

Em 1990, Darcy Ribeiro elegeu-se senador da República; entre diversas 

investiduras, elaborou a Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional (LDB nº 

9.394/96), sancionada em 20 de dezembro de 1996 como Lei Darcy Ribeiro em seu 

art. 34 do Capitulo II ï Seção III ï Do ensino fundamental, a LDB aborda a 

ampliação da jornada diária dos alunos nas escolas: 
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Art.34. A jornada escolar no ensino fundamental incluirá pelo menos quatro 
horas de trabalho efetivo em sala de aula, sendo progressivamente 
ampliado o período de permanência na escola. 
[...] 
§2º. O ensino fundamental será ministrado progressivamente em tempo 
integral, a critério dos sistemas de ensino. (BRASIL, 1996). 

 

Ainda que não imponha a ampliação do tempo de permanência das crianças 

na escola como obrigação, a LDB propõe a implantação progressiva do tempo 

integral.  

Em 9 de Janeiro de 2001, a Lei nº 10.172 institui o Plano Nacional de 

Educação (PNE). A exemplo da Constituição Federal de 1988 e da LDB de 1996, 

esta Lei retoma e valoriza a Educação Integral e ainda avança para além do texto da 

LDB ao apresentar a educação em tempo integral como objetivo do Ensino 

Fundamental e, também, da Educação Infantil. O PNE também apresenta as 

condições para que seja feita a ampliação progressiva da jornada escolar para um 

período de pelo menos 7 horas diárias, estabelecendo metas para essa expansão. 

Além disso, propõe a participação das comunidades na gestão das escolas, 

incentivando a instituição de Conselhos Escolares.  

Em pesquisa do MEC realizada no ano de 2008 (2009)22, foram identificadas 

no país 772 experiências de educação em tempo integral geridas pelas políticas 

municipais de educação. A pesquisa também aponta uma diversidade de projetos, 

inexistindo um modelo único de organização, embora possa haver, em relação a 

certos aspectos, algumas tendências predominantes, como por exemplo, o caráter 

intersetorial, a participação de iniciativas privadas e parcerias com as Universidades 

públicas e particulares. 

Em seus estudos sobre as diferentes experiências de educação em tempo 

integral, Ana Maria Cavaliere (2007) destaca algumas justificativas que podem ser 

observadas nas políticas públicas que visam a ampliação do tempo diário de escola: 

a) ampliação do tempo como forma de se alcançar melhores resultados da ação 

escolar sobre os indivíduos, devido à maior exposição desses às práticas e rotinas 

escolares; b) ampliação do tempo como adequação da escola às novas condições 

da vida urbana, das famílias e particularmente da mulher; c) ampliação do tempo 

                                            
22

 A pesquisa foi encomendada pelo MEC, por meio da Secretaria de Educação Continuada, 
Alfabetização e Diversidade e desenvolvida por um grupo de pesquisadores de quatro 
Universidades brasileiras: UNIRIO, UFPR, UNB E UFMG, durante o ano de 2008. 
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como parte integrante da mudança na própria concepção de educação escolar, isto 

é, no papel da escola na vida e na formação dos indivíduos.  

Cavaliere (2007) nos chama a atenção para o fato de que reduzir as 

potencialidades da ampliação do tempo de escola à busca de mais eficiência nos 

resultados escolares ou à adaptação às rotinas da vida urbana contemporânea limita 

os possíveis sentidos ou significados educacionais inovadores dessa ampliação. 

Como dito pelos signatários do Manifesto dos Pioneiros da Educação Nova (1932), 

dentre eles, Anísio Teixeira, existe por trás da perspectiva de ampliação do tempo 

de permanência na escola uma mudança na concepção de educação, nas maneiras 

de ensinar, visto que as atividades deveriam ser guiadas pelo interesse do aluno, 

construindo sentidos e significados de acordo com os costumes locais através de 

aprendizagens que servissem para a vida. 

A maior quantidade de tempo na escola não determina por si só, embora 

possa propiciar práticas escolares qualitativamente diferentes. Torna-se necessário 

abordar a questão do tempo de escola de forma a ir além da tentativa de resolver os 

déficits da escola pública brasileira, nos moldes em que hoje ela se estrutura. Mas, 

então, como podemos pensar na ampliação do tempo escolar ï considerando a 

alternativa (c) colocada por Cavaliere (2007) ï como parte integrante da mudança na 

própria concepção de educação escolar, isto é, no papel da escola na vida e na 

formação dos indivíduos? 

O Ministério da Educação admite que as políticas de educação integral devem 

ocorrer em consonância com uma mudança na própria concepção de educação. Em 

Portaria Normativa Interministerial nº 17, de 24 de Abril de 2007, foi instituído o 

Programa Mais Educação, integrando os Ministérios da Educação, da Cultura, do 

Esporte e do Desenvolvimento Social e Combate à Fome. Este Programa prevê o 

aumento da jornada escolar para, no mínimo, sete horas diárias e trabalha na 

perspectiva da corresponsabilização da sociedade pela educação dos sujeitos, 

propondo uma prática intersetorial ï em que estejam relacionadas sociedade civil, 

iniciativa privada e o poder público.  

 

A educação que este Programa quer evidenciar é uma educação que 
busque superar o processo de escolarização tão centrado na figura da 
escola. A escola, de fato, é o lugar de aprendizagem legítimo dos saberes 
curriculares e oficiais da sociedade, mas não devemos tomá-la como única 
instância educativa. Deste modo, integrar diferentes saberes, espaços 
educativos, pessoas da comunidade, conhecimentos... é tentar construir 



52 
 

uma educação que pressupõe uma relação de aprendizagem para a vida, 
uma aprendizagem significativa e cidadã. (BRASIL, 2009a, p.5) 

 

Uma das referências marcantes no texto do Programa Mais Educação é 

Paulo Freire. Podemos dizer Paulo Freire (1921-1997) foi um grande educador, não 

só no Brasil, mas também no mundo, propondo uma educação libertadora e 

transformadora. Em uma de suas obras, reconhecidas internacionalmente, 

ñPedagogia do Oprimidoò (FREIRE, 2000), o autor faz uma abordagem dialética da 

realidade, cujos determinantes se encontram nos fatores econômicos, políticos e 

sociais. Considera que o conhecer não pode ser um ato de "doação" do educador ao 

educando, mas um processo que se estabelece no contato do homem com o mundo 

vivido. E este não é estático, mas dinâmico, em contínua transformação. Paulo 

Freire propõe uma relação dialógica entre educador e educando, sem 

autoritarismos. 

Isto posto, podemos compreender como os diferentes pensamentos sobre 

homem, educação, escola, conhecimento e sociedade ï em determinados 

momentos históricos ï têm influenciado diversas ações e produções, ao mesmo 

tempo em que são influenciados por elas. Entender a express«o óEducação 

Integralô somente ® poss²vel contextualizado-a num determinado tempo e espaço. 

Contudo e, em geral, o termo óEduca­«o Integralô está associado à 

multidimensionalidade da formação do sujeito, buscando-se desenvolvimento 

integrado de todas as suas potencialidades. Remete também à ideia de cidadania e 

de garantia de direitos. No livro da Série Mais Educação ï ñEducação Integralò do 

Ministério da Educação (BRASIL, 2009a), Educação Integral implica um formação 

integral, em compreender o processo educativo de forma a ampliar o 

desenvolvimento humano. E para isso, o texto diz que é preciso que os processos 

de ensino e aprendizagem levem em consideração a vida em comunidade, ou seja, 

é necessário que o conjunto de conhecimentos sistematizados e organizados no 

currículo escolar também inclua práticas, habilidades, costumes, crenças, valores 

que estão na base da vida cotidiana. Podemos perceber que a origem deste 

conceito defendido nos documentos oficiais do MEC remota também aos ideários 

escolanovistas discutidos anteriormente. 

Entretanto, como esta concep­«o de óEduca­«o Integralô vai sendo 

concretizada, de fato, nas políticas públicas municipais, estaduais ou federais faz 

com que esse conceito seja socialmente ressignificado. A chamada óEduca­«o 
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Integralô, nos moldes como prop»e o MEC, acaba sempre se materializando nas 

escolas com outras ócoresô, com a óroupaô que lhe cabe naquele determinado 

momento histórico, sendo influenciado por vários interesses, nem sempre vinculados 

à viabilização do Programa. 

São chamadas de óescolas de tempo integralô para o MEC aquelas escolas 

que cumprirem a jornada escolar com duração igual ou superior a sete horas diárias. 

O art.4Ü do Decreto nÜ. 6.253/2007 considera ñeducação básica em tempo integral a 

jornada escolar com duração igual ou superior a sete horas diárias, durante todo o 

período letivo, compreendendo o tempo total que um mesmo aluno permanece na 

escola ou em atividades escolaresò (BRASIL, 2007b). Todavia, o próprio Ministério 

da Educação admite que as políticas possam ser pensadas e realizadas de forma 

progressiva, adequando-se esta concepção à realidade de cada município e de cada 

Estado. No caso desta investigação, precisamos compreender a política de 

ampliação do tempo das crianças nas escolas da Rede Municipal de Belo Horizonte 

e posteriormente, da escola observada neste estudo. 

 

2.4 O Programa Escola Integrada 

 

Em Belo Horizonte, capital do estado de Minas Gerais - Brasil, o Programa 

Escola Integrada (PEI) é uma política pública desenvolvida pela Prefeitura em que 

tem como objetivo principal a ampliação da jornada escolar para 9 horas diárias e a 

educação integral dos alunos do Ensino Fundamental. Assim, o Programa busca 

concretizar os preceitos do Ministério da Educação explicitados nos termos 

óEducação Integralô e óEscolas de tempo integralô. Para isso, propõe a 

intersetorialidade entre órgãos públicos, sociedade civil e empresas. Esta política da 

Prefeitura de Belo Horizonte de ampliação da jornada escolar surge como um 

desdobramento de outras políticas educacionais do município desenvolvidas 

anteriormente, especialmente o projeto Escola Plural, que já apresentava a ideia de 

ampliação das dimensões de formação dos sujeitos e, especialmente, propunha a 

organização da escola a partir dos ciclos de vida (CARVALHO, 2013). 

O Programa Escola Integrada teve início no segundo semestre de 2006, com 

um projeto piloto que envolveu sete escolas municipais de Belo Horizonte, com 

cerca de 2.000 estudantes do Ensino Fundamental. O desenvolvimento desse 

programa piloto permitiu a avaliação das diferentes facetas da relação escola, 
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instituição de ensino superior e da comunidade no entorno destas sete escolas 

escolhidas, além dos custos para o seu funcionamento e a estimativa de pessoal 

necessário, dentre outros aspectos. Esta primeira experiência nas sete escolas 

permitiu que fossem traçadas as estratégias para a ampliação gradativa do 

Programa para outras escolas nos próximos anos. Na Escola Integrada pesquisada 

óCores em Movimentoô, o Programa foi implantado em 2007, num período logo após 

a realização do projeto piloto. 

No ano de 2008, a Fundação Itaú Social publicou uma avaliação sobre o 

Programa Escola Integrada (OLIVEIRA; VASONCELOS, 2008), comparando quinze 

escolas que eram parte do programa naquele ano com outras quinze que não 

haviam sido contempladas, com o objetivo de traçar quais foram os avanços das 

escolas onde o PEI aconteceu. A pesquisa foi realizada com pais, alunos, 

professores, diretores monitores e educadores comunitários nos meses de 

novembro e dezembro de 2007, após um ano do Programa, que teve início em 2006. 

Inicialmente, o foco do Programa eram as escolas com óbaixo Índice de Educação 

Básicaô (IDEB) e em óvulnerabilidade socialô, e a pesquisa detectou que os 

estudantes dessas escolas que participavam do PEI passaram a ter mais acesso ao 

uso de computadores e à prática de esportes. Apesar de não ter sido comprovada 

na pesquisa um aumento no desempenho escolar dos alunos após a implantação do 

Programa, as famílias, os professores e os agentes comunitários destacaram um 

aumento na motivação das crianças participantes do Programa quando comparadas 

àquelas que não participavam. Além disso, foi observado que as crianças 

participantes do Programa não tinham deixado de fazer alguma atividade para se 

dedicar ao tempo no Programa, mas começaram a ocupar um tempo considerado 

óociosoô, em que n«o havia declara­«o de atividade alguma no ano anterior. No caso 

do tempo das mães, foi possível detectar um pequeno efeito de substituição do 

tempo, de afazeres domésticos para atividade econômica remunerada. 

Percebo ao ler o relatório desta pesquisa que a preocupação ao avaliar o 

Programa é encontrar os pontos positivos ou diferenciais que pudessem auxiliar na 

construção de um ambiente propício à melhoria do desempenho dos estudantes. E 

neste caso, o objetivo ® retirar as crian­as da rua, ocupando este tempo óociosoô 

com atividades culturais, recreativas, esportivas, de assistência médica e 

odontológica e de reforço escolar. Ao mesmo tempo, possibilitar que as famílias 

possam exercer atividades econômicas, aumentando sua renda mensal. Mas, como 



55 
 

analisamos até aqui, somente estes pressupostos assistencialistas não são 

suficientes para dizer que a Educação está buscando, de fato, ser integral.  

De acordo com documento da Secretaria Municipal de Educação (SMED) 

(BELO HORIZONTE, 2013), o Programa Escola Integrada compartilha da concepção 

de Cidade Educadora, que significa inserir os estudantes da Rede Municipal de 

Educação nos diversos espaços da cidade que se faz educadora porque possibilita 

atividades formativas (de esporte, arte, cultura, lazer e formação cidadã) nos 

diferentes lugares e espaços para além dos muros da escola. A concepção de 

'Cidade Educadora' vem atender à necessidade de pensar essa educação de forma 

integral, ampliando a concepção de educação, procurando sair do caráter 

essencialmente assistencial e promovendo o encontro com outros espaços 

formativos.  

No site da prefeitura de Belo Horizonte: 

 

Escola Integrada é uma política municipal de Belo Horizonte, que estende o 
tempo e as oportunidades de aprendizagem para crianças e adolescentes 
do ensino fundamental nas escolas da Prefeitura. São nove horas diárias de 
atendimento a milhares de estudantes, que se apropriam cada dia mais dos 
equipamentos urbanos disponíveis, extrapolando os limites das salas de 
aula e do prédio escolar. Estas oportunidades são implementadas com o 
apoio e a contribuição de entidades de ensino superior, empresas, 
organizações sociais, grupos comunitários e pessoas físicas. (BELO 
HORIZONTE, 2015). 

 

No citado livro da ñSérie Mais Educaçãoò sobre Educação Integral, do 

Ministério da Educação (BRASIL, 2009a), o caráter intersetorial do Programa Escola 

Integrada é destacado. O texto diz que o Programa é coordenado pela Secretaria de 

Educação em articulação com os outros setores da Prefeitura e conta com a 

parceria de várias instituições de Ensino Superior, além de ONGs, de artistas, de 

comerciantes e de empresários locais. Ainda explicita que o Programa utiliza os 

espaços das próprias escolas, das comunidades, além de outros espaços físicos e 

culturais, tendo como perspectiva a transformação de diferentes espaços da cidade. 

O Programa tem como lema ñBH é uma sala de aulaò, buscando articular e promover 

integração entre os espaços públicos e privados nas instâncias municipal, estadual e 

federal. 

Cada escola participante do Programa escolhe os espaços públicos e 

privados por meio de contratos de locação, convênios ou cessão gratuita. Assim, os 

espaços localizados na comunidade na qual a escola está inserida podem se 
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transformar em lugares para o funcionamento do Programa, entendendo que a 

cidade e seus diferentes territórios fazem parte do processo educativo. Durante a 

pesquisa, por exemplo, observei atividades que foram realizadas em um Clube 

Privado da região, no Parque Ecológico da Pampulha, Instituto Inhotim (cidade de 

Brumadinho, MG), Parque Lagoa do Nado (na cidade de Belo Horizonte), Bhtrans23, 

Mineirão24, dentre outras. 

O Programa Escola Integrada, da Prefeitura Municipal de Belo Horizonte, 

prevê a permanência das crianças de 6 a 14 anos na escola por 9 horas diárias, 

incluindo turno regular, almoço, higiene e oficinas realizadas no contraturno, com 

duração de 1h30min cada. As oficinas são ministradas: a) por estudantes das 

universidades parceiras, os quais recebem uma bolsa mensal e são orientados por 

professores universitários; ou b) por agentes culturais da comunidade contratados 

pela Caixa Escolar. Cada escola monta seu programa de oficinas, contemplando 

tanto atividades de caráter esportivo, artístico e cultural quanto outras mais 

estritamente pedagógicas. As oficinas podem ser realizadas em espaços da escola 

ou da comunidade, sendo valorizada a relação com o entorno, a utilização de locais 

como praças, clubes, museus, centros culturais e outros.  

A SMED, por meio da Gerência de Educação Integral, Direitos Humanos e 

Cidadania ï GEDC, é quem organiza a Matriz Curricular do Programa Escola 

Integrada (Anexo A). Cabe a cada escola organizar grupos de até 25 estudantes e 

eleger as oficinas a serem realizadas, dentre aquelas inseridas na matriz curricular. 

Segundo o documento consultado, estas atividades são chamadas de 

extracurriculares e corresponde a uma carga horária de 22h30min semanais que, 

somados a outras 22h30min do chamado ócurr²culo regularô, perfazem as 45 horas 

semanais, garantindo 9 horas diárias. Assim está descrito: 

 

- 4h30min diárias com atividades ministradas por docentes (servidores e 
professores efetivos) da Prefeitura Municipal de Belo Horizonte, conforme 
proposta curricular da Rede Municipal de Educação de Belo Horizonte; 

- 4h30min diárias com atividades extracurriculares, oficinas e excursões, 
em diferentes áreas do conhecimento, horas destinadas à alimentação, 
mobilidade e atividades de formação humana e cidadã (BELO 
HORIZONTE, 2013, p. 23, grifo meu). 

 

                                            
23

 Empresa de Transportes e Trânsito da cidade de Belo Horizonte, Minas Gerais. 
24

 Est§dio de Futebol ñGovernador Magalh«es Pintoò, localizado na cidade de Belo Horizonte, MG e 
que é conhecido como Mineirão.  
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Não posso deixar de observar que um programa que tem a finalidade de 

construir uma óEscola integradaô acaba sendo proposto de forma fragmentada at® 

mesmo no papel: atividades curriculares e atividades extracurriculares. Também 

quando observamos a concretização deste programa a partir das expressões dos 

atores da escola ñCores em Movimentoò tamb®m constatamos uma escola dividida 

em dois tempos: o tempo regular e o tempo integral. 

Os recursos como materiais pedagógicos, esportivos, artísticos, instrumentos 

musicais, equipamentos e outros, necessários ao funcionamento das oficinas 

desenvolvidas pelo Programa Escola Integrada são adquiridos com recursos 

municipais e federais, nesse último caso, com recursos oriundos do Programa 

ñDinheiro Direto nas Escolas (PDDE)ò do Programa Mais Educação. Em cada escola 

em que o Programa Escola Integrada está implantado, existe um ou mais servidores 

efetivos da própria escola, que são o(s) coordenador(es) da Escola Integrada e que 

monitoram o cotidiano, o funcionamento e a qualidade das atividades e oficinas 

oferecidas. No caso da óEscola Integrada Cores em Movimentoô, existe apenas uma 

coordenadora que está nesta função deste a implantação do Programa na escola. 

Os coordenadores são acompanhados por outra equipe de servidores lotados nas 

nove Secretarias Municipais de Coordenação Regional/Gerências Regionais de 

Educação. Esta equipe de Gerência visita as escolas de modo a orientar e facilitar a 

logística de funcionamento do Programa. 

Outro dado importante é que a escola escolhida para a realização da 

pesquisa possui parceria com o Programa Segundo Tempo do Ministério do Esporte. 

De forma geral, as escolas da rede pública municipal de Belo Horizonte que aderem 

ao Programa Escola Integrada, acabam aderindo também ao Programa Segundo 

Tempo, pois ele possibilita recursos financeiros e de pessoal. De acordo com as 

ñDiretrizes do Programa Segundo Tempoò (BRASIL, 2011), o programa é destinado 

a democratizar o acesso a atividades esportivas e complementares no contraturno 

escolar, desenvolvidas em espaços esportivos públicos ou privados, tendo como 

enfoque principal o esporte educacional. Tem como finalidade o desenvolvimento de 

valores sociais, a melhoria das capacidades físicas e habilidades motoras, a 

melhoria da qualidade de vida (autoestima, convívio, integração social e saúde), 

diminuição aos riscos sociais (drogas, prostituição, gravidez precoce, criminalidade, 

trabalho infantil) e a conscientização das práticas esportivas, assegurando o 

exercício da cidadania. 
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De acordo com as mesmas diretrizes (BRASIL, 2011), as atividades devem 

ser desenvolvidas de forma democrática, incentivando os participantes sem qualquer 

distinção ou discriminação, segurança com monitoramento e resguardo, liberdade de 

escolha e autonomia das crianças/adolescentes que poderão decidir pela 

modalidade esportiva ao qual irão participar. Os espaços físicos para a realização 

das atividades deverão ser adequados às crianças/adolescentes que serão 

atendidos. Além da estrutura esportiva, devem ter condições mínimas para as 

necessidades dos participantes, incluindo banheiros, bebedouros e local adequado 

para a realização das refeições. No caso da escola pesquisada, todas essas 

exigências eram atendidas, pois as crianças realizavam as atividades do Programa 

Segundo Tempo em um Clube privado próximo à escola. 

O Programa Escola Integrada tamb®m engloba o óPrograma Escola Aberta25ô 

e o óPrograma Escola nas F®riasô. O Programa Escola Aberta incentiva a abertura 

das Escolas Municipais nos finais de semana, objetivando a oferta de espaços de 

lazer, cultura, esporte, qualificação profissional e geração de renda, tornando a 

escola uma referência do poder público na comunidade. A perspectiva da Secretaria 

é fazer da escola uma  

 

[...] porta de entrada para um conjunto de direitos sociais por meio de ações 
de educação não formal, potencializando o exercício da cidadania, a 
organização comunitária e a aproximação entre comunidade e escola com o 
reconhecimento e respeito aos diferentes saberes. (BELO HORIZONTE, 
2013, p. 22) 

 

Já o Programa Escola nas Férias tem por objetivo proporcionar aos 

estudantes e comunidade escolar, durante o período de férias escolares, atividades 

de lazer que contemplem vivências culturais, esportivas, de lazer e de arte26. Sabe-

se que, uma das grandes razões para esta abertura da escola para a comunidade 

do seu entorno, atrav®s dos Programas óEscola Abertaô e óEscola nas F®riasô, é o 

combate à violência e à marginalidade. 

De acordo com a SMED (BELO HORIZONTE, 2013), em 2012, o Programa 

Escola Integrada chegou a atender 66.482 estudantes, estando implantado em 172 

escolas da prefeitura e inserindo os alunos em mais de 400 espaços diferentes, 

                                            
25

 Na Escola óCores em Movimentoô, a Escola Aberta acontece em todos os finais de semana desde 
2012. 

26
 Durante as férias de 2013, a escola observada não realizou o Programa Escola nas Férias, mas o 
Programa Escola Aberta funcionou nos finais de semana das férias normalmente. 



59 
 

além das excursões dentro e fora da cidade de Belo Horizonte e do Estado de Minas 

Gerais.  

 

2.5 A escolha da escola ñCores em Movimentoò 

 

O Programa Escola Integrada estava presente em 172 escolas da Prefeitura 

de Belo Horizonte também no início de 2013. Diante de todas estas escolas, 

precisaria escolher uma. Quais foram os critérios?  

A leitura dos documentos da Secretaria deixou claro que a grande maioria das 

escolas da rede não apresentava estrutura física compatível para a realização das 

atividades em tempo integral para todos os alunos e alunas. A concepção de cidade 

educadora está presente, tendo em vista a ideia de levar os alunos para os espaços 

formadores da cidade e também utilização de espaços do bairro para a realização 

das atividades do tempo integral. 

Então, a escola a ser escolhida deveria apresentar estas características, ou 

seja, ser uma escola que tivesse aderido ao Programa Escola Integrada, utilizando-

se do conceito de cidade educadora: realizando as atividades em espaços externos 

à escola, já que não apresentava estrutura física que comportasse todos os alunos 

em tempo integral. Além disso, a escola escolhida deveria atender alunos e alunas 

do 1º Ciclo de Formação no Programa Escola Integrada, já que as crianças do 3º 

ano seriam os atores principais da investigação.  

Em busca de uma escola com estas características, comecei visitas às 

escolas da Regional Pampulha (por ser a Regional mais próxima à minha 

resid°ncia). A Escola Integrada ñCores em Movimentoò foi a terceira escola visitada. 

Diferentemente das outras duas escolas visitadas anteriormente, esta instituição 

óabriu suas portasô para a proposta de investiga­«o, com cordialidade, receptividade 

e interesse. Surpreendida por encontrar uma direção tão aberta à pesquisa e 

disposta a ajudar, não tive dúvida em seguir em frente e decidir a realização da 

pesquisa naquela escola.  

Com a aprovação da direção, faltava o consentimento das coordenadoras 

tanto do chamado ótempo integralô quanto do ótempo regularô e tamb®m dos 

professores e professoras de ambos os tempos. Além, é claro, da permissão dos 

pais das crianças para participarem da pesquisa. Esta não foi uma tarefa fácil, mas 

foi bem sucedida. Foram realizadas reuniões de apresentação da pesquisa com 
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estas coordenações e, posteriormente, conversas com os professores do Programa 

Escola Integrada e professoras do 3º ano regular sobre a investigação proposta. 

Todo este processo de óentradaô em campo, envolvendo o consentimento da 

escola, da coordenação e dos professores, aconteceu nos meses de fevereiro e 

início de Março de 2013.  

 

2.5 A escola ñCores em Movimentoò 
  

Figura 3- Ilustração em 3D da Escola "Cores em Movimento" 

 
Fonte: Ilustração José Geraldo Gonçalves 

 

A escola ñCores em Movimentoò est§ situada em um bairro da Regional 

Pampulha de Belo Horizonte. Segundo dados do Censo Demográfico 2000, 

realizado pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatística - IBGE27, a Região da 

Pampulha possui uma população de 141.853 habitantes, sendo 74.054 mulheres e 

67.799 homens, distribuídos em, aproximadamente 46 bairros. O bairro a que esta 

escola pertence é considerado um dos mais populosos, com 26.197 habitantes.  

O bairro surgiu pelos anos de 1965, a partir do loteamento de uma fazenda 

(BAIRROS DE BELO HORIZONTE, 2015). Ainda tem a predominância de casas, 

mas nos últimos anos observamos o crescimento de vários prédios residenciais. O 

bairro conta com uma infraestrutura que dispensa a ida a outras regiões. O comércio 

                                            
27

 IBGE. Censo Demográfico, 2000. BRASIL, 2001.   
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se expandiu, e foram aparecendo drogarias, supermercados, salões de beleza, 

casas lotéricas, academias de ginástica. Há também muitos profissionais liberais na 

área de estética e medicina, além de muitas escolas públicas e privadas. Por ser um 

bairro próximo à Universidade Federal de Minas Gerais e também à Pontifícia 

Universidade Católica de Minas Gerais, muitos professores e funcionários destas 

Universidades residem neste bairro.  

O bairro pode ser considerado de classe média, mas também apresenta 

alguns pontos específicos que divergem desta caracterização e que apresentam 

desenvolvimento socioeconômico mais baixo. Bem próxima à escola, por exemplo, 

observamos a existência de um aglomerado do bairro, com pequenas casas e 

barracões, chamado de Vila. Muitas crian­as que estudam na escola ñCores em 

Movimentoò moram nesta Vila. A escola ñCores em Movimentoò ® considerada uma 

das melhores escolas públicas do bairro e por isso, é muito procurada pelos 

moradores.   

A escola municipal escolhida iniciou seus trabalhos em 1971, atendendo aos 

primeiros anos do Ensino Fundamental ï 1ª a 4ª séries. A prioridade do atendimento 

era para os filhos de policiais militares e segundo registros, era difícil conseguir 

vagas para todas as crianças em que a família demonstrava interesse. Então, em 

18/08/1978, a escola recebeu autorização para o funcionamento do Ensino 

Fundamental noturno ï também concentrado nos primeiros anos (1ª a 4ª séries)28.  

A funcionária mais antiga da escola é uma professora que, em 2013, 

ministrou aulas para as crianças do 3º ano (turma 5). Ela está há 39 anos no cargo. 

Ou seja, ela faz parte da história da escola desde 1974. Um dia, conversando com 

esta professora no p§tio da escola eu perguntei: ñAquele nome na placa do Auditório 

é o seu? O nome do Auditório é em sua homenagem?ò Ela disse, com orgulho, que 

sim; e que ela óviviaô a escola, como uma segunda casa. Ela também contou em 

entrevista para o Jornal da escola em 2012: ñEu trabalho nesta escola há 38 anos e 

houve muitas mudanças. Quando entrei na escola dava pra ouvir o barulho dos 

leões do zoológico. Eu gosto muito de trabalhar aqui.ò 

Em 1990, houve a realização do 1º Congresso Político Pedagógico da 

Secretaria de Educação de Belo Horizonte, o que resultou em várias mudanças na 

                                            
28

 Os dados aqui apresentados foram consultados em documentos na secretaria da escola e, 
principalmente, no Jornal interno da escola que comemorou os seus 40 anos de existência no 1º 
Semestre de 2012.  
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escola pesquisada e também na relação das escolas da Prefeitura com a 

Secretaria29. Foram estabelecidos critérios e normas de organização e 

funcionamento de todas as escolas da Rede Municipal. A implantação do Colegiado, 

da Assembleia Escolar, da eleição direta de diretores permitiu fortalecer a relação 

escola/comunidade.  

Em 1991, a escola iniciou o atendimento de alunos com 6 anos, ainda 

denominado pré-escola. Nota-se que, até então, a escola só atendia crianças de 6 a 

10/11 anos. Com o objetivo de atender crianças maiores de 12 anos e que não 

haviam frequentado as primeiras séries escolares, a escola passou a oferecer o 

Ensino Regular de Suplência, de 5ª a 8ª séries, à noite neste mesmo ano de 1991. 

Com a implantação da Escola Plural em 1995, a escola começou a se 

preocupar com uma gestão mais democrática e com a construção de intervenções 

culturais e participação da comunidade. Por isso, em 1999 a escola criou o Jornal da 

escola e também contratou uma Assessoria Pedagógica para auxiliar a construção 

do seu Projeto Político Pedagógico. Em 2000, a escola completou seus ciclos de 

formação do Ensino Fundamental, atendendo crianças dos três ciclos. E em 2004, a 

escola teve seu projeto de Educação de Jovens e Adultos (EJA) aprovado pela 

SMED. Este projeto funciona no turno da noite. 

O Programa Escola Integrada foi implantado em 2007, atendendo a um 

público de 50 crianças. Este Programa foi gradativamente sendo ampliado na escola 

com a busca de espaços externos para a realização das atividades. Em 2013, o 

Programa atendia cerca de 200 crianças (100 no turno da manhã e 100 no turno da 

tarde). Aliado ao Programa Escola Integrada, em 2009, a escola iniciou o Projeto de 

Intervenção Pedagógica (PIP), um reforço escolar para os alunos que apresentavam 

ódefasagemô no dom²nio da leitura, da escrita e dos processos b§sicos da 

matemática. 

No ano de 2012, a escola iniciou o Programa Escola Aberta, que oferece à 

comunidade atividades esportivas e culturais nos finais de semana, de 8:00h às 

14:00h.  

Atualmente, a escola afirma com orgulho que possui o Índice de 

Desenvolvimento da Educação Básica (IDEB) superior à média obtida no Município 

                                            
29

 A partir desta organização da Secretaria, o critério de favorecimento em relação aos filhos de 
policiais militares deixou de existir. 
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e nas Escolas públicas do Estado de Minas Gerais, como podemos observar no 

quadro abaixo: 

 

Quadro 1- Dados avaliativos da Escola óCores em Movimentoô ï Anos iniciais 
do Ensino Fundamental 

ANO 2011 
ESCOLA 

CORES EM 
MOVIMENTO 

MUNICIPIO 
BELO HORIZONTE

30
 

ESCOLAS PÚBLICAS DO 
ESTADO MINAS GERAIS 

IDEB 5.8 5.6 5.8 

Nota da PROVA BRASIL
31

 

Língua Portuguesa 215,45 205,52 204,45 

Matemática 239,43 224,93 226,36 

APROVAÇÃO 91,3% 96% 96% 

 

O Índice de Desenvolvimento da Educação Básica (IDEB) foi criado pelo 

Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anísio Teixeira (INEP) em 

2007 (INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS 

ANÍSIO TEIXEIRA, 2007a) e reúne num só indicador dois conceitos relacionados à 

qualidade da educação: fluxo escolar e médias de desempenho nas avaliações. Ele 

agrega ao enfoque pedagógico dos resultados das avaliações em larga escala do 

INEP a possibilidade de resultados sintéticos, facilmente assimiláveis, e que 

permitem traçar metas de qualidade educacional para os sistemas. O indicador é 

calculado a partir dos dados sobre aprovação escolar obtidos no Censo Escolar, e 

médias de desempenho nas avaliações do INEP, o Sistema de Avaliação da 

Educação Básica (SAEB) para as unidades da federação e para o país, e a Prova 

Brasil ï para os municípios. Portanto, só os dados do IDEB não são suficientes para 

compreendermos o que é avaliado pelo Ministério da Educação (MEC). 

Se os dados do INEP são influenciados pelos dados da prova Brasil e 

também pelos dados de aprovação daquele ano, no caso da escola pesquisada, 

observamos que os resultados da prova Brasil estão acima dos índices referentes à 

média do Município de Belo Horizonte e a média do Estado de Minas Gerais. Já os 

dados referentes à aprovação estão abaixo dos referentes a cidade e ao Estado. 

                                            
30

 Dados do Município e do Estado são trazidos como referência para nos ajudar a compreender o 
resultado da escola pesquisada. (INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS 
EDUCACIONAIS ANÍSIO TEIXEIRA, 2007a). 

31
 O que é a Prova Brasil? São avaliações feitas pelo MEC, que visam avaliar a qualidade do ensino 
oferecido no Brasil a partir de testes padronizados, com foco na interpretação matemática e da 
língua portuguesa e questionários socioeconômicos. (INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E 
PESQUISAS EDUCACIONAIS ANÍSIO TEIXEIRA, 2011). 

http://www.inep.gov.br/basica/censo/
http://provabrasil.inep.gov.br/index.php?option=com_content&task=view&id=14&Itemid=13
http://provabrasil.inep.gov.br/index.php?option=com_content&task=view&id=14&Itemid=13
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Resultado este que traz a indicação de que as retenções32 dos alunos nos primeiros 

anos do Ensino Fundamental na escola pesquisada provocam uma diminuição no 

valor do IDEB apesar dos bons resultados nas avaliações. 

Mas, porque estes dados são importantes em relação ao problema desta 

pesquisa? Umas das justificativas para a existência do tempo integral é de melhoria 

na qualidade da educação. As avaliações externas são os indicativos, os 

referenciais que orientam as políticas públicas de educação e, também, as de 

educação integral. 

Quando analisamos os dados destas avaliações e comparamos com o quadro 

de horários das crianças dos primeiros anos do Ensino Fundamental da escola 

ñCores em Movimentoò, podemos tecer um panorama de uma escola de tempo 

integral que prioriza o ensino dos conteúdos da Matemática e da Língua Portuguesa. 

São estes os conteúdos avaliados na prova Brasil. Analisando o horário da turma 

observada durante a pesquisa (quadro 2), notamos uma concentração de aulas de 

Matemática tanto no tempo integral (3 módulos de 1h15 por semana de oficinas 

designadas como jogos matemáticos, que tinham este conteúdo como prioritário), 

quanto no tempo regular (5 módulos de 1 h por semana); e também de Língua 

Portuguesa, quando consideramos as aulas de acompanhamento pedagógico como 

aulas que enfatizavam as questões de leitura, escrita e interpretação de textos (2 

módulos de 1h15 por semana) e no tempo regular (5 módulos de 1h por semana). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                            
32

 O que a aprovação mostra? Se um sistema de ensino retiver seus alunos mais fracos para obter 
notas maiores no Saeb ou na Prova Brasil, o fator fluxo será alterado, podendo diminuir o valor do 
IDEB e indicar a necessidade de melhoria do sistema. Se, ao contrário, o sistema apressar a 
aprovação do aluno sem qualidade, os resultados das avaliações poderão cair e o valor do IDEB 
indicará igualmente a necessidade de melhoria do sistema. (INSTITUTO NACIONAL DE 
ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANÍSIO TEIXEIRA, 2007b). 
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Quadro 2-Horários da Turma 3 e Grupo 3 da Escola ñCores em Movimentoò 
SEGUNDA-FEIRA 

 08:00 

08:20 

08:20 

08:45 

09:00 

10:00 

10:00 

11:10 

11:20 

12:00 

12:00 

12:40 

12:40 

13:00 

13:00 

14:00 

14:00 

15:00 

15:00 

15:20 

15:20 

16:20 

16:20 

17:20 

1 
E 
N 
T 
R 
A 
D 
A 

C 
A 
F 
É 

Matemática 2º tempo A 
L 
M 
O 
Ç 
O 

 

R 
E 
C 
R 
E 
A 
Ç 
Ã 
O 

E 
N 
T 
R 
A 
D 
A 
 

  
R 
E 
C 
R 
E 
I 
O 

  
2 2º tempo Capoeira     
3 Capoeira 2º tempo Hist. Hist. Mat. Ciências 

4 Arte Jogos     
5 Jogos Arte     

TERÇA-FEIRA 
 08:00 

08:20 
08:20 
08:45 

08:45 
10:00 

10:00 
11:15 

11:30 
 

12:15 
12:45 

12:45 
13:00 

13:00 
14:00 

14:00 
15:00 

15:00 
15:20 

15:20 
16:20 

16:20 
17:20 

1 
E 
N 
T 
R 
A 
D 
A 

C 
A 
F 
É 

P.I.P. Informática A 
L 
M 
O 
Ç 
O 

 

R 
E 
C 
R 
E 
A 
Ç 
Ã 
O 

E 
N 
T 
R 
A 
D 
A 
 

  
R 
E 
C 
R 
E 
I 
O 

  
2 Matemática A.P.     
3 A.P. Matemática Geog. Ciências Port. Port. 

4 2º tempo Capoeira     
5 Capoeira 2º tempo     

QUARTA-FEIRA 
 08:00 

08:20 
08:20 
08:45 

08:45 
10:00 

10:00 
11:15 

11:30 
 

12:15 
12:45 

12:45 
13:00 

13:00 
14:00 

14:00 
15:00 

15:00 
15:20 

15:20 
16:20 

16:20 
17:20 

1 
E 
N 
T 
R 
A 
D 
A 

C 
A 
F 
É 

Jogos P.I.P. A 
L 
M 
O 
Ç 
O 

 

R 
E 
C 
R 
E 
A 
Ç 
Ã 
O 

E 
N 
T 
R 
A 
D 
A 
 

  
R 
E 
C 
R 
E 
I 
O 

  
2 Informática Jogos     
3 Jogos Informática Mat. Mat. Port. Literatura 

4 A.P. Capoeira     
5 Capoeira A.P.     

QUINTA-FEIRA 
 08:00 

08:20 
08:20 
08:45 

08:45 
10:00 

10:00 
11:15 

11:30 
 

12:15 
12:45 

12:45 
13:00 

13:00 
14:00 

14:00 
15:00 

15:00 
15:20 

15:20 
16:20 

16:20 
17:20 

1 
E 
N 
T 
R 
A 
D 
A 

C 
A 
F 
É 

2º tempo A.P. A 
L 
M 
O 
Ç 
O 

 

R 
E 
C 
R 
E 
A 
Ç 
Ã 
O 

E 
N 
T 
R 
A 
D 
A 
 

  
R 
E 
C 
R 
E 
I 
O 

  
2 A.P. 2º tempo     
3 2º tempo A.P. Ed. Fis. Geog. Port. Port. 

4 Informática Matemática     
5 Matemática Informática     

SEXTA-FEIRA 
 08:00 

08:20 
08:20 
08:45 

08:45 
10:00 

10:00 
11:15 

11:30 
 

12:15 
12:45 

12:45 
13:00 

13:00 
14:00 

14:00 
15:00 

15:00 
15:20 

15:20 
16:20 

16:20 
17:20 

1 
E 
N 
T 
R 
A 
D 
A 

C 
A 
F 
É 

Capoeira A.P. A 
L 
M 
O 
Ç 
O 

 

R 
E 
C 
R 
E 
A 
Ç 
Ã 
O 

E 
N 
T 
R 
A 
D 
A 
 

  
R 
E 
C 
R 
E 
I 
O 

  
2 Jogos Capoeira     
3 Matemática Jogos Geog.. Mat. Arte Mat. 

4 A.P. 2º tempo     
5 2º tempo Matemática     
 

 Galpão  Cantina  Pátio e 
quadra 

 Sala de aula  Clube 

          

 Sala de Informática  Sala de arte  Auditório/Salão da Padaria no 2º 
semestre 

      

 

 

Parque Ecológico da Pampulha  Salinha do P.I.P.  
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Figura 4- Esquema dos Espa­os da Escola ñCores em Movimentoò 

 

 
Fonte: Plantas de José Geraldo Gonçalves 
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2.6 Os cenários da escola: os espaços escolares 

 

José Gimeno Sacrist§n (2005, p.139) conceitua escola como ñuma invenção 

cultural singular caracterizada por sua aparência física reconhecível, uma forma de 

utilizar o espaço e o tempo.ò Para ele, a escola teve sua implantação global 

generalizada e com pouca variabilidade, apesar das diferenças de lugares e culturas 

onde essa instituição foi instalada. Este autor ainda define espaço escolar como um 

lugar físico que comporta objetos peculiares, com uma disposição particular, nos 

quais são ordenadas as atividades de todos que vivenciam a instituição. 

Em sua pesquisa etnográfica, Alexandre Pereira (2010) observou cinco 

escolas públicas estaduais de São Paulo e constatou uma enorme semelhança na 

configuração dos seus espaços. De uma maneira geral, todas tinham o espaço 

interno organizado em: 

 
a) Sala dos professores; 

b) Sala da direção e vice-direção (geralmente duas salas contíguas); 

c) Sala da coordenação pedagógica; 

d) Secretaria; 

e) Sala de vídeo; 

f) Sala da Biblioteca; 

g) Sala de Informática; 

h) Salas de aula; 

i) Pátio; 

j) Quadra esportiva; 

k) Banheiros; 

l) Cantina; 

m) Corredores (muitos); 

n) Portões de entrada e saída da edificação escolar. 

 

Na escola ñCores em Movimentoò, a organiza­«o ® bem semelhante a 

encontrada pelo pesquisador em São Paulo. Buscando apresentar ao leitor cada um 

desses espaços, a única diferença que pode ser observada é em relação aos 

espa­os chamados de óGalp«oô, óSalinha de Artesô e óAudit·rioô, sendo que estes tr°s 

espaços foram acrescentados à instituição após a implantação do Programa Escola 
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Integrada. Ou seja, o tempo integral trouxe modificações e adequações na 

configuração e organização dos espaços escolares.  

 
Figura 5- Portões da escola "Cores em Movimento": portão principal, portão da 

garagem e portão do Galpão 

 
Fonte: Ilustração 3D feita por José Geraldo Gonçalves 

 
Figura 6- Galpão 

 
Fonte: Ilustração 3D feita por José Geraldo Gonçalves 
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Figura 7- Sala dos professores e Sala de Informática 

 
Fonte: Ilustração 3D feita por José Geraldo Gonçalves 

 
 
 

Figura 8- Direção, Coordenação, Secretaria, Biblioteca e banheiros 

 
Fonte: Ilustração 3D feita por José Geraldo Gonçalves 
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Figura 9- Pátio 

Fonte: Ilustração 3D feita por José Geraldo Gonçalves 

 
 

Figura 10- Cantina 

 
Fonte: Ilustração 3D feita por José Geraldo Gonçalves 
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Figura 11- Quadra esportiva 

 
Fonte: Ilustração 3D feita por José Geraldo Gonçalves 

 
 

Figura 12- Corredores (muitos) e salas de aula 

 
Fonte: Ilustração 3D feita por José Geraldo Gonçalves 
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Figura 13- Salinha de Arte 

 
Fonte: Ilustração 3D feita por José Geraldo Gonçalves 

 
 

Figura 14- Auditório 

 
Fonte: Ilustração 3D feita por José Geraldo Gonçalves 
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2.7 Os cenários da escola: tempo integral e tempo regular 

 

As observa­»es no cotidiano da Escola Integrada ñCores em Movimentoò 

iniciaram-se no dia 14 de Mar­o de 2013 nos grupos 1 e 3 do ótempo integralô e nas 

turmas 3 e 5 do ótempo regularô.  

No ótempo regularô os agrupamentos s«o chamados de turmas. No tempo 

integral são chamados grupos, pois são formados por crianças de turmas diferentes 

do tempo regular. A escola possui aproximadamente 700 alunos divididos em 24 

turmas, 12 em cada turno. O turno regular da manhã é destinado às turmas do 5º ao 

9º anos e o turno regular da tarde às turmas do 1º ao 5º anos.33 O Programa Escola 

Integrada funciona no contraturno, ou seja, as crianças do 1º ao 5º ano vivenciam o 

ótempo integralô pela manh« e o ótempo regularô ¨ tarde e os alunos e alunas do 5Ü ao 

9Ü ano vivenciam o ótempo regularô pela manh« e o ótempo integralô ¨ tarde. No 

horário do almoço e recreação, os alunos e alunas do 1º ao 9º anos, participantes do 

Programa Escola Integrada (cerca de 200 alunos no total), compartilham os espaços 

da escola destinados à este tempo: cantina, pátio, quadra de futebol, quadra de 

peteca e banheiros. 

A escola possui 3 turmas de alunos do 3º ano. Estas crianças vivenciam o 

ótempo integralô no turno da manhã e o ótempo regularô no turno da tarde, como foi 

explicado. No turno da manhã, estão 112 crianças participando do tempo integral 

nesta escola. Destas 112 crianças, apenas 34 são do 3º ano escolar. O restante 

corresponde às crianças das turmas do 2º, 4º e 5º anos da escola. 

O 3º ano do Ensino Fundamental está concentrado nas turmas 3, 4 e 5. Ao 

todo, 34 crianças do 3º ano participam do Programa Escola Integrada e elas estão 

assim distribuídas: a) 11 crianças da turma 3; b) 7 crianças da turma 4 ; c) 15 

crianças da turma 5.  

Já no ótempo integralô, a configuração que reúne as crianças são chamados 

de grupos. Os grupos 1 e 3 são onde estão concentradas todas as crianças do 3º 

ano. O grupo 1 apresenta tanto crianças do 3º ano quanto crianças dos outros anos 

(2º, 4º e 5º) por se tratar de um grupo formado por crianças que apresentam a 

chamada ñdefasagem de conte¼dosò e precisam participar do PIP. No caso do grupo 

                                            
33

 As três turmas do 5º ano são divididas entre os dois turnos da escola. Uma turma tem aulas 
óregularesô ¨ tarde e as outras duas tem aulas ó regularesô pela manh«. 
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3, todas as crianças são alunos do 3º ano escolar. O grupo 3 é composto por 

crian­as das turmas 3, 4 e 5 do ótempo regularô.  

 

Quadro 3- Distribui­«o das crian­as do 3Ü ano da escola ñCores em 
Movimentoò participantes do Programa Escola Integrada (PEI) 

 Turma 3 
(Tempo regular) 

Turma 4 
(Tempo regular) 

Turma 5 
(Tempo regular) 

Grupo 1 
(tempo integral) 

3 crianças 1 criança 5 crianças 

Grupo 3 
(tempo integral) 

8 crianças 6 crianças 10 crianças 

Total de crianças participantes do 
PEI por turma 

11 crianças 7 crianças 15 crianças 

Fonte: Dados da pesquisa 

 
Inicialmente, nos meses de fevereiro e março de 2013, foram realizadas 

observa­»es em dois grupos do chamado ótempo integralô (grupos 1 e 3) e também 

duas turmas do chamado ótempo regularô (turmas 3 e 5). Estas primeiras 

observações eram exploratórias e tinham como objetivo auxiliar na escolha de um 

único grupo que seria acompanhado durante todas as suas atividades na escola de 

tempo integral. Após um mês de investigação, as observações foram se 

concentrando na turma 3, com aquelas crianças que participavam no Programa 

Escola Integrada. 

Como podemos observar no quadro, no início de 2013, a turma 3 (tempo 

regular) apresentava 11 crianças (de um total de 25) frequentando as atividades do 

Programa Escola Integrada, ou seja, estavam na escola em tempo integral: de 8h às 

17h20min. Em Junho deste mesmo ano, uma criança saiu do Programa e outras 

duas entraram, totalizando 12 crianças participantes. Portanto, o grupo de atores 

principais desta investigação corresponde a 13 crianças, considerando também 

aquela que saiu no meio do ano.  

Todas as 25 crianças da turma 3, ao final do ano de 2013, escolheram o 

nome que teriam na pesquisa (Ver apêndice D). As 13 crianças principais são: Alice, 

Anitta, Roberta, Raíssa, Selena Gomez, Aline, Neymar, Daniel Alves, Messi, 

Júlio Batista, Mc Gui, Sara e Roberto. As outras crianças da turma 3 são 

consideradas como ócoadjuvantesô34, pois elas participam apenas das atividades do 

ótempo regularô. Todavia, algumas delas aparecem ao longo das descrições, a saber: 

                                            
34

 Apenas uma criança não foi autorizada pelos pais a participar da pesquisa. Esta criança não 
aparece em nenhuma descrição ou imagem e também não escolheu um nome. 
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Adele, Beyoncé, Carla, Clara, Cristiano Ronaldo, Fábio, Mariana, Mel, Ronaldinho 

Gaúcho, Ronaldo e Isadora.  

 

2.6.1 Tempo integral 
 

Como observamos no quadro de horários, as crianças têm oportunidade de 

vivenciar diferentes oficinas no tempo integral. Além disso, a ampliação do tempo de 

permanência na escola não é só para o ensino de mais conteúdos, e sim para 

participar coletivamente de relações e situações mais abrangentes como se 

alimentar, brincar, se relacionar, caminhar pelo bairro, conhecer outros espaços da 

cidade, etc. Observando o quadro de horários e os espaços utilizados, cabe uma 

breve explicação sobre essas chamadas oficinas realizadas no ótempo integralô: 

 

Acompanhamento Pedagógico (AP) 
 

Inicialmente, a proposta desta oficina era acompanhamento para realização 

do ópara casaô das crian­as. Entretanto, em Abril de 2013, a coordenadora do 

Programa óEscola Integradaô solicitou que esta oficina desenvolvesse projetos de 

interven­«o pedag·gica com as crian­as, pois, quando as crian­as n«o tinham ópara 

casaô, elas ficavam óociosasô naquele hor§rio. Ent«o, a professora do AP (como será 

chamada nas descrições), desenvolvia seus projetos de acordo com as propostas 

que vinham da Secretaria de Educa­«o, como por exemplo, o projeto ñMinas livre 

das gaiolasò, em que ela trabalhou com as crian­as a diferen­a entre animal 

silvestre e animal doméstico. A professora também realizava produções de texto 

sobre as excurs»es realizadas no ótempo integralô. A professora era formada em 

Pedagogia e tinha o cargo de monitora de 20 horas/semanais. Este cargo era pago 

pela própria Secretaria de Educação de Belo Horizonte através de empresa 

licenciada, que no caso de 2013 era a AMAS35. 

                                            
35

 A Associação Municipal de Assistência Social (AMAS) foi fundada em 26 de junho de 1979 pela 
Senhora Selma Campos, esposa do Dr. Maurício Campos, na época prefeito de Belo Horizonte. A 
partir daí, vem sendo presidida por esposas dos prefeitos ou uma pessoa de sua confiança. A 
entidade é uma sociedade civil de direito privado, criada para desenvolver atividades sócio-
assistenciais para os segmentos sociais menos favorecidos de Belo Horizonte. Em função do 
trabalho que desenvolve junto aos movimentos sociais, a Amas tem definido, em conjunto com a 
Prefeitura do Município, a natureza de ação ao longo de sua história a partir da análise das 
realidades local, regional e brasileira. (ASSOCIAÇÃO MUNICIPAL DE ASSISTÊNCIA SOCIAL, 
2015). 
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As oficinas de AP aconteciam em diferentes espaços da escola, de acordo 

com o dia e horário: na salinha de arte, no Galpão, no salão da Padaria e também 

no Clube (utilizando as mesas da lanchonete). 

 
Figura 15- Aula de acompanhamento pedagógico acontecendo no salão da 

Padaria 

 
Fonte: Foto da pesquisadora 

 
Capoeira:  
 

A proposta desta oficina é o conhecimento e vivência da Capoeira como 

manifestação da nossa cultura. Para o professor que ministrava as aulas, sua 

abordagem ® chamada de ñCapoeira contempor©neaò, que segundo ele, ® uma 

mistura da chamada óCapoeira Angolaô com a denominada óCapoeira Regionalô. Ele 

mescla elementos advindos dos ensinamentos de Mestre Pastinha (considerado o 

ópaiô da Capoeira Angola) e de Mestre Bimba (fundador da Capoeira Regional). O 

professor de Capoeira, como será chamado nos relatos, possui uma formação 

dentro da Capoeira, que lhe concedeu o t²tulo de óMestreô. Em rela­«o ¨ sua 

formação escolar, ele estudou somente até o 6º ano do Ensino Fundamental. O 

professor de Capoeira possuía um cargo de monitor 40 horas/semanais e ainda o 

cargo de coordenador da óEscola Abertaô (pagos atrav®s da AMAS no ano de 2013). 

As aulas de Capoeira aconteciam principalmente no espaço do Galpão e na quadra 

do Clube. 
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Figura 16- Aula de Capoeira acontecendo na quadra do Clube 

 
Fonte: Foto da pesquisadora 

 

Informática 

 

Esta oficina é realizada numa sala da escola que possui 15 computadores. 

Entretanto, esta sala ficou em reforma durante os três primeiros meses do ano letivo 

de 2013, e, neste período, as aulas de informática eram realizadas ora no espaço do 

Galp«o, ora no espa­o da salinha de Arte e acabaram se transformando em ótempo 

livreô em que a professora deixava as crianças brincarem, fazerem ópara casaô ou 

ficarem simplesmente conversando. Quando as aulas iniciaram-se, em Maio, percebi 

que as crianças ficaram muito felizes. A aula de informática corresponde, na 

verdade, a brincadeiras de jogos virtuais. Jogar, assistir vídeos e escutar músicas é 

permitido, s· n«o vale óentrar nas redes sociaisô, segundo a professora. A professora 

de Informática 1 (do 1º semestre) era uma garota de 17 anos, contratada através do 

Programa Jovem Aprendiz e também paga através da AMAS. No segundo semestre, 

foi outra garota (professora de Informática 2) que assumiu esta função, também com 

17 anos, no mesmo molde de contratação da primeira. 
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Figura 17- Aula de Informática acontecendo na sala de informática 

 
Fonte: Foto da pesquisadora 

 

Jogos  

 

Esta oficina corresponde a jogos de tabuleiro, jogos de cartas, jogos com 

pe­as de montar de madeira, futebol de bot«o e futebol óde m«oô (ou futebol de 

ópregoô). S«o jogos que podem ser vivenciados em espaços pequenos e que 

mant®m as crian­as ósentadasô, ou nas mesas, ou no ch«o. O professor de Jogos 

era um monitor 40 horas, também contratado via AMAS. Sua formação era o Ensino 

Médio completo. Esta oficina era realizada na salinha de artes, no Galpão e no salão 

da Padaria. 
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Figura 18- Aula de jogos acontecendo na Salinha de Artes 

 
Fonte: Foto da pesquisadora 

 

Matemática (Jogos Matemáticos): 
 

A proposta desta oficina é aprender os conteúdos básicos da matemática 

(subtração, adição, reconhecimento dos números, unidades, dezenas, centenas) e 

desenvolver o pensamento lógico-matemático das crianças através de vivências 

l¼dicas, os chamados ñjogos matem§ticosò. O professor de JM, como será 

chamado, é graduando do curso de Licenciatura em Matemática e tem o cargo de 

Estagiário 20 horas (convênio com as Universidades). A oficina de jogos 

matemáticos acontecia no Galpão e no Clube. 

 
PIP ï Projeto de Intervenção Pedagógica 
 

O Projeto de Intervenção Pedagógica é uma proposta da Secretaria de 

Educa­«o de Belo Horizonte para proporcionar óum reforço escolarô para os alunos 

que apresentam ódefasagemô no dom²nio da leitura, da escrita e dos processos 

básicos da matemática do 1º Ciclo, tais como: reconhecimento dos numerais, 

adição, subtração. A professora do PIP é uma das coordenadoras do 1º Ciclo da 



80 
 

escola, uma professora pós-graduada e com mais de 15 anos de experiência em 

alfabetização. O cargo de coordenadora desta professora é um cargo efetivo da 

Prefeitura Municipal de Belo Horizonte. O PIP tem uma salinha específica que fica 

no segundo andar da escola. 

 

Segundo Tempo 
 

O Programa Segundo tempo apresenta-se em duas funções na escola: a de 

coordenador de núcleo e a de monitor. O coordenador de núcleo, que será chamado 

de coordenador do 2º tempo, é um professor formado em Educação Física 

(licenciatura ou bacharelado) e responsável pelo planejamento e desenvolvimento 

das aulas do Programa que constam de: esportes, ginásticas, lutas, danças, jogos e 

brincadeiras. O monitor é um estagiário, aluno do curso de graduação em Educação 

Física e que auxilia no desenvolvimento das aulas e aprende a planejar e ministrar 

os conteúdos do Programa. Nesta pesquisa, esta função cabe a uma monitora que 

será chamada de professora do 2º tempo. Estas duas funções são pagas através 

de bolsas fornecidas pelo Ministério do Esporte. As oficinas do segundo tempo 

aconteciam no Clube. 

Como podemos observar no quadro de horários, nas sextas-feiras, todas as 

crianças do Programa iam para o Parque Ecológico da Pampulha e neste dia, elas 

não ficavam necessariamente nas atividades específicas de suas oficinas. Os 

professores podiam organizar outras atividades com as crianças no parque, 

aproveitando as possibilidades do espaço.  

Somente nos dias de chuva é que eles não iam para o parque e nem para o 

Clube. Também nas quartas-feiras, como não tinha nenhuma parceria com nenhum 

espaço externo, as crianças também ficavam na escola. Nestes casos, as crianças 

eram encaminhadas para os espaços disponíveis dentro da escola: sala de 

informática, salinha de artes, auditório e galpão.  
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Figura 19- Aula do Programa Segundo Tempo com o tema Ginástica 
acontecendo no Auditório 

 
Fonte: Foto da pesquisadora (mostrada depois para as crianças e professores). 

 

Observamos que no tempo integral existe uma multiplicidade de atores: 

coordenador, monitor, estagiário, educador social, agente comunitário, dentre outros. 

Alguns com formação acadêmica, outros não. Alguns ainda em processo de 

formação acadêmica. Apesar disso, fiz a opção neste estudo por considerar os 

monitores do tempo integral como professores. Observo a existência de três funções 

diferenciadas no cotidiano do Programa Escola Integrada: a de coordenador, a de 

professor a de funcionário. Nas descrições, eles são nomeados de acordo com a 

sua função específica na escola, preservando suas identidades.  

Para os professores da escola que atuam no tempo regular, estes atores que 

estão com as crianças no tempo integral, ministrando oficinas e também as 

auxiliando nas refeições (café da manhã, almoço e lanches) e nos momentos de 

recreação, não são considerados professores. Percebo que para o corpo docente do 

tempo regular, existe uma óindefini­«oô destas pessoas e do que fazem na escola. 

Isto fica muito explícito na sala dos professores nos momentos de lanche e recreio. 

A sala de professores era uma esp®cie de óterrit·rioô dos professores do tempo 

regular. Os monitores do tempo integral, em sua maioria, não frequentavam este 

espaço. Às vezes, o coordenador do Programa Segundo Tempo costumava usar o 
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computador da sala dos professores quando precisava fazer seus relatórios para 

serem enviados para o Ministério do Esporte. 

Esta é uma das maiores tensões percebidas nesta escola que tem o tempo 

integral: ela é, na prática, duas escolas que pouco dialogam. Isto fica muito 

expressivo na divisão e indefinição dos professores em relação aos monitores. Aos 

poucos fui percebendo que as pessoas que atuavam no tempo integral sentiam-se 

menos valorizadas em relação àquelas que atuavam no tempo regular. Estas 

percepções foram ficando cada vez mais claras em conversas com o professor de 

Capoeira do tempo integral. Ele me relatou que nunca entrava na sala de 

professores e também não usava o banheiro dos professores da escola. Segundo 

ele, os olhares dos professores do tempo regular eram de indiferença, o que fazia 

com que ele ficasse pouco ¨ vontade para ópuxar uma conversaô. 

O que pude perceber, é que os professores do tempo regular tinham poucas 

oportunidades de interação com aquelas pessoas que ministravam aulas no tempo 

integral, o que gerava óimpress»esô, ópreconceitosô, óimagensô ¨s vezes distorcidas. 

Talvez, se eles tivessem oportunidade de presenciar aulas do tempo integral, assim 

como eu, estes professores perceberiam que os monitores desenvolvem muitas 

dinâmicas de ensino, promovem muitas situações sociais de interação e 

aprendizagem com as crianças e ocupam naquele tempo e espaço o lugar de 

professores36. Por outro lado, os próprios monitores também acabam não 

percebendo o quanto suas aulas são importantes no processo de aprendizagem das 

crianças na escola e sentem-se inferiorizados em relação aos professores do tempo 

regular. 

Até mesmo a minha imagem de pesquisadora, em um primeiro momento, 

apareceu para o professor de capoeira como algo superior, como quem está 

querendo óavaliarô para falar mal depois. Isto me foi revelado depois de mais de 

quatro meses de pesquisa de campo, em conversa no caminho de volta do clube: 

 

 

                                            
36

 A Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional afirma em seu Art. 1º: ñA educação abrange os 
processos formativos que se desenvolvem na vida familiar, na convivência humana, no trabalho, 
nas instituições de ensino e pesquisa, nos movimentos sociais e organizações da sociedade civil e 
nas manifestações culturaisò (BRASIL, 1996). Sendo assim, os monitores do tempo integral 
desenvolvem processos formativos dentro de uma instituição de ensino, ocupando o lugar de 
professores e por isso, são chamados de ñprofessoresò pelas crian­as e tamb®m ser«o assim 
denominados nesta pesquisa. 
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Caderno de campo ï 27/06/2013 
 
No caminho de volta do Clube em direção à escola 
 
Perguntei ao professor de Capoeira: Você estudou até que série? 
 
- Estudei só até a 6ª série e não gostava muito da escola. Comecei a fazer capoeira com o meu 
vizinho e tinha mais motivação para aprender a capoeira do que para ir à escola. 
- Você não tem vontade de voltar a estudar? 
 
- Sinto até uma pressão nesse sentido. A diretora até já conversou comigo, falou para eu voltar a 
estudar, que ela me ajudava, mas eu não animei não. Não me sinto bem com os professores lá da 
escola... Eu nem entro na sala dos professores e nem uso o banheiro deles... Eles pensam que são 
melhores que a gente. Prefiro ficar com as crianças. 
 
- Você estuda e lê coisas sobre capoeira? 
 
- Eu comecei a procurar saber mais sobre a história da capoeira quando comecei a dar aulas em uma 
academia na regi«o da Pampulha. As alunas eram óburguesinhasô, estudadas, elas iam para aula toda 
arrumadinha e eu pensava: e se elas fizerem uma pergunta que eu não souber responder? Então, eu 
comecei a ler mais sobre a história da capoeira e entender mais sobre sua origem.  
 
Então, antes que eu fizesse outra pergunta, ele olhou pra mim e disse sem receio algum: 
 
- Igual no seu caso... Quando você chegou aqui na escola toda arrumadinha, roupa da adidas e disse 
que ia fazer sua pesquisa, eu pensei: o que essa óburguesinhaô veio fazer aqui? Ela t§ pesquisando o 
que? Eu achei que voc° n«o ia dar ideia pra ningu®m, que se achava ósuperiorô e que ia ficar falando 
ómalô da gente na sua pesquisa. Aos poucos, fui percebendo que você trocava ideia e que as 
conversas eram boas. Eu vi também que você tratava as crianças com carinho. Aí, eu vi que não era 
nada daquilo que eu tinha pensado. 
 
Agradeci a sua sinceridade e falei que ele tem me ajudado muito na pesquisa com a sua 
disponibilidade para o diálogo e que ele era um professor muito amado pelas crianças.  

 

O professor de Capoeira possuía um cargo de monitor 40 horas/semanais e 

ainda o cargo de coordenador da óEscola Abertaô (pagos atrav®s da AMAS no ano 

de 2013). Ou seja, ele vivia a escola ñCores em Movimentoò todos os dias da 

semana, manhã e tarde e ainda nos finais de semana. Ele estava mais presente 

naquela escola do que qualquer outro professor do tempo regular. E ainda é 

importante destacar que ele estava no Programa Escola Integrada desde a sua 

implantação em 2007. Antes mesmo antes de atuar no Programa, este professor já 

ministrava aulas de Capoeira na escola em horário que correspondia ao contraturno. 

E apesar de todo este tempo fazendo parte daquele lugar, ele ainda sentia-se 

ódistanteô dos professores do tempo regular.  

O que ficou constatado é que existiam dois tempos na escola que pouco se 

comunicavam, pouco se interagiam. Entretanto, uma integração entre os dois 

tempos podia ser percebida nas expressões das crianças que vivenciavam os dois 

momentos da escola. Ouso dizer que o óeloô entre estes dois tempos eram as 
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crianças e suas interações, que acabavam expressando em um determinado tempo 

as influências e vivências do outro e vice-versa. 

A seguir, podemos observar como o tempo integral na Escola óCores em 

Movimentoô participa da cidade e como a cidade acaba participando do tempo 

integral. Além disso, o tempo integral acaba se fazendo presente no tempo regular 

através das experiências vivenciadas pelas crianças e que vão sendo descritas e 

analisadas ao longo deste trabalho.  

 

2.6.2 O tempo integral e a cidade 
 

Como foi relatado, o Programa Escola Integrada da Prefeitura de Belo 

Horizonte apresenta o seguinte lema: ñBelo Horizonte é uma sala de aulaò. Este 

lema parte do princípio que a cidade pode tornar-se educadora e todos os seus 

territ·rios podem ser esp®cies de ótrilhas pedag·gicasô.  

Para Moacir Gadotti (2009), o debate sobre a educação integral tem esse 

novo ingrediente que ele chama de ñSociedade do conhecimentoò. Segundo o autor, 

não é somente na escola que se aprende e muitos podem ser os espaços de 

aprendizagem fora da escola: a rua, o bairro, o parque, a pracinha, o museu, etc. O 

papel da escola, para ele, seria o de integrar esses espaços de conhecimento, 

fazendo com que a educação tida como formal ressignifique-se a partir da vivência 

de uma educação não-formal.  

Na escola ñCores em Movimentoò, al®m das excurs»es realizadas de ¹nibus ¨ 

parques, museus e teatros, as crianças realizavam atividades semanais em um 

Clube particular do bairro. As crianças da escola caminhavam cerca de 1200m para 

chegarem ao clube onde eram realizadas as atividades do ótempo integralô. Durante 

este percurso, observei muitas situações de aprendizagem não-formais sendo 

vivenciadas pelas crianças: leitura das placas, observação das lojas, do comércio, 

modificações na paisagem do bairro como, por exemplo, novas construções. Além 

disso, as crianças observavam algumas situações de desrespeito ao meio ambiente 

e à segurança dos pedestres, confrontando aquelas situações observadas com 

alguns conte¼dos óformaisô vivenciados nas disciplinas escolares, tais como: lixo e 

buracos nas calçadas; carros e motos estacionados no passeio impedindo a 

passagem das pessoas, ausência de faixas de pedestres para a travessia, 
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caminhões descarregando mercadorias nas calçadas, como podemos observar na 

imagem a seguir:  

 

Figura 20- Caminhada até o Clube durante o tempo integral 

 
Fonte: Foto da pesquisadora 

 

Como as crianças fazem aquele trajeto todos os dias, os moradores, os 

lojistas e o trânsito do bairro tiveram que se adaptar a essa nova rotina. A presença 

cotidiana das crianças acabava provocando algumas mudanças de comportamento 

naquela comunidade. Segundo a coordenadora da Escola Integrada, a direção da 

escola sempre tem conversado com os comerciantes e moradores buscando 

melhorias neste trajeto e conscientização da população. Além disso, a escola 

também tem cobrado da Prefeitura de Belo Horizonte maior fiscalização, mais 

sinalização e segurança no trânsito do bairro.  

Ao caminhar por essas diferentes trilhas da cidade, observamos que as 

crianças também transformam os espaços, sejam eles ruas, avenidas, praças, 

clubes, parques, museus, teatros, cinemas, dentre outros. As diferentes interações 

com os espaços, com os objetos e com as pessoas acabam trazendo outros 

significados sociais e possibilitando que os territórios sejam provocados também a 

repensar seu papel social e suas intervenções educativas.  
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A Prefeitura de Belo Horizonte possui um projeto chamado óTransitando 

Legalô, que é um programa de Educação para o Trânsito desenvolvido pela Empresa 

de Transportes e Trânsito de Belo Horizonte (BHTRANS), através da Gerência de 

Educação da empresa, voltado a alunos do ensino fundamental e médio de Belo 

Horizonte. A escola que deseja participar se inscreve no Portal BHTRANS e realiza 

uma visita monitorada às instalações do projeto. Esta visita foi agendada e 

acompanhada pela professora regente da turma no ótempo regularô. Apesar de ser 

uma proposta do Programa Escola Integrada, o interesse e as expressões das 

crian­as mobilizaram e envolveram os dois tempos escolares. A escola ñCores em 

Movimentoò fez esta visita no dia 28/06/2013 e eu acompanhei o passeio. Vamos 

observar algumas cenas desta visita: 

 
Caderno de campo ï 28/06/2013 (sexta-feira)  
 

Saída para a BHTRANS 
 

Quando chegamos à BHTRANS, um monitor/professor entra no ônibus e entrega adesivos da cor 
verde para as crianças colarem na roupa para identificar o seu grupo. Cada turma da escola fica com 
uma cor e é acompanhada por um monitor/professor da BHTRANS durante todo o passeio. Ele pede 
que as crianças desçam do ônibus com cuidado e façam uma fila de meninos e meninas no passeio. 
Ele explica que a travessia é feita na faixa de pedestres com o semáforo para veículos fechado 
(vermelho) e o de pedestres aberto (verde). 
 

Figura 21- Crianças da escola "Cores em Movimento" chegando na BHTRANS 

 
Fonte: Foto da pesquisadora 
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Entramos e fomos direto para a área dos banheiros e bebedouro porque estava todo mundo com 
vontade de usar o banheiro e com sede. Demoramos um pouco no caminho porque tinha um acidente 
na BR e por causa disso, chegamos com 30 minutos de atraso. O monitor/professor da BHTRANS 
explicou que esse atraso prejudicaria, talvez não daria tempo de realizar todas as atividades. 
 
Em seguida, as crianças assistiram à uma apresentação com muitos elementos de circo e que tinha 
como objetivo alertar às crianças para a importância de se respeitar as leis de trânsito e a sinalização. 
Em alguns momentos, elas eram convidadas para o palco e também para algumas brincadeiras. As 
crianças adoraram! 
 

Figura 22- Espetáculo assistido pelas crianças durante a visita à Bhtrans 

 
Fonte: Foto da pesquisadora 

 
Após o teatro, as crianças foram lanchar. O lanche foi fornecido pela BHTRANS. Era um 
achocolatado de caixinha e um sanduíche com mussarela e presunto. As crianças ficaram muito 
felizes. Ainda tinha frutas, bananas e maçãs à vontade.  
 

Como as crianças demoraram a lanchar, o horário ficou muito restrito e as professoras avaliaram que 
seria melhor voltarmos paraa escola para não correr o risco de chegarmos atrasados no momento de 
saída dos alunos. Então, não pudemos realizar a segunda parte da visita que eram oficinas de 
brincadeiras. As crianças ficaram chateadas, não queriam ir embora, mas não teve jeito. 
 

A visita à BHTRANS ficou prejudicada pelo trânsito de BH!!!! É um trocadilho engraçado!!! 

 

A visita à BHTRANS apresentava um conteúdo formal específico para ser 

apreendido pelas crianças: o trânsito seguro. Esse conteúdo é apresentado para as 

crianças de uma forma interativa, engraçada e bem lúdica, utilizando-se de 

diferentes recursos: música, teatro, brincadeiras, circo, etc. As crianças 
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experimentam, compreendem, se divertem, mas ficamos com a sensação de que 

estamos em um ómundo fant§stico e imagin§rioô. O que as crianças vivenciam todos 

os dias nas ruas do seu bairro está muito distante do que experimentaram naquela 

visita monitorada. Todos os dias, elas atravessam cruzamentos que não tem faixas 

de pedestres e muito menos semáforos. Elas têm que se desviar de carros e motos 

que estão estacionados nas calçadas e/ou em locais proibidos. Quando precisam se 

deslocar de ônibus para os passeios, enfrentam congestionamentos na grande 

cidade, como aconteceu de fato neste dia da visita (congestionamentos que são 

constantes, devido à precariedade das vias públicas e imprudência de motoristas 

que causam acidentem). E podemos nos perguntar: como estas experiências 

poderiam estar mais próximas às realidades vivenciadas pelas crianças, ou seja, de 

uma educação não-formal que elas experimentam todos os dias? Ou pelo menos, 

como estas experiências poderiam provocar reflexões sobre o que as crianças 

vivenciam cotidianamente no trânsito do seu bairro, buscando alternativas e 

transformações? 

Não estou querendo dizer com isso que as experiências estéticas não sejam 

importantes, elas também são formativas. Observar uma rua bem sinalizada, com 

uma faixa de pedestre bem pintada e mais elevada, com semáforos de pedestres e 

de veículos novos e funcionando bem; usar um banheiro grande, bonito, bem 

arrumado e cheiroso; vivenciar um espetáculo teatral colorido e musical em um 

espaço aconchegante; além de saborear um lanche diferente do que estão 

acostumados na escola, são experiências que possibilitam que as crianças 

aprendam situações sociais diferentes daquelas que habitualmente vivenciam, 

ampliando suas formas de participação no mundo. Todavia, aliada a estas 

experiências, faz-se necessária uma reflexão sobre os limites e as possibilidades de 

transformação dos espaços sociais vivenciados pelas crianças cotidianamente, 

sejam eles dentro ou fora da escola.  

As expressões das crianças na interação com os diferentes espaços da 

cidade nos provoca a constatar que a maior parte dos lugares não foi pensada e 

muito menos projetada para receber crianças. Entretanto, o Programa Escola 

Integrada tem possibilitado que as crianças experimentem esses espaços e em 

contrapartida, provoquem esses espaços a repensar seus objetivos, ampliando suas 

formas de participação social. 
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Durante o passeio ao Instituto Inhotim37, por exemplo, observamos a vivência 

de muitas situações sociais diferentes e as crianças demonstraram sempre muita 

curiosidade e vontade em explorar o novo: interagindo com os objetos, com os 

espaços e com as pessoas. Mas, historicamente e culturalmente, o comportamento 

esperado em museus e galerias de arte revela-se em movimentos contidos, em 

simples contemplação e pouca interação. Esta expectativa do adulto (aquele que já 

se adaptou a esta conduta) acaba sendo confrontada com a necessidade que a 

criança ainda apresenta de descobrir, explorar, sentir, modificar. Observemos 

algumas cenas, imagens e express»es desses nossos óexploradoresô durante o 

passeio em Inhotim: 

 
Caderno de Campo ï 03/07/2013 (quarta-feira) 
 

Passeio no Inhotim 
 

As crianças seguiam a monitora que pedia que as crianças ficassem juntas, mas não exigiu filas. As 
crianças aproveitaram e se divertiam inventando formas de passar pelos caminhos: 

 
Figura 23- Caminhando em Inhotim 

 
Fonte: Foto da pesquisadora 

No caminho, muitas belezas naturais... 
 

                                            
37

 O Instituto Inhotim fica na cidade de Brumadinho, aproximadamente 55 km da cidade de Belo 
Horizonte. É um Museu e também Jardim Botânico. 
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Entramos no restaurante: muitas belezas óartificiaisô: 
 

Figura 24- Restaurante no Inhotim 

 
Fonte: Foto da pesquisadora 

 
Selena diz: ñNossa, aqui ® bonito!ò 
 
A comida era servida pelas próprias crianças e tinha muita variedade! Elas expressavam 
encantamento e felicidade. 

 
Figura 25- Banheiro feminino do Restaurante em Inhotim 

 
Fonte: Foto da pesquisadora 

 
 

E o banheiro foi mais uma atração! A torneira se abria sozinha com o toque das mãos.  
 
Roberta diz: ñEu queria que a nossa escola tivesse um banheiro assim, com espelho grande, bonito e 
torneira mágica igual do shoppingò. 
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Figura 26- Observando o lago 

 
Fonte: Foto da pesquisadora 

 

As crianças encantaram-se com a cor do lago... A monitora explica que é tinta! Que é colocado um 
pigmento que pinta a água do lago e faz ficar dessa cor.  
 

Mas, as crianças não se contentaram só em olhar e começaram jogar pedrinhas no lago: 
 

Figura 27- Jogando pedrinha no lago 

 
Fonte: Foto da pesquisadora 

 
 

Visitamos uma galeria chamada óCosmococaô (n«o pude fotografar) e as crianças adoraram, pois 
sentiram diferentes ambientes e puderam se expressar ï pulando nos colchões; andando entre os 
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balões, balançando na rede ao som da música. Eu também aproveitei e brinquei junto com elas! A 
sensação foi muito boa! 
 

Saímos da galeria óCosmococaô e alguns queriam continuar os movimentos: 
 

Figura 28- Brincando nas paredes da galeria 

 
Fonte: Foto da pesquisadora 

 

Nas obras ao ar livre, as crianças buscavam interagir com os objetos e com os espaços, como 
podemos ver nas imagens a seguir: 
 

Figura 29- Olhando o caleidoscópio gigante 

 
Fonte: Foto da pesquisadora 

 

Correr, brincar, pular, subir nas árvores, deitar na grama ... 

 

Figura 30- Brincando nos jardins de Inhotim 
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Fonte: Foto da pesquisadora 

 

Além das galerias, Inhotim também apresenta muitas obras ao ar livre, em 

jardins muito bonitos, com diferentes espécies de plantas, flores e vários lagos. A 

paisagem encanta e as crianças sentem vontade de interagir com estes diferentes 

espaços, como observamos no relato. Todavia, essas ações das crianças 

incomodavam a monitora que nos acompanhava e também alguns visitantes do 

Museu que pareciam se sentirem desconfortáveis com a correria e agitação que as 

crianças provocavam.  

Durante o passeio, a monitora acabou me revelando que achava muito difícil 

coordenar as visitas às galerias e obras do museu com o grupo de crianças da 

Escola Integrada. Segundo ela, as crianças das escolas da prefeitura chegam em 

Inhotim como se estivessem chegando em um parque de diversões e, geralmente 

não querem ouvir as explicações. As crianças chegam com outras expectativas e 

por mais que os monitores tentem, elas querem correr, brincar, pular e querem 

mexer em tudo. A monitora também me disse que é estudante de Arte e fica 

frustrada por não conseguir passar as informações que considera importantes e 

ensinar algumas coisas para as crianças. Para a monitora, quando são crianças de 
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escolas particulares, o comportamento é diferente, elas são orientadas a escutarem 

todas as explicações e cumprem todos os combinados.  

Como adultos, professores, professoras, monitores, coordenadores e até 

mesmo pesquisadores, às vezes nos vemos pretensiosos: sabemos o que é melhor 

para as crianças, o que elas devem fazer, o que devem aprender, como devem se 

comportar e nos esquecemos de que as aprendizagens acontecem no encontro, no 

exercício da alteridade. E no caso descrito da experiência em Inhotim, observamos 

expectativas diferentes: as crianças apresentavam um entendimento e uma 

necessidade de interação com os espaços que se confrontava com a preocupação 

formativa, contemplativa e educativa dos adultos. Ambos acabaram saindo desse 

encontro sem se aproximarem de fato. A monitora acabou reafirmando o que já 

acreditava: que as crianças não eram capazes de ouvir as informações com 

atenção, que não se interessavam e só queriam correr, pular, brincar; e as crianças 

também saíram do passeio apropriando-se do espaço da forma como acreditavam, 

sem serem provocadas a outras reflexões, outras possibilidades de interação. 

Segundo Larrosa e Lara (1998, p.85), para que exista educação precisa 

existir a aproximação. A experiência do encontro deve ser de enfrentamento do 

óoutroô enquanto óoutroô e de disposi­«o para transformar-se em uma direção 

desconhecida. É preciso que o adulto esteja disposto a compreender as 

especificidades da infância, sua curiosidade, sua necessidade de interação com os 

objetos, com os espaços, com as pessoas, sem querer converter isto tudo à sua 

medida. O verdadeiro encontro é capaz de produzir suas próprias medidas, 

construídas através da proximidade com o outro, da escuta, da observação e da 

ónegocia­«oô das expectativas, enfrentando as poss²veis discord©ncias, frustra­»es e 

exercendo o diálogo social.  

Então, se as crianças provocam os espaços da cidade com sua curiosidade, 

correria, agitação, interação; os espaços também podem provocar as crianças à 

calma, à contemplação, à escuta e outras formas de participação social. Se existir a 

experiência do encontro, como apontados por Larrosa e Lara (1998), ambos podem 

sair modificados: os adultos podem repensar os espaços e seus objetivos, buscando 

permitir maior interação com os objetos, permitindo que as crianças sintam-se 

incluídas e acolhidas nos museus, galerias de Arte, exposições, teatros, cinemas; e 

as crianças podem aprender outras formas de participação e interação nestes 

espaços. 
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Percebo que o exercício da etnografia é essa aproximação, esse encontro 

capaz de promover transformações em uma direção pouco conhecida. Realizar esta 

pesquisa foi um processo de educação para todos que dela participaram e penso 

que em cada um que se permitiu relacionar-se e observar-se, também foram 

observadas transformações.  
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3 SENSIBILIZAÇÃO DO OLHAR 

 

A construção desta investigação tem como alicerce a etnografia como uma 

metodologia de pesquisa alicerçada na ciência antropológica e compreendida como 

um modo específico de produção do conhecimento. Dentre as perspectivas teóricas 

e empíricas, a opção foi pelo norte-americano, Clifford Geertz, ou seja, a análise 

cultural. Análise esta que buscou a realização de uma descrição o mais densa 

possível das diferentes expressões das crianças em dois cenários da escola: o 

primeiro chamado de ótempo integralô e o segundo denominado ótempo regularô. 

No caso desta investigação antropológica, como toda boa e consistente 

etnografia, os temas Corpo, Infância, Linguagem e Escola de Tempo Integral estão 

amarrados à discussão da cultura. E faz-se necessário compreender que a noção de 

cultura foi sendo construída no campo da Antropologia, sofrendo diferentes 

transformações ao longo da história. Numa definição, em antropologia social e 

cultural, ña cultura ® a lente humana por excel°ncia, e ser antropoc°ntrico ® enxergar 

o mundo através dela.ò (RODRIGUES, 1989, p.132). Gilmar Rocha e Sandra Tosta 

(2009, p.84) usam uma met§fora, dizendo que ña cultura é uma espécie de óculos 

por meio do qual enxergamos o mundo, vemos o outro e olhamos para nós mesmos, 

dando sentido à nossa existência e às nossas experiências de vida.ò 

Acredito que o estudo dos conceitos de cultura provoca uma sensibilização do 

olhar, permitindo que o pesquisador compreenda a humanidade do outro, numa 

atitude de reflexividade em que ele se volta para também compreender a sua. Entre 

as inúmeras abordagens científicas do conceito de cultura, elegi aquela, 

sobejamente conhecida, mas nem sempre compreendida38, construída por Clifford 

Geertz (2012) para referenciar este estudo. Geertz (2012) defende um conceito 

semiótico de cultura, em que o homem é um animal amarrado a teias de significados 

                                            
38

 O EDUC (Grupo de Estudos e Pesquisas em Educação e Culturas do Programa de Pós-Graduação 
em Educação da PUC Minas) investiga a constituição do campo de uma etnografia educacional no 
Brasil e também na Argentina. As pesquisas "Os usos da etnografia na pesquisa educacional" 
(2005) e "Uma etnografia para a América Latina: um outro olhar sobre a escola no Brasil" (2010) 
revelam que Clifford Geertz é o autor mais visitado no Brasil em termos de pesquisa educacional 
na interface com a Antropologia. No entanto, estas pesquisas também trazem algumas indicações 
de que, em geral, a etnografia educacional praticada no Brasil não apresenta inclinação histórica, 
entendida como necessária à compreensão do fenômeno educacional, do cotidiano escolar. 
(TOSTA, 2013) 
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que ele mesmo teceu. A cultura seria essa teia em movimento e a sua análise deve 

ser interpretativa, através de uma descrição densa de seus significados. 

 

3.1 Olhar a Cultura como teoria e método 

 

Segundo Denys Cuche (2002), historicamente, a noção de cultura sofreu 

transformações e influências diversas na formulação de seu conceito. No século 

XVII, com as ideias iluministas, óculturaô significava progresso, evolu­«o, raz«o. J§ 

nas ciências sociais contemporâneas dos séculos XVIII até o século XX, o conceito 

de cultura foi muito influenciado pelas duas concepções presentes na França e na 

Alemanha. A França deste período defendia uma concepção de cultura universalista, 

ligada à ideia de civilização. Já a Alemanha tinha uma concepção particularista de 

cultura, considerando-a como uma comunidade de indivíduos de uma mesma 

origem étnico-racial. Estas duas influências foram determinantes para que surgissem 

dois caminhos de estudos etnológicos: a) o que privilegia a unidade e minimiza a 

diversidade, segundo um esquema evolucionista; b) outro caminho que dá toda a 

importância à diversidade, preocupando-se em demonstrar que ela não é 

contraditória com a unidade fundamental da humanidade. 

Em termos gerais, Sandra Tosta (2013) nos ajuda a mapear algumas matrizes 

disciplinares na Antropologia que são configuradas, cada uma delas, em torno de 

um conceito de cultura. Em uma ordem cronológica, a autora lista: o Evolucionismo 

Social e a Escola Sociológica francesa (séc. XIX), Funcionalismo (séc. XX, anos 20), 

Culturalismo norte-americano (séc. XX, anos 30), Estruturalismo (séc. XX, anos 40), 

Antropologia Interpretativa (séc. XX, anos 60), Antropologia Pós-moderna ou Crítica 

(séc. XX, anos 80). Tosta (2013) chama atenção para o fato de que tal ordem não 

implica de modo algum a existência de uma sucessão linear entre estas matrizes e 

as temáticas centrais por elas contempladas. Ao contrário, tratam-se de processos 

históricos ora mais ou menos integradores. 

A ruptura da antropologia americana, também denominada antropologia 

cultural, com a concepção evolucionista e etnocêntrica de cultura39 acontece a partir 

dos estudos de Franz Boas. Boas fez uma crítica radical aos estágios de evolução 

                                            
39

 O evolucionismo têm como pressuposto a igualdade evolutiva. Edward Burnett Tylor é citado por 
Cuche (2002) como o primeiro antropólogo a propor a definição de cultura e para Tylor a 
diversidade é o resultado das desigualdades de estágios existentes no processo de evolução e que 
o grau máximo de evolução igualaria as sociedades, acreditando na universalidade da cultura.  
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da cultura, propondo que o etnólogo fosse observar e conhecer outras culturas para 

poder compreender a diversidade. Ele foi o primeiro antropólogo a fazer pesquisas 

com observação direta e prolongada das culturas primitivas. Franz Boas discutiu o 

relativismo cultural não apenas como um instrumento metodológico, mas, como uma 

percepção do valor relativo de todas as culturas. Para ele, o antropólogo deveria 

procurar sempre relativizar suas próprias noções, pois, elas são fruto da posição 

contingente da civilização ocidental e de seus valores (CUCHE,2002). 

Sem desconhecer absolutamente a importância de todas as matrizes 

disciplinares para o desenvolvimento e consolidação do pensamento antropológico e 

as definições possíveis para Cultura, destaco e me referencio na Antropologia 

Interpretativa.  

Segundo Tosta (2013), a Antropologia Interpretativa desenvolveu-se nos 

Estados Unidos e teve como principais representantes Clifford Geertz e David 

Schneider. Clifford Geertz (2012) é herdeiro da tradição cultural norte-americana de 

Franz Boas, elaborando uma definição de homem que rompeu com o postulado 

iluminista e da Antropologia Clássica que considerava uma forma ideal e 

universalista. Geertz valoriza a diversidade cultural humana e define a cultura como 

sistema de símbolos, trazendo um conceito essencialmente semiótico. Geertz 

explica este conceito:  

 

Acreditando, como Max Weber, que o homem é um animal amarrado a teias 
de significados que ele mesmo teceu, assumo a cultura como sendo essas 
teias e a sua análise; portanto não como uma ciência experimental em 
busca de leis, mas como uma ciência interpretativa à procura do significado. 
É justamente uma explicação que eu procuro ao construir expressões 
sociais enigmáticas na sua superfície. (GEERTZ, 2012, p.15). 

 

Sandra Tosta (2013) explica que Geertz formula seu conceito de cultura a 

partir da Semiótica, dada a preocupação dessa disciplina com as questões dos 

significados, do simbolismo e da interpretação. A autora também esclarece que as 

referências de Geertz à Max Weber (1864-1920) na constituição do seu conceito se 

devem à teoria deste último de que a cultura apresenta os significados para um 

mundo sem significados. Para Weber, tudo aquilo que tem importância para os seres 

humanos (forças materiais e também 'imateriais', como valores e convicções) podem 

ser significados na cultura, principalmente, na vida religiosa. 
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Desse modo, para Geertz (2012), a cultura é o campo simbólico, de rituais, de 

valores e sentidos. Ao mesmo tempo em que a cultura revela uma concepção 

teórica sobre a organização, a estrutura e o funcionamento dos sistemas simbólicos 

e de significados produzidos socialmente; ela também representa um modo de 

conhecimento, uma espécie de método de pensamento, na medida em que garante 

a coerência e produz sentido para as ações sociais desenvolvidas no âmbito 

fenomenológico da vida cotidiana. Por isso, a cultura é, ao mesmo tempo, teoria e 

método, apresentando uma significativa importância cognitiva e epistemológica. 

Geertz (2012) nos ajuda a compreender a cultura como teoria e método, 

assumindo que o processo educativo se desenvolve no âmbito das vivências 

culturais, sejam elas dentro ou fora da escola, a partir das diferentes interações 

sociais, tecidas de sentidos e significados diversos. O conceito proposto por Geertz 

traz a perspectiva de uma antropologia como uma ciência interpretativa à procura de 

significados presos e correntes no fluxo dos acontecimentos sociais. Ao antropólogo 

ou "o que faz o antropólogo", parafraseando o próprio autor, cabe a tarefa de 

compreender e interpretar culturas. 

As teias de significados são, para Geertz, tecidas em dois níveis: o vivido e o 

interpretado. A cultura como campo simbólico só pode ser apreendida imersa numa 

determinada realidade e historicidade, ou seja, é percebida e interpretada quando 

também é vivida. Para Geertz (2012), procurar desvendar este campo simbólico é 

aproximar-se dele, aproximando-se dos pesquisados e vivendo com eles suas 

culturas. Geertz (2012) defende que o pesquisador faz uma interpretação 

etnográfica de uma cultura apenas de segunda e terceira mão, pois, por definição, 

somente ao ñnativoò pertence a interpreta­«o de primeira m«o. Mas, observo que 

mesmo esta interpretação de segunda e terceira mão exige que o pesquisador viva, 

conviva e promova interações com seus pesquisados, a ponto de conseguir uma 

sensibilização do seu olhar, capaz de identificar as diferenças entre uma piscadela 

de olho e a imitação de uma piscadela de olho e talvez até da farsa de imitação de 

uma piscadela de olho. Parafraseando o próprio Geertz, trago um texto do campo 

que vivenciei que sugere algumas dessas 'piscadelas', ou seja, minúcias envolvidas 

nas interações entre pesquisador e pesquisado que só podem ser compreendidas 

na aproximação: 

 
 



100 
 

Caderno de Campo- 15/04/2013 (segunda-feira) 
 
Durante o recreio da manhã do tempo integral 
 
Eu estava sentada na arquibancada do pátio observando e anotando no caderno quando Mc Gui 
resolveu se sentar ao meu lado. Parei de escrever na mesma hora e tive o impulso de fechar o 
caderno. Percebi que ele queria ver o que eu estava escrevendo, mas fingi que não. Ele também 
despistou e começou a me contar com alegria que ele iria para a casa da mãe no final de semana. 
Pergunto mais sobre sua família e ele me conta que mora com a avó e que tem 10 irmãos. Termina o 
recreio e ele me pergunta: "Você vai anotar o que eu te contei no seu caderno?" E eu pergunto 
também: "Você me deixa anotar o que você me contou?" E ele diz que sim com o mesmo sorriso 
alegre que me contou que iria para a casa da mãe. 

 

Notei que Mc Gui entendeu minha 'piscadela' (parar de escrever e fechar o 

caderno) como uma atitude 'no susto' e ele percebeu que eu disfarcei para não 

afastá-lo de mim naquele momento. Por outro lado, para não me deixar 

constrangida, ele também fingiu que não queria ler meu caderno. Acabamos nos 

entendendo em nossas 'piscadelas'. Mc Gui me contou sobre sua família deixando 

claro que sua expectativa era de que tudo fosse registrado.  

Geertz (2012) propõe a prática etnográfica como forma de descrever 

densamente as teias de significados que envolvem as interações sociais. E 

descrever densamente para Geertz não é somente buscar interpretar a cultura do 

outro, mas significava também uma fonte de representação escrita da própria cultura 

do antropólogo.  

O desafio maior nesta investigação foi desenvolver a prática etnográfica 

proposta por Geertz (2012), descrevendo densamente as teias de significados que 

envolvem as interações de algumas crianças em uma escola de tempo integral, 

analisando-as e ócosturando-asô com linhas diferentes, seja da Antropologia, da 

Sociologia, da História da Educação e da Filosofia, principalmente, mas não só, sem 

perder de vista o desenho principal. De qualquer forma, um desenho é apenas uma 

tradução, dentre outras, doa partir da compreensão de quem o constrói, vivencia, 

muda. 

 

3.2 A Etnografia como forma de olhar, ouvir e escrever as culturas 
 

Influenciado pelas concepções de Franz Boas e também a partir de uma 

reflexão teórica baseada numa crítica aos métodos da antropologia evolucionista, 

Malinowski (1978) propõe uma sistematização da etnografia, trazendo a óobservação 
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participanteô como estratégia que irá permitir o estudo comparativo de uma 

determinada cultura.  

Malinowski coloca em seus escritos a importância de um processo duplo, em 

que a observação não está dissociada do trabalho escrito, ele afirma: ñEssa dupla 

atividade de trabalho construtivo e observação foi-me bastante valiosa e, sem ela, 

não creio que teria conseguido progredir em minha pesquisa.ò(MALINOWSKI, 1978, 

p.29). A construção da etnografia para Malinowki deve ser um órelato honestoô de 

como os dados surgiram, como foram coletados, pois existe uma diferença entre o 

que foi observado (declarações e interpretações nativas) e as interferências do 

pesquisador (baseadas no seu próprio bom senso e intuição). A objetividade 

científica encontra-se, de acordo com este autor, na capacidade do pesquisador não 

se deixar levar por preconceitos e opiniões já sedimentadas.  

Lévi-Strauss, na introdução à obra de Marcel Mauss (2003), vai chamar 

atenção para esta convivência direta do observador com seu observado dizendo 

que, nesta relação, o próprio pesquisador/observador torna-se parte da ótotalidadeô 

que pretende apreender. Sendo assim, ño observador é ele próprio uma parte de sua 

observação.ò (LÉVI-STRAUSS, 2003, p.25). Para apreender convenientemente um 

fato social é preciso apreendê-lo totalmente, isto envolve objetividade e 

subjetividade. Lévi-Strauss explica que o fato social é aprendido ópor foraô como uma 

ócoisaô (objeto), mas como uma ócoisaô da qual ® parte integrante a apreensão 

subjetiva (consciente e inconsciente que faz o pesquisador). Como, então, relacionar 

objetividade e subjetividade no exercício da pesquisa antropológica? Para realizar 

essa ambi­«o, o autor afirma que n«o basta apenas apreender um objeto ópor fora e 

por dentroô, mas ® preciso que a apreens«o interna do pesquisador/observador seja 

transposta na pesquisa de forma sistemática e ordenada. Isto exige do pesquisador 

uma vigilância epistemológica constante, um processo de reflexividade teórico-

metodológico rigoroso.  

De modo a garantir a objetividade científica sem deixar de lado a 

subjetividade, Marcel Mauss propõe o método comparativo, em que o objeto é 

analisado de modo particular ï concreto ï sem perdê-lo de vista como um fenômeno 

social total. O próprio Marcel explica este seu método no seu texto do ñEnsaio sobre 

a dádivaò: 
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Seguimos um método de comparação preciso. Primeiro, como sempre, só 
estudamos nosso tema em áreas determinadas e escolhidas: Polinésia, 
Melanésia, noroeste americano e alguns grandes direitos. Em seguida, 
naturalmente, escolhemos apenas direitos nos quais, graças aos 
documentos e ao trabalho filológico, tivéssemos acesso à consciência das 
próprias sociedades, pois se trata aqui de termos e de noções; isto 
restringiu ainda mais o campo de nossas comparações. Por fim, cada 
estudo teve por objeto sistemas que nos limitamos a descrever, um após 
outro, em sua integridade; renunciamos, portanto, a essa comparação 
constante em que tudo se mistura e em que as instituições perdem toda cor 
local, e os documentos seu sabor. (MAUSS, 2003, p.189). 

 

Toda essa cor e esse sabor de que nos fala Mauss refere-se ao ósimbolismoô 

presente na constituição dos fatos sociais observados. Para Mauss, o concreto não 

contrapõe o simbólico, pois todos os objetos do mundo concreto estão carregados 

de simbolismo. Um exemplo desse simbolismo pode ser observado no capítulo IV da 

obra de Malinowski (1978), em que ele fala sobre as canoas e a navegação nas 

ilhas trobriandesas. Ele observou que a canoa não é um simples objeto ï ela 

carrega significados e sentidos na cultura nativa que v«o al®m de sua óutilidadeô e 

trazem outros sentidos tradicionais, mágicos. As canoas têm nomes, são enfeitadas, 

são admiradas e são guardadas com muito cuidado. A canoa é construída por um 

grupo de pessoas, possui um proprietário, mas é utilizada por toda a comunidade. 

Há uma organização social subjacente à construção, posse e uso da canoa. 

A observação no cotidiano da escola de tempo integral escolhida também 

revelou este simbolismo. Em uma cena na escola, durante o recreio, por exemplo, 

um grupo de meninos pegou uma garrafinha de refrigerante (aquelas chamadas de 

ópithulinhaô) e come­ou a jogar futebol na quadra. Na ausência da bola, aquele outro 

objeto cumpria a mesma função no jogo. O objeto garrafinha ganhou outro 

significado dentro desta prática cultural que é o Futebol. A rapidez com que as 

crianças se organizaram em torno daquele objeto e como cada uma já sabia o que 

deveria fazer, onde deveria estar, o que valia e o que não valia como regra me 

impressionou. O Futebol é desejado, falado, reivindicado e acima de tudo, muito 

jogado na escola (e jogado de várias formas diferentes). Não teve nenhum dia em 

que eu não observasse alguma forma de manifestação do Futebol. Muitos meninos 

esperam ansiosamente pelo momento do recreio para poderem jogar ou por 

qualquer outro momento na escola em que seja possível transformar qualquer objeto 

em bola. As crianças expressam seus conhecimentos sobre determinado tema na 

escola, demonstrando que as falas, os gestos, os olhares, os contentamentos e 
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descontentamentos estão permeados de significados, que ganham sentido na 

ótotalidadeô da cultura. 

Além disso, como nos chama atenção DaMatta (1991), este contato direto do 

pesquisador com os seus pesquisados faz com que ele entre num processo 

profundamente relativizador de todo o conjunto de crenças e valores que lhe são 

familiares. No caso da minha pesquisa, o ambiente escolar me é bastante familiar, já 

que sou professora de Educação Física em uma escola de tempo integral há 5 anos. 

Entretanto, a pesquisa foi realizada em outra escola, buscando enriquecer e 

aprofundar a minha própria visão do que seja uma escola de tempo integral. Para 

alcançar tal percepção, precisei ent«o, realizar um ñestranhamentoò constante em 

relação aos diferentes comportamentos, discursos, às diferentes expressões, em 

situações e interações diversas. Foi preciso ñestranharò os diferentes corpos e a 

maneira como eles se expressam na escola de tempo integral. Além disso, foi 

preciso tamb®m ñestranharò o pr·prio corpo ï o corpo da pesquisadora ï que se faz 

presente naquele contexto e que estabelece outras possibilidades de interação com 

as crianças.  

A etnografia foi realizada junto a uma turma de crianças do 3º ano do Ensino 

Fundamental (ano final do 1º Ciclo, em que se espera que as crianças já tenham 

vivenciado dois anos na escola e estejam concluindo as aprendizagens esperadas 

para o 1º Ciclo escolar ï chamado ciclo da alfabetização) de uma escola pública da 

Rede Municipal de Belo Horizonte que participa do Programa Escola Integrada. A 

observação participante, conversas informais e imagens (através de fotografia e 

ilustrações) foram as estratégias utilizadas. Foram realizadas observações 

participantes das crianças nos diferentes tempos e espaços da escola de tempo 

integral durante todo o ano letivo de 2013; considerando o chamado ñtempo regularò 

e o chamado ñtempo integralò. As observações e conversas foram registradas 

sistematicamente no caderno de campo.  

Magnani (1997), em seu artigo sobre o 'velho e bom caderno de campo', 

aponta que, mesmo em tempos de internet, cyberspace e sites, mesmo tendo à sua 

disposição os versáteis, portáteis e potentes notebooks e tablets, isso sem falar nos 

já familiares e práticos gravadores, filmadoras, câmaras fotográficas; o caderno de 

campo continua sendo indispensável para uma profícua experiência etnográfica. 

Segundo ele, o caderno de campo aproxima o pesquisador da experiência de 
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'aprendiz', daquele que 'nada sabe e tudo anota' e acaba permitindo que esta 

primeira transcrição da imersão se transforme em uma primeira elaboração: 

 

Quando j§ se est§ ñaquiò, o caderno de campo fornece o contexto de ñl§ò; 
por outro lado, transporta de certa forma para ñl§ò, para o momento da 
experience-near, a bagagem adquirida e acumulada nos anos gastos ñaquiò, 
isto é, na academia, entre os pares, no debate teórico (MAGNANI, 1997, 
p.11). 

 

Em outro texto, já em 2009, Magnani reafirma a importância do caderno de 

campo na etnografia, pois ele permite o relato do processo de imersão que 

caracteriza a pesquisa etnográfica: o contato com o outro no espaço, na 

temporalidade e nos códigos deles; demonstrando que esta é uma experiência que 

transforma uns e outros. 

Roberto Cardoso de Oliveira (2000) também afirma que o fazer antropológico 

só se torna possível a partir ñdo olhar, ouvir e escreverò explicitados e 

problematizados como faculdades cognitivas integradas que se dispõem ao 

conhecimento da realidade social. Com efeito, o olhar não é independente do ouvir; 

ambos se completam em busca da percepção da realidade focalizada. Além disso, o 

escrever ï registrar o olhar e o ouvir, é que proporciona o exercício da investigação 

etnográfica. O ato de escrever não está dissociado do ato de pensar, sendo, 

portanto, um dos momentos privilegiados para registrar o processo de produção do 

conhecimento. Assim, o caderno de campo torna-se instrumento fundamental na 

construção desta etnografia. 

Segundo Eunice Durham (1986), Malinowski demonstra em sua obra que o 

contato com o ónativoô, em um primeiro momento, está permeado de influências e 

contaminações, já que tanto o pesquisador, quanto os pesquisados demonstram 

curiosidade em relação ao que é diferente; e também apresentam certos 

preconceitos e opiniões anteriormente constituídas. 

A etnografia nos permitiu e continua permitindo que nos reconheçamos em 

campo. Que eu me reconheça na relação com o outro, que eu me reconheça ao 

reconhecer o outro e que assim possa compreender suas expressões. A tarefa é 

que nos reconheçamos cada vez mais humanos, pois realizar etnografia é mudar a 

formar de ver a vida, de ver o mundo e de ver o outro. Reconhecer-se na tarefa de 

pesquisador n«o ® uma tarefa f§cil. No primeiro dia de observa­«o na escola ñCores 

em Movimentoò, as crian­as j§ expressaram curiosidade em relação à presença da 
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pesquisadora. Qual é esse lugar? Vamos observar a descrição deste primeiro 

encontro: 

 

Caderno de Campo ï 14/03/2013 (quinta-feira) 
 
Tempo Integral 
 
No Galpão 
 
As crianças entram pelo portão do Galpão, descem pela rampa e sentam-se em pequenos grupos. 
Os professores e coordenadores ficam em pé na rampa, apoiados na grade. 
 
óL§ embaixoô as crian­as fazem muitas coisas ï abrem seus cadernos, comentam sobre o que está 
no caderno, conversam sobre tudo: situações que aconteceram na escola, programas de televisão e 
parecem também cochichar sobre os professores. Neste dia, parece que os cochichos eram por 
causa da minha presença. Muitos cochichavam e olhavam pra mim e sorriam. Eu estava num 
cantinho (mais baixo) da rampa e encostada na parede do galpão com o meu caderno de campo. 
Com o rostinho grudado na grade do parapeito, um menino olhou pra mim e perguntou: ñvocê é uma 
nova professora?ò Eu me abaixei e respondi pra ele que n«o; que eu estava ali para fazer anota­»es 
para uma pesquisa. Percebi que todas as crianças que estavam ao redor do garoto ficaram atentas à 
minha resposta. 

 

Percebi que nenhum professor ficava ól§ embaixoô com o grupo de crian­as. E 

a pesquisadora? Onde ficar? Com as crianças ou com os professores? Foi um 

momento tenso, de múltiplos olhares curiosos das crianças e também dos 

professores. Eu acabei ficando no ómeioô do caminho (na parte mais baixa da rampa) 

neste primeiro dia. Nos encontros que foram se seguindo, fui me aproximando mais 

das crianças e comecei a sentar junto com elas na parte mais baixa. 

O primeiro dia de observa­«o no ótempo regularô na turma 3 tamb®m revelou 

muitas curiosidades, principalmente por parte das crianças que não participavam do 

Programa Escola Integrada e que ainda não tinham me visto. No momento de 

chegada à sala de aula e da apresentação, as perguntas foram provocadoras, como 

podemos observar na descrição: 

 

Caderno de Campo ï 10/04/2013 (segunda-feira) 
 
Tempo Regular 
 
Entrada na sala de aula ï primeiro dia de observação na turma 3 
 
Subi para a sala com a Coordenadora do 1º Ciclo. Ela entrou na sala comigo e me apresentou para 
as crianças e também para a professora regente da turma. Algumas crianças manifestaram já me 
conhecer na óEscola Integradaô. Selena Gomez, por exemplo, falou: ñEla faz uma pesquisa e fica 
anotando tudo que a gente faz no caderno.ò  
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A partir desta fala da Selena, eu aproveitei para explicar que eu estava fazendo uma pesquisa de 
Doutorado e que Doutorado era estudar depois que a gente faz uma faculdade. Primeiro, eu fiz uma 
faculdade de Educação Física e dou aulas de EF em uma escola que se chama Centro Pedagógico 
da UFMG. Depois, eu continuei estudando e fiz o ñMestradoò e agora, continuo estudando para fazer 
o que se chama ñDoutoradoò e que para isso, eu precisava ficar na escola deles o ano todo, 
observando o que eles fazem tanto no ótempo integralô quanto no ótempo regularô.  
Neste momento, a Beyonc® falou: ñCredo, voc° n«o vai parar de estudar n«o?ò Eu disse que eu 
adorava estudar e que se Deus quiser nunca iria parar... Ela disse: ñEu n«o gosto n«o...ò 
 
Eu disse para a turma que eu estaria sentada no fundo da sala e que eu não gostaria que eles 
ficassem conversando comigo ou me perguntando alguma coisa no momento da aula, pois eu não 
poderia atrapalhar a aula da professora e que se eles tivessem alguma dúvida, poderiam perguntar 
agora ou então, na hora do recreio. Perguntei, então, se alguém gostaria de fazer perguntas. A 
Selena Gomez levantou a m«o e perguntou: ñQuando voc° anota, o que voc° anota no seu caderno? 
Voc° anota se a gente fez bagun­a?ò Eu respondi que eu anotava o que elas faziam na escola e o 
que eu achava mais interessante: as atividades, as brincadeiras, o que elas aprendiam, o que elas 
falavam e que eu não ficaria preocupada em anotar a bagunça para contar para a professora ou para 
os pais (pois, percebi que esta era a preocupação dela...). 
 
A Alice levantou a m«o tamb®m e perguntou: ñVoc° vai anotar tudo isso e depois vai fazer o qu° com 
tudo ent«o?ò Disse para ela que tudo faria parte de um tipo de livro ï chamado de ótese de doutoradoô 
e que este livro diria como as crian­as vivenciavam a óEscola Integradaô.  

 
Perguntei se mais alguém tinha dúvida e ninguém mais quis perguntar. Mas, senti que elas ainda 
ficaram ócom uma pulga atr§s da orelhaô... Para n«o atrapalhar a aula da professora, agradeci as 
crianças e a professora e tratei de me sentar logo para que ela começasse sua aula. 

 

No primeiro mês de observação na escola, registrei algumas reservas e 

desconfianças e percebi que todas as minhas atitudes eram avaliadas, tanto pelas 

crianças quanto pelos adultos, e que isso influenciava as interações. Resolvi então, 

tentar identificar nas expressões das crianças o que mais as incomodava e causava 

desconfiança, ou seja, quais eram os sentidos daquelas ópiscadelasô. Acabei 

descobrindo, como relatado no registro abaixo, que o incômodo estava na a 

presença do caderno de campo: 

 

Caderno de Campo 15/04/2013 (segunda-feira) 
 
No pátio, após o almoço 
 
Após o almoço, na porta da cantina, fiquei conversando com a professora regente da turma 5. Ela me 
dizia da possibilidade de greve e que dia 18/04 haveria uma paralisação. Enquanto eu conversava 
com a professora, observei que a Roberta estava andando pelo pátio com um caderno e uma caneta 
na mão. Ela olhava pra mim com um semblante sério e anotava no caderno. Depois, ela saiu, olhou 
os meninos brincando na quadra e anotou alguma coisa. Percebi que ela estava me imitando. Achei 
engraçado e sorri para ela. Ela também me olhou e sorriu, mas continuou andando com o caderno e 
a caneta nas mãos. 

 

Como eu sempre estava com o meu caderno de campo fazendo anotações, 

aquela era uma imagem que marcava um ólugarô diferente no cotidiano escolar. As 

expressões de Roberta me fizeram repensar essa postura. Será que aquela atitude 
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estava me aproximando ou me afastando das crianças? Alguém que fica andando, 

observando e anotando sem parar parecia mais um ófiscalô. Essa era a imagem que 

vi refletida em Roberta. Eu comecei a me sentir um pouco incomodada com isto, 

senti que precisava deixar o caderno guardado às vezes, para que eu pudesse me 

aproximar mais das pessoas (tanto das crianças quanto dos adultos), sentir seus 

anseios, escutar suas falas, brincar com elas, poder conversar sem que elas se 

sentissem óinvadidasô. 

Alguns elementos foram se tornando significativos dessa aproximação, 

durante a interação com as crianças ao longo da pesquisa. Se, inicialmente, o 

caderno parecia afastar, outro objeto permitiu uma aproximação: a garrafinha de 

água. Mas, o que chamava atenção das crianças era o fato de eu ter o mesmo 

modelo de garrafinha em diferentes cores. 

 

Figura 31- Imagem das Garrafinhas coloridas da marca ñTupperwareò 

 
Fonte: TUPPERWARE, 2015 

 

Sem me dar conta, eu levava cada dia uma cor diferente. As crianças foram 

observando isso e começaram a manifestar curiosidade sobre esse fato. Elas 

perguntavam quantas garrafinhas eu tinha, quais eram as cores e qual era a cor que 

eu traria no dia seguinte. Sara, Roberta, Raíssa, Selena começaram a me pedir para 

trazer determinada cor de garrafinha e eu anotava para não me esquecer de cumprir 

aquele combinado: 
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Caderno de campo- 28/05/2013 (terça-feira)  
 
Tempo integral 
 
No Galpão 
 
Logo que fui chegando, a Sara veio me abraçar toda feliz porque eu trouxe a garrafinha de água rosa 
que ela havia pedido: ñVoc° lembrou Amanda!ò. Roberta e Selena chegaram perto de mim e me 
deram balas. Roberta me pediu para trazer a garrafinha verde. Eu disse que iria anotar para não 
esquecer. Abri o caderno e anotei na frente dela. Ela pediu para ver e disse: ñAssim, voc° n«o vai 
esquecer!ò E eu respondi: ñ£ por isso que eu anoto as coisas que eu observo aqui na escola, para 
n«o esquecer!ò 

 

As interações com a garrafinha de água possibilitaram também a construção 

de outro significado para o caderno de campo, permitindo que ele fosse menos 

temido. As crianças demonstraram um incômodo inicial com o caderno de campo, 

com medo que ele pudesse ser ófiscalizadorô e trazer alguma ópuni­«oô. S· com o 

passar do tempo e com uma participação ativa na vida cotidiana da escola e a partir 

de outras interações com o caderno é que foi possível desconstruir os preconceitos, 

diminuir as desconfianças e as curiosidades. As relações de confiança e 

cumplicidade foram se estabelecendo aos poucos, nesses encontros marcados e 

cumpridos com as crianças. 

Também no primeiro mês de pesquisa de campo, vivenciei um processo de 

conhecimento e reconhecimento da imagem de pesquisadora. As descrições 

acabam revelando que as crianças construíram diferentes imagens deste ólugarô ao 

longo das interações. Nos primeiros registros, as crianças atribuem a este lugar um 

sentido mais próximo àquele que já conhecem, ou que já estão acostumadas a 

vivenciar na escola. Como sou adulta e mulher e as mulheres adultas presentes na 

escola são, em sua maior parte, professoras, elas me reconhecem inicialmente 

como tal. Mas, logo vão percebendo que o lugar ocupado é diferente e vão tentando 

encaixar outros elementos na constituição dessa imagem, como podemos ver a 

seguir:  
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Caderno de campo ï 03/04/2013 (quarta-feira) 
 
Recreação após o almoço 
 
Algumas meninas do 3º ano estão brincando de lojinha com folhetos de propaganda de 
supermercado/drogaria/livraria, sentadas na escada de entrada da escola. Os folhetos foram trazidos 
pela Anitta. Eu acho aquela brincadeira intrigante e resolvo me sentar perto das meninas. Elas me 
recebem com entusiasmo e Anitta me pergunta: ñQuer brincar tamb®m?ò Eu respondo que sim sem 
pensar muito. Ent«o, Anitta pergunta: ñVoc° vai ser um tipo de psic·loga pra gente?ò Eu respondo 
que não, que eu estou fazendo uma pesquisa e quero descobrir o que as crianças fazem na escola, 
do que brincam, como aprendem. Ent«o, ela pergunta: ñVoc° pode brincar com a gente?ò Eu digo que 
sim. Ela me ensina a brincadeira e eu começo a brincar com elas. Uma das meninas do grupo 
come­a a me chamar de ótiaô durante a brincadeira: ñTia, o que voc° vai comprar? J§ escolheu?ò Ela 
tamb®m me pede para olhar a sua perna e diz: ñTia, minha perna t§ doendo... Tem alguma coisa?ò Eu 
olho e digo que não vejo nada de anormal.  

 

Notamos nesta descrição que as crianças observam, interpelam e avaliam 

meu comportamento, buscando suas próprias formas de compreender essa nova 

presença em seu cotidiano escolar. Uma pessoa adulta que não é professora, que 

não é funcionária e que pode brincar com elas... Talvez psicóloga fosse a imagem 

mais próxima já conhecida por Anitta para caracterizar meu comportamento naquela 

situa­«o social. Para a outra crian­a, me chamar de ótiaô expressava um desejo de 

ser acolhida, de ser cuidada; como se para ela, a imagem presente de uma mulher 

adulta carregasse principalmente o signo materno. E o seu desejo de ser cuidada 

refletia no meu desejo de cuidar, como um espelho. Percebi que não conseguiria 

estar na escola, neste ólugar de pesquisadoraô, deixando de lado as minhas marcas 

identitárias, como ser mãe, ser professora e ser mulher. Naquele momento, como 

em vários outros ao longo da pesquisa, eu me percebi cuidando das crianças. Como 

por exemplo: 

 

Caderno de campo ï 01/04/2013 (segunda-feira) 
 
No caminho de volta ï do Clube para a escola 
 
Durante o caminho de volta para a escola, as crianças estavam em filas (fila dos meninos e fila das 
meninas, sendo que, como a fila dos meninos é bem menor, algumas meninas s«o ópassadasô para a 
fila dos meninos) e eu acompanhava no final da fila. No meio do caminho, uma criança da sala 4 que 
estava na minha frente tropeçou, caiu e ralou o joelho. A coordenadora parou, olhou e falou que 
quando chegasse à escola iria fazer um curativo. A menina chorava muito e não queria colocar o pé 
no ch«o e ficou ómancandoô. N«o aguentei e fui consol§-la. Disse para ela ficar calma que já estava 
chegando e que eu iria ajudá-la a andar. Fui apoiando-a e às vezes, até carregando-a no colo. Ela 
parou de chorar. Chegando à escola, a coordenadora providenciou o curativo e a menina me 
agradeceu com um abraço. 
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As imagens vão sendo construídas pelas crianças nas diferentes situações 

sociais que vão sendo vivenciadas, interagindo com os espaços, com os objetos e 

com os óoutrosô, tanto os colegas, quanto com os adultos (sejam eles, professores, 

funcionários ou pesquisadora). A minha experiência etnográfica e a busca pela 

profundidade dessa experiência me ensinaram que a descrição densa, da qual tanto 

nos fala Geertz, dependeria da qualidade e da intensidade dos meus encontros com 

as crianças. 

 

3.3 O ólugarô de pesquisadora na escola 

 

Durante esse exercício da etnografia, nos deparamos com alguns desafios 

que acabam por revelar que o pesquisador é, antes de qualquer coisa, humano. 

Chegar ¨ escola que ser§ investigada ocupando esse ólugarô de pesquisadora j§ 

apresenta certa medida de saber e de poder. Achei que saberia como agir com as 

crianças, que saberia responder suas perguntas, já que eu tinha conhecimentos 

sobre a infância e sobre meu objeto de pesquisa e isto tudo seria suficiente para que 

minha investigação tivesse êxito. Percebi que existe um imaginário, constituído 

historicamente e culturalmente, de que a pesquisa tem mais óvalorô do que o ensino. 

Acabamos sendo influenciados por este imaginário e considerando que nosso objeto 

de investiga­«o ® muito óimportanteô e óvendemosô esse ide§rio, como se f¹ssemos 

capazes de ómelhorarô a escola. 

Os diferentes atores presentes na vida da escola óCores em Movimentoô, 

professores, coordenadores, funcionários, diretoras e os alunos, viram chegar um 

óser estranhoô, com outra fun­«o ainda pouco entendida: a de fazer pesquisa. A 

direção da escola escolhida, assim como os professores e coordenadores da Escola 

Integrada e do 1º Ciclo, receberam muito bem a proposta de investigação. Eles 

mostraram-se dispostos a conviver com esta presen­a óestranhaô na escola, 

acompanhando os diferentes tempos e espaços escolares.  

Entretanto, todos nós descobrimos, pouco tempo depois, que não tínhamos 

clareza sobre esta presença e o quanto ela modificaria as relações e as interações. 

Os primeiros dias de observa­«o na escola óCores em Movimentoô revelaram que 

este lugar de ópesquisadoraô ainda precisaria ser compreendido tanto pelos adultos 

quanto pelas crianças e até mesmo pela própria pesquisadora.  
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Observar ou conversar, observar ou perguntar, observar ou anotar, ficar perto 

ou ficar longe, ficar sentada ou ficar em pé, ficar na rampa40 ou sentar perto das 

crianças, intervir ou não intervir, brincar ou não brincar, cuidar ou não cuidar... A 

conviv°ncia cotidiana com essas tens»es foi constituindo esse outro ólugarô na escola 

óCores em Movimentoô, tornando o exerc²cio da etnografia desafiador, abalando as 

certezas e reafirmando as rela­»es humanas: olhar, sentir e escutar o óoutroô sempre 

olhando, sentindo e escutando a si mesmo.  

Como pesquisadora na escola óCores em Movimentoô, senti o abalo nas 

minhas pretensões de saber e poder ao ser interpelada muitas vezes, tanto pelas 

crianças quanto pelos adultos (professores, coordenadores e direção) em relação ao 

meu objeto de pesquisa e como seria feita a investigação. Como o objeto a ser 

estudado tinha como foco as expressões das crianças, eu sempre quis deixar claro 

para os professores que eu não estaria os avaliando, procurando estabelecer uma 

relação confortável entre professor e pesquisadora. Mas, é uma pretensão achar 

que eu teria esse poder de deixar a relação confortável. Vejamos a cena seguinte: 

 

Caderno de campo ï 03/04/2013 (quarta-feira) 
 
Tempo integral 
 
Aula de Capoeira no Galpão: 
 
O professor faz sua rotina: chamada e logo após, começa o alongamento. As crianças conversam 
muito e não prestam atenção nos movimentos. Algumas meninas começam a sair da roda para ficar 
sentadas ao meu lado. Elas pedem para olhar o meu caderno e perguntam o que eu estou 
escrevendo. Fico sem saber o que fazer. Olho para o professor e vejo que ele também me olha como 
quem está esperando alguma atitude minha porque também não sabe o que fazer. Então, eu resolvo 
me levantar e peço um minuto para conversar com a turma. Com a permissão do professor, eu 
explico novamente para as crianças que eu estava observando o que elas faziam na aula de 
Capoeira e precisava anotar no caderno para não esquecer. Reafirmei mais uma vez que eu não 
estava fazendo isso para saber quem fazia bagunça e contar para a diretora. Era uma pesquisa da 
universidade. Eu expliquei também que isso não poderia atrapalhar a aula do professor e que 
ninguém poderia deixar de fazer aula para ficar sentado ao meu lado. Após a minha conversa, as 
crianças voltaram para a aula e apenas uma menina que estava passando mal ficou sentada ao meu 
lado (mas, sem conversar comigo ou olhar o meu caderno). 

 

Como vimos na cena descrita, a presença da pesquisadora gera 

desconfortos, incômodos. Mesmo já tendo explicado para as crianças sobre a 

pesquisa, sobre o caderno e como eu ficaria observando a aula, elas ainda 

manifestaram curiosidade e desejo de interagir, demonstrando que não seria 

                                            
40

 A rampa do chamado óGalp«oô era o espa­o ocupado pelos professores e coordenadores no 
momento de entrada do tempo integral. As crianças ficavam sempre assentadas na parte de baixo 
do Galpão, enquanto os professores ficavam em pé, na rampa apoiados no parapeito.  
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possível que eu ficasse ódespercebidaô em nenhum momento. A cena demonstra as 

tens»es, as d¼vidas que envolvem uma presen­a óvivaô nas aulas, uma presen­a 

que é diferente da presença do professor, mas que é uma imagem a ser conhecida e 

reconhecida.  

Encontrar professores que estavam dispostos a óencararô essas tens»es foi 

um presente nesta investigação. Mesmo sem saber o que fazer naquele momento e, 

certamente, incomodado com a minha presença, o professor de Capoeira não 

desistiu e continuou disposto a colaborar. E os incômodos continuaram 

acontecendo, tanto nas aulas de Capoeira como em outras aulas. Todavia, apenas 

uma professora do tempo regular que ministrava aulas de Educação Física e 

Ciências para a turma 3 solicitou que eu não ficasse mais observando as suas aulas, 

pois ela não estava se sentindo confortável com a minha presença. Então, eu atendi 

a este pedido e passei a me retirar da sala de aula nos momentos das aulas de 

Ciência e de Educação Física. Como a professora referência da turma e todos os 

outros professores do tempo integral continuaram permitindo a minha presença nas 

suas aulas, este ocorrido não impediu a continuidade da pesquisa.  

£ importante registrar que o exerc²cio da etnografia na escola óCores em 

Movimentoô foi desafiador, mas sempre compartilhado com a direção, professores, 

funcionários e crianças da forma mais sincera possível. Quando surgiam questões 

em relação à forma de investigação, sobre esses incômodos, sobre a minha 

intervenção ou não, elas eram expressas pela direção, de modo a entrarmos em 

acordo. Eu sempre senti que a dire­«o da escola era óparceiraô da pesquisa. As 

diretoras não queriam prejudicar a investigação, mas também precisavam pensar na 

escola e manter uma gestão escolar tranquila, compreendendo e ouvindo os 

diferentes sujeitos que faziam parte daquela vida escolar. E a pesquisa foi sendo 

ócosturadaô com a participa­«o de muitas m«os, cada um com o seu colorido. ês 

vezes, a linha embolava e depois, desembolava e nós percebíamos que foi até bom 

embolar para podermos pegar uma linha mais forte. O importante é que a linha não 

arrebentou! 

Como pesquisadora, senti que a minha presunçosa capacidade de prever e 

de controlar as atitudes em campo foram sendo desarmadas nas interações com as 

crianças. E percebo agora, nesta análise, a diferença explicitada por Larrosa (1998) 

entre ser sujeito da apropriação e do reconhecimento e ser sujeito da experiência. 

Para este autor, o sujeito da apropriação devora tudo o que encontra, convertendo 
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em algo que lhe convém. O sujeito do reconhecimento não é capaz de ver outra 

coisa que a si mesmo, vendo sempre o que deseja e o que espera. Já o sujeito da 

experiência é aquele que enfrenta o outro enquanto outro e está disposto a 

transformar-se numa direção desconhecida. 

As experi°ncias com as crian­as na escola ñCores em Movimentoò foram me 

transformando nesta direção desconhecida:  

 

Somente na espera tranqüila do que não sabemos e na acolhida serena do 
que não possuímos, podemos habitar na proximidade da presença 
enigmática da infância e podemos deixar-nos transformar pela verdade que 
cada nascimento traz consigo. (LARROSA, 1998, p.85). 

 

A pesquisadora foi nascendo na acolhida dessa espera e na proximidade com 

as crianças e seus enigmas. A primeira vez que participei de uma excursão com as 

crian­as no ótempo integralô foi reveladora desse nascimento, vamos observar: 

 

Caderno de campo ï 17/05/2013 (sexta-feira)  
 
Manhã ï Tempo integral ï Evento Mineirão 
 
No galpão 
 
Neste dia, as crianças iriam sair para irem ao Estádio Mineirão para realizarem um abraço simbólico 
no estádio ï um evento da Secretaria Municipal de Políticas Sociais contra o abuso e a exploração 
sexual. A escola recebeu um comunicado pedindo a participação das crianças das escolas estaduais 
e municipais ï a prefeitura fornece o ônibus e a escola leva as crianças que participam da escola 
integrada. 
 
As crian­as iam chegando felizes, agitadas, cantando ñH§, h§, hu, o mineir«o ® nosso!ò como se 
estivessem numa torcida de futebol. Teve um momento que elas gritavam: ñZer¹!ò e outros ñGal¹ò! 
Os professores também pareciam empolgados. Percebi que a Aline estava quieta. A Aline estava 
com uma tiara vermelha no cabelo e eu disse que ela estava muito bonita. Ela sorriu pra mim e ficou 
ao meu lado depois disso. 
 
Quando as crianças foram chamadas em grupos para entrarem no ônibus, a Aline me pergunta se 
pode sentar do meu lado. Eu digo que sim e vou acompanhando o grupo até o ônibus. Aline vai 
sentada ao meu lado no ônibus. Ela quis se sentar no primeiro banco, logo atrás do motorista. 
 
Quando chegamos à portaria do estádio, as crianças desceram e foram feitas duas filas: uma de 
meninas e outra de meninos. Fomos caminhando até a entrada lateral do estádio onde estavam 
concentradas as crianças de todas as escolas integradas que participavam do evento. Como o 
uniforme é o mesmo: laranja, parecia todo mundo igual! Era muita criança! Fiquei tensa e acabei me 
preocupando em ajudar os professores a manter as crianças juntas, em grupo, para não se 
perderem. Era muito fácil se confundirem e irem para o grupo de outra escola.  
 
A Aline ficou o tempo todo ao meu lado e quando chegamos ao pátio externo do estádio e vimos 
todas aquelas pessoas, ela pediu para segurar a minha mão. Como eu também estava apreensiva, 
segurar a mão dela também foi bom pra mim. Eu estava preocupada em ajudar os professores a 
manter as crianças em grupo, observar se alguém estava ficando distante ou se afastando. E não é 
que as pessoas também estavam observando essa minha atitude!  
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A coordenadora, após o evento, me mostrou uma foto que tirou de mim com a Aline: 
 

Figura 32ï Entrada do Mineirão 

 
Fonte: Foto tirada pela coordenadora da Escola Integrada ï óEu estou abra­ada com Alineô 

 

Entramos no estádio ï todo reformado para a copa ï e eu fiquei encantada! As crianças também 
ficaram maravilhadas com a grandeza do est§dio. A Aline me disse: óNossa, que grande, ele ® todo 
verdinho!!!ô Foi emocionante! N«o tem como n«o sentir nada! Temos uma heran­a hist·rica de amor 
ao Futebol, de se emocionar com a torcida... Não estamos entrando simplesmente num espaço 
projetado para se assistir jogos de futebol, estamos entrando no ótemploô do futebol mineiro, entramos 
com as nossas lembranças, entramos com os nossos símbolos...  
 
E as crian­as expressam isso: elas entram cantando ñH§, h§, hu, o mineir«o ® nosso!ò Muitas 
crianças de outras escolas que já estão sentadas nas cadeiras estavam cantando também! Nosso 
grupo procurou um lugar com sombra para se sentar. Quando se sentaram, as crianças continuaram 
cantando e gritando, numa empolgação contagiante!  
 
Em determinado momento, todos os professores e coordenadores da Escola Integrada se reuniram 
para tirar uma foto do grupo. Eu fiquei observando e, para minha surpresa, eles me convidaram para 
participar da foto também. Acho que esse foi um ritual de passagem ï aquelas pessoas me 
aceitavam e já consideravam que eu fazia parte do grupo.  

 

A pesquisadora nasce desse encontro, dessa proximidade, ocupando um 

lugar diferente, mas que é aceito em sua diferença. Um lugar que vai sendo 

reconhecido pelo grupo de professores e pelas crianças como parte da escola, 
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transformando as relações e as interações com os espaços escolares, tanto dentro 

quanto fora da escola. Nos meses de Agosto e Setembro, por exemplo, eu não fui à 

escola porque precisava realizar uma primeira organização dos dados de campo e 

quando retornei tive uma recepção calorosa das crianças e dos professores: 

 

Caderno de campo ï 30/09/2013 (segunda-feira)  
 
Escola Integrada ï tempo integral 
 
No galpão 
 
Cheguei à escola depois de dois meses sem encontrar com as crianças e com os 
professores/funcionários e fiquei muito feliz com a recepção que tive. As crianças vieram correndo me 
abraçar: Roberta, Sara, Selena, Anitta, Raíssa, e a Aline até pulou no meu colo! Mc Gui veio todo feliz 
e também me deu um forte abraço. Os meninos Neymar, Daniel Alves e Messi me cumprimentaram 
de forma mais tímida, só com um gesto e um sorriso. Algumas crianças do 2º ano também vieram me 
abra­ar e perguntaram por que eu tinha ósumidoô. Antes que eu respondesse, as meninas da sala 3 
falaram que a professora tinha dito que eu tinha que fazer um trabalho muito grande antes de voltar 
para a escola. Eu disse que era isso mesmo, que eu tive que escrever muito e estudar muito para 
fazer este trabalho e que por isso não pude estar na escola em Agosto e Setembro, mas que eu iria 
ficar agora at® o final do ano. Elas ficaram felizes e disseram ñ°ba!ò Os professores e coordenadoras 
da Escola Integrada também me abraçaram e disseram estar felizes com a minha volta. Enquanto 
esperávamos no galpão, Daniel Alves, Neymar, Messi e Júlio Batista, estavam jogando bafão. 
 
As meninas sentaram ao meu lado e começaram a me contar as novidades. Sara disse que o Júlio 
Batista e o Roberto entraram para a Escola Integrada. O Júlio Batista escuta e olha pra mim e dá um 
sorriso. O Daniel Alves resolve vir até mim e começa a me contar que ele sofreu um acidente na 
escola: ele caiu pulando corda na hora da recreação do almoço e quebrou o braço e o osso até saiu 
pra fora! Ele disse que teve que fazer uma cirurgia e colocou pinos no braço. Ele disse que ficou com 
o gesso mais de um mês e que ele agora tirou o gesso e tem que fazer fisioterapia. Ele também não 
consegue firmar a mão no chão com o braço que foi fraturado. 
 
Lanchamos na cantina e os meninos continuaram jogando bafão na escada do pátio. As meninas 
continuaram sentadas ao meu lado perguntando sobre o que eu escrevia no caderno e se eu iria ficar 
o dia todo, até de tarde e eu disse que sim. Mc Gui está com um livro de contos e as meninas me 
pedem para ler uma história. Eu pego o livro e começo a folhear e vejo que são muitos contos. 
Pergunto qual história eles querem e eles demoram a decidir. Quando começo a leitura, as crianças 
são chamadas para voltar para o galpão para a divisão de oficinas. 

 

Principalmente nos momentos de entradas, saídas, recreios, almoço, 

recreação, deslocamentos até o Clube, fui me descobrindo uma pesquisadora que 

brincava, que conversava, que lia, que contava histórias, que almoçava e que até 

escovava os dentes com as crianças. Tudo isso para tentar escrever sobre elas 

estando com elas e por isso, escrever sobre mim mesma. Eu aprendia ao mesmo 

tempo em que também ensinava e as relações iam se transformando. Analisar como 

as crianças aprendiam, como se expressavam nos diferentes tempos e espaços 

escolares, como atribu²am sentidos aos seus movimentos... Era muito ócomoô! Foi 
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tornando-se necess§rio que ele se transformasse em ócomô: expressar com, sentir 

com e compreender com as crianças.  

Todas as análises que se seguem neste trabalho acabam sendo resultado 

das diferentes situações sociais de interação que vivenciei estando com as crianças. 

E ao longo da pesquisa, fui entendendo que o conhecimento vai sendo produzido a 

partir desse óencontro de corposô, que ® o encontro das pessoas com seus espaços, 

das pessoas com seus objetos, das pessoas com as pessoas, partilhando 

sentimentos e saberes, participando do mundo.  

A escola, os estudiosos em educação, a Pedagogia, os professores e 

pesquisadores almejaram historicamente, e continuam almejando, desvendar os 

segredos envolvidos no processo educativo, buscando novas teorias, novas 

metodologias, formas de transformar o ensino. E também me incluo nessa busca 

incansável. Aos poucos, fui percebendo o quanto o exercício da etnografia também 

é um processo educativo, capaz de transformar todos aqueles envolvidos. 

 

3.4 O processo educativo e as técnicas corporais 

 

Para Marcel Mauss (2003), as experiências concretas dos homens e o 

processo de transmissão da cultura acontecem a partir da educação, nesse 

óencontro de corposô. Para que a transmissão das experiências culturais aconteça, 

Mauss explica que o homem criou técnicas corporais, ou seja, um conjunto de 

ñatos tradicionais eficazesò fabricados ao longo da hist·ria e transmitidos por meio 

da educação: com experiências concretas, imitações e repetições dos movimentos.  

Para explicar melhor o que seriam as técnicas corporais, Mauss (2003) 

discute vários movimentos e seus significados para um determinado grupo, num 

determinado tempo histórico. Um de seus exemplos é o da corrida. Ele diz que 

quando aprendeu a correr em 1860, o professor de ginástica ensinou-lhe a correr 

com os punhos junto ao corpo. No entanto, após observar os corredores 

profissionais em 1890, ele percebeu que aquele movimento era totalmente ineficaz 

para um bom desenvolvimento da corrida, já que os corredores corriam com as 

mãos um pouco aberta, dedos fechados e direcionados para frente. Como citei 

anteriormente, para Mauss, as técnicas corporais são atos tradicionais e eficazes. 

No exemplo dado, a técnica corporal realizada pelos corredores profissionais foi 

prevalecendo ao longo do tempo por ser a mais eficaz quanto ao seu objetivo: 
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proporcionar maior velocidade na corrida. As diferentes técnicas de corrida vão 

sendo transmitidas de uns para os outros, ao longo de um tempo histórico e também 

vão sofrendo transformações. Assim Mauss conclui sua reflexão sobre a corrida: 

 
E concluí que não podia ter uma visão clara de todos esses fatos, da 
corrida, do nado, etc., senão fazendo intervir a tríplice consideração em vez 
de uma única, fosse ela mecânica ou física, como uma teoria anatômica e 
fisiológica da marcha, ou, ao contrário, psicológica ou sociológica. É o 
tr²plice ponto de vista, o do ñhomem totalò, que ® necess§rio. (MAUSS, 
2003, p. 405). 

 

Marcel Mauss chega a esta reflexão porque se pergunta como aprendemos 

essas técnicas: seja a da corrida, do nado ou qualquer outra. Ele analisa esta 

aprendizagem da técnica a partir do seu tríplice ponto de vista, ou seja, como um 

Fato Social Total. Mas, esta aprendizagem só é possível através de um instrumento 

que faz esta conexão entre o que é individual e o que é social: o corpo. É através do 

corpo que aprendemos a cultura. E aprendemos a cultura por meio da educação no 

seu sentido amplo. 

A transmissão das técnicas corporais acontece por meio da educação e é isto 

que para Mauss distingue o homem dos animais: 

 

Chamo técnica um ato tradicional e eficaz (e vejam que isso não difere do 
ato mágico, religioso, simbólico). Ele precisa ser tradicional e eficaz. Não há 
técnica nem transmissão senão houver tradição. Eis em quê o homem se 
distingue antes de tudo dos animais: pela transmissão de suas técnicas e 
muito provavelmente, por sua transmissão oral. (MAUSS, 2003, p. 407). 

 

A educação para Marcel Mauss equivale a uma óimitação prestigiosaô, o que é 

diferente da simples imitação. Uma criança, assim como um adulto, imita atos bem-

sucedidos que ela viu ser efetuados por outras pessoas. Nessa imitação, ela 

assimila uma série de movimentos que o compõe, mas estes movimentos carregam 

os significados sociais implícitos neles, assim como as intencionalidades das 

pessoas que os realizam e também vão ser influenciados pela condição física de 

quem está se movimentando: o físico da criança é diferente do físico do adulto. É 

uma óimitação prestigiosaô porque a criança imita uma totalidade de elementos, 

ñindissoluvelmente misturadosò (MAUSS, 2003, p.405). Portanto, a aprendizagem do 

movimento envolve elementos sociais, psicológicos, históricos e fisiológicos.  

Numa cena já descrita, a aluna Roberta começou a andar com um caderno 

pela escola imitando os meus atos. Suas expressões demonstravam como ela 
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estava compreendendo a presen­a da ópesquisadoraô na sua escola e revelaram 

esta totalidade de elementos misturados. Talvez ela tenha tido a impressão de que o 

meu caderno de campo servia para fiscalizar e/ou punir por causa da própria história 

e imagem social que a escola carrega de ser um lugar de óvigil©nciaô constante. A 

imitação naquele momento inicial da pesquisa revelou muito mais o que a criança já 

trazia em relação às suas experiências com os adultos da escola do que um 

reconhecimento do lugar de pesquisadora. Naquele momento, o lugar de 

pesquisadora não estava ainda reconhecido como um lugar diferente da professora 

ou da coordenadora.  

Por outro lado, outra cena desta óimita­«o prestigiosaô das minhas atitudes, 

ocorrida já no final do ano pela aluna Aline, revelou que este lugar de pesquisadora 

tinha ganhado uma diferenciação e ela conseguiu demonstrar isso no relato de sua 

brincadeira: 

 

Caderno de campo - 11/11/2013 (segunda-feira) 
 
Tempo integral  
 
Sala de Informática (final da aula) 
 
Aline começa a me contar que estava brincando de escolinha na casa dela e que a irmã era a 
professora e o irmão era o aluno. Ela olha para mim e pergunta: ñSabe quem eu era?ò Eu digo que 
n«o e ela diz toda contente: ñEu era você! Eu ficava com o meu caderninho anotando tudo o que eles 
estavam fazendo... ñEu fiquei surpresa e disse que adorei saber disso!!! Pedi que ela trouxesse o 

caderninho para eu ver... Ela me disse que traria. 

 

Os encontros com as crianças foram reveladores de como a etnografia pode 

transformar as relações e produzir conhecimentos. Vejamos, por exemplo, outros 

elementos que surgiram da conversa realizada com Aline no dia 11/11/2013 e que 

continua no momento do almoço também com a presença de Roberta: 
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Caderno de campoï 11/11/2013 (segunda-feira) 
 

Tempo integral  
 

Sala de Informática (final da aula) 
 

Aline pega 3 pastas de dentes de dentro da sua mochila e fica com elas nas mãos... Pergunto porque 
ela está com as pastas e ela me diz que gosta de passar pasta de dente nas mãos para fazer luva... 
As mãos ficam branquinhas, como se estivesse com uma luva branca! Eu digo que as pastas de 
dentes são para escovar os dentes e ela me diz que não gosta de escovar os dentes. Ela me explica 
que ganhou as pastas no kit que a escola entrega e que ela guarda as escovas também, que elas são 
tão bonitas e novinhas! Ela tem uma de cada cor, uma vermelha, uma verde e uma azul. Pergunto se 
ela não gosta de escovar os dentes com as escovas bonitas e ela diz que não gosta de gastar, senão 
elas ficam velhas e feias! Eu digo então que ela pode gastar, já que depois, irá ganhar outra novinha 
e que é importante escovar os dentes todos os dias para que eles também fiquem bonitos e 
ónovinhosô. Ela concorda comigo, mas diz que vai continuar guardando as escovas... 
 

Figura 33- Aline com as três pastas de dente na sala de informática durante o 
tempo integral 

 
Fonte: Foto da pesquisadora 

 

No momento do almoço e recreação 
 

Eu estava aguardando na fila do almoço com as crianças, quando Aline e Roberta começaram a me 
abraçar e pegar no meu cabelo. A professora de informática (que estava coordenando a fila e 
controlando a entrada das crian­as na cantina) fica observando e acaba falando: ñN«o sei como voc° 
aguenta essa ómela­«oô, pega­«o no seu cabelo... Eu n«o aguento!ò Entramos na cantina e eu sentei 
e almocei ao lado de Aline e Roberta. Quando terminamos, chamei as meninas para escovar os 
dentes (fiquei pensando na Aline e na nossa conversa mais cedo de que ela não gostava de escovar 
os dentes). Roberta perguntou surpresa: óVoc° vai escovar os dentes com a gente, no nosso 
banheiro?ô Eu respondi que sim e fui caminhando na dire­«o do banheiro. As meninas vão correndo 
buscar suas escovas e entram no banheiro comigo. Elas ficam me observando escovar os dentes, 
admiradas e começam a escovar também. Aline acabou escovando os dentes com uma de suas 
escovas novas... 
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Nos primeiros dias em que almocei com as crianças na escola, a minha 

presença na fila causava muito estranhamento, pois, todos os outros adultos 

presentes na escola (seja professor, coordenador, funcionário) não ficavam na fila 

junto com as crianças. Eles ficavam organizando a fila, a entrada das crianças na 

cantina e também orientavam no momento das crianças se servirem. A espera na 

fila era longa para as crianças, apesar de não durar tanto tempo. Como eu também 

entrava na fila, elas comentavam comigo: ñQue fome!ò; ñTá demorando!ò ñO que será 

de almoço?ò; e tamb®m ficavam curiosas e perguntavam: ñPorque você não entra 

primeiro?ò e afirmavam logo em seguida, ñVocê pode, você é professora!ò Eu 

explicava que eu não era professora e que também precisava respeitar a fila assim 

como elas. Algumas crianças só se convenceram disso depois de algum tempo. 

Percebemos muitas interações vivenciadas entre a pesquisadora e as 

crian­as, ambas se percebendo e participando desses diferentes ólugares sociaisô: a 

crian­a que percebe o ólugar da pesquisadoraô em seu cotidiano escolar e expressa 

isso óvirando pesquisadoraô em suas brincadeiras; a pesquisadora que acaba 

ocupando os espaços que eram considerados só para as crianças na escola (como 

o banheiro e a fila do almoço) e assim, a pesquisadora se transforma, escolhendo 

participar com as crianças de seus processos de aprendizagem.  

Quando eu participo do processo educativo e me transformo, eu permito que 

o outro também se sinta desafiado a se transformar junto comigo. Nuria de Lara me 

ajudou a compreender esse despertar com suas palavras: ñSe, por acaso, só se por 

acaso, transformando algo de nós mesmos, algo de nosso lá-dentro, pudéssemos 

transformar algo desse outro, de nosso lá-fora, que nos faz sitiar o outro, negando-o 

em nós-outros.ò (LARA, 1998, p. 192). 

Compreendi que não sabemos algo sobre a criança, sabemos algo da nossa 

interação com elas. Ao pesquisador que se aventura na investigação com as 

crianças resta o desafio de dizer algo sobre si mesmo e sobre suas transformações 

no encontro com elas, para que, talvez, seja possível dizer algo sobre as crianças, 

sem que isso signifique ósitiar o outroô, pois, o que est§ sendo dito s«o os encontros 

e o que apreendemos deles e com eles. 
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À medida que encarna a aparição da alteridade, a infância não é nunca o 
que sabemos (é o outro de nossos saberes), mas igualmente é portadora de 
uma verdade diante da qual devemos colocar-nos em posição de escuta; 
não é nunca a presa do nosso poder (é o outro que não pode ser 
submetido), mas, ao mesmo tempo, requer nossa iniciativa; não está nunca 
no lugar que lhe damos (é o outro que não pode ser abarcado), mas 
devemos abrir um lugar que a receba. (LARROSA, 1998, p. 70-71). 

 

O desafio maior posto é olhar, ouvir, interpretar e escrever sobre esses 

encontros com as crianças, descrevendo a analisando as experiências nesta escola 

de tempo integral, considerando a perspectiva das crianças como atores sociais, 

sem perder de vista as questões que orientam esta investigação: 

 

a) Como os corpos das crianças se expressam, por meio de seus 

movimentos, nas diferentes situações sociais de interação ï com os(as) 

professores(as); funcionários, colegas; objetos, nos diferentes tempos e 

espaços da escola de tempo integral, considerando os dois cenários 

existentes: tempo integral e tempo regular? 

b) O que estas expressões revelam em relação ao processo de construção 

dos conhecimentos na escola de tempo integral? 

c) O que estas expressões revelam para os estudos sobre a Educação 

Integral e para a escola de tempo integral? 

 
Estas questões estão interligadas e vou procurar analisá-las em sua 

totalidade.  

Como os atores principais desta investigação foram as crianças do 3º ano da 

óEscola Cores em Movimentoô, proponho-me a falar mais sobre elas e como as suas 

express»es, suas ópiscadelasô, dentro e fora da escola, nos ajudam a pensar sobre a 

concep­«o de óEduca­«o Integralô e sobre a óescola de tempo integralô. 

Cabe aqui destacar que ao falar sobre as crianças estou falando sobre os 

meus encontros com elas e o que consegui apreender deles e com eles.  
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4  IMAGENS DO OUTRO: AS CRIANÇAS E SUAS "PISCADELAS" 

 

Terminei o capítulo anterior afirmando que falarei das crianças a partir dos 

meus encontros com elas, das experiências que tive e das aprendizagens que 

construímos juntas.  

Pois bem, para Merleau-Ponty (1980), só conseguimos compreender a 

intencionalidade do outro porque compreendemos a nossa própria intenção. O corpo 

não só expressa a presença do outro como nos torna conscientes da nossa 

presença no mundo. Pois, para este filósofo, só sentimos que existimos depois de 

termos entrado em contato com o outro, de termos ñfrequentado" o outro. E para 

adquirirmos essa consciência de nós mesmos, o corpo torna-se tanto expressão dos 

significados quanto criador deles. ñA intenção significativa se dá um corpo e 

conhece-se a si mesma buscando um equivalente no sistema das significações 

disponíveis, que representam a língua que falo e o conjunto dos escritos e da cultura 

de que sou herdeiro.ò (MERLEAU-PONTY, 1980, p.134). 

Merleau-Ponty (2006), ao procurar compreender como o homem adquire a 

consciência de si mesmo, percebe que essa compreensão só é possível através da 

compreensão de como o homem se comunica com o outro e com o mundo. O 

homem serve-se da expressão da linguagem do seu corpo para adquirir essa 

consciência de si, que também é a consciência do todo. Portanto, os estudos de 

Merleau-Ponty permitem a afirmação do princípio desta investiga­«o: ñCorpo ® 

cultura, experiência e linguagemò, ou seja, as experiências vivenciadas pelo corpo 

são o elo que nos une ao mundo e às pessoas: 

 

A partir do momento em que o homem se serve da linguagem para 
estabelecer uma relação viva consigo mesmo ou com seus semelhantes, a 
linguagem não é mais um instrumento, não é mais um meio, ela é a 
manifestação, uma relação do ser íntimo e do elo psíquico que nos une ao 
mundo e aos nossos semelhantes. (MERLEAU-PONTY, 2006, p.266). 

 

As expressões dos corpos das crianças na escola de tempo integral, ou seja, 

suas corporalidades revelam a consciência que elas têm de si mesmas, indicando 

como elas se constituem como óPessoasô. Entretanto, como nos fala Merleau-Ponty, 

a consciência de si mesmo é atravessada pela consciência do coletivo, ou seja, pela 

história e pela cultura onde este coletivo se realiza. Ao serem provocadas a pensar 

no nome que gostariam de ter nesta pesquisa, as crianças expressaram essa 
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óconsciência de siô que se constrói nas interações sociais, em grupos, com múltiplas 

influências, neste caso, em particular, sobressaindo aquelas oriundas da mídia, em 

diferentes tempos e espaços, dentro e fora da escola. 

 

4.1 Quem são as estrelas deste estudo? 

 

O grupo de atores principais desta investigação corresponde a 13 crianças. 

Este grupo de 13 crian­as ® a óconstela­«oô deste trabalho, sendo formado por 

óestrelasô de brilhos, cores e tamanhos diferentes.  

O nome destas óestrelasô ® fict²cio, preservando a identidade das crianças. 

Como afirmei anteriormente, foram elas próprias que escolheram o nome que 

receberiam na pesquisa e esta escolha já revela a forma como elas se apropriam de 

expressões culturais que guardam um profundo simbolismo e evidenciam muito 

fortemente como nossas relações são atravessadas pela mídia que temos e que se 

tornam parte da nossa realidade. Em sua maioria, dizem de nomes de jogadores de 

futebol da atualidade, de cantoras que estão fazendo sucesso nas mídias, 

personagens de novelas, nome de MCs41, dentre outros. Elas e eles realmente 

querem ser óestrelasô! As crian­as que n«o colocaram nomes que se referenciavam 

em artistas famosos provocaram curiosidade nos outros colegas. Uma das crianças 

perguntou para outra porque não colocou nome de famosos: ñPor que você colocou 

esse nome?ò; como se fosse ó·bvioô ou ónaturalô que todos quisessem colocar nomes 

de pessoas conhecidas e de sucesso. A resposta da criança foi muito significativa: 

ñEu queria me chamar Aline... de verdade, eu gosto mais desse nome do que do 

meu!ò 

As crianças parecem identificar as pessoas famosas a personagens 

imaginários, da mesma forma como pensam em super-heróis, princesas, fadas... O 

que é real e o que é imaginário se confundem. Quando a criança assume que não 

                                            
41

 MC é um acrônimo de Mestre de Cerimônias, que se pronuncia "emeci". Um MC pode ser um 
artista que atua a nível musical ou pode ser o apresentador de um determinado evento. No 
contexto musical, as primeiras manifestações de um MC surgiram na música jamaicana, onde em 
festas (muitas vezes em salões de dança), homens usavam o microfone para animar o público. No 
entanto, nessa altura esses indivíduos ainda não eram conhecidos como MCs. Mais tarde, nos 
Estados Unidos, o MC nas funções conhecidas hoje em dia, apareceu no âmbito do Hip Hop, onde 
trazia animação para as festas. No Brasil, os MCs ganharam muita popularidade nos últimos anos 
e normalmente estão incluídos no gênero musical hip hop e funk, sendo que atualmente a maioria 
dos MCs está envolvida no funk. (SIGNICADO..., 2015). 
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vai colocar um nome de algu®m famoso, ela diz ñEu queria chamar Aline de 

verdadeò; como se os outros nomes estivessem no plano da fantasia.  

De acordo com Gouvea (2011, p. 558), a imaginação é a capacidade de 

elaborar imagens através de objetos e situações, formando novas imagens. A 

imaginação não é exclusiva da criança, pois nós adultos também reelaboramos 

nossa relação com o mundo a partir da imaginação, todavia é na criança que ela 

ganha destaque central na relação cotidiana com o mundo. Assim, podemos 

destacar que no ato de imaginar, em sua produção simbólica (usando desenhos, 

modelagem, jogos do faz de conta, brinquedos, e neste caso através da ação de 

escolher um nome), a criança compreende e ultrapassa essa realidade, 

reconstruindo-a na imaginação. 

Apresento a seguir as estrelas, que são atores e autores principais que 

brilham e iluminam com suas cores diversas, as cenas descritas neste trabalho. Os 

retratos dessas estrelas aqui desenhados são frutos de um olhar específico. 

Descrevo as minhas percepções, os modos como olhei para cada um desses 

óbrilhosô, cada ócorô, cada express«o. Assumo humildemente que esta percep­«o n«o 

foi somente da pesquisadora, mas também da professora, da mãe, da amiga e da 

mulher que sou e que continuei sendo sempre durante a realização desta etnografia. 

Gostaria de esclarecer novamente que, em algumas cenas descritas, irão 

aparecer outras crianças42 que s«o consideradas como ócoadjuvantesô nesta 

pesquisa e isto não significa terem menor importância. Porém, é preciso ressalvar 

que, como o tempo vivenciado com estas crian­as n«o foi óintegralô (manh« e tarde), 

não foi possível torná-las interlocutoras tão próximas como no caso das outras. Além 

disso, todos os professores, professora regente, coordenadoras, coordenador do 

Segundo Tempo, funcionárias da cantina, funcionária da manutenção, porteiro, 

também aparecem nas descrições ao interagirem com as crianças, mas não é objeto 

principal de investigação nesta proposta analisar metodologias de ensino e 

aprendizagem, conteúdos ou didáticas.  

 

 

 

                                            
42

 Na parte da manhã, são as outras crianças das turmas 4 e 5 que também fazem as atividades no 
grupo 3 do ótempo integral. Na parte da tarde, são as outras crianças da turma 3 que não 
participam do Programa Escola Integrada. Estas crianças também apresentam nomes fictícios nos 
relatos escolhidos por elas mesmas. 
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 Alice 

 

Quando escolheu seu nome, Alice deixou claro que era por causa da 

personagem Alice Albuquerque da novela ñRebeldes43ò, da qual ela e as colegas 

Selena Gomez, Roberta e Raíssa sempre falavam na sala de aula. Elas faziam 

brincadeiras de ófaz-de-contaô fingindo serem as personagens da novela. Alice 

participou do tempo integral só até Junho de 2013. Ela saiu do Programa porque 

dizia estar muito cansada. No entanto, a saída ocorreu depois de um 

desentendimento com a Selena Gomez, que era sua melhor amiga. Desde então, as 

duas não se sentavam mais próximas e a distância física se transformou também em 

distância afetiva, pois as duas diziam não serem mais amigas.  

Alice tinha 8 anos, mas parecia ter 10, pois era bem mais alta que as colegas. 

Ela sempre se sentava na última carteira da sala e dizia que era para não atrapalhar 

ninguém. A professora da turma concordava e afirmava que Alice era ótima aluna, 

que terminava sempre as atividades primeiro, gostava de responder todas as 

perguntas e sempre se prontificava para ir ao quadro fazer a correção do exercício. 

A professora também dizia que ela tinha muita facilidade em aprender as coisas, 

mas era bem desorganizada com o material escolar e com os cadernos. Eu observei 

que ela adorava desenhar vestidos e dizia que queria ser estilista e modelo. Ela 

desenhava sempre que terminava as atividades propostas, tanto no ótempo integralô 

quanto no ótempo regularô. Como era alta, magra, cabelos compridos, loiros e 

cacheados nas pontas e pele bem branca, quando afirmava que seria modelo, as 

colegas pareciam aprovar sem d¼vidas. Alice era considerada no ótempo integralô 

como óbem comportadaô e óbem educadaô. Nenhum professor do ótempo integralô 

chamava sua atenção.  

No dia da Festa Junina, Alice foi com um vestido branco, cheio de babados que 

mais parecia um vestido de princesa do que de caipira. Ela ajudou a arrumar os 

vestidos, os cabelos das colegas e orientou as maquiagens. Depois, ela me pediu 

                                            
43

 Rebelde é uma telenovela brasileira exibida pela Rede Record desde 21 de março de 2011. 
Produzida pela Record e pela empresa mexicana Televisa, escrita por Margareth Boury e dirigida 
por Ivan Zettel, é inspirada na telenovela mexicana homônima, que, por sua vez, havia sido 
inspirada na telenovela argentina Rebelde Way. A novela conta a história de um grupo de 
adolescentes que vivem conflitos familiares, conflitos na escola e também gostam de música e 
dança. Curiosamente, em 2013 a novela saiu do ar, mas continuou com poder total nas redes 
sociais. No início de 2014, outra emissora de TV ï SBT comprou a exibição da novela que foi um 
fracasso de audiência. O sucesso da novela nas redes sociais continua, mas não é convertido em 
audiência na televisão (REBELDE..., 2015). 
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para ajudá-la, prender seu cabelo e me mostrou como fazer a sua maquiagem. A 

sala de aula acabou virando um ósal«o de belezaô, como podemos observar em uma 

das imagens deste momento: 

 

Caderno de Campo ï 12/07/2013 (sexta-feira)  
 
Festa Junina 
 
Na sala de aula antes de começar a festa 

 
Figura 34-Maquiagem em Roberta no dia da Festa Junina 

 
Fonte: Foto da pesquisadora 

 

A foto mostra o momento em que Alice est§ ócoordenandoô a forma como Carla faz a maquiagem em 
Roberta. Ela dá dicas de cores, o que combina e o que não combina... Selena observa com atenção 
as ações das colegas. 

 

 

Esta imagem demonstra que Alice identifica-se com este universo da moda, 

da beleza e suas expressões demonstram seus desejos e suas escolhas. Naquele 

momento de preparação para a Festa Junina, a brincadeira imaginária de Alice 

sendo a estilista e a maquiadora das colegas confunde-se e, ao mesmo tempo, 

funde-se com o mundo real que as espera lá fora: a apresentação da dança na 

Festa.  
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Em sua obra ñA forma­«o social da menteò, Vigotski (2000) dedica um artigo 

para discutir ñO papel do brinquedo no desenvolvimentoò. £ preciso compreender 

que o termo óbrinquedoô ® empregado por Vigotski num sentido amplo e se refere ¨ 

óa­«o de brincarô e ele dedica-se mais especialmente à discussão da brincadeira de 

faz-de-conta ou, como ele denomina tamb®m, o ójogo de pap®isô. Segundo ele, é 

possível coincidir a situação de brinquedo com a realidade e cita um exemplo de 

duas crianças que eram irmãs, com idades de cinco e sete anos, e que resolveram 

óbrincar de irm«sô. A diferen­a fundamental, segundo Vigotski, é que, ao brincar, a 

criança tenta ser o que ela pensa que uma irmã deveria ser. Na vida, a criança 

comporta-se sem pensar que ela é a irmã de sua irmã. Entretanto, no jogo e na 

brincadeira em que as irm«s brincam de óirm«sô, ambas est«o preocupadas em exibir 

seu comportamento de irmã, criando regras de comportamento que são aceitáveis 

naquela situação, encenando as relações de acordo com as referências que 

constru²ram de como seria óser irm«ô. Refer°ncias estas que foram adquiridas a partir 

das interações com seus pais ou outros adultos e com outras crianças.  

Essa dimensão imaginária da brincadeira reforça compreendê-la sempre em 

interação com a cultura. Segundo Gouvêa (2001), a imaginação apresenta-se não 

exatamente como a capacidade da criança fabular, mas de extrair das situações 

cotidianas e das interações concretas, seus elementos prototípicos que permitem 

significar a cultura.  

Penso também que, ao serem provocadas a pensar no nome que gostariam 

de ter na pesquisa, as crianças puderam brincar com a possibilidade de encenar 

outra pessoa. Uma situação imaginária que se concretiza neste texto e que acaba 

revelando como as crianças se percebem e como elas querem ser percebidas pelo 

outro, pelo grupo e pelo mundo. 

Vamos percebendo, ao longo das descrições, que Infância e Cultura 

caminham sempre juntas, revelando-se como categorias que coexistem nas 

análises. Na verdade, como Ariès (1981) nos fez refletir já há bastante tempo, a 

Inf©ncia ® uma inven­«o. Fomos n·s, óadultos modernosô, que resolvemos inventar 

uma determinada idade cronológica, fragmentando o nosso ciclo biológico em 

períodos específicos de vida ï infância, adolescência, idade adulta e velhice. Somos 

representados e interpelados a ter certos tipos de comportamentos, sentimentos, 

modos de ser e estar que nos situam e nos definem socialmente como pertencentes 

ou não a determinado grupo de idade. Vamos aprendendo nas interações sociais o 
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que se pode ou não fazer, e reconhecendo o que os outros esperam que façamos e 

quais são os comportamentos aceitáveis ou não em cada grupo etário. Todavia, 

observamos que a questão da idade não opera sozinha e está relacionada a outros 

elementos identitários: ser menino ou menina, negro ou branco, de classe mais ou 

menos favorecida, etc.  

Ao escolherem seus nomes, as crianças buscaram identificar-se com um 

determinado grupo. Observei, também, que a maioria dos grupos de crianças que se 

formava revelava claramente uma escolha generificada. Ou seja, as meninas Alice, 

Anitta, Roberta, Raíssa e Selena Gomez estavam sempre juntas em suas 

brincadeiras de novela ñRebeldesò, de dan­a, de ósal«o de belezaô, etc. Os meninos 

Neymar, Messi, Daniel Alves e Júlio Batista também constituíam um grupo que 

sempre brincava de futebol e bafão. Por outro lado, observei crianças que acabavam 

brincando juntas e constituindo um grupo ómistoô: Aline, Sara, Mc Gui e Roberto. 

Estas crian­as eram, muitas vezes, óexclu²dasô dos grupos destacados 

anteriormente. Todavia, elas transitavam bem por outros grupos da turma e até 

mesmo de outras turmas. Podemos observar que as crianças escolheram nomes 

que também reforçaram suas identidades e pertencimento a determinado grupo da 

turma.  

Se por um lado, a idade delimita as experiências geracionais das crianças, 

por outro, o gênero institui o modo como meninos e meninas vivem suas 

ómasculinidadesô e ófeminilidadesô na Inf©ncia. Nas intera­»es sociais, as crian­as 

fazem escolhas de brinquedos e brincadeiras, comportamentos, roupas 

influenciadas pelo universo de homens e de mulheres de uma dada sociedade. 

Essas escolhas revelam alguns estereótipos construídos culturalmente, muitas 

vezes a partir das relações com os adultos (sejam eles os pais ou os professores). 

Os pais costumam ser os primeiros a construir o ambiente de brinquedos e 

brincadeiras e, antes mesmo de a criança fazer suas escolhas, eles definem, por 

exemplo, que o quarto da menina é rosa e com muitas bonecas e que o do menino é 

azul com carrinhos em miniatura. Essas escolham, entretanto, não são naturais, elas 

expressam uma construção cultural que diz respeito aos modos como meninos e 

meninas, biologicamente se distinguem pelo sexo e vão se conformando a papéis 

sociais que também se definem e definem seus lugares nas diversas culturas.  

Percebo que muitas vezes na escola essa construção vem historicamente e 

também culturalmente separando meninas e meninas, nos diferentes tempos e 
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espa­os sociais. Na escola óCores em Movimentoô, por exemplo, as filas s«o sempre 

feitas com a divisão: meninas de um lado e meninos do outro44. 

É muito comum, por exemplo, diante de uma prática de Futebol na escola, as 

meninas dizerem que não gostam, que não sabem jogar e não se sentirem dispostas 

à realização dos movimentos próprios ao esporte. Ao passo que, diante de uma 

prática de dança, é comum que a maior parte dos meninos sinta-se da mesma 

forma. Entendemos que estas expressões carregam significados sociais, históricos e 

culturais apreendidos, porque ensinados, em diferentes tempos e espaços, nas 

diferentes interações sociais.  

Aprendemos desde muito cedo que as meninas ñbrincam de bonecaò e devem 

ser mais ñcomportadasò e que os meninos ñbrincam de bolaò e s«o mais ñagitadosò. 

Para Guacira Louro (1997, p.77), gênero refere-se ñao modo como as diferen­as 

sexuais são compreendidas numa dada sociedade, num determinado grupo, em 

determinado contextoò. Isto quer dizer que n«o ® propriamente a diferen­a sexual 

que delimita as questões de gênero, e sim as maneiras como ela é representada na 

cultura através dos modos de falar, pensar ou agir sobre o assunto. Também de 

acordo com Grossi (1998), a identidade de gênero remete ao sentimento individual 

de ser menino ou menina. Definir-nos por ser homem ou mulher faz parte de um 

processo cultural, porque nascemos com um sexo biológico masculino ou feminino, 

para além do qual tornamo-nos homens ou mulheres. 

Estes significados estão tão presentes em nosso cotidiano que passamos a 

nos acostumar com eles e a ñnaturaliz§-losò. Este termo refere-se a algo já 

familiarizado. Para Roberto Damatta (1991), em uma pesquisa antropológica, é 

preciso que o ñfamiliarò se torne ñex·ticoò. Quando o pesquisador sup»e que 

conhece tudo o que está a sua volta, ele apenas assume uma atitude do senso 

                                            
44

 O Ministério da Educação (BRASIL, 2015) publicou uma nota técnica em resposta às demandas de 
organizações sociais, parlamentares e sistemas de ensino quanto aos temas referentes às 
discussões de gênero e orientação sexual. Esta nota baseia-se nos estudos de grupos de 
pesquisas sobre gênero e sexualidade cadastrados no Conselho Nacional de Desenvolvimento 
Científico e Tecnológico (CNPq) e na Associação Nacional de Pesquisa em Educação (ANPED). 
Segundo o documento, o processo de construção de práticas e representações de gênero e 
sexualidade ocorre em diferentes espaços sociais: na família, na comunidade, no trabalho e, 
também na escola. A nota destaca que a escola, historicamente, vem ensinando o que se institui 
como comportamento de meninos e meninas e organiza um conteúdo curricular com base em 
conceitos heteronormativos que grande parte das vezes não reconhecem a diversidade de desejos 
e de relações sexuais e afetivas. As filas de meninas e meninos é um dos exemplos apontados no 
documento, além dos uniformes, do tratamento diferenciado sobre alunos e alunas quanto às suas 
capacidades de aprendizagem, a tolerância da violência verbal e até física entre os meninos, as 
representações de homens e mulheres nos materiais didáticos, dentre outros. 
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comum e não realiza Antropologia. Mas também, em alguns momentos, é preciso 

transformar o ñex·ticoò em ñfamiliarò para ter uma an§lise verdadeiramente 

sociológica. 

Biologicamente, meninos e meninas são diferentes (considerando os 

aspectos da Fisiologia humana). Psicologicamente, meninos e meninas são 

diferentes (considerando os processos de desenvolvimento e aprendizagem). 

Entretanto, Marcel Mauss (2003) propõe a discussão de que tanto os aspectos 

fisiológicos quanto os psicológicos sofrem influência das interações sociais. Sendo 

assim, cada grupo social estabelece diferentes valores/sentidos/significados às 

diferenças entre os sexos, estabelecendo diferentes comportamentos. Um exemplo 

disso é observarmos que na sociedade norte-americana o futebol é um esporte mais 

praticado pelas meninas do que pelos meninos, diferentemente do Brasil.  

O conceito de Fato Social Total de Marcel Mauss (2003) contribui muito para 

eliminar as confusões sobre o que ® ónaturalô no corpo, considerando sua estrutura 

fisiológica, e o que é óculturalô, considerando as influências sociais, históricas e 

culturais que este corpo vai sofrendo. Portanto, segundo Mauss, o corpo não é 

somente o corpo físico/biológico, também não é uma junção de duas partes: corpo 

(características físicas) e mente (características sociais, intelectuais e psicológicas); 

o corpo é cultura, é a própria vida. 

Joan Scott (1995, p.75) afirma que ño gênero é uma categoria social imposta 

sobre um corpo sexuadoò. A autora rejeita explica­»es essencialmente óbiologicistasô 

das diferenças entre homens e mulheres. Segundo a autora, não podemos 

desconsiderar a construção histórica e cultural que vem estabelecendo papéis 

sociais diferentes para mulheres e homens.  

Continuo apresentando ao leitor estas minhas percepções sobre as estrelas 

desta pesquisa, considerando suas relações e interações em grupo. Por isso, 

seguem as características das outras meninas que participavam do mesmo grupo de 

Alice: Anitta, Roberta, Raíssa e Selena.  
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 Anitta 

 
Anitta, por exemplo, era uma menina que se considerava ñpoderosaò e n«o ® 

por acaso que escolheu este nome. Anitta adorava cantar e dançar e, muitas vezes, 

fazia o óshow das poderosasô45 na sala de aula, no recreio, no clube, no galpão e no 

ônibus quando tinha alguma excursão. Com 8 anos, cabelos castanhos curtos 

cacheados, olhos escuros e pele morena clara, ela exercia uma liderança em 

relação ao grupo de meninas da turma 3. Conversava muito, mostrava-se desatenta 

durante as atividades (tanto do ótempo integralô quanto do ótempo regularô) e tinha 

sempre que ser ócobradaô pela professora regente para terminar as atividades, parar 

de conversar e fazer as tarefas de casa.  

Observo uma grande influência das diferentes mídias sobre o comportamento 

e expressões de movimento da Anitta e de sua colega Roberta. Estas crianças 

óconsomemô modelos de como se vestir, como falar, como andar e como ser, como 

pode ser observado na descrição abaixo:  

 

Caderno de campo ï 24/06/2013 (segunda-feira)  
 
Tempo integral - Durante a aula de Capoeira no Galpão... 
 
Enquanto os meninos estão gingando sob a orientação do professor, algumas meninas estão 
sentadas olhando e outras estão brincando de dança. Roberta e Anitta dizem que estão fazendo a 
ódan­a dos famososô. Elas fazem uma coreografia e apresentam para que eu veja. Elas dizem: ñTira 
uma foto Amanda!ò e depois insistem: ñVoc° ® a nossa jurada da dan­a dos famosos, d§ uma nota!ò 
Eu digo sorrindo: ñNota 10ò! E mostro a foto que tirei delas: 
 

 

                                            
45

 Música da cantora Anitta e que fez muito sucesso em 2013. 
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Figura 35- Durante a aula de Capoeira no Galpão 

 
Fonte: Foto da pesquisadora 

 

 Roberta 

 

Assim como sua amiga Anitta, podemos observar na cena anterior que 

Roberta também adorava dançar e também expressava em seus movimentos e 

escolhas as influências midiáticas. Roberta me disse que adora a novela da TV 

ñRebeldeò e o nome Roberta é por causa de uma das personagens principais da 

série. Com seus 8 anos, cabelos lisos e castanhos, cortados óchanelô na altura do 

queixo, ela era a óvaidadeô em forma de menina. Sempre estava preocupada com a 

aparência e adorava se maquiar. Ela carregava na mochila um estojo de maquiagem 

ócomplet²ssimoô, com v§rias sombras, l§pis, r²mel, batons, gloss e outras coisas 

mais, que eram a alegria das colegas nos momentos de entradas, saída, recreios e 

recreação do almoço. 
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Figura 36- Anitta se maquiando utilizando o estojo da Roberta no momento em 
que espera no Galpão para ser chamada para sua oficina 

 
Fonte: Foto da pesquisadora 

 

Um dado que sempre é comentado pelos professores e coordenadores da 

escola é que Roberta e seu irmão (que também participa do Programa Escola 

Integrada no grupo 5 e no 4º ano) moram com o pai. O pai é que tem a guarda das 

crianças, já que a mãe abriu mão e foi morar em outra cidade. Mas, Roberta diz que 

a mãe vem visitá-los de 15 em 15 dias e ela passa o final de semana com eles. 

Roberta diz orgulhosa que a mãe é cabeleireira e muito bonita. A menina também 

tem muitos brinquedos e traz sempre novidades para a escola. São brinquedos 

referentes aos desenhos animados da TV e que estão fazendo sucesso no 

momento, tais como: 'Monster High', 'My Little Poney', etc. Geralmente, estes 

brinquedos são caros e muito desejados pelas crianças. Roberta me disse que tudo 

o que ela pede seu pai compra. A professora regente da turma diz ter muita 

dificuldade para lidar com a menina porque ela a desafia sempre, não respeitando 

os combinados e querendo mandar em tudo. A professora e a coordenadora acham 

que o pai ódeixa a menina fazer o que querô e na escola ela também acha que pode 

ser assim. Na imagem seguinte, Roberta deixa de fazer o jogo de Xadrez proposto 

na aula do Segundo Tempo para prender o cabelo da professora: 
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Figura 37- Roberta prendendo o cabelo da professora do Segundo Tempo 
durante a aula no Galpão 

 
Fonte: Foto da pesquisadora 

 
Neste momento, Roberta diz para a professora do segundo tempo: ñEu sei 

prender muito bem, minha mãe é cabeleireira e eu vou ser também!ò 

O desenvolvimento e a aprendizagem estão inter-relacionados desde o 

nascimento da criança e vão sendo construídos a partir das interações sociais (com 

os outros e com os objetos) vivenciadas culturalmente em diferentes tempos e 

espaços. Deste modo, muito antes de entrar na escola, a criança já construiu uma 

série de conhecimentos sobre o mundo que a cerca. Por exemplo, antes de estudar 

matemática na escola, a criança já teve experiências com quantidades em casa, 

com a ajuda da mãe, do pai e de outros adultos que fazem parte do seu contexto 

cultural. No caso de Roberta, ela diz já ter aprendido com a mãe a fazer muitos 

penteados no cabelo e também a fazer maquiagem muito bem. 

Para explicar o papel da escola no processo de desenvolvimento do indivíduo, 

Vigotski (2010) faz uma distinção entre os conhecimentos construídos na 

experiência nos diferentes tempos e espaços sociais, que ele chama de óconceitos 

cotidianos ou espontâneosô e aqueles elaborados na sala de aula, adquiridos por 

meio do ensino sistemático, que ele chama de óconceitos científicosô. 

Nos artigos ñUm estudo experimental da forma­«o dos conceitosò e o ñO 

desenvolvimento dos conceitos cient²ficos na inf©nciaò do livro ñA constru­«o do 

pensamento e da linguagemò, Vigotski (2010) se dedica à análise desses conceitos. 

Explicando melhor, os conceitos cotidianos referem-se àqueles conceitos 



135 
 

construídos a partir da observação, manipulação e vivência direta da criança nas 

suas diferentes interações sociais. Os conceitos científicos se relacionam àqueles 

eventos não diretamente acessíveis a observação ou ação imediata da criança, são 

os conhecimentos sistematizados, adquiridos nas interações escolarizadas. Apesar 

de diferentes, Vigotski deixa claro que os dois conceitos estão intimamente 

relacionados e se influenciam mutuamente, pois, diante de um conceito 

desconhecido a criança busca aproximá-lo de um conceito que ela já conhece e que 

já foi elaborado. A criança busca nas experiências concretas cotidianas e também 

naquelas que já estão sistematizadas o caminho para novas aprendizagens e outras 

sistematizações. Um exemplo disso pode ser visualizado na descrição: 

 
Caderno de campo ï 29/04/2013 (segunda-feira) 
 

Manhã ï Tempo integral 
 

Saída para o Clube 
 

Começamos o percurso de ida ao Clube. Atravessamos a rua de frente à escola e começamos a 
subir à esquerda, numa rua bem movimentada do bairro. Ao passarmos em frente a um prédio em 
construção, Selena Gomez e Roberta leram na placa: Arquiteta .... Engenheiro ..... e me perguntaram 
o que era aquilo. Eu expliquei que eram as pessoas responsáveis pelo projeto daquela obra, daquele 
prédio, elas é que desenharam, calcularam o tamanho e o que precisa para fazer o prédio. A Roberta 
então, disse que queria ser Arquiteta e a Selena Gomez disse que queria ser Engenheira. 
 

Logo mais à frente, passamos em frente a uma clínica Veterinária/Pet shop e a Roberta disse: ñAh 
n«o, eu quero ® ser veterin§ria!ò Escutando a conversa, a Selena Gomez disse que tamb®m queria 
trabalhar no pet shop, mas que ela também queria ser guitarrista! Eu perguntei porque, pois, achei 
engraçado... Ela respondeu que gostava muito de guitarra. Perguntei se ela sabia tocar e ela disse 
que não.  

 
Na escola de tempo integral observada, as crianças vivenciam tanto os 

conceitos cotidianos quanto os conceitos científicos, da forma como foram 

elaborados por Vigotski. São diferentes tempos e espaços de interação dentro e fora 

de escola; conceitos conhecidos e desconhecidos; conceitos vivenciados 

diretamente pela observação e manipulação e conceitos sistematizados e ensinados 

de forma intencional. Para Vigotski, a linguagem é a mediação que possibilita que as 

interações sociais da criança com seu mundo aconteçam e que promovam 

aprendizagens.  

As expressões das crianças na escola trazem muito das interações que elas 

vivenciam fora da escola, das referências que estabelecem com a mãe, pai e/ou 

outras pessoas que fazem parte do seu contexto familiar. Além disso, observamos 

também a influência das diferentes mídias neste processo de constituição das suas 

identidades e da identificação em determinado grupo, como vamos ver a seguir.  
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 Raíssa 

 
Raíssa me disse que escolheu se chamar assim na pesquisa porque o seu 

pai lhe disse que gostava muito desse nome. Ela era uma menina de 8 anos de 

cabelos longos, pretos e cacheados. Assim como Roberta, ela também desafiava a 

autoridade da professora regente da turma 3. Ela era muito distraída e ao mesmo 

tempo, agitada. Raíssa andava por todos os cantos da sala e, em poucos minutos já 

tinha conversado com várias colegas. A professora sempre chamava sua atenção e 

pedia que ela ficasse sentada em seu lugar e fizesse as atividades. Mas, Raíssa 

voltava a se distrair e demorava a começar a fazer as tarefas solicitadas. Durante as 

aulas do ótempo integralô n«o era diferente. Raíssa queria conversar, brincar de 

outras coisas e sempre dava um ójeitinhoô de escapar das pr§ticas realizadas nas 

aulas de Capoeira, do Programa Segundo Tempo ou das atividades escritas no 

acompanhamento pedagógico. Raíssa dizia gostar muito das aulas de informática 

porque ela podia jogar no computador e ouvir músicas. Observei muitas conversas 

de Raíssa com Roberta e Sara sobre os meninos, sobre namorados e também 

curiosidades delas sobre sexualidade, como descrito nesta cena: 

 

Caderno de campo - 28/10/2013 (segunda-feira)  
 
Na sala de informática ï Tempo integral 

 
Figura 38- Na sala de informática 

 
Fonte: Foto da pesquisadora. Da esquerda para a direita da imagem: Anitta, Sara, Raíssa, 

Roberta e Júlio Batista 
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Roberta, Ra²ssa e Sara est«o jogando um jogo chamado óstardollô. Elas me explicam que é um jogo 
sobre moda, desing e fazer novas amizades. As meninas podem criar sua própria boneca ou escolher 
uma entre as opções de coleção de bonecas de celebridades. Elas criam visuais, estilos e podem 
compartilhar com suas amigas. Percebo que é um jogo de meninas e feito para as meninas. 
 
Enquanto estou anotando o que elas me disseram, percebo que as meninas começam a conversar 
sobre o que ® ótrans§ô. Ent«o, Ra²ssa olha pra mim e me pergunta: ñVoc° tem filho, Amanda?ò Eu 
respondo que sim. Sara completa: ñEla tem três filhos!ò Roberta afirma sem nenhum constrangimento: 
ñEnt«o, voc° j§ transou!ò e as três meninas começam a rir. Naquele momento, eu segurei meu 
espanto com a afirma­«o de Roberta e tentei dizer com ónaturalidadeô: ñIsto acontece quando se 
ama... Eu sou casada e amo o meu marido!ò. Elas pararam de rir e expressaram concordar comigo 

balançando a cabeça.  

 

Analisando esta cena, resolvi entrar no site do jogo Stardoll buscando 

compreender melhor do que se tratava. Considero que ele expressa um universo 

bem consumista, pois tudo é comprado no jogo: desde roupas, sapatos, acessórios 

até móveis para montar sua suíte, etc. Além disso, as referências dos objetos e dos 

ólooksô que estão presentes no jogo são bem adultas e a meu ver, expressam 

erotismo. As bonecas também possuem um padrão de corpo ideal: são adultas, 

altas, magras, tra­os finos e muitas s«o óc·piasô de celebridades do mundo da 

m¼sica ou do cinema. Existe um óchatô de conversas entre os participantes do jogo e 

neste espaço acontecem conversas de diferentes conteúdos: moda, namoro, 

paquera e até discussões por causa de inveja da outra boneca, alguns xingamentos 

com palavrões, brigas, etc. Todavia, o jogo é livre e voltado para crianças, 

preferencialmente as meninas.  

Podemos nos perguntar: por que elas gostam tanto deste jogo? Talvez 

porque ele seja um jogo de crian­a com óuma cara de adultoô. Estas meninas, ao 

escolherem seus nomes, tinham como referências pessoas adultas ou adolescentes 

e não crianças. Elas já se imaginam no futuro e se espelham naquilo que admiram e 

que desejam ter. A modernidade óinventouô a Inf©ncia separando-a do mundo do 

adulto, mas a referência continuou sendo o adulto.  

A construção histórica e social do conceito de Infância do Ocidente, como nos 

mostra Philippe Ariès (1981), demonstra uma cisão entre a experiência social de ser 

criança e a experiência social de ser adulto. O que hoje entendemos como Infância 

foi sendo elaborado ao longo do tempo na Europa, simultaneamente com mudanças 

na composição familiar, nas noções de maternidade e paternidade, e no cotidiano e 

na vida das crianças, inclusive por sua institucionalização pela educação escolar. 

Segundo Sarmento (2005), historicamente, as crianças têm sido excluídas do 

mundo social. Pela pr·pria etimologia da palavra, Inf©ncia quer dizer óinfante-sem 
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falaô, ou seja, a criança é quem está em processo de criação, de dependência. A 

criança foi sendo vista como aquela que não pode se defender, que não pensa 

adequadamente (e, por isso, necessita encontrar quem a submeta a processos de 

instrução e socialização) e como aquela que não tem valores morais (e, por isso, 

precisa ser disciplinada e conduzida moralmente). Para Debortoli, 

 

[...] a modernidade afirmando-se em uma política de verdades produziu uma 
visão da Infância que procurou afirmar uma condição de inferioridade das 
crianças perante os adultos. Criança como individualidade desprovida de 
tudo, fraca em sua condição biológica e social, ao passo que o adulto se 
expressa como personagem ideal, imagem da maturidade e racionalidade 
conquistada como processo secular. Esse olhar fundamentou uma visão 
normativa da Infância como critério único para especificar diferenças entre 
adultos e crianças. (DEBORTOLI, 2004, p. 163). 

 

E agora? O que nos dizem estas expressões das crianças observadas na 

pesquisa? Elas parecem querer ocupar um lugar, elas querem ser alguém. A 

sociedade mostra para elas que o que tem ómais valorô ® o mundo adulto (e isto elas 

percebem nas diferentes formas de interação que estabelecem dentro e fora da 

escola, com a influência das diversas mídias). As crianças vão tornando-se 

óprecocementeô adultas, entendendo cada vez mais cedo como funciona este outro 

tempo e espaço, sem conseguirem compreender e valorizar o seu próprio tempo. A 

escola que foi inventada para ósocializarô a crian­a, para óprepar§-la para o mundo, 

acabou esquecendo-se de olhar para a Infância como um tempo próprio e, 

historicamente, vem deixando de compreender as especificidades e singularidades 

do que ® óser crian­aô.  

Quando nos tornamos adultos de fato e olhamos para trás, conseguimos 

identificar que vivemos um tempo diferente do que estamos vivendo agora a partir 

de quais elementos? Será que estes elementos estão ligados à escola ou estão, na 

maioria deles, fora dela? Como pesquisadora, professora, mãe e mulher que sou, 

quando me lembro das especificidades da minha Infância em relação ao tempo 

adulto, recordo-me de jogar queimada e rouba-bandeira na rua, das brincadeiras de 

casinha em cima do telhado da casa da vizinha, de soltar pipa no campão do bairro, 

de andar de bicicleta na pracinha, de brincar de fazer cidades com os blocos de 

madeira no chão da sala de casa, etc. Em relação à escola, lembro-me de ter que 

estudar muito para tirar boas notas; de apresentar trabalhos que pudessem ser 
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premiados e buscar ser a melhor aluna da turma. Um pouco assim como Selena 

Gomez: 

 

 Selena Gomez 
 

Esta menina de 8 anos, pele branca, cabelos castanhos longos e lisos e olhos 

cor de mel, era fã da artista norte-americana Selena Gomez46. Selena é considerada 

uma ótima aluna pela professora regente, porque faz todas as tarefas e gosta de 

responder as questões e ir ao quadro para fazer as correções dos exercícios. No 

ótempo integralô, ela também é elogiada pelos professores por ser uma menina 

alegre, prestativa e gostar de fazer todas as atividades. Ela ganhou um concurso 

realizado pela Biblioteca da escola sobre a releitura e desenho do livro que mais 

gostava. Os desenhos vencedores (um de cada ano escolar) foram impressos em 

um marcador de livros que foi entregue para cada criança da escola. 

 
Figura 39- Imagem do marcador de livro distribuído para todos os alunos da 

escola 

 
Fonte: Acervo da escola. O desenho da Selena Gomez é o da tartaruga com chapéu e 

trouxinha nas costas. Está com um  

                                            
46

 Selena Gomez é atriz, cantora, compositora norte-americana e fez v§rios filmes no estilo ñcom®dia 
rom©nticaò, direcionados ao p¼blico infanto-juvenil, como por exemplo: Outro Conto da Nova 
Cinderela (2008); Programa de Proteção para Princesas (2009); Os Feiticeiros de WaverlyPlace: O 
Filme (2009); Monte Carlo (2011).  
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As observa­»es sobre Selena Gomez nos fazem pensar que o ómelhorô aluno 

para a escola é sempre aquele que traz as referências e as expectativas do adulto. 

Estudando os textos de Jorge Larrosa e Nuria de Lara (1998), percebemos que a 

escola e os adultos têm a tendência de tentar enquadrar as crianças em modelos 

pedagógicos ou assistenciais que já têm formados. Somos nós, adultos, que 

acabamos definindo ócomo ® a crian­a, óo que lhe faltaô, óde que ela necessitaô, óquais 

s«o as suas car°nciasô. E a alteridade do outro acaba permanecendo como que 

absorvida em nossa identidade, reforçando nossa arrogante certeza de maturidade.  

Enquanto adultos que somos, temos a pretensão de considerar que já 

conhecemos as crianças, que sabemos como falar uma língua que elas possam 

entender e que somos capazes de organizar o melhor lugar para acolhê-las. Como, 

então, escapar dessas armadilhas e devolver à Infância seu lugar na escola? 

Segundo os autores Larrosa e Lara (1998), existe a perspectiva de inverter a 

direção do nosso modo de olhar: a imagem do outro não como a imagem que 

olhamos, mas como a imagem que nos olha e que nos interpela. Essa inversão 

inquieta a segurança dos nossos saberes, questiona o poder das nossas práticas e 

acaba abrindo um vazio nesse edifício bem construído e organizado de nossas 

teorias pedagógicas. Larrosa e Lara (1998, p.71) explicam que trata-se de ñdevolver 

à infância sua presença enigmática e de encontrar a medida de nossa 

responsabilidade na resposta diante da exig°ncia que esse enigma traz consigoò. E 

para ele, essa presença enigmática da infância é pensá-la à medida que sempre 

nos escapa, considerando três pontos: 

 
a) À medida que inquieta o que sabemos (e a soberba de nossa vontade de 

saber); 

b) À medida que suspende o que podemos (e a arrogância de nossa vontade 

de poder); 

c) À medida que coloca em questionamento os lugares que construímos para 

ela (e a presunção de nossa vontade de abarcá-la).  
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 Aline 

 
Aline é uma estrela desta constelação que acabou me provocando a refletir 

ainda mais sobre esta ópresen­a enigm§tica da Inf©nciaô com suas diferentes 

express»es na escola óCores em Movimentoô. Aline n«o pertencia a nenhum grupo 

específico e parecia não se preocupar com isso. 

Quando escolheu seu nome, Aline não fez referência a nenhum adulto, 

nenhum artista famoso ou personagem midi§tico e simplesmente disse: ñEu queria 

me chamar Alineò (fez uma pequena pausa) e completou: ñDe verdade! Eu gosto 

mais desse nome do que do meu...ò 

Ela tinha 8 anos, pele preta e cabelos bem crespos e pretos. Ela sempre 

estava com os cabelos presos, às vezes usava uma fita ou uma tiara no cabelo, 

cada dia de uma cor diferente. Mas, a preferida era uma vermelha. Sempre que eu 

olhava pra ela lembrava-me da menina da hist·ria ñMenina bonita do laço de fitaò da 

autora Ana Maria Machado. Mas Aline não se achava bonita.  

Após o dia das crianças, em outubro de 2013, a Aline levou para a escola 

uma boneca Barbie Sereia de pele branca, cabelos lisos e loiros. Ela mostrou a 

boneca para todos os professores e quando foi me mostrar disse (alisando os 

cabelos da boneca): ñOlha Amanda a minha Barbie, que eu ganhei... ela é tão linda! 

Olha o cabelo dela... ® grande... parece com o seu!ò Aline gostava de mexer no meu 

cabelo e também no cabelo de outras professoras do tempo integral, assim como na 

imagem: 
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Figura 40- Aline prendendo o cabelo da professora do Segundo Tempo durante 
a aula no Galpão 

 
Fonte: Foto da pesquisadora 

 

Pouco tempo depois, vivi uma situação em que a menina expressou 

descontentamento com a sua aparência e com seu próprio cabelo: 

 

Caderno de campo ï 11/11/2013 (segunda-feira) 
 
Tempo integral  
 
Sala de Informática (final da aula) 
 
Aline me pede para tirar fotos dela. Eu vou tirando e mostrando-a as fotos. Ela diz que se acha feia, 
que não gosta do seu cabelo, que ela queria que seu cabelo fosse grande, preto e cacheado. Eu digo 
que a acho muito bonita, que ela tem um sorriso encantador. Ela sorri! Eu peço para ela sorrir de 
novo que eu vou tirar uma foto dela sorrindo para que ela veja o quanto ela fica ainda mais bonita 
sorrindo... Ela pede para pegar minha garrafinha de água rosa e eu tirei a foto: 
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Figura 41- Aline na sala de informática durante o tempo integral 

 
Fonte: Foto da pesquisadora 

 
Quando mostrei para ela e disse: ñOlha!!! Ficou linda!!!ò Ela respondeu: ñQue feia!!!ò Mas, sorriu de 

forma encabulada, como quem gostou do elogio. 

 

Algumas vezes, os colegas da turma criticavam o tipo de cabelo de Aline, 

como na cena a seguir: 

 

Caderno de Campo ï 05/11/2013 (terça-feira) 
 
Tempo regular 
 
Na sala de aula após o recreio 
 
Quando entramos na sala, observei que Aline estava chorando muito e foi conversar com a 
professora. Ela disse que o Messi e o F§bio estavam falando que o seu cabelo ® óbombrilô e que se 
encostar a mão no cabelo dela até espeta. A professora chamou atenção dos meninos e pediu que 
eles respeitassem a colega. A professora disse para Aline descer e lavar o seu rosto para se acalmar. 

 

Convivemos com um padrão de beleza difundido pelas diferentes mídias que 

est§ mais pr·ximo do tipo f²sico da óBarbie sereiaô do que da ómenina bonita do la­o 

de fitaô. As m²dias acabam tendo um enorme papel na rela­«o entre Inf©ncia e 

Cultura, não apenas por serem veículos de circulação de modelos, mas por serem 

elaboradoras de mensagens que modelam comportamentos humanos, constituindo 
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redes de referências. Estas diferentes influências chegam para as crianças como 

refer°ncias de ócomo serô, ócomo vestirô, criando um imagin§rio do que seja mais 

óbeloô. Nos contos de fada, por exemplo, as princesas s«o quase sempre bem 

magras, brancas, cabelos longos e lisos e traços finos. 

Em sua pesquisa sobre as construções identitárias de adolescentes de classe 

média, Pollyanna Nicodemos (2011) observou que as características físicas do 

corpo se destacavam muito nas falas de seus interlocutores negros e revelavam 

uma identidade corporal inferior quando comparada aos alunos brancos. Ela cita, 

como exemplo, a fala do adolescente negro André: ñEu não tenho nada não, apesar 

de que eu queria que meu cabelo fosse melhor. Eu queria que meu cabelo fosse 

aquele que atrapalhasse no vento e molhasse na água, liso. [...] é uma questão de 

gostoò. Segundo Nicodemos, a representação hegemônica no contexto social 

brasileiro diz que o padrão de beleza aproxima-se das características físicas 

daqueles que são descendentes dos povos de origem europeia. Assim o padrão 

socialmente aceito ® ño cabelo lisoò idealizado no ñquanto mais liso melhorò. 

Kabengele Munanga (2003) também nos ajuda a compreender que o não 

reconhecimento ou o reconhecimento inadequado da identidade do ñoutroò pode 

causar prejuízo ou uma deformação ao aprisionar alguém num modo de ser falso e 

reduzido. No caso da aluna Aline, ela estava convivendo com imagens depreciativas 

e limitadas de si mesma. 

 

A tese é a de que nossa identidade é parcialmente formada pelo 
reconhecimento ou pela má percepção que os outros têm dela, ou seja, 
uma pessoa ou um grupo de pessoas pode sofrer um prejuízo ou uma 
deformação real se as pessoas ou sociedades que os rodeiam lhes 
devolverem uma imagem limitada, depreciativa ou desprezível deles 
mesmos. (MUNANGA, 2003, p.5). 

 

Além da questão da aparência física, Aline também convivia com uma 

insegurança em relação às suas aprendizagens escolares. Na continuidade da cena 

descrita anteriormente, por exemplo, a menina demonstra esta insegurança:  
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Caderno de campo ï 05/11/2013 (terça-feira) 
 
Tempo regular 
 
Na sala de aula após o recreio 
 
Quando Aline retorna, a professora explica que as crian­as far«o a prova do óAvalia BHô e que n«o 
será ela que aplicará a prova, que virá uma pessoa da Prefeitura. As crianças demonstram 
preocupa­«o. Aline pergunta: óO que vai cair na prova?ô Adele diz: ñA gente nem estudou...ô A 
professora explica que a prova é sobre os conhecimentos que eles vem aprendendo desde o início do 
ano: interpretação de texto, contas de adição, subtração e que não precisam se preocupar... 
 
Aline vai at® a professora e diz óbaixinhoô que est§ passando mal. A professora coloca a m«o em sua 
testa e diz: ñParece que você não está com febre...ò A professora diz para a menina descer 

novamente e procurar a coordenadora. 

 

No início do ano letivo de 2013, Aline ainda não sabia ler e escrever. De 

acordo com a professora e coordenadora, ela ainda estava na fase silábica 

(reconhecia as sílabas, mas ainda não conseguia formar as palavras). Por causa 

desta considerada ódefasagemô, ela participava do PIP ï Projeto de Intervenção 

Pedagógica. Quando a professora regente da turma 3 solicitava que ela falasse a 

resposta de uma atividade ou fosse ao quadro fazer um exercício, era sempre com 

muita insistência e às vezes, não adiantava, ela se recusava e dizia que não sabia. 

Os colegas também acabavam reforçando a insegurança da menina, pois 

observavam suas dificuldades e acabavam expressando isso de várias formas: rindo 

da colega quando ela errava, não querendo fazer as atividades com ela, etc. Aline 

acabava se afastando dos colegas na sala de aula. Sempre se sentava perto dos 

professores, tanto no tempo regular quanto no tempo integral. Os momentos de 

trabalho em grupo eram sempre os mais temidos pela menina: 

 

Caderno de campo ï 21/10/2013 
 
Tempo regular 
 
Na sala de aula da turma 3 
 
A professora faz grupos de 3 e 4 crianças e distribui o material dourado para as crianças trabalharem 
matemática. Aline fica no grupo com os colegas Júlio Batista, Messi e Cristiano Ronaldo. Aline 
mostra-se triste, com a cabeça baixa. Ela parece não ter gostado de ficar neste grupo. 
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Figura 42 - Grupo de trabalho de Aline 

 
Fonte: Acervo da pesquisadora 

 

Após alguns minutos, ela diz para a professora que está passando mal e a professora deixa a menina 
sair da sala para ir beber água. Quando Aline sai, os meninos começam a reclamar com a professora 
e o J¼lio Batista diz: ñA gente não quer a Aline no nosso grupo! Ela não sabe fazer nada!!!ò A 
professora diz que eles têm que respeitar a colega e fazer a atividade junto com ela. A professora 
compromete-se com o grupo que vai ajudar a Aline em suas dificuldades e que eles não precisam se 
preocupar.  
 
A Aline volta e todos começam a fazer as contas de divisão que a professora escreve no quadro 
utilizando o material dourado. A cada resposta correta, o grupo ganha 1ponto que é anotado no 
quadro. A professora ajuda a Aline assim como tinha combinado com os meninos. Aline fica mais 
tranquila e os colegas param de reclamar.  

 

Todavia, no segundo semestre, bem no final do ano, Aline começou a ler e 

escrever e sua participação na sala de aula também foi, aos poucos, se modificando. 

A professora elogiava seu esforço e suas aprendizagens. Aline foi se sentindo mais 

confiante e começou a ir mais ao quadro no momento da correção das atividades. 

Sentia-se mais à vontade para expressar suas vontades, como na situação a seguir: 
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Caderno de Campo: 11/11/2013 
 
Tempo regular 
 
Na sala de aula da turma 3  
 
A professora propõe um trabalho em grupos. Ela escolhe quem vai ficar em cada grupo. É um jogo de 
procurar palavras em jornais e revistas. Ela vai dando os comandos e as crianças devem procurar as 
palavras solicitadas. Aline ficou no grupo com a Sara e Júlio Batista. A professora vai passando de 
grupo em grupo para ajudar as crianças e também anota quantas palavras cada grupo conseguiu 
encontrar. Aline está envolvida e ajuda seu grupo, encontrando muitas palavras. Os colegas 
percebem seu empenho. 
 
Aline resolve se levantar e juntar o lixo da sala. Ela passa pelos grupos com a tampa da lata de lixo 
não mão e os colegas vão colocando os papéis para ser jogados fora. Ela leva o lixo até a lixeira da 
sala. Ela parece se sentir importante fazendo isso! A professora elogia a menina e os colegas 
também agradecem. Ela expressa muito contentamento, sorri e parece orgulhosa de sim mesma. 

 

Foi também neste momento que ela começou a me pedir mais para ser 

fotografada, como na cena com a garrafinha rosa já descrita e também em outros 

momentos na escola, como nesta outra imagem durante a aula de capoeira do 

tempo integral: 

 

Figura 43- Aline em cima do corrimão do Galpão durante a aula de Capoeira no 
Galpão 

 
Fonte: Foto da pesquisadora 
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Aline subiu e pediu que eu tirasse uma foto dela lá no alto. Ela ficou orgulhosa 

quando mostrei o resultado. Durante todo o ano, observei que ela adorava subir nas 

grades tanto do galpão quando da quadra. Dependurava-se nas traves do gol, 

balan­ava, ficava de cabe­a pra baixo. Aline era uma menina bem ómolecaô e nas 

suas expressões eu conseguia perceber os elementos que traziam a especificidade 

da Infância para a escola e que acabam sendo desconsiderados, esquecidos e às 

vezes, repreendidos.  

Já refleti, ao longo deste texto, como nós adultos, estudiosos, professores e 

pesquisadores da educação, corremos o risco de reduzirmos a Infância a algo que 

de antemão já sabemos o que é, o que quer ou de que necessita. Então, 

construímos lugares que julgamos capazes de óreceber a criançaô, de acordo com o 

que consideramos que seja melhor para ela. A escola é um desses lugares, se não é 

o principal. 

Mas, concordando com Larrosa e Lara (1998, p.73), óreceberô deveria ser 

muito mais que uma resposta pronta. Receber é fazer lugar: abrir um espaço no qual 

aquele que vem possa habitar, colocar-se à disposição daquele que vem sem 

pretender reduzi-lo à lógica que rege nossas próprias convicções. Segundo o autor, 

a educação é o modo como as pessoas, as instituições e as sociedades respondem 

à chegada daqueles que nascem. E como estão as nossas respostas? Como 

estamos recebendo as crianças?  

Como adultos, como pessoas que já estamos no mundo, que já sabemos 

como o mundo é e para onde ele vai ou para onde deveria ir, criamos certos projetos 

para esse mundo e temos a pretensão de que a infância seja nossa matéria- prima 

na realização dos nossos desejos, das nossas expectativas para o futuro. Talvez 

tenhamos nos preocupado muito mais em ócrescerô com a Inf©ncia do que em 

observá-la crescendo, se transformando e participando do mundo. Vejamos uma 

conversa com a Aline sobre ócrescerô: 
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Caderno de Campo: 07/10/2013 (segunda-feira)  
 
Saída do Clube ï caminho de volta para a escola 
 
A Aline me diz que não quer crescer, que queria ser bebê (e ela fala isso com o dedo na boca). 
Pergunto por qu°? Ela responde: ñFicar velha ® ruim, aminha av· toma muitos remédios e quase não 
consegue andar... Ela só gosta de ficar assistindo filmes... Eu queria ser pequena ainda... Ser 
pequeno é bem melhor... Quando eu estava na UMEI tinha muitos brinquedos, a professora cantava 
e dançava todo dia...ò Pergunto: ñQue m¼sicas a professora cantava?ò E ela responde cantando: 
ñBambalal«o, senhor capit«o...ò E depois ela diz que a professora tamb®m cantava todo dia quando 
chegava do recreio a m¼sica: ñQuando eu chego do recreio, cansadinho de brincar, eu fico 
sentadinho, fecho os olhinhos para descansar...ò 

 
 

Aline não quer crescer. Isso porque ela já percebeu que existe uma tensão 

colocada na escola entre crescer e deixar de ser criança. Na ansiedade de promover 

o desenvolvimento, a escola acabou esquecendo-se de que é a criança quem 

cresce; que crescer e ser crian­a n«o s«o situa­»es antag¹nicas. Aline diz: ñEu 

queria ser pequena ainda...ò Ou seja, ela acha que não é mais criança, que ela já 

cresceu, pois a sua escola não tem mais brinquedos e não tem mais músicas todos 

os dias. 

Se receber é abrir um espaço no qual aquele que vem possa habitar, a 

constatação é que a escola não tem recebido crianças. Os tempos e espaços 

escolares pouco tem se preocupado em receber as crianças da forma que elas 

possam habitar e crescer. Ao contrário, os tempos e espaços parecem considerar 

que as crianças já cresceram. Mas, as expressões e as interações das crianças nas 

diferentes situações sociais observadas mostram que, mesmo não sendo pensados 

para a infância, os espaços escolares são apropriados de muitas maneiras 

diferentes. As crianças são capazes de deixar sua singularidade, marcas que 

espelham seu desejo pela descoberta, pela brincadeira, pela imaginação. Vamos 

observar, por exemplo, como a conversa com Aline continuou: 

 

Caderno de Campoï 07/10/2013 (segunda-feira)  
 
Recreação do almoço 
 
Eu e Aline continuamos nossa conversa sobre ócrescerô e sobre a escola durante a recrea­«o do 
almoço. Sentamos na escada do pátio. Bem atrás da gente, o muro está pintado com desenhos 
lindos que expressam ósonhos das crian­asô. Come­o a observar os desenhos e a Aline observa junto 
comigo. Eu tiro fotos de todos os desenhos e ela me ajuda: 
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Figura 44- Desenho de cama elástica na parede do pátio 

 
Fonte: Foto da pesquisadora 

 

Figura 45 - Desenho de avião de papel na parede do pátio 

 
Fonte: Foto da pesquisadora 
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Figura 46 - Desenho de uma piscina na parede do pátio 

 
Fonte: Foto da pesquisadora 

 

Ent«o, resolvo perguntar: ñComo você queria que fosse a sua escola?ò 
 
Ela diz: ñQueria que a escola tivesse brinquedo, que a quadra fosse ódesgrudadaô do muro, que 
tivesse muito mais espaço para brincar... Queria que a sala de aula não tivesse número e que fosse 
igual na UMEI, tivesse um nome de bicho, de cor, de flor... Ou então, tivesse o nome da professora 
mesmo, tipo: Turma da Eli, Turma da Rosi, mas não fosse número. E também a sala de aula podia 
não ter carteira, porque lá na UMEI tinha uma mesa grande que sentava todo mundo junto e às 
vezes, a gente sentava no chão mesmo e eu gostava de sentar no chão, de deitar no colchão...ò 
 
Eu pergunto para ela: Se você tivesse um poder mágico de mudar a escola e transformá-la do jeitinho 
que você quisesse, o que você faria? 
 
Ela responde: ñPrimeiro eu transformaria a quadra num parquinho com muitos brinquedos, 
escorregador, balanço, pula pula igual do desenho (ela aponta para o desenho pintado na parede 
atr§s da gente) e um óavi«ozinhoô que senta de dois e balan­a, igual aquele l§ da UMEI... E ia ter uma 
piscina também...ò 
 
Eu pergunto: E na sala de aula? 
 
Ela diz: ñNão ia ter carteira e nem quadro. A gente ia sentar no chão, nos colchões e assistir filme...ò 
 
Pergunto: Então todas as salas tinham que ter televisão?  
 
Ela responde: ñÉ... mas se não tivesse muitas televisões, era só tirar as paredes das salas e aí todo 
mundo ficava junto e com muito espaço para descansar...ò 
 
Raíssa e Sara aparecem e chamam a Aline para brincar com elas. Aline se despede de mim e vai 
brincar de roda com as meninas.  
 
Começo a observar a quadra e a pensar no que Aline disse. As crianças estão brincando de bambolê 
e alguns jogos de tabuleiro. Alguns grupos de meninos jogam bafão e beyblade.  
 
Aline deixa de brincar de roda e vai para a quadra brincar de ótrenzinhoô com o bambol° junto com 
algumas meninas de outra turma. Após alguns minutos, Aline e algumas meninas começam a se 
pendurar nos cabos de aço da quadra. 
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Aline expressa seu desejo de como gostaria de ser órecebidaô na escola. Mas, 

mesmo a escola não a recebendo como criança, ela não deixa de buscar a Infância 

em suas experiências. Como a quadra não tinha parquinho, ela acabava dando um 

jeito de vivenciar suas brincadeiras, ficando de cabeça para baixo, apoiando-se na 

trave do gol ou se pendurando nos cabos de aço. Aline, assim como outras crianças, 

explora os espaços e objetos existentes, buscando criar outras formas de vivências. 

Até mesmo no caso do grupo das meninas Anitta, Alice, Roberta, Raíssa e 

Selena que manifestava um comportamento muito óadultizadoô, com uma 

preocupação com a aparência, com as maquiagens e com os brinquedos caros, eu 

tamb®m observei algumas express»es que ófugiamô dessa influ°ncia t«o direta e que 

traziam elementos mais próximos da singularidade e da especificidade do tempo da 

Infância. Anitta, por exemplo, adorava as brincadeiras de óbate m«os47ô e ensinava 

para as colegas todas aquelas que conhecia, como podemos ver na descrição a 

seguir: 

 
Caderno de Campo ï 26/04/2013 (sexta-feira) 
 

No Galpão ï Durante a entrada do tempo integral 
 

Geralmente, na sexta-feira, as crianças da Escola Integrada vão para o Parque Ecológico da 
Pampulha para realizar as atividades lá. Entretanto, hoje, por causa da ausência da coordenadora, 
todos ficaram na escola ï divididos entre os espaços disponíveis: auditório, sala de artes, sala de 
Informática e Biblioteca. 
 

Após o lanche da manhã, enquanto esperavam no galpão para ira para as oficinas, as meninas 
Anitta, Roberta e Raíssa brincavam no galpão de brincadeiras de óbate m«osô.  
 

Elas cantavam, batiam as mãos e faziam os gestos de acordo com o que falava a música. No final, 
riam e achavam muito engraçado! Resolvi aprender a brincadeira e a Anitta me ensinou os gestos e 
cantou a música novamente batendo suas mãos com as minhas. 
 

Perguntei para elas com quem tinham aprendido a brincadeira e elas disseram que foi com a Anitta e 
a Anitta disse que aprendeu com uma professora de outra escola que ela estudou. 

 

Quando perguntei à Anitta com quem aprendeu todas aquelas brincadeiras, 

ela me respondeu que foi com a professora que teve na outra escola, antes de 

entrar na escola ñCores em Movimentoò. Interessante ® que esta outra escola era 

uma UMEI (Unidade Municipal de Educação Infantil), o que nos faz concluir que já 

se passaram mais de 2 anos e a criança ainda se diverte realizando essas 

brincadeiras, ensinando para os colegas e até para a pesquisadora. E a brincadeira 

                                            
47

 Chamo de brincadeiras de óbate-m«osô aquelas brincadeiras que usamos as nossas m«os para 
bater nas mãos do colega, no ritmo de uma música e seguindo uma sequência pré-determinada, 
por exemplo: direita com direita, esquerda com esquerda, palma, duas mãos juntas, etc. Uma 
brincadeira de óbate-m«osô muito conhecida ® a do óPirulito que bate- bateô. 
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de óbate-m«osô n«o era vivenciada s· pelas meninas. No dia do passeio em Inhotim, 

quando chegamos ao Museu tivemos que esperar algum tempo no estacionamento 

antes de iniciarmos as visitas às galerias. Durante a espera, presenciei as 

brincadeiras de óbate-m«osô das meninas: 

 

Figura 47 - Meninas brincando de 'bate-mãos' 

 
Fonte: Foto da pesquisadora 

 
E também dos meninos: 
 

Figura 48 - Meninos brincando de 'bate-mãos' 

 
Fonte: Foto da pesquisadora 
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Mas, as meninas estavam de um lado e meninos do outro. As meninas 

brincavam em pé e meninos brincavam sentados. Foi a primeira vez que vi esta 

brincadeira sendo realizada pelo grupo de meninos. Na escola, durante os 

momentos de entrada, saída, recreio e recreação, o grupo de meninos Neymar, 

Daniel Alves, Messi e Júlio Batista sempre brincava de bafão ou de futebol. Penso 

que neste dia do passeio em Inhotim, como eles não puderam levar as figurinhas e 

não conseguiram nada que se transformasse em bola, restou-lhes óbrincar com as 

m«osô.  

 

 Neymar e Daniel Alves 
 

Quase não é preciso dizer que Neymar e Daniel Alves adoram futebol. 

Neymar é o líder do seu grupo e é ele que sempre encontra um ójeitinhoô de 

organizar o jogo de futebol nos momentos do recreio e da recreação do almoço. 

Neymar é amigo de Daniel Alves, que além de ser aluno da sua turma e do seu 

grupo no ótempo integralô, tamb®m ® seu primo. Eles s«o inseparáveis, sentam um 

atrás do outro na sala de aula e estão sempre brincando juntos nos momentos de 

intervalo e das atividades do ótempo integralô. Eles gostavam de jogar baf«o e 

beyblade com os outros colegas do grupo (Messi e Júlio Batista) nos momentos da 

recreação e aproveitavam o futebol na hora do recreio e também nas aulas de 

Educação Física. 

Vale aqui destacar que os nomes escolhidos por estes dois garotos são de 

óestrelas de primeira grandezaô do futebol internacional, jogadores da sele­«o 

brasileira e que ganham somas astronômicas de dinheiro em times espanhóis. Os 

meninos querem ser esses ósuper-her·isô dos gramados, amados por todos e que 

ganham muito dinheiro fazendo a coisa que eles mais amam: jogando futebol. É o 

sonho perfeito! O futebol, expressado de diferentes formas na escola, parece ser 

perme§vel de elementos que ora se aproximam das brincadeiras de ófaz-de-contaô e 

ora apresentam-se concretos de significados naquele tempo e espaço situado, que é 

a escola de tempo integral ñCores em movimentoò.  

Com seus 8 anos, moreno claro, cabelos e olhos escuros, Neymar dizia 

adorar todos os esportes, mas tinha uma preferência pelo futebol. Era um ótimo 

aluno, segundo a professora regente da turma 3. Ele gostava de participar de tudo, 

fosse no ótempo integralô ou no ótempo regularô, demonstrando desenvoltura em suas 
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expressões de movimentos. Daniel Alves também tinha 8 anos, pele mais preta, 

cabelos crespos e pretos. Assim como Neymar, ele era considerado um aluno 

dedicado, fazia todas as atividades tanto em sala quanto no tempo integral. Mas, 

observei que Daniel Alves machucava-se com facilidade. Quebrou o braço duas 

vezes durante o ano, sendo uma em Março (quando ele se machucou fora da 

escola) e outra em Agosto pulando corda durante a recreação do almoço. Nesta 

última vez, ele adquiriu uma fratura exposta e ficou quase dois meses com o braço 

engessado. Depois desse acidente com Daniel Alves, as brincadeiras de pular corda 

foram proibidas durante a recreação do almoço. 

Durante esse tempo também é proibido o empréstimo de bolas para as 

crianças. Em registro no diário de campo do dia 10/04/2013 (segunda-feira), 

conversei com a professora responsável pela oficina de acompanhamento 

pedagógico e perguntei à ela porque as crianças não podiam jogar bola no momento 

da recreação do almoço. Ela me disse que a direção proibiu a bola alegando que as 

crianças acabaram de almoçar e não devem fazer atividade física. Além disso, 

ocorreu um incidente com uma aluna que caiu jogando vôlei e bateu o queixo no 

chão e cortou. Depois disso, a direção achou melhor proibir atividades com bola no 

horário da recreação após almoço. 

Assim como tinha acontecido em abril com a bola, em Agosto, após um 

acidente com a corda, este brinquedo também foi retirado da recreação. A escola 

buscou com a proibição destes brinquedos, seja a bola ou a corda, dar uma resposta 

imediata a toda a comunidade escolar. A escola recebe influências de todos os 

lados: dos pais, dos professores, da Secretaria Municipal de Educação; sendo que, 

no caso de acidentes graves, a repercussão é grande.  

Ainda assim, mesmo diante das proibições, Daniel Alves e Neymar 

arrumavam uma forma de jogar futebol: amassavam folhas do caderno, pegavam 

garrafinhas de refrigerante ou caixinhas de papelão de suco, e estes objetos serviam 

de bola para o jogo, como na cena a seguir: 
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Caderno de Campo ï 28/10/2013 (segunda-feira)  
 

Durante o almoço e Recreação 
 

Daniel Alves e Neymar estão brincando de futebol no pátio com uma bolinha de papel. Em 
determinado momento, a bolinha cai no bueiro e Neymar pega uma tampinha que tinha guardado no 
bolso e eles continuam jogando... 
 
A tampinha acaba caindo no bueiro também e, então, Neymar arranca folhas de seu caderno e faz 
outra bolinha de papel para poderem continuar jogando. É impressionante como eles acabam dando 
um jeito de continuar jogando futebol! 

 

Figura 49 - Daniel Alves pegando a bolinha de papel no pátio 

 
Fonte: Foto da pesquisadora 
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Figura 50 - Neymar e Daniel Alves jogando futebol com a bolinha de papel no 
pátio 

 
Fonte: Foto da pesquisadora 

 

Os objetos ótampinha de garrafaô e ófolhas de papel do cadernoô ganham o 

significado social da bola de futebol naquela situação de interação entre os meninos. 

O espaço do pátio da escola não é nenhum campo de futebol ou quadra, não tem 

marcações e muito menos gols. Todavia, os meninos jogam o futebol no pátio 

estabelecendo as suas próprias marcações, utilizando para isso alguns elementos 

que fazem parte do espaço, tais como: as pilastras de concreto (que servem para 

delimitar o gol), a cor do piso (que auxilia para saber quando a bola saiu - lateral), o 

bueiro (a bola está fora).  

Esta cena revela uma ótransgress«o criativaô. Segundo Gusm«o (1999), óas 

transgress»es criativasô s«o outras respostas encontradas pelas crianças, ou melhor, 

formas que as crianças encontram de denunciar as relações sociais que as 

impedem de ter voz, expressando-se de outras maneiras. 
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 Messi 

 
Além do futebol, o grupo dos meninos Neymar, Daniel Alves, Messi e Júlio 

Batista adorava jogar o óbaf«oô. E Messi era o l²der do óbaf«oô. Messi gostava tanto 

desse jogo que, em todos os momentos possíveis e até não possíveis (dentro ou 

fora de sala de aula), ele estava com suas figurinhas. Quando não estavam nas 

mãos, as figurinhas estavam no bolso. Todas as professoras já sabiam da sua 

paix«o e sempre diziam: ñGuarda essas figurinhas, óMessiô, sen«o vou ter que 

tomar!ò Ele tamb®m gostava de futebol e por isso, o nome do ²dolo do futebol 

internacional, eleito o melhor jogador de mundo naquele ano. Mas, ele brincava mais 

de óbaf«oô do que de futebol na escola. Ele era considerado o ómelhorô jogador, o que 

tinha a melhor ót®cnicaô para virar as figurinhas. Um dia, pedi que ele me ensinasse 

sua t®cnicaô e ele me mostrou o movimento colocando uma mão sobre a outra, 

formando uma espécie de triângulo, e explicou que não podia deixar passar o ar 

entre os dedos, tinha que ter somente uma abertura pequena na pontinha em que os 

dedos se encontravam. Eu tentei, mas não consegui virar nenhuma figurinha... Achei 

bem difícil.  

 

Figura 51 - Messi, Neymar e Daniel Alves jogando óbaf«oô na arquibancada do 
pátio na hora da recreação, após o almoço 

 
Fonte: Foto da pesquisadora 

 
 

Segundo a professora regente da turma 3, Messi era uma criança com 

diagnóstico de TDAH (Transtorno do déficit de atenção e hiperatividade) e por isso, 
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tomava medicamento e tinha acompanhamento psicológico realizado no Hospital 

das Clínicas da UFMG. Ele também participava do PIP (Projeto de Intervenção 

Pedagógica), porque apresentava dificuldades na aprendizagem da leitura e da 

escrita, mas tinha facilidade em matemática.  

Mais uma vez, não posso deixar de observar que a escola e a pedagogia 

foram, historicamente, produzindo certos modelos de como seria o aluno ideal, de 

como educá-lo de acordo com as expectativas do mundo adulto. Quando uma 

criança desafia os processos educativos já instituídos e não se encaixa nestes 

determinados ópadr»esô de socializa­«o, a escola procura ódetectarô o problema 

através de diagnósticos psicológicos, neurológicos ou ambos.  

Gouvêa e Jinzenji (2006) afirmam que, ao longo dos séculos XVII e XVIII, 

predominou a ideia de educabilidade da Infância. Isto porque a pedagogia deste 

período sofreu uma grande influência de duas correntes filosóficas, principalmente a 

empírica com Francis Bacon (1561-1626) e a racionalista com John Locke (1632-

1704).  

 ñNada ilustra melhor a rejeição da criança do que a própria ideia de 

socialização da criançaò, afirma Charlot (1979, p. 112). Para esse autor, a psicologia 

influenciou muito a construção dessa concepção de socialização da Infância. O 

modelo positivista da ci°ncia psicol·gica se estabeleceu como uma ñnovaò moral 

para a definição da trajetória da vida humana em direção à vida adulta. Segundo 

Debortoli (2004), essa referência de socialização da Infância está fechada a 

determinado modelo psicológico desencarnado da cultura, distante do que se 

expressa no contexto da ação, relação e produção humanas, mas que projeta no 

espelho a imagem da criança que se deve transformar. 

Chamo atenção para o fato de que estes diagnósticos psicológicos precisam 

considerar as diferentes situações sociais de interação vivenciadas pela criança nos 

diferentes tempos e espaços, dentro e fora da escola. Messi, por exemplo, 

manifestava uma atenção, organização e disciplina muito grande quando estava 

jogando o óbaf«oô. Sua t®cnica para virar as cartas era at® invejada e copiada pelos 

colegas. O que fazia com que esta mesma criança não manifestasse essa mesma 

atenção, organização e disciplina durante as aulas, dentro da sala de aula? Não 

tenho esta resposta, mas a escola deveria se preocupar também em analisar e 

tentar responder a esta questão, olhando para esta criança em sua totalidade, 
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considerando os aspectos psicológicos, físicos e sociais; além de estar atenta às 

especificidades da Infância. 

 

 Júlio Batista 

 
Do grupo dos meninos jogadores de futebol e de óbaf«oô s· falta falar um 

pouco de Júlio Batista. Ele começou a participar do tempo integral em Agosto de 

2013. Júlio Batista já gostava muito de brincar com Neymar, Daniel Alves e Messi 

mesmo antes de começar a frequentar o Programa Escola Integrada. Depois da sua 

participação no tempo integral, a interação entre eles foi ficando cada vez mais forte. 

Segundo a professora regente da turma, ele era um ótimo aluno, fazia todas as 

atividades e não tinha dificuldades de aprendizagem. Apenas conversava muito em 

sala de aula e isto às vezes atrapalhava os colegas. Ele não gostava de perder nos 

jogos de futebol que fazia na escola e ressentia-se até mesmo quando seu time do 

ócora­«oô perdia o jogo que ele assistiu pela TV no final de semana, como na cena a 

seguir: 

 
Caderno de Campo - 06/06/2013 (quinta-feira)  
 
Na sala de aula da turma 3 - tempo regular 
 
Na quinta-feira, o primeiro horário é aula de Educação Física. Como esta disciplina é dada pela 
professora que não autorizou minha participação, eu não posso acompanhar. 
 
Então, entrei no segundo horário quando as crianças já estavam em sala de aula. Entrei e as crianças 
j§ estavam sentadas. Elas me cumprimentaram e come­aram a pedir: ñSenta aqui Amanda!ò J¼lio 
Batista pede: ñNão, senta perto de mim...ò Ent«o, eu pedi que todos continuassem sentados e que eu 
iria sentar lá atrás, na última carteira, para não atrapalhar ninguém. 
 
Ent«o, J¼lio Batista come­a a reclamar olhando pra mim. Ele diz: ñNada tá dando certo hoje! A gente 
perdeu no jogo da Educação Física contra a sala 4!ò Eu fico quieta e n«o respondo nada para n«o 
atrapalhar a aula da professora. Mas, Neymar, Daniel Alves e Messi começam a falar que o jogo foi 
legal mesmo assim e contam sobre os gols que o time fez. J¼lio Batista continua óemburradoô. 
 
A professora pede que as crianças virem para frente e prestem atenção na aula. 

 

Júlio Batista também fazia tudo para jogar óbaf«oô com os colegas e at® 

trocava os jogos do computador pela experiência de disputar as figurinhas: 
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Caderno de Campo -01/11/2013 (sexta-feira) 
 
Tempo integral 
 
Aula de Informática na sala de informática 
 
As crianças entram em seus jogos favoritos nos computadores de forma ólivreô... 
 
Roberta, Ra²ssa e Sara jogam um jogo que se chama ñArrume o sal«o de belezaò. Anitta joga um que 
se chama ñHabb.bizò,em que voc° simula a constru­«o de sua casa, cria seu avatar (sua roupa, corpo 
e tem um nome) e aí você pode se comunicar com as outras pessoas que estão jogando o jogo. 
 
Neymar, Daniel Alves e Júlio Batista jogam um jogo de estacionar carro, ônibus... Eles jogam um 
pouco e depois me perguntam: ñA gente pode bater figurinha ali na mesa?ò Eu digo que não sei, que 
eles tem que perguntar para a professora de informática. Eles procuram a professora e ela não está 
na sala. Então, eles saem do computador e começam a bater as figurinhas na mesa do centro da 
sala, enquanto as outras crianças continuam óvidradasô nos jogos do computador. 

 

Figura 52 - Neymar, Daniel Alves e Júlio Batista jogando bafão na sala de 
informática durante o tempo integral 

 
Fonte: Foto da pesquisadora 

 

Como relatei anteriormente, na maioria das vezes, as crianças dividiam-se por 

grupos de meninos e meninas. Das 13 crianças observadas mais de perto, Aline, 

Sara, Mc Gui e Roberto é que formavam entre si um grupo misto e também 

transitavam pelos outros grupos em alguns momentos. 
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 Mc Gui 

 
Mc Gui era um garoto de 8 anos, moreno, com cabelos crespos e curtos. 

Demonstrava ser muito amável e carinhoso. Em relação à escolha do seu nome, Mc 

Gui, quando ele escreveu que gostaria que esse fosse seu nome na pesquisa, eu 

perguntei: ñQuem é?ò E ele olhou pra mim assustado e falou: ñVocê não conhece? 

Ele é muito famoso e eu adoro as músicas dele!ò Acabei ficando envergonhada e 

tratei logo de pesquisar quem era este cantor. Para a minha surpresa, tratava-se de 

um garoto de 15 anos, da periferia de São Paulo, que compõe e canta músicas de 

funk. Na verdade, uma ócelebridade virtualô que faz, em m®dia, 50 shows por m°s e 

seus vídeos no YouTube já ultrapassam 20 milhões de acessos! (MC GUI, 2014). 

Podemos observar que as crianças se informam, formam seus gostos e 

preferências independentemente da escola e a escola, na maioria das vezes não 

sabe. Como mulher, professora, adulta, mãe e pesquisadora que sou eu não 

conhecia o Mc Gui, não conhecia os jogos que as crianças vivenciavam na sala de 

informática e também não conhecia a maioria das músicas que elas escutavam. 

Assim como eu, penso que os outros profissionais que trabalham na escola também 

não conhecem estas referências e talvez, nem queiram conhecer. Isto é um 

indicador da distância abissal entre professores e alunos; entre adultos e crianças 

e/ou entre gerações no interior da escola e também nas relações familiares. 

Para Sandra Tosta (2014, p.152), a ñmídia é produtora, doadora e 

conformadora de modelos de identidades cambiantes e enfeixadas por várias 

dimensões do social.ò Ainda segundo esta autora, a escola deveria estar atenta a 

esta disseminação, criação e apropriação de ideias (que dizem respeito a valores, 

normas, comportamentos, atitudes), pois a educação se insere em um quadro em 

que o conhecimento atualizado e socialmente valorizado não ocorre mais apenas 

nos tempos e espaços escolares. 

Mas, apesar de escolher esse nome e se dizer fã do Mc Gui, este menino não 

expressava em seus movimentos e vestimentas uma identificação imediata com o 

funk ou com esse cantor. Mc Gui brincava muito com cordas, bambolês e com os 

jogos de tabuleiros, além de gostar de subir nas grades, traves da quadra e do 

galpão. Mc Gui brincava mais com as meninas, principalmente Aline e Mariana. Na 

imagem abaixo, por exemplo, Mc Gui brinca de ó¹nibusô com as colegas Aline, 
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Selena e Anitta. Eles passam a corda entre eles e saem andando e até correndo 

juntos pela quadra do Clube. 

 

Figura 53 - Selena, Anitta, Mc Gui e Aline brincando na quadra do Clube 

 
Fonte: Foto tirada pela Sara. 

 

Os meninos da sua turma costumavam criticar esse seu comportamento, 

dizendo que ele ós· ficava com as meninasô, óque ele era ruim no futebolô e que óele 

era gayô. Vejam um exemplo disso na cena abaixo: 

 

Caderno de campo ï 27/05/2013 (segunda-feira)  
 
Aula do 2º tempo no Clube ï tema Futebol 
 
O professor divide as crianças em dois grupos e faz duas filas atrás da linha de fundo da quadra. Os 
grupos são mistos, com meninas e meninos. Uma criança de cada fila deve ir conduzindo a bola até o 
outro lado e voltar. Quando chega a vez de Mc Gui os colegas começam a rir porque ele tem muita 
dificuldade e deixa a bola escapulir toda hora. O professor ajuda e pede que os colegas parem de rir. 
As meninas também apresentam mais dificuldade durante a atividade do que os meninos. 
Em seguida, o professor propõe um jogo de futebol só das meninas e os meninos ficam sentados 
esperando. Um garoto da turma 5 comenta: ñO Mc Gui devia jogar com as meninas porque ele é igual 
elas...ò E os colegas come­am a rir.... 
Enquanto as meninas jogam, alguns meninos ficam sentados esperando, outros brincam tocando a 
bola na lateral da quadra. O professor termina o jogo das meninas e elas parecem aliviadas por não 
terem mais que jogar. Elas ficam na lateral da quadra brincando de casinha, de óbate-m«osô e 
conversando. 
Depois do jogo das meninas, foi a vez do jogo dos meninos. O professor divide os meninos em dois 
grupos. O Mc Gui não quer jogar. O professor insiste dizendo que ele tem que jogar e ele fica na 
quadra, mas não corre atrás da bola, fica olhando para o céu e observa que tem uma pipa voando... 
Ele se assusta com a bola vindo em sua direção, mas a sua reação é de deixá-la passar. Ele continua 
andando pela quadra olhando mais para o céu do que para a bola.  
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Observamos na cena que o próprio professor acaba organizando os jogos de 

futebol separando as meninas dos meninos. A descrição dessa aula nos oferece 

uma dimensão de como a vivência do futebol está carregada de tradição e 

significados advindos de uma história cultural que identifica esta prática à 

masculinidade. Tradicionalmente e culturalmente, as meninas vivenciam poucas 

experiências com o Futebol e isso fica evidenciado em seus movimentos durante a 

aula e na situação de jogo. Mas também existem meninos que tiveram poucas 

vivências com o Futebol e que, por isso manifestam maior dificuldade em sua 

interação com a bola e na compreensão do jogo, como é o caso de Mc Gui. Neste 

caso, o menino acaba sendo ridicularizado pelos colegas por não apresentar as 

características do universo ómasculinoô esperadas no futebol.  

Em seu estudo, Franzini (2005) discute como o Brasil encontra-se 

atravessado pelo senso comum de que o futebol faz parte de uma identidade 

nacional, a qual está marcada pela masculinidade. Ele demonstra que no contexto 

de construção de masculinidade ï e apesar disso ï, as mulheres participavam do 

futebol, mas sempre na sombra dos acontecimentos. Franzini (2005) explora 

historicamente a prática do futebol pelas mulheres no país; apontando que ela foi 

deslegitimada como prática feminina, e em certo momento até proibida, porque 

atentaria contra a saúde e fragilidade do organismo feminino ï afetando, 

principalmente, sua capacidade reprodutiva. Historicamente e culturalmente, 

estabeleceu-se uma relação ónaturalô entre o futebol e a masculinização da mulher.  

Segundo Joan Scott (1995), gênero é um elemento constitutivo das relações 

sociais fundadas sobre as diferenças percebidas entre os sexos, que fornece um 

meio de decodificar o significado e de compreender as complexas conexões entre as 

várias formas de interação humana. É a construção social que uma dada cultura 

estabelece ou elege em relação a homens e mulheres. O conceito de gênero implica 

conhecer, saber mais sobre as diferenças sexuais e seus significados. 

O conceito de gênero como ñuma categoria social imposta sobre um corpo 

sexuadoò de Joan Scott (1995, p.75), nos permite questionar a neutralidade e a 

universalidade atribuídas a algumas características de meninos e de meninas que 

são utilizadas para justificar as diferenças de rendimentos entre eles. Naturalizou-se 

que meninas são mais frágeis e delicadas para as brincadeiras, e os meninos, mais 

dispostos e agressivos. O que se nomeia e reconhece como sendo ódiferen­as 

biol·gicasô parece contribuir para legitimar a superioridade masculina e a 
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inferioridade feminina no que se refere ao desempenho corporal nesta atividade. O 

medo, as atividades calmas ou a pouca força das meninas permanecem sendo 

adjetivos que explicam o comportamento de meninas; por outro lado, meninos 

seriam corajosos, gostariam de atividades agitadas e teriam mais força. Sendo 

assim, um menino que não apresenta os comportamentos esperados deste universo 

masculino acaba sendo comparado às meninas.  

Mc Gui também não jogava futebol com os colegas durante o recreio (tempo 

regular) e nem durante a recreação (depois do almoço do tempo integral). Ele 

sempre ficava brincando com as meninas de pegador ou bambolê. As meninas 

também não jogavam futebol durante estes intervalos.  

Em muitos momentos, durante as atividades do ótempo integralô, Mc Gui 

distraía-se e começava a brincar de outra coisa (diferente da proposta da aula), 

como na cena acima em que seu interesse estava na pipa que ele observava no 

céu. Ele dizia detestar a capoeira e em todas as aulas ele dava um jeitinho de 

óescapulirô e acabava sentado em algum canto brincando de outra coisa. 

Mc Gui tamb®m apresentava uma fala ómeio atrapalhadaô, prendendo um 

pouco a l²ngua e com dificuldade de pronunciar o ór fracoô em algumas palavras, tais 

como: barata, Brasil. Assim como Aline, Mc Gui não sabia ler e escrever no início do 

ano e foi encaminhado para o PIP. Em abril, durante uma conversa com a 

professora do PIP após a aula, ela me revelou que Mc Gui ainda nem estava na fase 

silábica, ou seja, tinha dificuldade ainda para escrever as letras e os números e, por 

isso, precisaria de muito mais atenção e dedicação. 

Assim como Aline, ao longo do segundo semestre letivo, Mc Gui apresentou 

um grande avanço na leitura e na escrita. Começou a participar mais da aula, 

organizar seu material e copiar as lições do quadro sem dificuldade.  

Um dia, durante a recreação do almoço, Mc Gui me contou que morava com a 

avó e que ele tinha dez irmãos. Percebendo a minha surpresa, o menino resolveu 

me explicar que a sua avó tinha assumido a criação dele e de mais outros dois de 

seus irmãos. A sua mãe morava em outra cidade com o restante dos filhos. Duas 

vezes ao ano, a avó o levou para visitar a mãe. Durante as férias de Julho, ele 

também me contou com alegria que passou alguns dias com a sua mãe. 

Observo diferentes rearranjos familiares nas interações sociais das crianças 

pesquisadas e estas situações se revelam em diferentes cenas analisadas nesta 

tese. Família e escola são âmbitos básicos da convivência das crianças e estão todo 
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o tempo em di§logo, mesmo que, muitas vezes pare­a mais um ómon·logoô, j§ que a 

escola parece lidar com um ¼nico modelo de fam²lia, ainda dominante no óimagin§rio 

socialô, como nos diz Gusm«o (1999). Com pap®is bem definidos de óm«eô e/ou ópaiô; 

e costuma n«o ñouvirò as outras representa­»es que as crian­as trazem sobre o que 

seja ófam²liaô. 

Em relação a estes rearranjos familiares e o desconhecimento da escola 

sobre isso, o caso de Sara é emblemático.  

 

 Sara  

 
Sara me chamou atenção desde o primeiro dia de observação na escola 

ñCores em Movimentoò. Com 8 anos, cabelos cacheados louro escuro, pele morena 

clara, tinha uma express«o triste, com ócores meio apagadasô, ónubladasô... Ela n«o 

quis me dizer por que escolheu este nome e eu resolvi não insistir.  

No começo do ano, ela se recusava a fazer as práticas das aulas de Capoeira 

e do Programa Segundo Tempo. Na sala de aula do tempo regular ela ficava quieta, 

quase não sorria e conversava às vezes com a Raíssa. Procurei conhecer sua 

história de vida para entender um pouco aquela tristeza. Conversando com a 

professora regente, ela me disse que Sara fazia todas as atividades, as lições de 

casa e era muito inteligente. Mas, a professora também já tinha reparado na sua 

aparente tristeza, mas não sabia muito sobre sua história familiar. Ela sabia apenas 

que a menina morava com a avó e que era o tio/padrinho que frequentava as 

reuniões escolares. Aos poucos fui me aproximando de Sara e descobri que era o 

primeiro ano dela na escola, que no ano anterior ela tinha morado em outra cidade 

com os pais. Vejam o relato do diário de campo sobre essas descobertas: 

 
Caderno de Campo ï 13/05/2013 (segunda-feira) 
 

Tempo integral 
 

No galpão 
 

Como cheguei para a escola pensando em observar mais a Sara, ela acabou percebendo que eu 
estava olhando para ela e veio conversar comigo. Eu perguntei se estava tudo bem e ela disse que 
sim. Então, perguntei: 
 

_ Porque, ¨s vezes voc° n«o faz as atividades do ótempo integralô?  
 

_ Eu não gosto muito... Ela respondeu. 
 

_ Você preferia ficar em casa?  
 

_ Ah não! A minha irmãzinha enche meu saco!  
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_ Você tem quantos irmãos?  
 

_ Ah... Eu moro com a minha mãe, mas ela é minha avó sabe... Mas, eu chamo ela de mãe. E eu 
também moro com meu pai, mas ele é meu tio e padrinho. Na minha casa também mora minha 
irmãzinha e meu irmão. Mas, a minha irmã é minha irmã mesmo e o meu irmão é filho da minha tia. A 
minha tia e o marido dela também moram na minha casa. Mas, eu tenho mais dois irmãos menores 
que moram com a minha m«e e com o meu pai na cidade ñtalò (Acho melhor não revelar o nome da 
cidade). 
 

_ Você não tem vontade de morar lá também, com a sua mãe e seu pai? Perguntei. 
 

_ De jeito nenhum, nunca! 
 

_ Por quê? 
 

_ Porque quando eu morava com a minha mãe e meu pai, eles sempre brigavam, quebravam as 
coisas e a minha mãe machucava. Eu sempre dormia com o meu pai e teve um dia que a minha mãe 
me pegou e me pôs pra fora do quarto e trancou a porta. O meu pai ficou muito nervoso e quebrou o 
trinco da porta e cortou a mão... 
 

_ Como você foi morar com a sua avó?  
 

_ Depois desse dia, eu fui lá na moça psicóloga e contei pra ela o que tinha acontecido... A moça 
mandou a minha avó me buscar e aí eu vim morar com ela e com meus tios. 
 

Fiquei com a impress«o que esta ópsic·logaô era, na verdade, uma assistente social do Conselho 
Tutelar da região. Achei melhor repassar estas informações para a escola e fiz o relato do que ouvi 
para a coordenadora do 1º Ciclo e também para a professora regente. Elas desconheciam tais fatos, 
mas disseram que a aluna veio mesmo transferida desta outra cidade, mas não tinham nenhuma 
outra informação. A coordenadora disse que tentaria obter mais informações.  

 

Depois disso, a coordenação da escola procurou a família da Sara e agendou 

uma reunião com a avó e com o tio/padrinho da menina. A reunião aconteceu, mas, 

a coordenação não me deu um retorno sobre o que foi conversado nesse encontro. 

Entretanto, o que pude perceber é que, no segundo semestre, quando retornei ao 

campo em setembro, a Sara estava diferente: mais participativa nas aulas, sorria 

algumas vezes e gostava de me contar sobre sua participação nos eventos da 

escola em que eu não estava presente. No dia da Feira de Cultura, por exemplo, 

Sara fez questão de me contar todos os detalhes da exposição de seu trabalho 

sobre as regiões e Estados do Brasil. Ela me contou inclusive sobre a roupa que ela 

vestiu no dia da feira e que seu pai (tio/padrinho) é que a levou para a escola de 

moto no dia da Feira. 

Em outubro de 2013 começaram as aulas de natação no Clube durante o 

horário do Programa Segundo tempo. No início das aulas, Sara expressou muito 

medo em se movimentar na água e não soltava a borda da piscina. Mas, aos 

poucos, com a ajuda da professora, ela foi se soltando e se sentindo mais segura. 
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Quando conseguiu bater os pés segurando na borda da piscina ela ficou muito feliz. 

Tirei esta foto e mostrei para ela: 

 

Figura 54 - Sara batendo os pés na água, segurando na borda da piscina do 
clube 

 
Fonte: Foto da pesquisadora 

 

Sara me disse com alegria: ñVou contar para minha mãe e meu pai que eu 

consegui bater os pés!ò Sara chama a av· de m«e e o seu padrinho de pai. No in²cio 

do ano, ela sempre me explicava que a mãe era, na verdade, sua avó e que o pai 

era seu tio/padrinho. Já no final do ano, ela se referia somente ao pai e à mãe com 

tranquilidade, certa de que eu já compreendia suas relações familiares. 

 

 Roberto 

 
Roberto era um menino de 8 anos que usava óculos, de pele branca, cabelos 

curtos, lisos e castanhos. Ele estava sempre sorrindo e interagindo com os colegas. 

Roberto entrou no Programa Escola Integrada a partir de Agosto. A professora 

regente indicou que o garoto participasse do PIP e também do Programa Escola 

Integrada por causa das dificuldades apresentadas em sala de aula no primeiro 

semestre letivo. Segundo a professora, Roberto escrevia e lia com muita dificuldade 

e demorava muito tempo para conseguir compreender as lições, além de gostar de 

conversar com os colegas no momento das atividades, desconcentrando-se das 

tarefas. Roberto começou a frequentar a escola em tempo integral e dizia estar 

gostando muito. Ele fazia todas as práticas da capoeira e do Programa Segundo 
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Tempo e acabou se aproximando mais dos colegas Neymar, Daniel Alves, Messi e 

Júlio Batista.  

Observei que Roberto era o único menino que, às vezes, brincava com Mc 

Gui. Roberto, Mc Gui e Aline gostavam de brincar com os bambolês, de pegador e 

na mesa de totó na hora da recreação do almoço e do recreio da tarde. Roberto não 

se interessava muito pelo futebol e nem pelo bafão e assim como Aline, disse que 

escolheu esse nome porque gosta e n«o fez nenhuma refer°ncia ¨s ócelebridades 

midi§ticasô. 

Observamos que as apresenta­»es das óestrelasô principais deste trabalho j§ 

revelaram muito de suas interações e relações na escola e também fora dela. As 

identidades vão sendo percebidas nas interações sociais: com o outro 

(pesquisadora, professora, funcionários, colegas), com os objetos e com os 

diferentes espaços.  

Vamos continuar analisando como estas crianças se expressam no cotidiano 

da escola ñCores em Movimentoò, como elas constroem seus conhecimentos nas 

diversas situações de aprendizagem vivenciadas: entradas, saídas, aulas, festas, 

recreios e almoço.  
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5 O COTIDIANO ESCOLAR E SEUS RITUAIS 

 

5.1 A escola ñCores em Movimentoò ¨ primeira vista 

 

 

Fazer etnografia é como tentar ler (no sentido de construir uma leitura de) 
um manuscrito estranho, desbotado, cheio de elipses, incoerências, 
emendas suspeitas e comentários tendenciosos, escrito não com os sinais 
convencionais do som, mas com exemplos transitórios de comportamento 
modelado (GEERTZ, 2012, pág. 7). 

 

No meu primeiro dia de observa­«o na escola ñCores em Movimentoò, ela me 

pareceu um tanto comum, uma escola pública como qualquer outra: portões 

fechados e trancados, muro alto com cerca elétrica, mas todo grafitado com 

desenhos bem coloridos e que expressavam uma alegria boa de olhar: crianças de 

várias cores, gêneros, tipos físicos, crianças com deficiência, todas felizes, jogando 

bola, capoeira, brincando no parque, soltando pipa, lendo livros, tocando 

instrumentos musicais, fazendo reciclagem e o nome da escola escrito com letras 

grandes e coloridas.  

 

Figura 55 - Crianças e educadores de uma escola da Prefeitura de Belo 
Horizonte pintando os muros da escola. 

 
Fonte: CENTRO DE REFERÊNCIA EM EDUCAÇÃO INTEGRAL, 2014 

 

À primeira vista, aquelas imagens do muro da escola não eram estranhas, 

pois tornou-se uma prática bem comum a realização de grafites nos muros das 

escolas públicas de Belo Horizonte. No ano de 2007, por exemplo, quando eu 
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trabalhava em uma escola pública estadual de Belo Horizonte, a direção resolveu 

desenvolver um projeto de grafite como uma forma de conter as ótemidasô picha­»es, 

possibilitando que os alunos se sentissem parte da escola e que a escola se 

permitisse também ser dos alunos.  

Observei as crianças chegarem, todas uniformizadas e quando começaram a 

entrar pelo portão eram recebidas pelo porteiro e iam concentrando-se em filas no 

pátio principal da escola. Aquela cena era também muito familiar para quem, como 

eu, já foi aluna de escola pública e que vivencia cotidianamente a escola como 

professora. Quando comecei a passar pelo portão fui barrada pelo porteiro só pelo 

seu olhar. Eu era uma pessoa óadulta e estranhaô para ele. Senti naquele instante 

que ele iria me abordar e acabei me antecipando. Expliquei que eu era pesquisadora 

e que já tinha recebido autorização da Direção da escola para iniciar minha 

pesquisa. Ele me perguntou com quem eu iria ficar e eu disse que deveria encontrar 

com a coordenadora da Escola Integrada. Então, o porteiro me explicou que o 

portão da Escola Integrada era outro, um pouco mais abaixo e que eu deveria entrar 

por l§. Fiquei bem confusa, me sentindo óbarradaô, mas obedeci e fui para o port«o 

indicado com apreensão. Neste portão, a coordenadora da Escola Integrada me 

recebeu prontamente e me apresentou para os demais professores que faziam parte 

do tempo integral. Estava em um espa­o chamado de óGalp«oô e que correspondia 

ao óponto de encontroô das crian­as que participavam do Programa Escola 

Integrada. 

Alexandre Barbosa Pereira (2010), em seu estudo sobre as expressões dos 

jovens em cinco escolas públicas estaduais de São Paulo, demonstra também o 

quanto a instituição escolar fecha-se física e simbolicamente para o mundo exterior. 

Conseguir ultrapassar as barreiras de seus inúmeros portões e portas revela-se uma 

tarefa de grande complexidade, ainda mais quando o que se pretende é realizar uma 

etnografia, acompanhando os diferentes tempos e espaços, dentro e fora da sala de 

aula. 

Eu estava disposta à observação no cotidiano daquela escola pública de 

tempo integral, mais especificamente, à observação de algumas crianças do 3º ano 

da escola que participavam do Programa Escola Integrada. Mas, me dei conta de 

que aquele era um cotidiano que, apesar de parecer comum e já conhecido, 

apresentava-se como um texto confuso a ser decifrado. Por que existiam dois 

portões? Por que eu fui, em um primeiro momento, impedida de entrar pelo portão 
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principal? Que crianças entravam por um portão e quais entravam pelo outro? Que 

espaço era aquele chamado de óGalp«oô? Estas e muitas outras perguntas 

precisavam ser respondidas e isto só poderia acontecer no exercício da etnografia, 

na interação com as crianças e na observação participante. 

Todavia, começar a entender aquele cotidiano escolar passava pela 

compreensão de diferentes temporalidades e também pelo entendimento do próprio 

conceito. O que estou chamando de 'cotidiano'? 

 

5.2 O Cotidiano: tempo-espaço de significação 

 

A discussão desafiadora que Gilmar Rocha (2014) faz sobre o cotidiano como 

método nas pesquisas educacionais me fez repensar algumas situações vivenciadas 

no exercício desta etnografia, deixando pra trás qualquer pretensão ou tentativa de 

definição absoluta deste conceito.  

Compreendo que o cotidiano não está dado previamente, metodologicamente; 

sua descoberta se faz ao longo do processo de investigação, de modo reflexivo, a 

partir do meu presente que não deixa de ser o meu passado, tampouco deixa de 

considerar meu futuro. A coexistência de temporalidades diferenciadas faz do 

cotidiano uma "categoria heurística com implicações epistemológicas no curso de 

sua definição" (ROCHA, 2014, p.177).  

Nesses termos, Gilmar Rocha (2014) nos diz que o cotidiano não é um dado 

da natureza, é "inventado" culturalmente. Ele é um tempo-espaço de significação. Ao 

chegarem à escola todos os dias, as crianças inventam aquele cotidiano ao 

experimentarem interações com os outros, com os objetos e com aqueles tempos e 

espaços específicos. Como pesquisadora, escrevo sobre meu encontro com esse 

cotidiano escolar inventado e experimentado naquele momento histórico.  

É importante compreender que, no campo das ciências sociais, duas grandes 

tradições teórico-metodológicas vem servindo como referências nos estudos do 

cotidiano: a) a estruturalista representada, principalmente, pelos estudos marxistas 

de Agnes Heller, Henri Lefebvre e outros; b) a fenomenológica, nas quais estão 

inscritos Schutz, Goffman, Garfinkel, De Certeau e Michael Maffesoli. (ROCHA, 

2014). 

Considero que estas tradições nos ajudam em nossas reflexões sobre o 

cotidiano, sem termos que eleger uma delas anulando a outra. De acordo com 
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Rocha (2014, p.171), o cotidiano situa-se no meio do caminho entre a história e a 

etnologia, expressando ora uma breve temporalidade na qual imperam as ações 

conscientes dos homens no curso da história; ora expressa um tempo de longa 

duração em que se localizam as ações inconscientes da vida social. 

A partir das contribuições de Agnes Heller (1977), entendo que cotidiano não 

é sinônimo de dia-a-dia; sendo um local privilegiado onde as ações e realizações 

humanas acontecem repetidamente, e, ao mesmo tempo, é um lugar onde se criam 

possibilidades criativas e reflexivas. Além disso, o cotidiano é produto de uma 

construção histórica. Segundo Heller (1977), as ações humanas na vida cotidiana 

não se prendem ao imediatismo da vida diária, mas se elevam ao 'humano-

genérico'; onde são possíveis processos de transformação da realidade social. Ou 

seja, a análise da realidade observada vai além da mera descrição da rotina das 

práticas sociais e das relações interpessoais de forma particular, sendo possível 

observar e refletir sobre os diferentes aspectos históricos e culturais envolvidos nas 

ações e relações humanas cotidianas. 

Sandra Tosta e Anna Caldeira (2005) apontam que as pesquisas em 

Educação que se dispõem a estudar o cotidiano devem atentar-se para este 

conceito de Agnes Heller. Para as pesquisadoras, existe também uma vida cotidiana 

na escola e em outros espaços educativos. Sendo assim, no cotidiano escolar e não 

escolar estão presentes práticas repetitivas, necessárias ao trabalho do professor e, 

também, práticas criativas, construídas no enfrentamento dos desafios de seu 

trabalho cotidiano. As crianças também vivenciam estas práticas repetitivas, mas 

também constroem outras, estabelecendo algumas rupturas. Segundo Tosta e 

Caldeira (2005, p.4), é "nesses momentos que ocorre a suspensão do cotidiano, em 

que há a ruptura, quando concentramos nossa atenção em uma única questão, em 

que decolamos do cotidiano em direção ao humano-genérico". 

Para Rocha e Tosta (2009), é no cotidiano que se aprende o irracional, o não 

racional, o não lógico, a desordem, o acaso, a diferença, sendo, portanto um lugar 

privilegiado de análise do social. Sendo assim, para Rocha (2014), o cotidiano 

parece exigir uma abordagem interdisciplinar, pois, ele guarda afinidades com o 

senso comum (magia, religião, mitos), com a cultura popular (as festas, o mercado, a 

praça, a rua), com o individual (memórias, infância), com a vida privada (higiene, 

casa, alimentação, vestuário), com a vida pública (trabalho, sociabilidades), com a 

produção e o consumo (arte, economia, mídia), etc.  
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Procurando aprofundar nesta ideia da interdisciplinaridade como estratégia 

metodológica para abordar o cotidiano, Rocha busca fundamentação em Marcel 

Mauss e completa dizendo que é preciso escolher um objeto capaz de conter em si 

a totalidade da vida social. Ele afirma: "Nesse sentido, talvez, se possa ver no corpo 

o fato social total que circula e vive em si o mundo da vida cotidiana. O cotidiano se 

inscreve no corpo; ele é o outro do meu corpo". (ROCHA, 2014, p. 175). 

O cotidiano da escola "Cores em Movimento" se inscreveu no meu corpo. 

Encontro-me aqui no desafio de traduzir estas experiências na forma escrita. Posso 

concluir, a partir dessa reflexão de Gilmar Rocha e Sandra Tosta, que o cotidiano 

não se manifestou à primeira vista, foi preciso tempo, maturação do olhar e um 

óinevit§velô envolvimento com os atores sociais.  

Fazer etnografia é viver esse tempo de espera, é observar participando, 

interagindo e experimentando o cotidiano. Uma observação ampla da cultura e da 

vida social n«o ® ñdadaò ¨ priori nas express»es costumeiras, mas quando ® 

vivenciada de forma densa, procurando compreender a totalidade dos fatos 

observados.  

Segundo Rocha: 

 

Nada é mais cotidiano que o corpo. Uma etnografia do corpo, com suas 
técnicas, seus gestos, suas representações, seus sentimentos, suas 
performances, funciona como um caminho fecundo e significativo para 
pensar o campo do cotidiano na fronteira da antropologia com a educação. 
É onde encontramos também os rituais, os dramas, as modas, os 
simbolismos, que formam a vida cotidiana. (ROCHA, 2014, p. 182). 

 

Desta forma, observar os corpos das crianças na escola "Cores em 

Movimento" foi vivenciar o cotidiano dessa escola. Um cotidiano em que são 

transmitidas as tradições de uma determinada sociedade e cultura, através dos 

rituais, das técnicas corporais e dos diversos simbolismos. 

Podemos perceber que existe uma esp®cie de óest®tica escolarô: elementos 

materiais que compõe a escola e sua cultura: o mobiliário, a arquitetura, a sala de 

aula, o pátio, o quadro negro, os alunos uniformizados e os adultos não, dentre 

outros. A cultura escolar comporta aspectos que permanecem ao longo do tempo 

como tradição, sedimentação de práticas, ideias, modos de fazer e pensar que 

governam o ensino e marcam historicamente os corpos. Por outro lado, a cultura 

escolar também é dinâmica e transforma-se como qualquer processo cultural. 
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5.3 Os rituais na escola "Cores em Movimento" 

 

Observei que algumas express»es das crian­as no cotidiano da escola ñCores 

em Movimentoò assumiam uma forma ritual com papéis sociais bem definidos, ainda 

que estes fossem transgredidos em alguns momentos. Quando afirmo que observei 

órituaisô na escola estou partindo de uma conceitua­«o de óritoô como aquele que 

ordena o universo cotidiano, mas que também possui uma plasticidade e uma 

capacidade de ser polissêmico e de acomodar-se à mudança social. Sendo assim, 

concordo com Martine Segalen (2002) quando ela diz que é difícil conceituar ritos e 

rituais, pois eles reafirmam-se, podendo ser renovados e revisitados. Para esta 

autora, todo rito é sempre contemporâneo, já que existe uma constante 

recomposição das suas formas simbólicas.  

Para Segalen (2002, p. 15), a modernidade foi, senão hostil, pelo menos 

avessa aos rituais, desacreditando sua importância para a constituição da sociedade 

contemporânea. Somente no século XX é que o conceito de rito deixou o domínio 

das sociedades primitivas e exóticas para se tornar também um analisador 

contemporâneo. Martine Segalen nos demonstra que, inicialmente, a noção de ritual 

foi pensada por Émile Durkheim como expressão das crenças, pelo culto. 

Posteriormente, Hubert e Mauss vão dizer que a questão do sacrifício seria central 

na definição do rito48. Marcel Mauss (1979, p.103) especificamente, diz que o rito 

situa-se definitivamente no ato de acreditar em seu efeito, através das práticas de 

simbolização. Gennep (2011) é quem elabora o primeiro grande estudo sobre os 

rituais de passagem, estabelecendo um estudo em sua totalidade decomposta em 

sequências consecutivas, considerando para isso que os ritos devem ser 

compreendidos em determinado contexto social e não fora dele. O estudo de Van 

Gennep influenciou outros dois autores: Victor Turner e Mary Douglas. Para Segalen 

(2002), estes dois últimos estudiosos vem reafirmar que o rito é uma ação simbólica 

e reconhecem também a existência dos ritos fora da esfera religiosa. 

A partir da diversidade de posições teóricas mais complementares do que 

contraditórias, Segalen (2002) adverte para os riscos que podem estar presentes na 

análise dos rituais em nossa sociedade contemporânea e no caso deste estudo, é 

fundamental que consideremos estas questões, consciente de que estudar no 

                                            
48

 A obra de referência citada por Segalen (2002) é: HUBERT, Henri; MAUSS, Marcel. Essai sur la 
nature et la fonction du sacrifice. In: MAUSS, Marcel. Oeuvres. Paris: Minuit, 1968. p. 192-307 (v. 1: 
Les Fonctions sociales du sacré). 
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cotidiano é entendê-lo como uma dimensão historicizada e que se constitui 

diariamente nas dinâmicas que nele se fazem presente e o constroem. 

O primeiro risco é considerar que existe um movimento de diminuição dos 

rituais em nossa sociedade, incluindo uma desritualização da escola. Mais do que 

falar em desritualização, Segalen (2002, p.34) propõe que pensemos num 

deslocamento do campo do ritual. Enquanto nas sociedades que serviam como 

referência à elaboração das teorias sobre ritual, os ritos estavam todos reunidos, 

ocupando o centro do social; agora observamos que os ritos se deslocaram, na 

maioria das vezes para a margem, existindo uma disjunção dos campos onde se 

fazem as passagens (religioso, escolar, profissional, esportivo ou cívico etc.). 

O segundo risco é observar rituais por toda a parte, considerando ritos todos 

os comportamentos individuais repetitivos. Segalen (2002, p.31) afirma que o ritual 

não é a simples repetição de um comportamento. Se assim fosse, poderíamos 

afirmar que os animais têm comportamentos rituais. Segundo a etnóloga, o rito ou 

ritual é um conjunto de atos formalizados, expressivos, portadores de uma dimensão 

simbólica. Além disso, ela destaca algumas características presentes nos rituais e 

que devem ser observados: 

 

a) Dimensão coletiva: os ritos tem sentido para todos que dele 

compartilham; 

b) Rupturas e descontinuidades: momentos de passagem, priorizando uma 

eficácia social. Isto porque o ritual ordena a desordem e atribui sentido ao 

acidental e ao incompreensível; 

c) Mistura entre o tempo individual e o tempo coletivo; 

d) Caráter repetitivo com forte carga simbólica para os atores e 

testemunhas.  

 

A partir das considerações de Segalen (2002), vamos à interpretação de 

expressões das crianças que revelam rituais presentes no cotidiano da escola 

ñCores em Movimentoò, procurando atentar para os poss²veis riscos de n«o captur§-

los na escola ou cometendo o excesso de ver todo ato repetitivo na escola como 

ritual. 
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5.3.1 As entradas e saídas: rituais de passagem 
 

Arnold Van Gennep (1873-1957) foi um etnólogo francês que procurou 

compreender os ritos de passagem, tanto individual quanto coletivamente, nos 

diferentes tempos e espa­os. Sua obra ñOs ritos de passagemò (GENNEP, 2011) 

pode nos ajudar a pensar sobre os tempos e espaços escolares, já que em 

diferentes momentos podemos destacar uma recorrência das formas, dos espaços, 

dos tempos e uma repetição de ações e símbolos compartilhados e organizados 

pelos atores que integram a escola. Entradas e saídas da escola são, nesta 

perspectiva, um fecundo ponto de observação de rituais.  

Van Gennep (2011) diz que um mesmo rito pode assumir diferentes 

interpretações, a depender do ponto de vista de compreensão do fenômeno. Em 

termos gerais, de acordo comeste autor, os ritos de passagem podem ser 

decompostos em ritos de separação (preliminares) do mundo anterior, de margem 

(liminares) e de agregação (pós liminares) ao novo mundo. Nessa direção, Gennep 

aprofunda a análise sobre a passagem material que se caracteriza, geralmente, por 

um limite que é marcado por algo concreto, muitas vezes delimitando espaços 

físicos de interdição. O sujeito pode sair do mundo anterior para entrar em um novo 

mundo passando por ritos em zonas consideradas neutras, como os ritos de 

margem. Nesse caso, Gennep apresenta a possibilidade da concretização de ritos 

de entrada e de saída. 

Quando observamos as entradas e sa²das na escola ñCores em Movimentoò 

podemos notar corporalidades nas crianças que se conformam àquelas 

temporalidades específicas. As entradas e saídas constituem-se como 'o meio do 

caminho' cheio de ambiguidades: elas separam e também unem; elas encerram e 

também começam. Segundo Gilmar Rocha: 

 

No meio do caminho nos leva a muitos lugares e interpretações nem 
sempre divergentes. Espécie de espaço zero de significação, "no meio do 
caminho" é onde tudo se reúne, ao mesmo tempo que também se separa, 
revelando assim a condição ambígua daquele ou daquilo que só pode ser 
apreendido por um ponto de vista cronotópico. (ROCHA, 2014, p. 168). 

 

As crianças com quem dialoguei, interagi e observei chegam à escola entre 

8h e 8h20 da manh«. A entrada no ótempo integralô ® realizada pelo port«o do 

chamado óGalp«oô, que ® espa­o refer°ncia do Programa Escola Integrada. A 
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entrada pelo portão do tempo integral (Portão do Galpão) configura-se como uma 

separação física e material, mas também simbólica do mundo exterior (a casa, a rua, 

a família ficam do lado de fora). As mães, pais ou outros familiares que 

acompanham as crianças até a escola se despedem delas do lado de fora e elas 

fazem a travessia pelo portão para dentro da escola. Observei sempre gestos 

carinhosos neste momento, abraços, palavras de conforto, olhares de cumplicidade 

de quem sabe que deve ir e de quem sabe que deve ficar. Dali em diante, ao que 

parece, os familiares sentem-se seguros, como se as crianças estivessem em um 

mundo à parte daquele em que eles têm que encarar diariamente: trânsito, trabalho, 

violência...  

Ao entrarem no Galp«o, as crian­as vivenciam óritos liminaresô, ou seja, ritos 

executados no momento de margem, como é denominado por Gennep (2011), pois 

o momento de espera no Galpão configura-se como a saída do mundo anterior 

(externo à escola) e entrada no tempo integral. 

O Galpão trata-se de uma construção com um pé direito alto, telhado com 

estrutura de madeira e telhas de barro, bem ventilado, com piso de cimento pintado 

de verde e com todas as paredes grafitadas com desenhos feitos pelas crianças e 

por professores de oficinas de Arte do Programa. Nesse Galpão ficam mesas e 

cadeiras de plástico empilhadas em uma das laterais, encostadas na parede. Elas 

podem ser utilizadas ou não, de acordo com a atividade desenvolvida. Neste 

momento da entrada das crian­as, elas n«o s«o utilizadas e o espa­o fica ólivreô para 

elas se sentarem no chão. Além disso, o espaço tem uma rampa que dá acesso ao 

óport«o do Galp«oô e tamb®m a outro port«o que liga o espa­o ao corredor das salas 

de informática e dos professores.  

As crianças entram, descem a rampa e sentam-se no chão, formando grupos. 

Neste momento da entrada, elas t°m óliberdadeô para se sentarem onde quiser. Não 

estão dispostas em fila e também não estão agrupadas de acordo com os grupos de 

atividades. Todos os professores e coordenadores ficam em pé na rampa, apoiados 

na grade. Todos eles ficam na parte mais alta da rampa, de frente para o grupo de 

crianças. Os professores/coordenadores olham para baixo, as crianças olham para 

cima. Nenhum professor fica ólá embaixoô com o grupo de crianças. 
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Figura 56- Momento de entrada das crian­as no ótempo integralô no espa­o do 

Galpão 

 
Fonte: Foto da pesquisadora 

 

Alguns meninos brincam de baf«o, algumas meninas brincam de óbate-m«osô 

e a maioria das crianças fica conversando. Todas as crianças estão vestidas com o 

uniforme do Programa Escola Integrada: uma camiseta laranja com o logotipo da 

Prefeitura e com o slogan: ñBelo Horizonte é uma sala de aulaò. O uniforme ® 

cobrado e exigido neste momento da entrada ao espaço do Galpão. Ao entrar pelo 

portão do Galpão, caso esteja sem o uniforme, a criança é questionada pela 

coordenadora. Durante todo o ano letivo de 2013, presenciei apenas duas vezes em 

que isso aconteceu, pois, em geral, as crianças não se esqueciam de usar o 

uniforme. Em uma das vezes, a criança estava com a blusa de uniforme dentro da 

mochila e vestiu quando a coordenadora chamou sua atenção. Na outra vez, era 

uma criança que tinha começado a frequentar o Programa Escola Integrada há 

pouco tempo e a mãe tinha se esquecido de lavar a camiseta. Segundo a 

coordenadora da escola Integrada, cada aluno tinha, pelo menos, duas blusas deste 

uniforme, sendo que alguns tinham até mais. 
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Figura 57 - Imagem ampliada do slogan da camiseta do Programa Escola 
Integrada 

 
 

Fonte: BELO HORIZONTE, 2013 
 

Figura 58 - Meninos jogando 'bafão' no momento da entrada do tempo integral 
no espaço do Galpão 

 
Fonte: Foto da pesquisadora 

 

Segundo Martine Segalen (2002, p.82), ñna medida em que o corpo está 

emblematizado, existe ritualò. Vestir aquele uniforme carrega simbologias. O próprio 

nome óuniformeô tr§s a ideia de uniformidade, os corpos devem se comportar da 

mesma forma. Al®m disso, o emblema estampado na camisa ñEscola Integrada: Belo 

Horizonte ® uma sala de aulaò busca identificar aqueles corpos individuais como 

pertencentes a um coletivo de princípios e ações pensadas para integrá-los ao 

mundo, à cidade e seus diferentes territórios (como analisamos no capítulo 2 deste 

trabalho).  
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Neste momento de entrada do tempo integral posso destacar três ações que 

podem ser consideradas, de acordo com Gennep (2011, p.37), óritos liminaresô, ou 

seja, aqueles ritos executados no momento de margem, que significam esse tempo 

como separação dos outros tempos e espaços sociais fora da escola e que também 

demarcam o início do processo de transmissão e/ou reprodução dos conhecimentos 

e de relações sociais próprias da instituição escolar: a vestimenta do uniforme, a 

oração e as filas.  

Observei que todos os dias as crianças entravam às 8h, uniformizados, 

sentavam-se no chão do Galpão (em pequenos grupos) e ficavam brincando ou 

conversando. Às 8h20 era realizado um momento de oração. Este momento 

marcava o início do tempo integral. Eram feitas em sequência: uma oração chamada 

óora­«o da manh«ô, a ora­«o do Anjo da Guarda e a ora­«o do Pai Nosso. As 

orações são feitas sempre por um dos coordenadores e as crianças acompanham. 

Durante o momento de oração, algumas crianças falam as palavras e outras não. 

Percebi também que alguns professores repetem as palavras e outros não. Mas, 

todos ficam compenetrados naquele momento. Após as orações as crianças dizem 

em coro e bem alto: ñBom apetite, pessoal!ò e uma das coordenadoras ou o 

coordenador do Programa Segundo Tempo chama grupo por grupo para subir a 

rampa e formarem uma fila de meninos e outra de meninas para se dirigirem à 

cantina e lancharem.  

A primeira oração realizada pelas crianças eu não conhecia e pedi à 

coordenadora que me desse uma cópia. Ela disse que me disponibilizaria, mas 

sempre acabava esquecendo. Observando que as crianças já tinham memorizado 

esta oração, pedi que Selena Gomez me ditasse as palavras e fui anotando, como 

relatado no diário de campo: 
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Caderno de Campo ï 28/05/2013 (terça-feira) 
 
No Galpão 
 
Curiosa para entender melhor as palavras ditas tão rapidamente no momento da entrada, resolvi 
perguntar à Selena Gomez sobre a oração que eles fazem todos os dias antes de irem para o lanche. 
Ela me ditou a oração, palavra por palavra: 
 
ñSenhor, no silêncio deste dia que amanhece, venho pedir-te a paz, a sabedoria e a força. 
Quero, hoje, pai, olhar o mundo com os olhos cheios de amor. 
Ser paciente, compreensivo, manso e prudente. 
Quero ver além das aparências de seus filhos, assim como tu vês. 
E desse modo, ver o bem de cada um deles. 
Cerra meus ouvidos de toda a calúnia, guarda a minha língua de toda maldade, 
E assim, de bênçãos encha a minha alma. 
Que eu seja tão bom e tão alegre, que todos que se aproximem de mim sintam a tua presença. 
Revele a tua beleza, Senhor. 
Que no decurso deste dia, eu te revele a todos, Amém.ò 

 
Quando terminou, ela me perguntou: ñPra qu° voc° quer saber isso?ò E eu respondi que era para 
colocar no trabalho que estava fazendo. Então eu perguntei a ela: ñVoc° gosta de fazer essa ora­«o 
todos os dias?ò Ela respondeu que sim. Mas, Roberta, que estava ao nosso lado e acompanhando a 
conversa, disse: ñEu acho chato!ò 
 
A conversa foi interrompida pela chamada dos grupos, feito pela coordenadora, para que as crianças 
fizessem as filas na rampa.  

 

Encontrei esta mesma oração em pesquisa na internet (CAPELA SANTO 

ISIDORO, 2015) com o nome de ñOra­«o da Manh«ò. Aquele ritual de entrada 

configurava-se como um mecanismo simbólico de internalização de normas e regras 

da escola. A "Oração da manhã" pode ser vista como uma prece dentro daquele 

ritual de entrada. Marcel Mauss (1979), em sua célebre discussão sobre "A prece"49, 

diz que a prece tem sobretudo uma existência social, fora do indivíduo, na esfera do 

ritual, da convenção religiosa. Mas, ao dizer que é um fenômeno social, Mauss não 

despreza a importância do fator individual na prece. Cada um tem seu estilo, seu 

sotaque, cada um pode criar sua própria prece, sem que a prece deixe de ser uma 

instituição social. Segundo o autor, quando as preces se tornam obrigatórias, é 

porque puderam satisfazer às exigências de um ritual constituído e, 

consequentemente, porque respondiam às necessidades coletivas de um grupo.  

A presença desta e das outras orações nesta escola pública nos faz 

questionar: a escola pública, por lei, não é considerada laica? Mas, senos textos 

legais (considerando a Lei de Diretrizes e Bases - LDB de 1996 e a Constituição 

Federal) a laicidade é um princípio, porque a realidade da escola nos mostra outra 

                                            
49

O texto original data de 1909 em MAUSS, M. La prière. In: Oeuvres. Ed. Cit. Liv. I, V.I, p.357-414. A 
versão  citada é uma tradução de 1979, feita por Regina Lúcia de Moraes Morel. 
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coisa? As preces feitas nas entradas do tempo integral e do tempo regular na escola 

"Cores em Movimento" pareciam, então, responder às necessidades coletivas de 

organização, atenção e calma esperadas para aqueles momentos, como forma de 

preparação para as aulas. 

Carlos Jamil Cury (2004) analisou a realidade brasileira quanto à laicidade e, 

particularmente sobre a recorrente polêmica acerca do ensino religioso nas escolas 

públicas. Analisou também a legislação vigente no Brasil e mostrou que o princípio 

de liberdade religiosa permeou os textos legais, em especial a Constituição Federal 

de 1988, ressaltando a dignidade da pessoa humana e o repúdio a qualquer tipo de 

discriminação. Porém o autor percebeu que as pressões de grupos religiosos 

durante o processo constituinte acabaram por incluir na Carta Magna o artigo que 

prescrevia o ensino religioso como disciplina escolar a ser lecionada na escola 

pública. O mesmo ocorreu na Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional de 

1996, alterada pela Lei no 9.497/97, que incluiu a disciplina com caráter facultativo, 

mas como ñparte integrante da forma­«o b§sica do cidad«oò (artigo 33). Para Cury 

(2004) isso foi algo delicado, pois o texto previu um consenso entre as diversas 

denominações religiosas, de onde emanariam os conteúdos, mas tal consenso não 

ocorreu na prática. O autor defendeu o respeito a todas as tradições religiosas, 

compreendendo assim a pluralidade cultural dos diferentes modos de compreender 

a religião. 

A escola ñCores em movimentoò n«o tem a disciplina óEnsino Religiosoô, mas 

observei a realização das orações citadas durante a entrada do tempo integral e 

também de outros momentos de oração durante a entrada do tempo regular. Apesar 

de serem consideradas pela coordena­«o e dire­«o da escola como óora­»es 

universaisô e que n«o s«o especificamente de nenhuma religi«o, as preces sempre 

falam de um Deus como Senhor e protetor. E aqueles que não acreditam na 

existência de Deus? E aqueles que não acreditam na existência de um único Deus? 

Será que a pluralidade cultural em relação aos diferentes modos de compreender a 

religião está sendo respeitada? Penso que não. Uma escola laica deveria ser 

confessionalmente neutra. A laicidade transcende as diversas opções espirituais, 

recordando aos homens que a humanidade ® óumaô, antes de dividir-se em crenças. 

Entretanto, a constatação é que este momento de preces na entrada do 

tempo integral e também na entrada do tempo regular configura-se como um rito de 

passagem, como uma preparação para as crianças receberem os conteúdos que 
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serão ensinados. Além da oração, a formação das filas ï sempre separando os 

meninos das meninas ï também chama a atenção nestes momentos.  

Cada grupo sai do Galpão em direção à cantina em filas de meninos e 

meninas com seu professor do primeiro horário do tempo integral. Essa organização 

não é questionada. Tudo parece bem ñnaturalò tanto para as crianças quanto para os 

adultos/professores. 

Como podemos observar no quadro de horários, as atividades são realizadas 

em espaços da própria escola e espaços externos à escola. Quando as atividades 

são realizadas no Clube, por exemplo, as crianças andam, também em filas de 

meninos e meninas, aproximadamente 1.200 metros pelos quarteirões do bairro, 

atravessando 8 ruas: 

 

Caderno de Campo ï 29/04/2013 (segunda-feira) 
 
Manhã ï Tempo integral 
 
Saída para o Clube 
 

No passeio em frente à portaria da escola 
  

Os grupos 2 e 3 foram chamadas para fazer as filas para irem ao Clube. Fizeram uma fila de meninas 
e uma de meninos. A coordenadora faz todos os combinados com eles antes de sair: a) não sair da 
fila; b) andar no passeio longe do meio-fio, c) aguardar o sinal dela para atravessar a rua, em fila; d) ir 
em silêncio, sem conversas, sem brigas. 

 

Figura 59 - As crianças indo para o Clube - caminhada em filas de meninos e 
meninas 

 
Fonte: Foto da pesquisadora 
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É importante destacar que mesmo diante das ações determinadas pelos 

professores e coordenadora, tais como: andar em filas de meninos e meninas e ficar 

sentado na arquibancada, as crianças não deixavam de interagir com os espaços e 

com os colegas. Elas sempre encontravam estratégias para as conversas e para as 

brincadeiras, como podemos observar nas descrições a seguir: 

 
Caderno de campoï 20/03/2013 (quarta-feira) 
 

No pátio durante o lanche da manhã do tempo integral 
 

Após a oração, grupo por grupo é chamado para se dirigir à cantina para o lanche. Observei que 
algumas crianças não lancham. Elas ficam no pátio. Os coordenadores pedem que as crianças 
fiquem sentadas na arquibancada após o lanche. Mas, as crianças ficam de pé, em pequenos grupos, 
jogando bafão, jogando beyblade, conversando... Os professores observam e não se incomodam 
com essa nova apropriação deste espaço.  
 

Após o lanche eles são reunidos novamente no galpão para serem divididos nas atividades do dia. 
 

Figura 60 - Meninos jogando 'bafão' na arquibancada do pátio no momento da 
entrada do tempo integral 

 
Fonte: Foto da pesquisadora  

 

 
 
 
 
 
 



186 
 

 
Caderno de Campoï 01/04/2013 (segunda-feira) 
 
No pátio após o lanche da manhã do tempo integral 
 
Ainda na cantina, após o lanche, algumas meninas faziam brincadeiras com as mãos e resolveram 
me ensinar. Saímos da cantina e me sentei na escada da arquibancada. Elas continuaram brincando 
no pátio em roda e agora a brincadeira também usava mãos e pés. Observei que era a Anitta que 
comandava a brincadeira e ensinava a m¼sica. A coordenadora rapidamente cortou o óbaratoô das 
meninas e mandou que elas sentassem na arquibancada. Elas se sentaram, mas continuaram em 

grupo e fazendo a brincadeira de Adoleta
50

. 

 

Após as atividades da manhã, divididas em duas oficinas, as crianças vão se 

preparar para o almoço. Os professores da segunda oficina do dia são responsáveis 

por levar seu grupo para o Galpão, onde as crianças lavam as mãos e o rosto e 

usam o banheiro. Quando chegam ao Galp«o, as crian­as j§ se sentem mais ólivresô, 

não precisam mais estar em filas e podem se sentar onde quiserem e com quem 

quiserem. Elas formam pequenos grupos, assim como no momento de entrada, se 

reúnem em volta das cartinhas do bafão, dos peões do beyblade, do estojo de 

maquiagem, das bonecas ou dos cadernos de para casa.  

A construção das filas generificadas revela marcas sociais, culturais e 

históricas. Esse ritual foi estabelecido pelos sujeitos que fazem parte daquele 

cotidiano e pela história que carregam consigo. Os adultos (sejam eles professores, 

coordenadores, pesquisadora, funcionários) carregam marcas da sua própria 

escolarização e dos rituais que cumpriam todos os dias na escola. Lembro-me, por 

exemplo, que quando eu era aluna do ensino fundamental, eu também fazia os 

deslocamentos entre os espaços da minha escola através de filas de meninos e 

meninas. Esta era uma norma da escola e lembro-me ainda que essas filas eram 

organizadas por ordem de tamanho. Eu sempre ficava chateada de ser uma das 

¼ltimas e nunca ter a oportunidade de dar a óm«oô para a professora no in²cio da fila.  

Assim como se faz necessário questionar a presença das orações, também 

devemos pensar sobre essa construção das filas e, principalmente sobre a 

separação constante de meninos e meninas na escola. Percebemos que a 

diferenciação de gênero vai se constituindo passo a passo, configurando-se por 

meio dos ritos, das interações entre as pessoas e o contexto. As práticas cotidianas 

                                            
50

 Adoleta é uma brincadeira de 'bate-mãos'.Os participantes sentam em roda e intercalam as palmas 
das mãos viradas para cima, de modo que a mão direita de um bata sobre a palma da mão direita 
do integrante à esquerda. Assim que o integrante for tocado, deverá bater na palma do participante 
seguinte e assim por diante. As palmas seguem a silabação da música:"A-do-le-tá, Le peti 
,Toletolá, Le café ,Com chocolá, A-do-le-tá, Puxa o rabo do tatu, Quem saiu foi tu!ò 
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escolares produzem e reproduzem um discurso que visa manter o gênero em sua 

estrutura binária (BUTLER, 2000), com disposições corporais masculinas e 

femininas bem distintas e que são influenciadas pelas expectativas sociais e 

hist·ricas que se impuseram e ainda se imp»e ao óser homemô e óser mulherô.  

Segundo Judith Butler (2000), as práticas sociais e cotidianas que vão 

orientando as ações esperadas para homens e aquelas esperadas para mulheres 

são uma questão de óperformatividadeô. Para esta autora, o gênero é performativo, já 

que se trata de ações que são reiteradas coletivamente e que são situadas e 

contextualizadas: 

 

A performatividade n«o ®, assim, um óatoô singular, pois ela é sempre uma 
reiteração de uma norma ou um conjunto de normas. E na medida em que 
ela adquire o status de ato no presente, ela oculta ou dissimula as 
convenções das quais ela é uma repetição. Além disso, esse ato não é 
primariamente teatral; de fato, sua aparente teatralidade é produzida na 
medida em que sua historicidade permanece dissimulada (e, inversamente, 
sua teatralidade ganha uma certa inevitabilidade, dada a impossibilidade de 
uma plena revelação de sua historicidade). (BUTLER, 2000, p.161). 

 

As crianças vão incorporando a separação de gêneros e ela pode ser 

observada também nos grupos de brincadeiras em outros tempos e espaços 

escolares em que as ações das filas não são impostas. Após o almoço, por exemplo, 

as crianças podem escolher algumas brincadeiras. Este momento é chamado de 

óRecrea­«oô. Algumas delas terminam de almoçar e vão correndo para o pátio, 

quadras, arquibancada, corredores e outros espaços, demonstrando que este é o 

momento mais aguardado, mais desejado. Alguns jogos de tabuleiro, cordas, 

petecas e jogos de montar de madeira são emprestados pelos professores. A bola 

(tão desejada e querida!) não é permitida neste tempo51. Durante a recreação, os 

grupos de brincadeiras são formados e os espaços são demarcados por esses 

grupos e por determinadas brincadeiras: 

 

 

 

                                            
51

 No diário de campo do dia 10/04/2013 (segunda-feira), conversei com a professora responsável 
pela oficina de acompanhamento pedagógico e perguntei porque as crianças não podiam jogar 
bola no momento da recreação do almoço. Ela disse que a direção proibiu a bola alegando que 
as crianças acabaram de almoçar e não devem fazer atividade física. Além disso, ocorreu um 
incidente com uma aluna que caiu jogando vôlei e bateu o queixo no chão e cortou. Depois disso, a 
direção achou melhor proibir atividades com bola no horário da recreação após almoço.  
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Caderno de Campo ï 29/04/2013 (segunda-feira) 
 
Recreação após o almoço 
 
Na tentativa de mapear os espaços e brincadeiras mais recorrentes e observando o desenho da parte 
de baixo da escola, pude constatar que as crianças vivenciam as brincadeiras em espaços bem 
delimitados para elas: 
 
Na arquibancada lateral do pátio: grupos de meninos jogam bafão e algumas meninas brincam de 
piquenique e comem biscoitos que trazem de casa. Esta arquibancada é formada por três degraus 
grandes. Alguns grupos de meninas também utilizam a arquibancada e também o pátio para suas 
brincadeiras de óbate-m«osô. Na quadra s«o feitas v§rias brincadeiras. Os professores emprestam 
jogos de futebol de prego e jogos de tabuleiro que são preferidos pelos meninos e cordas são mais 
utilizadas pelas meninas, mas alguns meninos também gostam de pular. Além disso, alguns meninos 
também jogam bafão na quadra e grupos mistos brincam de pegador.  
 
Na tampa da lixeira que fica ao lado da biblioteca, um grupo de meninos joga beyblade.  
 
No pátio, as crianças colocam as mochilas nos seus lugares da fila. O pátio fica cheio de mochilas 
enfileiradas. As crianças ficam correndo e, ao mesmo tempo, desviando das mochilas que estão no 
chão. Algumas crianças aproveitam para já ficarem esperando no seu lugar na fila.  

 

Figura 61 - Arquibancada lateral do pátio - concentração dos meninos 

 
Fonte: Foto da pesquisadora 
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Figura 62 - Pátio com as mochilas marcando o lugar na fila e crianças 
brincando e correndo no momento da recreação 

 
Fonte: Foto da pesquisadora 

 

Figura 63 - Jogo de 'beyblade' na tampa da lixeira que fica ao lado da biblioteca 

 
Foto: da pesquisadora 

 

Observei que não era só nas filas que existia uma separação de gênero. A 

maioria dos pequenos grupos formados no momento da entrada, da preparação 

para o almoço, na recreação e no recreio também eram constituídos só por meninos 
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ou só por meninas. Os grupos mistos eram poucos. Os grupos de meninos 

brincavam de bafão, beyblade, futebol, futebol de prego ou de bot«o, óestalinho de 

papelô, óavi«ozinho de papelô; enquanto os grupos de meninas brincavam de óbate-

m«osô, sal«o de beleza e bonecas. Os grupos mistos faziam atividades diferentes 

dessas: conversavam, faziam tarefas de casa, liam livros e/ou revistas e faziam 

desenhos e/ou anota­»es nos cadernos e no momento espec²fico da óRecrea­«oô 

brincavam com cordas, bambolês e de pegador.  

Quando um menino ódestoavaô em rela­«o ao comportamento esperado e 

reiterado para os meninos, como é o caso do Mc Gui (que gostava mais de brincar 

com as meninas e não gostava de jogar bafão e nem futebol), ele não era 

reconhecido como pertencente ao grupo dos meninos, que frequentemente diziam 

que ele era ógayô. Butler (2000) nos chama atenção para o fato de que uma 

performance de gênero nem sempre parte apenas de escolhas pessoais, de 

preferências e experiências tão somente individuais. Existe uma tensão que 

transforma a performance em um fenômeno dialético dos sujeitos com a sociedade, 

sendo constituída nas interações sociais. Ou seja, assumir uma performance que 

divirja do instituído pode implicar em não aceitação pelo outro, de não ser 

reconhecido enquanto sujeito pleno.  

A repetição dos rituais nas entradas e saídas da escola busca a eficiência dos 

atos performativos de gênero. Todavia, existem atos que subvertem a norma 

instituída e podem constituir novas performances e novas práticas sociais.  

 

Como um efeito sedimentado de uma prática reiterativa ou ritual, o sexo 
adquire seu efeito naturalizado e contudo, é também, em virtude dessa 
reiteração, que fossos e fissuras são abertos, fossos e fissuras que podem 
ser vistos como instabilidades constitutivas dessas construções, como 
aquilo que escapa ou excede a norma, como aquilo que não pode ser 
totalmente definido ou fixado pelo trabalho repetitivo da norma. (BUTLER, 
2000, p.160). 

 

Na escola óCores em Movimentoô, a recrea­«o termina ¨s 12h40min, quando 

as crianças são orientadas a trocarem de roupa (as crian­as que estavam no ótempo 

integralô usam a blusa do Programa Escola Integrada e devem vestir, neste 

momento, a blusa de uniforme da escola regular), usarem o banheiro, beber água e 

se sentarem nos seus lugares determinado no p§tio. Cada turma do ótempo regularô 

tem um lugar demarcado. As crianças devem se sentar em filas de meninos e de 

meninas.  
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Figura 64 - Momento de entrada do tempo regular 

 
Fonte: Foto da pesquisadora 

 

Após a recreação, podemos observar a repetição do ritual de passagem: 

agora do tempo integral para o tempo regular. Este é também um momento de 

margem, como analisado por Van Gennep (2011), já que demonstra a separação de 

um tempo e demarca o início de outro. Também neste momento podemos observar 

as três regularidades deste rito que vão compondo as corporalidades das crianças: a 

vestimenta do uniforme, a oração e as filas.  

As crianças devem trocar de blusa ï tiram a camiseta do Programa Escola 

Integrada e vestem a camiseta de uniforme da escola. Elas ficam aguardando 

sentadas nas filas (que neste momento, é aquela correspondente à sua da turma do 

tempo regular). Estas ações são a materialização da existência de uma escola 

fragmentada em duas.  

Todavia, as crianças cumprem estes ritos ressignificando-os e trazendo 

outros elementos para a configuração destas temporalidades na escola. Duas 

meninas, por exemplo, resolvem ir até o banheiro para trocarem a blusa de uniforme 

de uma forma diferente: elas amarram os cadarços de seus tênis uma na outra e 

começam a andar grudadas até chegar ao banheiro. Elas sentem-se desafiadas a 

não cair e coordenam seus movimentos. Elas se divertem com a brincadeira: 
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Figura 65 - Meninas andando com os cadarços dos tênis amarrados no 
momento da recreação do almoço 

 
Fonte: Foto da pesquisadora 

 

Também enquanto esperam sentadas nas filas, as crianças não deixam de 

brincar, fazem seus jogos preferidos e inventam outros, as meninas conversam com 

os meninos e vice-versa, como no exemplo a seguir: 

 
Caderno de Campo: 27ï 28/06/2013 (sexta-feira)  
 
Entrada do tempo regular 
 
12h45 ï começa o ritual para entrada dos alunos no turno regular. As crianças são chamadas para 
trocar a blusa do uniforme e se sentarem nos seus lugares na fila do pátio. 
 
Mesmo em seus lugares na fila do pátio, as crianças dão um jeitinho de brincarem, conversam, 
mostram as coisas que trouxeram. Alguns meninos jogam bafão, outros fazem aviõezinhos de papel. 
Beyoncé lê uma revista. Neymar e Daniel Alves arrancam folhas de papel do caderno para fazer um 
brinquedo que parece um óestalinho de papelô e mostram para Roberta. Eles chamam este brinquedo 
de óespanta capetaô. 
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Figura 66 - Crianças da turma 3 no momento de entrada do tempo regular 

 
Fonte: Foto da pesquisadora - mostrada para as crianças 

 

Este momento de espera é um tempo de liminaridade, como nos 

referenciamos com Gennep (2011), aquele que faz a passagem para o tempo da 

'sala de aula'. Mas, ao mesmo tempo, é neste tempo em que os meninos e meninas 

se misturam, existindo uma conversa entre os grupos sobre o que fizeram o que 

brincaram e sobre suas expectativas quanto às aulas que terão naquela tarde. 

Às 12h55min o portão principal da escola é aberto para as crianças que estão 

chegando para o turno regular e que n«o participam do ótempo integralô. Elas vão 

entrando e também se posicionando nas filas de meninos e meninas da sua turma. 

Às13h, que é o horário de início das aulas do tempo regular, um adulto (que às 

vezes é a diretora, uma das coordenadoras do Ensino Fundamental ou uma 

professora) pega o microfone para dar as boas vindas aos alunos e alunas e 
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transmitir uma mensagem (parábolas sobre valores, fábulas com uma moral, música, 

poesia, apresentação de trabalho de algum aluno, etc.). 

 
Caderno de campo 05/11/2013 (terça-feira) 
 
Entrada do tempo regular 
 
Às 13h as crianças do tempo regular já entraram e a Diretora da escola pega o microfone e começa a 
cantara música: 
 
ñSe ®s Feliz 
Se és feliz quero te ver bater as mãos 
Se és feliz quero te ver bater as mãos 
Se és feliz pra eu poder acreditar 
Se és feliz quero te ver bater as mãos 
Se és feliz quero te ver bater os pés 
Se és feliz quero te ver bater os pés 
Se és feliz pra eu poder acreditar 
Se és feliz quero te ver bater os pés 
Bater as mãos, bater os pés 
Se és feliz pra eu poder acreditar 
Se és feliz quero te ver bater os pés 
Se és feliz quero te ver à gargalhar 
Se és feliz quero te ver à gargalhar 
Se és feliz pra eu poder acreditar 
Se ®s feliz quero te ver ¨ gargalharò 
 
As crianças repetem os versos fazendo os gestos que falam na letra da canção. É uma música bem 
conhecida de todas as crianças da escola, pois eu já tinha observado ela ser cantada outras vezes. 
Após a música, a diretora faz a oração do pai nosso e em seguida, explica sobre a avaliação que 
algumas turmas ir«o realizar que ® do óAvalia BHô

52
 

 

Neste momento de intervenção da diretora, as crianças ficam quietas, 

compenetradas na canção e em realizar os gestos solicitados. O corpo está sendo 

disciplinado neste momento, está sendo preparado para a sala de aula, onde se 

espera que as crianças tenham atenção às tarefas lidas e escritas. Após este 

momento da entrada, realizada no pátio, as crianças sobem em filas de meninos e 

meninas com suas respectivas professoras e quando chegam à sala, as meninas 

entram sempre primeiro que os meninos. Em todos os dias observados, durante 
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 O Avalia-BH é o sistema de avaliação da educação pública da Prefeitura de Belo Horizonte que 
avalia o desempenho educacional de todos os alunos do 3º ao 9º ano do Ensino Fundamental da 
Rede Municipal de Educação. 
Além da avaliação de desempenho acadêmico dos alunos, o Avalia-BH é composto de pesquisas 
contextuais que buscam situar os resultados, a partir de variáveis econômicas e sociais para 
melhor compreensão do desempenho dos alunos e das escolas. 
Com o Portal da Avaliação será possível acompanhar a trajetória e os resultados acadêmicos dos 
alunos em todas as edições do Avalia-BH, desde o ano em que é matriculado na Rede Municipal 
até o momento de sua saída. 
Os pais poderão acessar o Portal da Avaliação, mediante uso de senha e login pessoal, para ver 
os resultados da escola em que seu filho estuda, assim como consultar o seu desempenho no 
Avalia-BH em todas as edições das quais participou. 
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todo o ano letivo de 2013, os meninos da turma 3 só entraram depois das meninas, 

da professora e da pesquisadora. 

Esta ação reiterativa e ritual era realizada pelos meninos todos os dias sem 

nenhuma reclamação e/ou questionamento. As meninas e mulheres entrarem 

primeiro na sala demonstra o ócavalheirismoô esperado aos homens, um ato 

performativo regulado por normas de nossa cultura. Estas e as outras ações 

descritas me permitem concordar com Judith Butler (2000) e perceber a expressão 

de gênero como resultado de uma construção sócio-histórico-cultural continuamente 

produzida através de atos performativos regulados pelas normas culturais.  

As crianças do 3º ano da turma 3 observadas ficam de 13h às 15h na sala de 

aula, correspondendo a duas aulas de 1h. De 15h às 15h20min, as crianças descem 

para o lanche e o recreio. Estes 20 minutos parecem não ser suficientes para tantas 

necessidades corporais: comer, correr, brincar, gritar, beber água, ir ao banheiro... 

Após o recreio, elas vivenciam mais dois módulos de 1h de aula dentro da 

sala. Com exceção da aula de Educação Física (1º horário do turno regular de 

quinta-feira), em todas as outras as crianças ficam dentro da sala. Nas aulas de 

Literatura, as crianças podem descer até a Biblioteca, em pequenos grupos 

determinados pela professora para pegar livros emprestados ou devolver algum que 

já tenham pegado. Mas, elas têm que ser bem rápidas e voltar logo para a sala, 

porque senão não dá tempo de todos os alunos cumprirem esta tarefa dentro do 

tempo de 1 hora destinado a esta disciplina.  

O ótempo regularô encerra ¨s 17h20min. Observo que às 17h as crianças já 

começam a ficar mais inquietas, levantam, pedem para ir ao banheiro. O corpo 

cansado de ficar sentado, compenetrado em um único espaço durante quase duas 

horas começa a buscar mais expressividade, mais movimento. A rotina da saída é 

parecida com a da entrada. A professora pede para as crianças guardarem o 

material e vai chamando as crianças que terminaram a tarefa e estão em silêncio 

para fazer a fila na porta da sala. Com as filas de meninos e meninas formadas, ela 

desce com as crianças até o portão principal da escola.  

Sacristán (2005) afirma que o trabalho pedagógico na sala de aula tem na 

disciplina corporal uma condição prévia para sua efetivação, impondo-se desde os 

primeiros momentos no processo de escolarização. Os ritos preparatórios de 

entradas e saídas permitem inclusive que seja demarcado o lugar da criança como 

aluno e do adulto como professor a partir de um determinado momento. 
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Observamos que a escola impõe às crianças padrões de corporalidade que se 

relacionam aos tempos e espaços escolares.  

 

5.3.2 Ritos pós-liminares: as aulas 
 

Nos diferentes tempos e espaços escolares, os rituais parecem ser uma 

forma de demonstrar que existe uma organização coletiva das ações, dos espaços, 

dos conteúdos e das interações. Observamos que os ritos liminares nas entradas e 

sa²das buscam preparar as crian­as para um óencontroô com um conhecimento 

específico: o conhecimento escolar ou escolarizado. As aulas constituem-se através 

de ritos pós-liminares nesta reflexão, pois elas teriam a responsabilidade de 

óagrega­«oô a este ónovo mundoô ï que é considerado diferente do mundo exterior, 

que carrega a responsabilidade da transmissão e/ou reprodução dos conhecimentos 

e de relações sociais próprias da instituição escolar.  

De acordo com McLaren (1991), as rotinas representam o movimento 

disciplinar do dia a dia da escola. Essas atitudes estão fortemente marcadas, e aos 

poucos vão se tornando rituais adquiridos com e na experiência, uma vez que com o 

passar do tempo as ações manifestas, como ï cumprimento de horários, tarefas com 

pontualidade e rigor, provas, entre outros impregnados no cotidiano ï se cristalizam 

e se tornam a representação de comportamentos cultivados ao longo de um tempo e 

espaço determinado. 

Tanto nas aulas do tempo regular quanto nas aulas do tempo integral da 

escola Cores em Movimento existe esta organização. Nas aulas de Capoeira do 

tempo integral, por exemplo, o professor sempre faz a chamada, depois os 

alongamentos, as abdominais e em seguida, parte para a vivência do conteúdo 

específico da aula e por último, realiza a roda. Nas aulas do 2º tempo, o professor 

faz uma roda para explicar o tema da aula, chama a atenção sobre o uniforme e as 

crianças realizam as atividades propostas. Na sala de aula da turma 3 do tempo 

regular, a professora sempre escreve a rotina no lado esquerdo do quadro, entrega 

os cartões para as crianças53, escolhe o ajudante do dia54, organiza o seu material e 

                                            
53

 A professora regente da turma 3 entrega um cartão verde para cada criança da turma. Se, ao longo 
da aula, a crian­a descumprir algum ócombinadoô, ou seja, atrapalhar a aula, conversar ao inv®s de 
ótrabalharô, desrespeitar algum colega ou a professora, etc.; ela tem seu cart«o trocado pelo cart«o 
amarelo e fica sem 10 minutos do tempo de recreio.  

54
 O ajudante do dia fica encarregado de observar a turma e anotar o nome da criança que 
descumprir algum ócombinadoô.  
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pede que as crianças se sentem e organizem o seu próprio material da primeira 

aula. Estas ações acontecem sempre, independentes da aula e do conteúdo que 

será proposto. Só depois disso, ela vai iniciar o conteúdo específico da primeira aula 

do dia. Em todas as aulas, estes momentos iniciais parecem ser uma espécie de 

preparação para a aula, como se quisessem garantir as condições para o processo 

de aprendizagem.  

Percebo que estes ritos ópreparat·riosô se iniciam antes mesmo das crianças 

irem para a sala de aula ou para os outros espaços de aula do tempo integral. Como 

vimos anteriormente, no tempo integral, antes do início das oficinas, as crianças 

fazem oração, lancham, fazem as filas dos grupos, sempre seguindo a mesma 

ordem. No tempo regular, antes de subirem para a sala de aula, tem o momento da 

óentradaô, em que elas devem ficar em filas por turma, ouvir uma fala da dire­«o, os 

recados e fazer a oração, também sempre na mesma ordem. Observei que as 

pessoas que convivem diariamente com as crianças ï sejam eles, monitores, 

professores, coordenadores, funcionários - já adquiriram estas formas de conduta e 

acostumaram-se com isso. Esses rituais parecem tranquilizar os adultos em suas 

interações com as crianças. Neste sentido, o ritual é mais adaptativo do que criativo.  

E as crianças? Como elas se expressavam diante desses rituais? As crianças 

compreendem o sentido dessas rotinas na escola? 

Diferentemente dos adultos, as crianças não se contentavam em vivenciar a 

rotina das aulas sempre da mesma forma. Percebi muitas expressões criativas das 

crianças, buscando experimentar outras interações diferentes das que eram 

propostas sempre da mesma forma pelo professor/professora. Vamos observar a 

seguir, a análise de algumas dessas situações. 

 

Diário de Campo - 22/05/2013 (quarta-feira) 
 

Tempo integral 
 

Aula de Capoeira na quadra do clube  
 

As crianças são levadas pelo professor até a quadra e já chegam se sentando na roda. O professor já 
está com a folha de chamada na mão para iniciar sua rotina. Ele faz a chamada e começa a sessão 
de alongamentos. Em seguida, no momento das abdominais, cada criança tem que fazer e contar 10 
vezes. Na sua vez, o Daniel Alves resolve contar diferente, ele fala: ñ99,98,97,96,95...ò e todos acham 
engra­ado. Ent«o, na sua vez, o Neymar resolve contar em japon°s: ñit, ni, san, chi, go, ro...ò. Na vez 
da Ra²ssa, ela come­a a contar como se fosse óbebezinhaô fazendo uma voz fina e errando, omitindo 
algumas letras das palavras: ñum, doze, teis, cato...ò As crian­as se divertem com esta brincadeira de 
contar de maneira diferente. O professor permite a brincadeira, deixa as crianças inventarem e acaba 
achando engraçado também. 
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Durante um ano inteiro de observação das aulas de Capoeira no tempo 

integral, posso dizer, sem receio, que as crianças não gostavam de realizar os 

movimentos propostos neste momento inicial do alongamento e aquecimento com 

abdominais. Na maioria das aulas observadas, as crian­as óenrolavamô, fingiam 

fazer o movimento e não faziam, algumas vezes saíam da roda e tinha que ser 

chamadas de volta pelo professor ou pela coordenadora. Por que isso acontecia? A 

aula descrita acima nos fornece algumas pistas.  

Nesta aula, as crianças inventaram outra forma de vivenciar o ritual dos 

alongamentos e abdominais proposto pelo professor de Capoeira em todas as suas 

aulas. Os movimentos de abdominais ganharam o sentido da brincadeira, da 

imaginação e as crianças puderam também criar ao invés de só se adaptarem. A 

mudança partiu das crianças, mas o professor não a coibiu e permitiu que ela 

acontecesse, trazendo novas possibilidades de interação durante a atividade. Foi a 

primeira vez que todas as crianças fizeram as abdominais sem reclamar, fingir ou 

sair da roda. Considero que isso aconteceu porque elas encontraram um significado 

social que justificasse, naquele momento, a realização dos movimentos abdominais. 

E este significado não era óficar com a barriga saradaô, nem tampouco ófortalecer o 

abdômen para a prática da capoeiraô; o significado estava ligado à vontade de criar 

uma forma diferente de contar os movimentos que provocasse a manifestação de 

risos nos colegas. 

Os movimentos do corpo não são simplesmente ações biológicas 

desconectadas do mundo social. Os movimentos revelam intencionalidades, 

histórias, intervenções no mundo e possibilitam as interações sociais com o outro, 

com os objetos e com os espaços. Na maioria das aulas de Capoeira observadas, 

realizar movimentos de alongamentos das diferentes partes do corpo e movimentos 

de abdominais no início de todas as aulas parecia ter um único significado para as 

crianças: cumprir uma ordem pré-determinada pelo professor, adaptando-se àquela 

rotina. Como esses movimentos estavam desconectados de sua historicidade e de 

uma possibilidade de intervenção social criativa, isso acabava desfavorecendo a sua 

realização, afastando as crianças do desejo de movimentar-se em direção àquele 

conhecimento e de vivenciarem aquelas técnicas corporais.  

Todavia, as crianças sempre demonstram que desejam movimentar-se para 

experimentar, participar, criar, imaginar e transformar o mundo a sua volta. Ao 
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realizarem suas intervenções, revelam que seus movimentos carregam significados 

sociais e históricos, como nesta outra cena: 

 
Caderno de campo - 24/06/2013 (segunda-feira)  
 
Tempo integral 
 
Aula de Capoeira no Galpão 
 
O professor faz a chamada com as crianças em roda e começa a sequência de alongamentos e logo 
em seguida, as abdominais. No momento da abdominal, cada criança da roda conta 10 sessões. As 
crianças ficam deitadas, mas a maioria s· ófingeô fazer o movimento.  
Depois, o professor forma filas das crianças de frente para o berimbau. As meninas ficam sentadas e 
não querem participar. Então, o professor diz que vai fazer com os meninos primeiro e depois, com as 
meninas. Ele faz uma sequência de movimentos da capoeira: a ginga, a meia lua de frente e a 
cocorinha e os meninos imitam. Depois, ele toca o berimbau e vai falando os movimentos e os 
meninos fazem no ritmo. 

 

Figura 67 - Aula de Capoeira no Galpão durante o tempo integral 

 
Fonte: Foto da pesquisadora 

 

Enquanto isso, algumas meninas estão sentadas olhando. Depois, o professor chama as meninas 
para fazerem os movimentos da Capoeira. Elas fazem os movimentos, da mesma forma que os 
meninos. Alguns meninos ficam sentados olhando e outros vão brincar de outras coisas. Quando 
termina a sequência, o professor diz que é o momento da roda. Alguns meninos querem jogar, mas 
as meninas saem para continuar as brincadeiras que estavam fazendo antes.  
 
Neymar toca o pandeiro e o professor vai jogar com o Daniel Alves e, em seguida com os outros 
meninos. O Neymar fala: ñA Amanda tá filmando! Faz um mortal aí professor!ò (Eu estava com a 
câmera nas mãos, mas não estava filmando... Eu estava tirando algumas fotos) Neste momento, 
todas as crianças olham para o professor e pra mim, até aquelas que brincavam de outras coisas.  
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Todos ficam esperando pra ver se o professor vai fazer o mortal. O professor olha pra mim, sorri e em 
seguida, faz o mortal. As crianças batem palmas e comemoram. Depois, o professor fica tocando o 
berimbau e alguns meninos jogam na roda. As outras crianças continuam brincando de outras coisas 
e o professor permite que isso aconteça. 
 
Um grupo começa a brincar de policia e ladrão usando os gols que tem no galpão como prisão. 

 

Figura 68 - Crianças brincando de 'polícia e ladrão' no espaço do Galpão 

 
Fonte: Foto da pesquisadora 

 

A aula descrita apresenta como proposta a aprendizagem de um conteúdo 

específico: as técnicas corporais da Capoeira denominadas como ógingaô, ómeia-lua 

de frenteô e ócocorinhaô, sendo realizadas ao som do berimbau e do pandeiro e 

durante a roda de Capoeira. Mas, porque muitas crianças não se envolveram 

naquelas aprendizagens e preferiram brincar de outras coisas?  

Rocha (2014, p.184), a partir do pensamento de Marcel Mauss, afirma que a 

"educação como dádiva consiste no processo não só da promoção da interação 

social e da socialização, mas também de constituição do sentido de história, de 

vinculação no tempo e no espaço, de mediação entre gerações". Talvez aquelas 

crianças precisassem compreender inicialmente o sentido da Capoeira para aquele 

professor; porque e como ele se tornou capoeirista, qual era a sua história. Marcel 

Mauss (2003), quando fala sobre o ensino das técnicas corporais, afirma que estes 

atos carregam tradição, valores que podem ser mágicos, artísticos, performáticos, 

fabricados ao longo da história e transmitidos por meio da educação. 
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Pouco tempo antes desta aula relatada, numa entrevista informal com o 

professor de Capoeira, constatei que as crianças ainda não tinham percebido a 

Capoeira como uma prática histórica e cultural e que, até mesmo o professor, 

também não tinha consciência da importância da história de suas próprias vivências 

culturais, vejam: 

 
Caderno de Campo - 26/04/2013 (sexta-feira) 
 
Durante a aula de Capoeira do tempo integral 
 
Perguntei ao professor: Como você começou na Capoeira? 
 
Ele disse que aprendeu Capoeira aos 12 anos com um vizinho, porque ele ficava muito na rua e não 
gostava de estudar. O vizinho lhe deu um berimbau e acabou levando-o para uma academia para 
treinar (Essa academia era de um Mestre discípulo de Grão Mestre Dunga

55
). Um dia, ele foi jogar na 

Praça 7 que é uma roda tradicional em Belo Horizonte e coordenada pelo Mestre Dunga. Neste dia, 
ele foi jogar pela primeira vez nesta roda e durante o jogo tomou uma rasteira e caiu... Mas, quando 
ele caiu ele já se levantou e pulando para trás deu um salto mortal e caiu em pé. Ele disse que depois 
disso todos começaram a chamá-lo pelo seu apelido. Ele falou que a mãe dele não gostava muito da 
capoeira e nem do apelido que ele ganhou. A mãe achava que a capoeira fazia referência ao diabo. 
Mesmo assim, ele continuou fazendo capoeira e a mãe acabou se acostumando com a ideia. 
 
Observei que três alunos tinham se aproximado da gente e prestaram muito atenção no que o 
professor me contava. Então, eu perguntei: Você já contou essa história para os alunos? 
Ele respondeu que não e ficou pensativo... Um dos meninos que prestava atenção na nossa conversa 
falou: "Eu não sabia disso! Que doido!" 
 
- Ent«o eu disse: ñOs meninos pareciam estar muito atentos ¨ sua hist·ria e gostando de saber como 
você começou a fazer capoeira... Acho que todas as crianças iam gostar muito de saber sua história 
e entender como a capoeira come­ou a fazer parte da sua vida...ò Ele concordou e disse que ia 
pensar sobre isso. Encerramos a nossa conversa porque estava na hora de todos lavarem as mãos e 
se prepararem para o almoço. 
Também saí pensativa: será que eu podia ter falado aquilo para o professor? Foi uma observação 
que saiu de forma espontânea... 

 

A história pessoal contada pelo professor revela muitos sentidos e 

significados atribuídos à Capoeira socialmente. A capoeira como 'aquela que tira da 

rua', que 'livra a criança e o adolescente do mundo das drogas', mas que, acima de 

tudo, acaba dando um sentido para uma vida que até então não tinha encontrado 

seu sentido. Em contrapartida, a fala do professor sobre como sua mãe via a 

capoeira é também reveladora de um preconceito que ainda impera sob essa 

prática. Esse preconceito, por sua vez, não é por acaso e pode ser compreendido 

quando revisitamos a história da escravidão no Brasil, em que os africanos foram 

proibidos de manifestarem sua religião, sua dança, sua música, sua cultura. Mas, os 

afrodescendentes resistiram, não apenas no confronto direto contra os senhores e 
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 Mestre Dunga ® considerado por muitos ño paiò da capoeira mineira na Grande BH, pois da² ela se 
espalhou para o interior do Estado.  
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forças militares, mas também no aspecto religioso e cultural, como na capoeira, 

maculelê, samba de roda, puxada de rede, no candomblé, nas comidas, nas 

músicas, nas brincadeiras, na literatura e nas diferentes danças. Todavia, esta 

resistência costumava ser combatida com afirmações de que essas crenças e 

manifestações afrobrasileiras faziam alusão ao diabo e isto acabou sendo 

disseminado durante muito tempo, podendo ser percebidas até hoje, como nos 

mostra o depoimento do professor. 

Como esta etnografia é o relato honesto de como se deram meus encontros 

em campo, não posso deixar de dizer mais uma vez, que experimentei muitos 

momentos de dúvidas quanto ao meu papel nas interações. Mas, estou certa de que 

todos nós saímos modificados desse encontro: tanto eu, quanto o professor e até 

mesmo as crianças. 

Cabe destacar aqui que o meu desejo em conhecer mais sobre a Capoeira só 

foi aumentando durante a pesquisa de campo e acabou ultrapassando a forma lida e 

escrita. Além de buscar livros sobre o assunto, resolvi conversar com um amigo 

capoeirista e também experimentar aqueles movimentos que eu sempre observava 

na pesquisa de campo. Meu filho já frequentava uma escola de Capoeira de Belo 

Horizonte; então, decidi começar a fazer aulas junto com ele em Julho de 2013. 

Vivenciei sensações de medo, insegurança e apreensão provocadas numa 

intensidade que eu, até então, desconhecia. Ao mesmo tempo, cada movimento 

aprendido, compreendido em seu sentido e realizado dentro dos limites e 

possibilidades do meu corpo, trazia uma grande satisfação. 

Neste momento, encontro-me realizando uma 'etnografia de gabinete', como 

nos diz Malinowski, interpretando os dados de uma aula observada em junho de 

2013. Passarem-se dois anos e já experimentei muito mais saberes sobre a 

capoeira. Então, como hoje interpreto essa proposta de aprendizagem dos 

movimentos denominados como: 'ginga', 'cocorinha' e 'meia-lua de frente'? 

Para Helio Campos (2009), o Mestre Xaréu, a ginga é o movimento 

fundamental da Capoeira, sem ela não tem jogo. Ela corresponde a movimentos 

coordenados de braços e pernas que estão presentes em todos os momentos do 

jogo. Entretanto, ele mesmo adverte que não é somente um movimento pelo 

movimento, ele está carregado de sentidos. A ginga possibilita que o capoeirista 

sinta o toque do berimbau, coordenando seus movimentos com o ritmo tocado e 
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realize seus gestos com segurança e unidade. Para ele, a ginga expressa a 

personalidade do capoeirista, seu estilo.  

Eu aprendi a gingar de mãos dadas com o meu professor de Capoeira. Os 

estudiosos da história da Capoeira e da Metodologia de ensino criada por Mestre 

Bimba56 afirmam que ele ensinava seu aluno a gingar pegando-o pelas mãos e 

ensinando-o primeiramente os movimentos das pernas e a colocação exata dos pés: 

 

Figura 69 - Mestre Bimba ensinando seu aluno Fabrício a gingar com as mãos 
dadas 

 
Fonte: CAMPOS, 2009, p. 217 

 

Mestre Bimba continuava segurando as mãos do aluno até sentir que ele 

ficava cada vez mais seguro, mas relaxado. Então, o Mestre soltava as mãos e 

mostrava o posicionamento dos braços, até o ponto de deixar o aluno gingando 

sozinho (CAMPOS, 2009, p.215). É importante destacar que, em nenhum momento, 

durante a observação participante realizada na escola "Cores em Movimento" no 

ano de 2013, eu presenciei o professor de Capoeira gingando de mãos dadas com 

uma criança. A ginga era ensinada com as crianças em filas: o professor na frente e 

as crianças atrás buscando imitar o movimento. Como no exemplo da aula citada 

anteriormente, as crianças acabavam dispersando-se e muitas apresentavam 

                                            
56

 Na década de 20, Mestre Bimba desenvolveu um sistema de ensino para a capoeira, criando uma 
metodologia que unia elementos da Capoeira com o batuque, uma luta de origem africana que foi 
reprimida até o seu desaparecimento, no qual seu pai praticava com excelência. Essa metodologia 
desenvolvida por ele ficou conhecida como Luta Regional Baiana ou Capoeira Regional. 
(CAMPOS, 2009) 
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insegurança e dificuldade em coordenar os gestos dos pés com as pernas e 

braços... 

Figura 70 - Imagem da ginga na Capoeira 

 
Fonte: CAMPOS, 2009, p. 216 

 

Os outros movimentos propostos pelo professor da escola "Cores em 

Movimento" durante a aula de Capoeira: 'meia-lua de frente' e 'cocorinha' 

correspondem à primeira parte da 'Sequência de Ensino de Mestre Bimba': 

 

Figura 71 ï Sequência de Ensino de Mestre Bimba 

 
Nota: 01 - Meia-lua de frente com a perna direita e cocorinha com o braço esquerdo protegendo o 
rosto para defender; 02 - Meia-lua de frente com a perna esquerda e cocorinha com o braço direito 
protegendo o rosto para defender; 03 - Armada com a perna direita e defesa chamada 'negativa'; 04 - 
Movimento de 'Aúô para sair da negativa e cabeçada. 

Fonte: CAMPOS, 2009, p. 231 
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Segundo Mestre Xaréu (CAMPOS, 2009), a sequência de ensino de Mestre 

Bimba configura-se como um jogo, em que o aluno vai percebendo os movimentos 

de ataque e defesa básicos da Capoeira. Na metodologia proposta por Mestre 

Bimba, este aprendizado é sempre realizado dois a dois, um de frente para o outro; 

buscando que os praticantes percebam que um movimento provoca o outro e vice-

versa.  

Na minha forma de sentir os movimentos da sequência de Mestre Bimba, é 

como um diálogo sem palavras, em que perguntamos algo com o nosso gesto e o 

outro responde com outro gesto. Depois, o outro pergunta e você também tem que 

responder. Assim, a conversa dos movimentos vai acontecendo assim como 

acontece na conversa por palavras. Aprender a sequência é como ser alfabetizado: 

começamos formando sílabas e palavras (movimentos básicos), aprendemos que 

podemos fazer frases (partes da sequência), depois, construímos frases complexas 

(sequência completa) e vamos descobrindo outras formas de usar essas frases, 

criando diferentes textos (jogo de Capoeira). 

Observamos, na descrição do caderno de campo do dia 24/06/2013, que a 

maioria das crianças não se envolveu na apropriação do conteúdo proposto pelo 

professor e assim que tiveram oportunidade, acabaram preferindo experimentar 

outras formas de interação com o colega e com os objetos presentes naquele 

espaço (gol, grade, brinquedos, cadeiras). Mas, tem uma situação que acontece 

durante a aula e que chama a atenção de todos: o movimento de mortal realizado 

pelo professor. Naquele instante, ele consegue que todas as crianças olhem para 

ele e se interessem por aquilo que ele diz com seu corpo. Esta seria, talvez, uma 

boa oportunidade para convidar as crianças novamente para participarem da 

aprendizagem do conteúdo da aula, mostrando-as o significado que cada movimento 

apresenta na capoeira, ou seja, como, porque e quando aqueles movimentos podem 

e devem ser realizados. Como as crianças não compreenderam a intencionalidade 

daqueles movimentos propostos: ógingaô, ómeia-lua de frenteô e ócocorinhaô, elas 

também não conseguiram participar ativamente do diálogo social que se pretendia 

desenvolver durante a aula.  

Então, outros enunciados foram sendo criados, com outros conteúdos e 

outras técnicas corporais que, historicamente, na vivência das crianças já se 

apresentam compreendidas. No caso das meninas que faziam a coreografia da 

ódan­a dos famososô, por exemplo, elas constru²ram um di§logo social a partir da 
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observação que fizeram de algumas técnicas corporais realizadas em um programa 

de televisão. Naquele tempo e espaço escolar, elas procuravam imitar os 

movimentos que tinham visto na TV e até as suas intencionalidades, fazendo 

movimentos coreografados que deveriam ser julgados por alguém. A pesquisadora 

acaba virando a juíza nessa situação imaginária que se constrói dentro da situação 

social de aula de Capoeira do tempo integral. As crian­as que brincavam de ópol²cia 

e ladr«oô tamb®m realizavam movimentos que imitavam uma situa­«o de 

persegui­«o policial aos óbandidosô e estes eram presos na cadeia (que eram as 

redes dos gols). As crianças passam a interagir com o espaço e com os objetos ali 

presentes criando coletivamente situações em que estão presentes significados 

sociais já aprendidos por elas em outros momentos de suas vidas, considerando os 

tempos e espaços escolares ou não escolares. 

 

5.3.4 Recreio e Recreação 
 

Notei que o futebol, as brincadeiras do bafão, do beyblade, do óbate-m«osô e 

do óespanta capetaô sempre estavam presentes nos momentos de entrada, sa²da, 

recreio, recreação ou qualquer outro tempo em que essa presença se tornasse 

possível, até mesmo durante as aulas. Essas brincadeiras invadiam uma rotina já 

estabelecida e estabeleciam-se com maior sentido e significado social para as 

crian­as na ocupa­«o destes chamados ótempos livresô.  

Durante o recreio e a recreação, podiam ser observados muitos momentos de 

transgressão criativa das crianças. Em relação a uma determinada rotina 

determinada pela escola ou pelo professor, construíam-se novas rotinas.  

Observei que a recreação após o almo­o e o recreio do ótempo regularô 

possuíam características bem distintas. Durante a recreação do almoço, as crianças 

tinham mais tempo para brincar (cerca de 50 minutos) e isso parecia trazer-lhes uma 

tranquilidade maior na hora de comer e depois, no momento de escolher suas 

brincadeiras. J§ no recreio do ótempo regularô, elas tinham apenas 20 minutos para 

lanchar e brincar. As crianças lanchavam com muita pressa, pois não queriam 

óperder tempoô de brincar. Elas ficavam mais ansiosas, mais agitadas e os 

movimentos partilhados envolviam gritos, correria, como se os 20 minutos fossem 

capazes de ócompensarô os 120 minutos sentados na carteira. Diferentemente da 

recrea­«o do almo­o, no recreio do ótempo regularô, ¨s vezes, a bola era 
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emprestada, mas quando isto acontecia, existiam regras para permitir a participação 

de todas as crianças que desejavam jogar. A descrição a seguir, do caderno de 

campo, demonstra estas expressões e sensações vivenciadas durante o recreio: 

 

Diário de campo ï 20/03/2013 (quarta-feira) 
 
Recreio do tempo regular 
 
Meu sentimento ao sair da sala com as crianças: Graças a Deus! Também me deu uma vontade de 
sair correndo, de gritar, de comer (que fome!) e tudo isso tinha que ser em apenas 20 minutos! Como 
passa rápido esse tempo! Começo a entender as crianças e relembrar minhas experiências como 
aluna do ensino fundamental... É muito cansativo ficar esse tempo todo sentado! 
Fui para a cantina e observei como as crianças lancham rápido e saem correndo! Elas querem 
brincar! Saí da cantina e olhei para a quadra. Algumas crianças estavam penduradas nos cabos de 
aço (linhas em azul do desenho) que estavam presos entre uma pilastra e outra nas laterais da 
quadra. Elas viravam o corpo sobre o cabo dando uma volta completa e caindo em pé. Além disso, 
penduravam-se apenas pelas pernas e ficavam de cabeça para baixo. Os movimentos que faziam 
eram os mesmos que as crianças fazem em brinquedos de parquinho apropriados para este fim. 
Entretanto, a escola não possui parquinho, mas, as crianças davam um jeitinho de se aventurarem. 
 
Uma bola foi emprestada para as crianças e elas realizavam uma atividade de chute a gol: tinham 
duas filas para chutar - de frente para cada um dos gols. E duas outras filas para quem quisesse 
defender: nas laterais de cada um dos gols. Fiquei observando e percebi que uma das regras é que 
quem fizer o gol pode repetir a cobrança. Fiquei curiosa e resolvi perguntar a um menino sobre 
aquela atividade. Perguntei se tinha sido eles que inventaram aquela forma de jogar e ele disse: 
ñNão, foi a coordenadora que mandou, porque o futebol normal dá muita briga!òô 
 
Mas, em alguns momentos aconteciam algumas coisas engraçadas: a bola que era defendida pelo 
goleiro e espirrava de volta para a quadra era disputada por quem queria tentar fazer o gol. Às vezes, 
até por quem nem estava na fila para chutar. Às vezes rolava até uma ópeladinhaô ï dribles de quem 
queria ter espaços para chutar. No final, quando bateu o sinal, alguns ficaram disputando uma 
ópeladinhaô até que a coordenadora recolheu a bola. 

 

Figura 72 - Recreio do tempo regular: brincadeiras na quadra 

 
Fonte: Foto da pesquisadora 
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As crianças buscam movimentar-se, interagir com o outro, com os objetos e 

com os espaços. E o tempo do recreio parece muito curto para tantas necessidades 

e elas acabam se adaptando àquelas condições e regras, buscando alternativas 

para continuarem brincando. Percebemos também na descrição como o futebol é 

desejado pelas crianças e como a escola busca adequá-lo às suas condições 

físicas, materiais, organizando uma forma de permitir a participação de todas as 

crianças que desejam vivenciar aquela prática no momento do recreio. Porque será 

que o futebol ónormalô d§ muita briga? Talvez pelo simples fato de que mais de 25 

crianças disputando uma mesma bola em um único espaço já seja suficiente para 

gerar muitos desconfortos. A coordenação do 1º Ciclo encontra uma forma de 

permitir que todos participem, criando novas regras. As crianças realizam a atividade 

proposta pela coordenadora, mas deixam claro que aquela atividade não é futebol. E 

o desejo por vivenciar o futebol enquanto jogo, como possibilidade de encontro com 

o outro, disputas pela bola e dribles começa a aparecer, sendo uma forma sutil de 

transgressão às regras determinadas pelo adulto. 

Durante a recreação, o recreio, entradas e saídas, observei que, na maioria 

das vezes, as crianças procuram interação com os adultos (sejam eles professores, 

coordenadores, funcionários) para resolução de conflitos e empréstimo de 

brinquedos. Em contrapartida, os adultos (em grande parte) procuram interagir com 

as crianças para cobrar o cumprimento das regras estabelecidas, tais como: almoçar 

no horário determinado, levar os pratos e talheres para o balcão, ir escovar os 

dentes, vestir a blusa de uniforme do ótempo regularô57, ficar assentado no seu lugar 

na fila e em sil°ncio no momento da entrada do ótempo regularô. Ou seja, o adulto 

desempenha esse papel de quem orienta, organiza, resolve, sendo uma referência 

segura para a criança em seu processo de aprendizagem social. 

Todavia, em algumas cenas, observei alguns adultos brincando com as 

crianças. Mesmo que isso não fosse comum na escola, acontecia em alguns 

momentos. Principalmente o professor de Capoeira e uma professora do 3º ano58 

estavam sempre sentados no pátio participando de jogos e brincadeiras com as 

crianças.  

                                            
57

 As crianças chegam com a blusa de uniforme da Escola Integrada (blusa laranja) e no momento da 
recreação do almoço devem trocar a blusa e vestir a camisa de uniforme específico da escola 
ñCores em Movimentoò. 

58
 Professora j§ relatada neste texto, com mais de 25 anos de magist®rio na escola ñCores em 
Movimentoò, homenageada com seu nome no audit·rio da escola. 
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Figura 73 - Professora do 3º ano sentada no pátio brincando com as crianças 

 
Fonte: foto da pesquisadora 

 

Como pesquisadora, eu também acabei sendo mais uma desses adultos que 

sentava e brincava com as crianças (como já foi descrito anteriormente). Esta 

proximidade pouco comum é que permitiu que eu estivesse agora realizando esse 

difícil exercício de falar sobre as crianças, ou melhor, sobre os encontros com elas. 

As situações sociais de aprendizagem acontecem com esses encontros e a partir 

deles. Quando o adulto se óabreô para viver junto com as crian­as suas 

aprendizagens, sendo o mediador neste processo, trocas acontecem e 

transformações podem ser observadas. O adulto que busca conhecer as crianças e 

seus anseios também começa a se conhecer e a se transformar, e assim, pode 

transformar a sua relação com as crianças e com o processo educativo. 

Observemos, por exemplo, o que aconteceu na véspera da Festa da Família da 

escola ñCores em Movimentoò: 

 
Caderno de Campoï 28/06/2013 (sexta-feira)  
 
Recreação do Almoço ï véspera da Festa da Família  
 
No momento do tempo integral, duas professoras do 1º Ciclo organizaram oficinas com as crianças 
para confeccionarem enfeites para a Festa da Família. No horário da recreação, após o almoço, as 
crianças ajudaram estas professoras a pendurar os enfeites. O pátio foi ficando todo enfeitado com 
fitas e flores de papel coloridas. Eu parabenizei as professoras e elogiei os enfeites. As professoras e 
as crianças pareciam gostar quando as pessoas passavam e elogiavam os enfeites, elas sentiam-se 
valorizadas. E todos que passavam: alunos, funcionários, professores, elogiavam e comentavam que 
estava ficando muito bonito.  
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Figura 74 ï Enfeitando o pátio para a Festa da Família 

 
Fonte: Foto da pesquisadora 

 

Aprender a fazer as flores, pendurar, observar tudo ficando enfeitado e bonito, 

tudo isso permitiu que as crianças vivenciassem uma situação social, observando o 

produto de suas aprendizagens, produto esse que s· foi poss²vel a ómuitas m«osô, 

na interação com a professora, com os colegas, com os objetos e com os espaços 

da escola.  

Esta experiência de confecção dos enfeites e decoração do espaço do pátio 

para a festa foi um grande encontro entre crianças e adultos. Para que esse 

envolvimento fosse realmente efetivo, foi necessária a mediação do adulto para que 

as crianças adquirissem os saberes que garantiram sua participação: aprender a 

desenhar, recortar e montar as flores; aprender a amarrar e pendurar os enfeites, 

etc. 

 Percebemos que os encontros entre adultos e crianças durante estes 

momentos podem proporcionar a vivência de diferentes técnicas corporais, em 

situações sociais de interação que, mesmo não tendo a centralidade na relação 

professor/ aluno, permitiram a participação e o envolvimento das crianças na 

interação com os objetos, com os colegas e com os diferentes espaços da escola.  

As técnicas corporais vivenciadas pelas crianças durante a recreação e o 

recreio, principalmente aquelas de interação das crianças com outras crianças e 
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destas com os espaços e objetos disponíveis, acabavam produzindo práticas 

cotidianas que não correspondiam a conteúdos escolares formais, mas que 

acabavam sendo transmitidas entre as crianças de uma forma tão intensa e 

organizada, que acabam atravessando os tempos e espaços escolares, dentro e 

fora da escola. Estas situações sociais de interação buscavam ampliar a 

participação das crianças na escola, produzindo o conhecimento sobre o seu 

mundo, o conhecimento sobre si mesmo, sobre o outro, sobre os espaços e sobre 

os objetos.  

Como as imagens podem dizer muito daquilo que gostaríamos de dizer com 

palavras, deixo para o leitor o exercício de observar fotografias de algumas dessas 

ótransgress»es criativasô das crian­as: 

 

Figura 75 - Meninas jogando Xadrez embaixo da mesa depois da aula do 
Programa Segundo tempo no espaço do Galpão 

 
Fonte: Foto da pesquisadora 
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Figura 76 - Crianças se pendurando na trave da quadra durante a recreação 
após o almoço 

 
Fonte: Foto da pesquisadora 

 

Figura 77 - Meninas brincando de andar pelas linhas da quadra no momento da 
recreação após o almoço 

 
Fonte: Foto da pesquisadora 
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Figura 78 - Menina deitada no colchonete e outras fazendo ginástica enquanto 

aguardavam o professor de Capoeira no espaço do Galpão 

 
Fonte: Foto da pesquisadora 

 

5.3.5 Ritos Calendários: as festas 
 

A escola, mais do que qualquer outra instituição contribui fortemente para a 

transmissão de gestos rituais que condizem com o Calendário festivo, tais como 

Páscoa, Festa Junina, Dia das Mães, Dia dos Pais, Natal, etc. 

Segundo Segalen (2002), a festa é evidentemente um ato coletivo. Ela está 

cercada de representações, de imagens materiais ou mentais, mas estas figuram 

como acompanhamento para o elemento ativo. Existem materiais diversos, 

decoração, comidas e etc.; envolvendo muitos registros da vida social. Para 

Segalen, a festa ultrapassa a noção de rito e até mesmo a de cerimônia como 

sequência de ritos. A ação própria da festa é a simbolização e para que os símbolos 

sejam reconhecíveis é preciso que eles estejam relativamente fixados e isso envolve 

formas rituais para sua transmissão. Ainda a autora chama a atenção para o fato de 

que os ritos presentes nas festas não tem necessariamente que ter caráter religioso 

e nem a obrigação de um valor moral. 

As festas são situações sociais na escola que envolvem, além de todas as 

pessoas que participam do cotidiano escolar, os pais e familiares dos alunos. Existe 
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sempre a expectativa dos pais e familiares de que seu filho ou filha irá realizar uma 

apresentação artística ou mostrar uma de suas produções escolares. De outro lado, 

as crianças também desejam apresentar seus trabalhos, mostrar seus talentos e 

deixar seus pais e familiares orgulhosos. Para que isso tudo aconteça, muitas 

técnicas corporais são mobilizadas, vivenciadas e ensinadas num diálogo social que 

envolve os diferentes significados sociais, históricos e culturais nos quais estamos 

imersos.  

Observei a prepara­«o e realiza­«o de tr°s festas na escola ñCores em 

Movimentoò durante o ano de 2013: a óFesta do Batizado da Capoeiraô, a óFesta da 

Fam²liaô e a óFesta Juninaô. Estas festas apresentam rituais e tradi­»es que se 

mesclam com outras manifestações culturais advindas de diferentes interações 

vivenciadas dentro e fora da escola e através da influência de diferentes mídias.  

Na óFesta do Batizadoô, por exemplo, observamos que objetivo principal foi 

proporcionar que as crianças da Escola Integrada demonstrassem seus 

aprendizados na Capoeira e jogassem na roda com pessoas mais experientes na 

Capoeira, sendo observados em todos esses momentos pela comunidade escolar. 

Para isso, elas vivenciaram um ritual específico: quando a criança jogava na roda 

com a pessoa mais experiente, ela era derrubada para que alguém da comunidade 

(escolhida pela criança para ser seu padrinho ou madrinha) pudesse levantá-la e 

colocar um cordel59 em sua cintura. Este ritual não fazia parte originalmente da 

Capoeira, mas acabou sendo criado por alguns de seus participantes e virando 

tradição em alguns grupos. O movimento da cultura possibilita que os elementos 

apareçam no mesmo ritmo em que as pessoas vivenciam outras experiências, 

outros espaços e são influenciadas por outras manifestações e também pelas mídias 

(que são as formas contemporâneas de produção, transmissão e consumo dos bens 

culturais). Outros exemplos dessas transformações foram algumas apresentações 

realizadas durante a óFesta do Batizadoô: 

                                            
59

 Originalmente, não havia graduação na capoeira. O Mestre Bimba, criador da metodologia 
denominada óCapoeira Regionalô somente quando considerava um aluno apto, ou seja, realmente 
sabedor do que lhe fora ensinado, é que o considerava formado e, seguindo uma tradição, dava-
lhe um lenço de seda azul que deveria ser usado amarrado ao pescoço sempre e somente quando 
o capoeirista ia para a roda jogar. 

    Atualmente, alguns grupos de Capoeira usam outros símbolos para distinguir as várias fases do 
aprendizado do aluno, sendo que cada grupo ou associação adota o critério e as cores que mais 
lhe convierem seguindo suas preferências em fitas, cordéis, cordas, faixas ou lenços de seda em 
conformidade com o sistema de cores da Bandeira Nacional, das religiões Afro, do Candomblé, 
dos elementos da natureza (fauna, flora, etc.). 
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Caderno de Campo ï 18/05/2013 (sábado)  
 
Batizado Capoeira 
 
Após este momento, o professor anuncia que haverá uma apresentação de Black Soul. Não entendi 
muito bem qual a relação com a capoeira. Mas, a apresentação foi muito bonita, o público adorou! 

 
Figura 79 - Apresentação de Black Soul durante a Festa do Batizado da 

Capoeira 

 
Fonte: Fotografia tirada pela coordenadora do tempo integral 

 
Depois, os integrantes do grupo fizeram uma apresentação de samba de roda, com as mulheres 
representando as lavadeiras e os homens de terno, gravata, chapéu e bengala. 
 
Os integrantes cantam e dançam ao som de uma música que fala das lavadeiras . Observo que uma 
das mulheres que representa a lavadeira está com o seu filho (ainda bebê ï deve ter no máximo 1 
aninho) sentado ao lado também participando da apresentação. Os homens jogam capoeira de terno, 
gravata e chapéu e depois sambam. As mulheres fazem movimentos com as peneiras e fingem lavar 
as roupas e depois, também sambam. 
 
As crianças observam a apresentação com atenção, sentadas em roda. 
 

 



216 
 

Figura 80 - Apresentação de samba de roda durante a Festa do Batizado da 
Capoeira 

 
Fonte: Fotografia tirada pela coordenadora do tempo integral 

 

Segundo Mclaren (1991 p. 59), o termo ritual não tem sido parte do léxico 

cotidiano do professor em sala de aula ou dos profissionais que trabalham na 

escola. Já no caso dos antropólogos e etnólogos, ele tem sido vocabulário diário. 

Segundo este autor, os rituais existem em todas as instituições escolares assim 

como estão fora delas, pois eles fazem parte da existência humana:  

 
Somos ontogeneticamente constituídos por ritual e cosmologicamente 
formados por ele. Todos nós estamos sob o impacto do ritual. 
Absolutamente nenhum de nós escapa da jurisdição simbólica do ritual. De 
fato, a humanidade não tem opção contra o ritual. Engajar-se em um ritual 
é, para homens e mulheres uma necessidade humana. Nós não podemos 
afastar-nos de nossos ritmos rituais, uma vez que eles penetram o próprio 
cerne de nossos sistemas nervosos. As raízes do ritual em qualquer 
sociedade são os significados destilados, encarnados em ritmos e gestos. 
Eles variam enormemente de cultura para cultura e, no entanto, são 
imperecíveis. Mais velhos que a história escrita, eles são o que resta, uma 
vez que as pedras e colunas tenham se desintegrado e que as ruínas 
tenham sido limpas. (MCLAREN, 1991, p. 70). 

 
O autor quer chamar a atenção para o fato de que o ritual é parte do processo 

de formação humana. No caso da escola, os rituais possibilitam a constituição da 

comunidade escolar, fortalecendo cada membro de acordo com seu papel social, 

sendo capaz de estabelecer o encontro entre o individual e o coletivo. Entretanto, 

para ele, os rituais na escola ainda são pouco explorados e compreendidos pelos 

profissionais da educação.  
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Talvez um dos maiores desafios da escola e podemos até dizer, da vida 

social, seja estabelecer o encontro entre o individual e o coletivo, entre a 

necessidade e a liberdade, entre o conhecimento tido como científico e o 

conhecimento cotidiano; e que a vivência das técnicas corporais acontece com 

essas tensões. Mclaren (1991) nos sugere que este encontro comece com a 

compreensão da importância dos processos ritualísticos na constituição da 

coletividade e fortalecimento da comunidade escolar: 

 
[...] as escolas servem como ricos repositórios de sistemas rituais; [...] os 
rituais representam um papel crucial e inerradicável no conjunto da 
existência do estudante [...] as dimensões variadas do processo ritualístico 
são intrínsecas aos eventos e transações da vida institucional e na tessitura 
da cultura da escola. (MCLAREN, 1991, p. 29). 

 

As festas formam os únicos momentos em que toda a comunidade escolar 

está presente, compartilhando o mesmo espaço, os mesmos objetos e interagindo 

com o mesmo conteúdo. Alguns elementos estavam sempre presentes, 

considerando as três festas vivenciadas durante a pesquisa: a) definição de um 

tema ou conteúdo para a confraternização; b) decoração da escola de acordo com o 

tema da festa; c) apresentação artística dos alunos, através de dança, teatro, coral, 

recital, capoeira, dentre outros; d) lanche coletivo oferecido pela escola para toda a 

comunidade; d) assistência social: projetos na área médica e/ou odontológica e/ou 

psicológica que ofereceram atendimento e orientação à comunidade nos dias dos 

eventos. Apesar de terem temas diferentes, as festas da escola constituem-se de 

elementos ritualísticos semelhantes e que possibilitam que cada pessoa 

compreenda seu papel, sua função naquela situação social.  

Ao se prepararem para as festas, ensaiando uma determinada sequência de 

movimentos, falas ou canto, sempre coreografados; as crianças vivenciam o 

processo ritualístico intrínseco a esses eventos, atribuindo sentido à suas ações, 

sentindo-se parte de um grupo.  

E a pesquisadora? Qual foi seu papel nestas festas? Na verdade, foram 

muitos papéis, que variaram desde ajudante de figurino, de cenário, maquiadora, 

cabeleireira, fotógrafa do evento e espectadora. Estas diferentes vivências foram 

muito importantes para que eu compreendesse as festas como situações sociais de 

interação que são capazes de produzir diferentes aprendizagens. Vamos observar 

os relatos: 
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Caderno de Campo ï 29/06/2013 (sábado)  
 

Festa da Família 
 

Saindo do Galpão observei que algumas crianças estavam entrando na sala da coordenação, no 
corredor da secretaria/diretoria da escola. Resolvi ir até lá pra saber o que estava acontecendo. 
Descobri que uma professora (que dá aula pro 2º ano), juntamente com as coordenadoras, estava 
colocando enfeites nos braços das crianças para a apresentação do coral. Eram crianças do 2º e 3º 
anos. Percebi que a professora e coordenadoras estavam preocupadas e dizendo que a 
apresentação já ia começar e que ainda faltavam muitas crianças para colocar os enfeites. Então, 
resolvi ajudar. Disse para elas que eu iria ajudar e comecei a prender os enfeites nos braços das 
crianças também. Nossa! Eram muitas crianças! Elas formavam uma fila no corredor e nós íamos 
prendendo os enfeites. As crianças que já tinham os enfeites no braço iam para o lugar da 
apresentação na escada do pátio. 
 

A festa começou e a banda da polícia estava tocando. Aquilo deixou a professora ainda mais aflita. 
Mas, conseguimos terminar tudo a tempo. As crianças ficaram posicionadas em pé, na escada do 
pátio, todas de camisetas brancas e os enfeites prateados no braço. 

 

Caderno de Campoï 12/07/2013 (sexta-feira)  
 

Festa Junina - Na sala de aula antes de começar a festa 
 

Entramos na sala e a professora distribui alguns jogos de tabuleiro para as crianças brincarem antes 
de começar a festa. Alguns meninos pegam jogos, mas as meninas ficam se arrumando para a Festa. 
Alice e Roberta me pedem para amarrar os seus cabelos, fazendo uma ómaria-chiquinhaô. Eu prendo 
os cabelos delas e a professora também amarra o cabelo da Sara. Roberta trouxe um estojo de 
maquiagem e me pede para ajudá-la. Eu faço a maquiagem nela, na Alice, na Selena e na Carla e a 
sala acaba virando um salão de beleza na mesa da professora! 
 

Figura 81 - Alice, Selena, Carla e Roberta se maquiando na mesa da professora 
na sala de aula da turma 3 

 
Fonte: Foto da pesquisadora 
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Beyonc® chega perto de mim e me pergunta: ñAmanda, porque você não veio de roupa de Festa 
Junina?ò Fico sem saber o que responder e acabo dizendo: ñÉ porque eu não vou dançar! Eu vou tirar 
fotos e anotar sobre a festa de vocês!ò E ela diz: ñVocê não tem que escrever nada hoje, porque a 
gente não vai escrever nada! Hoje ® dia s· de se divertir e de Festa!ò 

 

Roberto Damatta (1997, p.18), em seu estudo sobre o dilema brasileiro, 

destaca as festas como um tempo suspenso do cotidiano, em que uma nova rotina 

poderá ser repetida ou inovada, onde os problemas podem ser esquecidos ou 

enfrentados. Sendo assim, a festa permite suspender uma rotina automática, 

tocando "o reino da liberdade e do essencialmente humano". 

A menina Beyoncé conseguiu expressar como sentia o momento da festa: 'dia 

de se divertir', 'dia de não escrever nada'. Escrever é uma ação que faz parte do 

cotidiano escolar vivenciado pelas crianças, em diferentes tempos e espaços, 

principalmente na sala de aula. Mesmo estando na escola, dentro da sala de aula, 

aquele momento de preparação para a Festa Junina configurava-se como um tempo 

de suspensão do cotidiano, tempo em que era possível viver extraordinariamente o 

não cotidiano. E a menina 'cobra' da pesquisadora essa vivência extraordinária: 

"Você não tem que escrever nada hoje!". Para Beyoncé, eu também deveria ter 

vestido um traje típico para dançar e me divertir na Festa. Ou seja, eu poderia 

suspender o meu cotidiano de pesquisadora, deixando meu caderno de campo de 

lado.  

Então, eu resolvi fazer isso. Deixei o caderno de campo guardado na mochila. 

Não escrevi mais nada. Busquei vivenciar a festa e acabei me divertindo muito. As 

crianças sentiram-se à vontade para pedir minha câmera emprestada e eu também 

não hesitei em emprestar. Elas tiraram fotos minhas e pediram que eu prestigiasse a 

dança da turma: 

 
Caderno de Campo - 12/07/2013 (sexta-feira)  
 
Festa Junina - Durante a Festa 
 
Aline, Clara e Sara ficaram ao meu lado o tempo todo e disseram que ninguém da família ainda tinha 
aparecido. Aline pede para tirar uma foto e eu entrego a câmera para ela e ela tira uma foto minha 
com suas colegas: 
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Figura 82 - Pesquisadora Amanda com Sara e Clara durante a Festa Junina 

 
Fonte: Fotografia tirada por Aline 

 
Depois, Sara pede para tirar uma foto também. Aline faz careta: 

 
Figura 83 - Pesquisadora Amanda com Aline e Clara durante a Festa Junina 

 
Fonte: Fotografia tirada por Sara 

 
Começam as apresentações e a comunidade tem que ficar do lado de fora da grade da quadra. 
Como são muitas crianças em cada dança, apenas os pais dos alunos que estão dançando são 
autorizados a entrar. Os outros devem observar do lado de fora e esperar a sua vez. Quando chega a 
hora da dança das meninas Aline, Sara e Clara, elas me convidam para entrar e assistir à 
apresentação delas. Eu entrei, mas deixei câmera e caderno guardados para que elas pudessem ver 
que eu estava prestando atenção. Elas me procuravam e sorriam quando encontravam meu olhar! 

 

As crianças são sempre as estrelas principais nesses eventos. Durante as 

festas parece ficar bem claro que a escola existe para elas e com elas. Todas as 

ações dos adultos sejam eles professores, funcionários, diretores, pais e até mesmo 
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da pesquisadora, giram em torno das crianças e do que elas vão fazer. As imagens 

a seguir demonstram esta relação: as crianças são observadas pela comunidade: 

elas est«o no ópalcoô e os outros s«o os espectadores.  

 

Figura 84 - Crianças fazendo a sequência de movimentos da Capoeira durante 
a Festa do Batizado 

 
Fonte: Fotografia tirada pela coordenadora do tempo integral 

 
Figura 85 - Apresentação das crianças durante a Festa da Família 

 
Fonte: Foto da pesquisadora 
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Figura 86 - Crianças dançando a coreografia ensaiada para Festa Junina 

 
Fonte: Foto da pesquisadora 

 

Em todas as imagens acima, os pais estão com câmeras e/ou celulares, 

buscando registrar aquele momento, procurando o melhor ângulo. E as crianças 

procuram insistentemente o olhar da mãe, do pai, da avó, do amigo ou de qualquer 

outra pessoa conhecida. Elas querem a aprovação e a admiração de alguém. Às 

vezes não encontram esse olhar, pois o celular, o tablet e a câmera estão na 

frente... Como pesquisadora espectadora, acabei me encontrando com esses 

olhares quando deixei a câmera fotográfica e o caderno de lado. As crianças ficaram 

felizes e sorriram quando perceberam o meu olhar atento à apresentação delas.  

Buscando interpretar as diferentes Festas observadas na escola "Cores em 

Movimento", percebo que já existem algumas óapresenta­»es pedag·gicas 

tradicionaisô que, culturalmente, adquiriram lugar cativo na prefer°ncia dos pais e 

profissionais da educação. É como se determinadas expressões, valores, relações 

pretendessem estar acima do tempo. Roberto Damatta nos ajuda a compreender 

que existem determinados rituais que são sempre vividos e concebidos, como por 

exemplo, o aperto de mão e as festas de aniversários. Ele diz: "Existe certamente 

uma história do aperto de mão ou da festa de aniversário, mas sabemos que essas 
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formas de ritualização são sempre vividas e concebidas como situadas fora do 

tempo". (DAMATTA, 2004, p.26). 

As apresentações artísticas realizadas pelas crianças nas festas já se 

constituem como rituais presentes em diferentes instituições escolares. A 

apresenta­«o da m¼sica ñPalavrinhas m§gicasò ® um desses exemplos. As crian­as 

da escola ñCores em Movimentoò cantaram esta m¼sica, realizando gestos 

coreografados com os braços e, segundo uma das coordenadoras da escola, esta 

apresentação já foi realizada várias vezes na escola e a comunidade sempre pede 

que ela seja repetida. Observemos o relato: 

 
Caderno de Campo ï 29/06/2013 (sábado)  
 
Durante as apresentações artísticas da óFesta da Fam²liaô 
 
A Coordenadora do 1Ü ciclo explicou um pouco sobre o óprojeto Gentilezaô em que as crian­as 
estavam aprendendo a importância das palavras cordiais e elas iriam apresentar uma música 
chamada ñPalavrinhas m§gicasò. 
 
Neste momento, cinco meninas foram até a parte da frente do pátio (que era como se fosse o palco, 
pois, as cadeiras estavam posicionadas de frente para esta parte) e as outras crianças continuaram 
na escada na lateral formando um coral. As crianças cantavam a música e faziam gestos com as 
mãos. As cinco meninas que estavam na frente, dançavam e cantavam a música. Uma menina que 
ficava no meio estava vestida com uma fantasia linda de mágico. Quando terminou a coreografia, eu 
elogiei a fantasia e coordenadora me falou que a fantasia era da filha dela! Ela me disse que, ao ver a 
menina com a mesma fantasia, se emocionou, pois se lembrou da filha apresentando a mesma 
música e a mesma coreografia na escola há alguns anos atrás. 

 

Esta apresenta­«o da m¼sica ópalavrinhas m§gicasô parece ser muito comum 

nas escolas. Ao digitar no site óYoutubeô os termos ñpalavrinhas mágicas escolaò 

(YOUTUBE, 2014a), obtive aproximadamente 6.780 resultados, sendo a maior parte 

deles advindos de gravações das apresentações das crianças em escolas. Outra 

m¼sica cantada pelo coral das crian­as durante a óFesta da Fam²liaô foi ñVamos 

construirò. Esta m¼sica tamb®m ® muito cantada nas escolas, principalmente em 

formaturas. Se fizermos a mesma experiência anterior e digitarmos no óYoutubeô, 

ñVamos construir escolaò (YOUTUBE, 2014b) vamos encontrar aproximadamente 

8.330 resultados.  

Al®m das óapresenta­»es pedag·gicas tradicionaisô, o ritual festivo tamb®m 

sofre as influ°ncias midi§ticas. Durante a óFesta da Fam²liaô da escola óCores em 

Movimentoô, n«o foi diferente. Tr°s adolescentes da escola (dois alunos e uma aluna 

do 9º ano) apresentaram uma coreografia da m¼sica óSingle Ladiesô da cantora 

norte-americana Beyonc® e tamb®m a coreografia da m¼sica ñShow das poderosasò, 
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da cantora brasileira Anitta. Na imagem abaixo, os três alunos estão ensaiando as 

coreografias no galpão da escola, momentos antes do início da festa: 

 

Figura 87 - Alunos ensaiando para a apresentação no dia da Festa da Família 

 
Fonte: Foto da pesquisadora 

 

As crianças vibraram durante a apresentação dos adolescentes. Observei que 

algumas meninas dançavam durante a apresentação, imitando as coreografias 

realizadas pelos adolescentes, coreografias estas que são exatamente iguais às 

coreografias feitas pelas cantoras em seus clipes. Aliás, Beyoncé e Anitta são dois 

dos nomes escolhidos pelas crianças nesta pesquisa.  

Já analisamos nesta tese o que Marcel Mauss (2003) chama de uma imitação 

prestigiosa, que é diferente de uma simples imitação. As crianças imitam, 

principalmente, atos bem-sucedidos que elas viram ser efetuados por outras 

pessoas. As cantoras citadas anteriormente são admiradas, fazem muito sucesso 

nas diferentes mídias e por isso, seus movimentos ganham eficácia comunicativa, 

viram tradição entre as pessoas, tornando-se técnicas corporais transmitidas 

socialmente. Quando as crianças imitam as coreografias das cantoras famosas, elas 

estão realizando movimentos que carregam significados sociais implícitos neles, 

assim como as intencionalidades das pessoas que os realizam. É uma imitação 
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prestigiosa porque a criança imita uma totalidade de elementos, ñindissoluvelmente 

misturadosò (MAUSS, 2003, p.405). Portanto, a aprendizagem dos movimentos 

envolve tanto elementos sociais, como também psicológicos, históricos e 

fisiológicos.  

Para Mauss (2003), as técnicas corporais são aprendidas, principalmente, 

através dessa imitação prestigiosa. Ou seja, as crianças observam os movimentos e 

as intera­»es que os óoutrosô (sejam eles, crian­as, jovens, adultos) realizam com os 

objetos, com os espaços e começam a compreender os significados sociais que 

estas ações adquirem nas diferentes situações sociais. Então, elas irão começar a 

imitar essas ações e suas imitações vão carregar todos os significados que elas 

conseguiram compreender. Entretanto, na maioria das vezes, a imitação dos atos 

observados acontece em situações sociais diferentes daquelas nas quais foram 

originalmente apreendidas. £ a² que entram as brincadeiras de ófaz de contaô como 

formas encontradas pelas crianças de se imaginarem vivenciando aquela mesma 

situação social observada e atribuindo aos movimentos os significados sociais 

indissoluvelmente intrínsecos àquela vivência. 

Se as técnicas corporais são atos tradicionais e eficazes, como nos explica 

Mauss (2003), para serem transmitidas, apreendidas e vivenciadas elas também 

precisam dos rituais. Observamos que as festas escolares apresentam rituais e 

tradições que se mesclam com outras manifestações culturais advindas de 

diferentes interações vivenciadas dentro e fora da escola (considerando também a 

influência de diferentes mídias) e, com todas as contradições que possam existir e 

coexistir, diferentes técnicas corporais são vivenciadas e compartilhadas no 

cotidiano escolar.  
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6 TECNICAS CORPORAIS 

 

6.1 Os movimentos como técnicas corporais que se constituem por meio da 
linguagem 

 

A partir do pensamento de Marcel Mauss e Merleau-Ponty, chegamos até 

aqui com a constatação de que a óCorporalidadeô e a construção da óPessoaô 

revelam-se nas experiências de aprendizagem, no processo de comunicação com o 

mundo, com o outro e consigo mesmo. Chamamos esta comunicação de 

ólinguagemô. Mas vimos também que a linguagem é muito mais do que um meio, um 

instrumento de apreensão dos significados do mundo, ela constitui o corpo e é 

constituída por ele, ou seja, o corpo é linguagem. A linguagem ® o óeloô que liga o 

corpo ao mundo, que faz com que o individual e o coletivo sejam parte do ótodoô.  

Todavia, ainda faz-se necessária uma compreensão maior desse processo, 

pois temos a seguinte questão: como as crianças constroem seus conhecimentos na 

escola de tempo integral? Este ócomoô é o óeloô, é a busca pelo entendimento da 

linguagem.  

Durante as aulas de Capoeira observadas na Escola óCores em Movimentoô, 

notei que os movimentos realizados constituem um enunciado, e como tal, é 

constituído de uma conversa entre atores sociais que compartilham, naquele 

determinado tempo e espaço históricos, de um mesmo conteúdo e escolhem 

determinadas formas de expressão do corpo para realizarem as trocas, ou melhor, o 

diálogo social e corporal que viabiliza o jogo.  

Assim como uma palavra em um texto não pode ser compreendida somente 

por um único significado, ela depende das frases, do contexto, do tema e do tempo 

histórico em que foi escrita; também o movimento não pode ser compreendido 

somente através das suas características motoras, ele também apresenta diferentes 

significados sociais, históricos e culturais. Observemos, por exemplo, a descrição de 

uma cena observada em uma das aulas de capoeira da Escola óCores em 

Movimentoô: 
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Caderno de campo ï 03/06/2013 (segunda-feira) 
 
Tempo integral 
 
No Clube - Aula de Capoeira 
 
O professor de Capoeira faz a chamada e os alongamentos, como de costume.  
 
Em seguida, ele começa a roda de capoeira com as crianças. O professor toca o pandeiro e as 
crianças começam a jogar dois a dois. Em determinado momento, ele percebe que dois meninos 
estão jogando a mais tempo e parecem cansados. Ele explica para a turma que quando uma pessoa 
fica cansada na roda de capoeira e ainda quer continuar o jogo, ela pode dar a óvolta ao mundoô, que 
significa andar circulando a roda por dentro. Quando isso acontece, o outro jogador deve andar atrás, 
dando a volta também.  
 
As crian­as adoraram fazer esse movimento de óvolta ao mundoô e come­am a faz°-lo toda hora!!! 
Então, o professor tem que parar a aula e a roda novamente e explica que não se pode fazer esse 
movimento a todo o momento no jogo, ele é um movimento que deve ser feito somente quando um 
capoeirista sente-se muito cansado e ainda acha que o jogo merece uma continuidade. Se o 
capoeirista faz isso toda hora, ele acaba sendo ómalô visto, como ópregui­osoô, como algu®m que quer 
ófugir do jogoô.  

 

 
Esta descri­«o demonstra que o movimento chamado óvolta ao mundoô, ® 

muito mais do que a ação motora de andar circulando a roda por dentro. Ele carrega 

significados que só podem ser compreendidos naquele enunciado: roda de capoeira 

com a turma 3 da óEscola Integrada Cores em Movimentoô. Os atores sociais ali 

presentes, professor e alunos, compartilham um mesmo conteúdo e dialogam 

através de suas expressões de movimento. O conte¼do óroda de capoeiraô carrega 

uma história social e cultural, mas está especialmente situado naquele tempo e 

espaço específico - aula de capoeira da turma 3 na escola de tempo integral 

pesquisada - com determinados atores sociais que trazem suas próprias 

significações sobre esse conteúdo para a conversa. Segundo Bakhtin (2006), um 

enunciado é a dialética permanente entre as significações já existentes de um 

conteúdo e as significações advindas da interação entre os atores que dialogam 

sobre esse conteúdo.  

Portanto, ao eleger as expressões de movimento do corpo como objeto de 

análise nesta pesquisa, estou considerando que estes movimentos são técnicas 

corporais que vão constituindo vários enunciados e permitindo a construção da 

linguagem. 

O enunciado é o diálogo social e, portanto, requer uma situação social, 

histórica e cultural definida, em que os atores sociais (o enunciador e o receptor) 

dialogam de acordo com as suas determinadas formas de ler, de ver, de ouvir e de 
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responder. Por isso, cada enunciado é um ato novo e irrepetível para Bakhtin. E toda 

a linguagem só existe num complexo sistema de diálogos que nunca se interrompe. 

Nas próprias palavras do autor: 

 

Na realidade, o ato de fala, ou mais exatamente, seu produto, a enunciação, 
não pode de forma alguma ser considerado como individual no sentido 
estrito do termo, não pode ser explicado a partir das condições 
psicofisiológicas do sujeito falante. A enunciação é de natureza social. 
(BAKHTIN, 2006, p.113) 

 

Ao afirmar isso, Bakhtin não está desconsiderando os aspectos individuais 

que constituem a linguagem. Ele está afirmando que o pensamento apreendido (que 

ele diz estar no interior de cada ator social), ao ser expressado na enunciação, 

revela-se um produto total da inter-relação social. ñA atividade mental do sujeito 

constitui, da mesma forma que a expressão exterior, um território do social.ò 

(BAKHTIN, 2006, p.121).  

Para Bakhtin, toda ação do corpo, a fala, os gestos, todos os movimentos e 

as expressões de sentimentos e emoções são formas externas dos signos interiores. 

Em sua análise, acrescenta que é impossível traçar uma fronteira precisa entre os 

signos interiores e exteriores. Na passagem da atividade mental interior para a 

expressão exterior e vice-versa, não há rupturas:  

 

Neste sentido, toda atividade mental é expremível, isto é, constitui uma 
expressão potencial. Todo pensamento, toda emoção, todo movimento 
voluntário são expremíveis. A função expressiva não pode ser separada da 
atividade mental sem que se altere a própria natureza desta. Assim, não 
existe um abismo entre a atividade psíquica interior e a sua expressão, não 
há ruptura qualitativa de uma esfera da realidade à outra. (BAKHTIN, 2006. 
p. 52) 

 

Continuando nesta reflexão, Bakhtin (2006) diz que o pensamento, tido como 

a consciência, precisa de uma objetivação, uma realização num material 

determinado, neste caso, o corpo. As expressões de movimento do corpo (gestos, 

palavras, escrita, desenho, música, grito, etc.) possibilitam que a consciência torne-

se materializada e então, ela poderá ser apreendida pelo outro, pelo mundo, 

permitindo que as trocas sejam realizadas e que vários enunciados sejam formados.  

Mas, para compreendermos a construção de um enunciado, Bakthin afirma 

que ele deve ser observado sob dois pontos de vista: 
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[...] primeiramente, do ponto de vista do conteúdo, dos temas que aí se 
encontram atualizados num dado momento do tempo; e, em segundo lugar, 
do ponto de vista dos tipos e formas de discurso através dos quais estes 
temas tomam forma, são comentados, se realizam, são experimentados, 
são pensados, etc. (BAKHTIN, 2006, p. 44) 

 

Explicando melhor, o conteúdo do enunciado refere-se ao tema presente no 

discurso. E isto não é algo simples de se entender. Para Bakhtin, o tema é único em 

cada enunciado e corresponde à significação total daquele diálogo, o que inclui uma 

série de elementos que vão muito além da significação atribuída pela linguística. 

Durante o enunciado, a fala, os gestos, a entonação, as pausas, as expressões 

faciais, a forma de sentar, de se levantar, de se vestir; tudo isso se inclui no conjunto 

do tema. Um tema não consegue ser exaustivamente delimitado e não se repete de 

uma enunciação a outra. 

Um bom exemplo para compreender este conceito é o livro. O livro, enquanto 

objeto material está dotado de um conjunto de palavras e frases cuja significação me 

é imprescindível conhecer para que a leitura seja possível. Neste caso estamos no 

plano da língua, no plano da significação única de Saussure60. Mas, sabemos que 

conhecer cada uma das palavras e frases de um livro não significa tê-lo 

compreendido. A leitura não é um acúmulo de significações buscadas num 

dicionário. Ler é adentrar no tema, no conteúdo do livro. É buscar entender o 

contexto no qual aquelas palavras ganham sentido, compreendendo as 

circunstâncias em que o livro foi pensado e escrito, adentrando nas possibilidades 

culturais da época, comparando a sociedade em que o livro foi escrito com aquela 

em que ele é lido, construindo um mundo imaginário e podendo recriar o que foi lido. 

Se não conseguimos alcançar essa compreensão do texto lido, a leitura torna-se um 

exercício maçante de decodificação de palavras e junção de frases.  

Além do conteúdo, Bakhtin vai trazer outro elemento para a compreensão do 

enunciado: os diferentes modos de discurso. Um enunciado, para fazer acontecer o 

seu conteúdo, vale-se de diferentes formas de expressão: leitura, escrita, desenho, 

música, gestos, falas, etc. No caso citado acima, por exemplo, o escritor pode, além 

de escrever, colocar imagens, desenhos, poesias, citar músicas e etc. Em 

contrapartida, o leitor também pode buscar outras formas de compreensão do 

conteúdo de sua leitura: buscar outros interlocutores, outras pessoas para conversar 

                                            
60

 Ferdinand de Saussure (1857 - 1913), linguista e filósofo suíço que construiu teorias que se 
tornaram referência para os estudos no campo da linguística.  
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sobre o que foi lido, outros livros que falam sobre o tema, ouvir músicas sugeridas 

ou que se relacionam com o livro, etc. E para não ficar nenhuma dúvida de que o 

enunciado é composto por diferentes formas e modos de discurso que vão muito 

além da palavra escrita e lida, analisamos a seguir outro exemplo. 

Durante a observação participante, como parte da Etnografia realizada na 

Escola ñCores em Movimentoò, foram acompanhadas muitas aulas de Capoeira. Nas 

primeiras aulas, os movimentos experimentados pelas crianças e pelo professor, 

assim com os instrumentos, a disposição dos corpos na aula; todos esses modos de 

discurso presentes naquele enunciado - aula de Capoeira - formavam um livro 

estranho, quase como escrito em uma língua pouco conhecida. Aos poucos, aqueles 

movimentos foram se tornando mais familiares e podiam ser nomeados. 

Entretanto, assim como no caso do livro, saber somente o nome dos 

movimentos e como eles são feitos não era suficiente para conhecer o conteúdo 

daquele enunciado. Era necessário buscar outras formas de compreensão para 

dialogar com os interlocutores, pois como pesquisadora ali presente, comecei a 

fazer parte daquele enunciado. Então, as buscas pela contextualização dessa 

prática foram as mais diversas possíveis: leitura de livros sobre a história da 

capoeira, conversas com o professor da escola pesquisada e também com outros 

capoeiristas, incluindo a vivência de aulas de Capoeira em uma escola de Belo 

Horizonte. Entendi que estas leituras e a vivência concreta nas aulas de capoeira 

eram imprescind²veis para a compreens«o do óoutroô, daqueles óoutrosô na escola, de 

suas expressões do corpo, de sua cultura. Neste momento foi se tornando mais 

claro para mim os desafios de se fazer Etnografia como um modo específico, rico e 

avassalador, no sentido de como o pesquisador se vê e se sente afetado pelo 

campo. 

Portanto, para Bakhtin (2006) a linguagem é constituída de diferentes 

enunciados, nos quais estão presentes diferentes signos sociais que só existem 

diante de uma situação social de interação (com os objetos, com o outro e com o 

espaço). As interações ou trocas só são possíveis porque existe o conteúdo ï que 

corresponde aos temas que serão compartilhados, aos signos sociais específicos 

que poderão ser experimentados e conscientizados e que se encontram atualizados 

naquele tempo histórico e naquele contexto cultural determinados. O enunciado e 

seu conteúdo podem manifestar-se de diferentes formas, em diferentes modos de 

discurso ï fala, mímica (movimentos que expressam a emoção/o pensamento para o 
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outro), escrita, leitura, desenho, pintura, gestos, movimentos que transformam e/ou 

criam um objeto, uma brincadeira, etc. O enunciado, seu conteúdo e todos os seus 

modos de discurso pertencem ao corpo e acontecem nele.  

Toda essa reflexão sobre a Filosofia da Linguagem de Mikhail Bakhtin nos 

permite afirmar que também para esse autor, o corpo é entendido como um 

fenômeno social e cultural, constituído na óCorporalidadeô de seus atores sociais. 

Com Merleau-Ponty (2006), que o corpo é o local da experiência com o outro e com 

o mundo. Neste momento, com os estudos de Bakhtin, nos aprofundamos na 

discussão sobre essa comunicação, estabelecendo a linguagem como o elo que liga 

o corpo ao mundo. Vigotski (2010) chama este elo de mediação. Podemos, então, 

afirmar que o Corpo é essa mediação e com isso, reafirmar que o óCorpo é 

linguagemô.  

 

6.2 Interpretando algumas t®cnicas corporais na escola ñCores em Movimentoò 
 

Neste exercício de fazer etnografia e de construir conhecimento, ficamos 

entre alguns dilemas: entre a ciência e a narrativa, entre o discurso sobre si mesmo, 

sobre os outros e o diálogo com eles, entre a arte e a literatura61.  

Bakhtin (1997; 2010)62 não dissocia ética, estética e cognição, entendendo-as 

como complementares na produção do conhecimento e do agir humano. Para este 

autor, nem as correntes filosóficas, nem as correntes estéticas, nem os sistemas 

éticos sozinhos dão conta da concretude da realidade humana. Bakhtin (2010, p. 84-

85) vai buscar na linguagem o caminho para evitar todos os universalismos do 

psicologismo, do historicismo, do subjetivismo, do objetivismo. O entrecruzamento 

entre vida, arte e ciência é uma constante no pensamento bakhtiniano.  

                                            
61

 A chamada 'Antropologia pós-moderna' tem se dedicado à releitura de alguns clássicos da 
disciplina, buscando repensar estes dilemas, fazendo uma etnografia do pensamento 
antropológico. Rocha e Tosta (2009) citam Gregory Batteson (1904-1980), Lucien Levy-Bruhl 
(1857-1939), Carlos Castañeda (1935-1998) como sendo alguns representantes desse exercício. 
Teresa Pires do Rio Caldeira (1988), em seu artigo sobre a pós-modernidade em Antropologia, 
analisa o pensamento de Marcus Fischer e Cushman (1982) e James Clifford (1983), dentre 
outros, e conclui que as regras implícitas que regem a relação entre autor, objeto e leitor, e que 
permitem a produção, a legibilidade e a legitimidade do texto etnográfico, estão mudando. Segundo 
a autora, o antropólogo contemporâneo tende a rejeitar as descrições holísticas, se interroga sobre 
os limites da sua capacidade de conhecer o outro, procura expor no texto as suas dúvidas, e o 
caminho que o levou à interpretação, sempre parcial. 

62
 As obras "Estética da criação verbal (1997)" e "Por uma filosofia do ato (2010)" configuram-se 
como textos inacabados, rascunhos postumamente publicados do autor. Nestes textos, Bakhtin se 
dedica a pensar a criação da arte e da ciência como modos de responder às demandas da vida 
social. 
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Rita Ribes Pereira, tomando Bakhtin como referência na pesquisa com 

crianças, afirma que a ação de pesquisar, enquanto produz ciência, não se retira do 

fluxo social da vida; ao contrário, permanece inserido nela. Se, por um lado, Bakhtin 

frisa a importância de se perceber a diferença entre vida e ciência, mostrando a 

impossibilidade de haver entre elas total coincidência; por outro, sua preocupação é 

demarcar a importância de manter entre elas permanente tensão. "A ciência, se não 

dialogar com a vida, esteriliza-se; assim como a vida, se deixar de exigir indagações 

à ciência, torna-se empobrecida." (PEREIRA, 2012, p.66). 

Nos capítulos anteriores, observamos encontros da pesquisadora com os 

óoutrosô na escola óCores em Movimentoô, possibilitando esse di§logo entre vida e 

ciência. E o que mais surgiu desses encontros? O que foi observado através do 

olhar direcionado desta pesquisadora, que foi ¨ escola óCores em Movimentoô com 

sua história, com sua ciência, suas inquietações, seu objeto de pesquisa, seus 

princípios teóricos e metodológicos? 

Ao analisar as t®cnicas corporais na escola ñCores em Movimentoò, estamos 

considerando que elas são expressões de movimento das crianças carregadas de 

tradição e significados advindos de uma história cultural e que se constituem por 

meio da ólinguagemô. Sendo constituídas por meio da linguagem, devemos 

considerar que essas técnicas corporais apresentam-se em diferentes enunciados 

(com seus conteúdos e modos de discurso) e em diferentes situações sociais de 

interação: com o outro, com os objetos e com os espaços. 

As técnicas corporais produzem significados sociais diferentes dependendo 

das situações sociais de interação vivenciadas pelas crianças e isso também tem 

relação intrínseca com os tempos e espaços escolares. Elas se fazem presentes nas 

aulas, nas entradas, nas saídas, nos recreios, nas excursões e também nas festas. 

Em cada um desses momentos podemos observar expressões diferentes de 

aprendizagem e vários sentidos sociais sendo produzidos.  

Buscando uma síntese das discussões levantadas até aqui, podemos dizer 

que os conhecimentos das crianças são produzidos a partir das suas óexperiênciasô 

no mundo, entendendo as experiências como as interações sociais que permitem a 

comunicação com o outro, com os objetos e com os espaços.  

Esta comunicação só se torna possível porque estabelecemos a ólinguagemô, 

ou seja, um conjunto de signos sociais que possibilitam a mediação entre o homem 

e o conhecimento do seu mundo.  
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Todo esse processo de comunicação com o mundo só se torna possível 

porque ósomos um corpoô e n«o somente porque ótemos um corpoô. Para Marcel 

Mauss, as aprendizagens são possíveis através de um instrumento que faz esta 

conexão entre o que é individual e o que é social: óo corpoô. Para ele, ño corpo é o 

primeiro e o mais natural instrumento do homem.ò (MAUSS, 2003, p. 407). 

Sendo o corpo o local da experi°ncia, da óexperi°ncia subjetiva encarnadaô, 

ele é fruto de um amplo e complexo processo de vivência de experiências concretas 

que fazem parte de um sistema de transmissão de significados sociais, históricos e 

culturais. 

As ótécnicas corporaisô são essas aprendizagens vivenciadas pelo homem, 

através de suas experiências de linguagem (comunicação de significados sociais, 

históricos e culturais), em situações sociais de interação que buscam ampliar sua 

participação no mundo, produzindo o conhecimento sobre o seu mundo, o 

conhecimento sobre si mesmo, sobre o outro, sobre os espaços e sobre os objetos.  

Portanto, consideramos que o conceito de ót®cnicas corporaisô de Marcel 

Mauss recupera o sentido original da palavra ótécnicaô, que vem do grego, Űɏɢɜɖ 

(téchne) cuja tradução é óarteô. Ao longo da hist·ria, as palavras ót®cnicaô e óarteô 

foram separadas. A técnica ficou sendo o procedimento ou o conjunto de 

procedimentos que têm como objetivo obter um determinado resultado, seja no 

campo da Ciência, da Tecnologia, das Artes ou em outra atividade. E à arte 

couberam as possibilidades de manifestações mais criativas, subjetivas, 

expressando diferentes pensamentos, emoções e ideias sem ter que se preocupar 

com um único resultado ou com uma única forma de se chegar a um resultado. 

Boaventura de Souza Santos (1989), ao relacionar ciência e senso comum, 

chama a atenção para o fato de que a nossa sociedade foi, historicamente, 

atribuindo à técnica uma característica de produção para a conformação no mundo, 

deixando de lado a sua possibilidade criativa. Ele afirma ser necessário 

encontrarmos um novo equilíbrio entre a adaptação ao mundo e a criatividade: 

 
[...] é necessário encontrar um novo equilíbrio entre adaptação e 
criatividade. Não é hoje surpresa para ninguém que o conforto que a 
sociedade de consumo nos proporcionou (a todos os que têm uma procura 
solvente, pois só essa conta) tem um preço invisível (para além do que está 
colado às mercadorias): a nossa renúncia à liberdade de agir, ao fruir com 
autonomia. A produção técnica da natureza e do meio ambiente bem como 
as tecnologias sociais que se foram acumulando para conformar, a níveis 
cada vez mais fundos, o nosso quotidiano, criam dependências múltiplas 
para o indivíduo ou o grupo que tornam difícil a conquista e a preservação 

http://pt.wikipedia.org/wiki/Conjunto
http://pt.wikipedia.org/wiki/Resultado
http://pt.wikipedia.org/wiki/Ci%C3%AAncia
http://pt.wikipedia.org/wiki/Tecnologia
http://pt.wikipedia.org/wiki/Arte
http://pt.wikipedia.org/wiki/Atividade
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da identidade pessoal ou social. Daí o privilégio socialmente dado ao poder 
adaptativo do homem em detrimento do seu poder criativo. (SANTOS, 1989, 
p.48-49). 

 

Buscando encontrar esse equilíbrio entre adaptação e criatividade refletido 

por Santos (1989), a proposta ® recuperar o sentido original da palavra ót®cnicaô, 

considerando-a como o conjunto de processos de apropriação e de produção de 

conhecimentos que possibilitam a participação do homem em seu mundo e, 

consequentemente, a sua intervenção neste mundo.  

Podemos observar que os conhecimentos produzidos pelas crianças na 

escola ñCores em Movimentoò, atrav®s do di§logo com as t®cnicas corporais, est«o 

permeados por saberes que advém do campo científico e que dialogam 

permanentemente com os saberes do chamado ósenso comumô. O óconhecimento 

cient²ficoô e o óconhecimento cotidianoô, como abordados por Vigotski (2010), estão 

intimamente relacionados e se influenciam mutuamente. Todavia, observamos que 

os conte¼dos escolares ainda tem se referenciado muito mais nos óconhecimentos 

cient²ficosô, deixando escapar óos conhecimentos cotidianosô durante o processo de 

aprendizagem. Vygotski (2010), já nos alertava para o fato de que as crianças 

buscam em suas experiências concretas cotidianas e também naquelas que já estão 

sistematizadas o caminho para novas aprendizagens.  

 

6.2.1 As técnicas corporais e as aulas 
 

Quais são os sentidos/significados sociais produzidos na vivência das 

técnicas corporais no tempo e espaço considerado como aula? 

Para tentar responder essa pergunta, escolho analisar neste momento três 

t®cnicas corporais observadas na Escola ñCores em Movimentoò: o ófutebolô, a 

ócapoeiraô e a óescritaô.  

Ao serem vivenciadas na situação de aula, o futebol, a capoeira e a escrita 

ganham algumas características que devem ser consideradas na análise. 

As aulas caracterizam-se como tempos escolares em que existe um conteúdo 

espec²fico a ser desenvolvido no discurso. Seja no ótempo integralô, seja no ótempo 

regularô, os momentos das aulas trazem uma especificidade em rela­«o aos 

conhecimentos a serem ensinados e aprendidos. Para que esse conteúdo seja 

construído, a situação social de interação entre professor e aluno ganha 
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centralidade. O professor é o responsável pelas intervenções e pela mediação 

durante o processo de apropriação dos conhecimentos, é ele quem propõe as 

atividades, ou seja, a forma como os conteúdos serão vivenciados e aprendidos. 

Observemos, por exemplo, a análise de uma aula de Capoeira do ótempo integralô, 

uma aula de Futebol do Programa Segundo Tempo (tamb®m no ótempo integralô) e 

uma aula de Portugu°s do ótempo regularô (considerando que nesta aula o 

desenvolvimento da escrita se configura como o principal enunciado). Vamos 

observar a presença destes dois elementos constituintes: óo conteúdoô pré-

determinado e a centralidade na ósituação social de interação entre o adulto e a 

criançaô. 

 
Caderno de Campo ï 27/05/2013 (segunda-feira)  
 
Tempo integral 
 
Aula de Capoeira no Clube 
 
Em roda, o professor realiza a sua rotina: chamada e logo em seguida, começa a sequência de 
alongamentos. Percebendo que a maioria das crianças não estava fazendo os alongamentos, ele 
pede que todos prestem atenção, que façam os movimentos e diz que é muito importante alongar 
antes do exercício. Após os alongamentos, ele faz a sessão de abdominais (como de costume ï cada 
criança contando 10). 

 
Figura 88 - Aula de Capoeira no Clube 

 
Fonte: Foto da pesquisadora 

 
Depois, ele diz para as crianças que mesmo quem não quer praticar e fazer os movimentos, deve 
prestar atenção na aula, escutar os toques e aprender as diferenças... Ele diz que quem não quiser 
fazer, deve observar os golpes, os sons dos instrumentos e as diferenças entre os toques. 
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Ele começa a tocar o berimbau no meio da roda e pede que as crianças tentem identificar os tipos de 
toques que ele está fazendo. Ele faz um toque e pede que as crianças digam o nome dele... Depois, 
ele muda o toque e as crianças devem dizer o nome... E assim por diante... 
 
Quando as crianças não sabem ou erram, ele fala o nome do toque e toca novamente... Depois, ele 
começa a roda de capoeira tocando óSão Bento Grandeô e pede que as crianças batam palmas de 3 
tempos. Ele canta a música que fala: ña palma de Bimba ® 1,2,3... a palma de Bimba ® 1,2,3...ò 
Selena e Roberta começam a jogar e parecem estar se divertindo... Mc Gui, Aline e Sara ficam 
sentados observando e não jogam na roda.  
 
Uma criança pede para tocar o berimbau e o professor entrega o instrumento para o menino. O 
menino tenta tocar e o professor vai jogar com as crianças. Então, ele percebe que as crianças 
pararam de cantar e bater palmas. Ele fala: ñVoc°s tem que cantar e bater palmas!ò A Selena come­a 
a cantar uma música que é de samba de roda e não da capoeira. Então, o professor diz que aquela 
música era para se realizar samba de roda e ensina outra música para as crianças cantarem. As 
crianças acompanham. 
 
O professor chama a Aline para jogar com ele e ela se levanta e resolve jogar na roda. Ela fica o 
tempo todo com a boca aberta e com a língua de fora. Ela faz alguns movimentos que são diferentes, 
inventando um jeito de jogar. Os colegas ficam achando engraçado e riem dela. Mas, acho que ela 
nem percebeu...  
 
O Mc Gui também resolve jogar com o professor. Ele não queria jogar com os colegas, mas com o 
professor ele quis jogar e achou muito importante. Duas meninas saem da roda e ficam ótreinandoô os 
movimentos em um espaço um pouco distante do professor. Algumas crianças pedem para tentar 
tocar o berimbau também. O professor diz que a aula terminou, encerra a roda e deixa as crianças 
beberem água e ir ao banheiro. Neste momento, duas alunas sobem as escadas e o professor olha 
assustado: ñVoc°s estavam l§ embaixo?ò (As meninas estavam sentadas na parte de baixo do clube, 
perto da área da piscina e ninguém tinha percebido... Elas ficaram lá durante a aula toda de 
capoeira...). O professor chamou a coordenadora. A coordenadora que deu uma óduraô nas meninas e 
falou que elas iriam ficar sem a recreação (após o almoço) naquele dia. 
 
A coordenadora conversou com toda a turma dizendo que eles tinham que fazer a aula e estar 
próximo do professor.  

 

A aula de Capoeira apresenta-se como um enunciado próprio formado por 

diferentes técnicas corporais que compõe esta prática cultural, ou seja, apresenta 

um conteúdo específico a ser apropriado pelas crianças. No caso da aula descrita, a 

ênfase estava nos diferentes toques de berimbau presentes na Capoeira, quais os 

seus significados e como identificar esses toques durante a roda, na realização do 

jogo. O professor é quem propõe os diferentes modos como este conteúdo será 

apropriado pelas crianças: escutar os diferentes sons do instrumento, associar o 

som ao nome dado ao toque, realizar o jogo na roda no ritmo do toque que está 

sendo realizado. Naquele momento da aula, o encontro do adulto com as crianças 

revela-se numa relação em que o professor é o adulto que já se apropriou daquelas 

ót®cnicas corporaisô e que ® capaz de mediar a aprendizagem por parte das crianças. 

Entende-se que, naquele tempo e espaço delimitado como aula, as crianças devem 

ficar atentas às atividades propostas pelo professor para poderem aprender o 
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conteúdo. Mesmo que elas não façam os movimentos específicos da Capoeira, elas 

precisam observar. 

 Mas, como as crianças se expressam diante desse conteúdo e dessa 

necessidade de atenção? As crianças dialogam com o conhecimento proposto 

através de seus movimentos, interagindo com o professor, com os colegas, com o 

objeto berimbau e também com o espaço em que está sendo realizada a aula. Como 

a aula estava acontecendo no clube, duas meninas ficaram sentadas na escada que 

dá acesso à piscina durante toda a aula de Capoeira, ou seja, para essas crianças, a 

interação com o espaço da piscina do Clube, seja pela observação da paisagem, 

seja pela conversa que estabeleciam entre elas, constituíam um enunciado mais 

significativo para elas do que a aula de capoeira. Podemos nos perguntar: o que o 

espaço clube provoca em relação à exploração e experiências com o conhecimento? 

Estar no clube significa o quê? Observamos que a aula de Capoeira concorre com 

um determinado significado social já construído: o clube é um lugar para a vivência 

do lazer (através do descanso, da conversa, da observação, das brincadeiras).  

É preciso reconhecer que realizar aulas naquele espaço gera muitas tensões. 

Então, como possibilitar que os conhecimentos da Capoeira sejam significativos e 

possam ser construídos nesse espaço, mesmo diante de tamanha contradição? 

Talvez essa resposta possa ser encontrada observando as próprias experiências 

das crianças durante as aulas de Capoeira e com esse espaço Clube. As crianças 

demonstram que desejam diferentes interações sociais e quanto mais situações 

sociais são provocadas, maiores são as possibilidades de envolvimento com o 

conteúdo proposto. A cena descrita nos mostra que elas não querem só ouvir o 

professor tocando, elas querem tocar também; elas não querem conhecer um só 

instrumento, elas querem conhecer os diferentes instrumentos da capoeira; elas não 

querem cantar só uma música, elas querem aprender várias músicas; elas não 

querem fazer os movimentos sozinhas, umas atrás das outras, elas querem fazer os 

movimentos com os colegas, dentro e fora da roda; elas querem imitar e ter a ajuda 

do professor em suas aprendizagens, mas também querem inventar; elas querem 

fazer os movimentos com os colegas e também com o professor.  

Entre a necessidade de apropriação daquele específico conteúdo da aula de 

Capoeira e o desejo pela liberdade de criar e vivenciar aquele espaço do Clube de 

outras formas faz-se necessário encontrar um equilíbrio, para que essa tensão não 

afaste as crianças do processo de produção dos conhecimentos da aula. 
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Percebemos que as diferentes situações de interação: com o outro (gingar sozinho, 

gingar e jogar com o colega, gingar e jogar com o professor), com os objetos (ouvir o 

berimbau e tocar o berimbau), com o espaço (ficar na roda, sair da roda), geraram 

mais desafios para as crianças, possibilitando que elas encontrassem suas próprias 

soluções de aprendizagem, experimentando aquele conhecimento de várias formas. 

 Mc Gui, por exemplo, que nunca participava da roda de capoeira, ao 

observar que outras crianças tinham jogado com o professor, resolveu também 

participar. Ou seja, as possibilidades criadas na aula de outras formas de interação 

com o conhecimento proposto também permitiram outras tomadas de decisão por 

parte das crianças e aproximaram-nas das aprendizagens das técnicas corporais 

propostas como conteúdo da aula. 

Esta mesma criança, que não queria participar da roda de capoeira e acabou 

participando, também não queria jogar Futebol com os colegas durante uma aula do 

2º tempo neste mesmo dia. Entretanto, nesta aula, as situações sociais de interação 

propostas pelo professor foram restritas e acabaram afastando a criança da 

produção das aprendizagens das técnicas corporais do Futebol. Vamos observar: 

 

Caderno de campo ï 27/05/2013 (segunda-feira)  
 

Aula do 2º tempo no Clube ï tema Futebol 
 

O professor cobra o uniforme do 2º tempo, pois, várias crianças estavam sem esta camisa.  
Ele explica que eles vão começar o conteúdo de Futebol. Segundo ele, a primeira atividade é um 
aquecimento com pique-cola americano (ele explica a brincadeira

63
 e diz que as crianças devem 

correr sem sair do espa­o da quadra). Quem sai deste espa­o ® considerado ócoladoô e deve ficar de 
óest§tuaô at® que algu®m a ósalveô. As crian­as se divertem realizando esta brincadeira, que parece 
bem familiar a todos. 
 
Em seguida, o professor divide as crianças em dois grupos e faz duas filas atrás da linha de fundo da 
quadra. Os grupos são mistos, com meninas e meninos. Uma criança de cada fila deve ir conduzindo 
a bola até o outro lado e voltar. Percebo que o Mc Gui tem muita dificuldade. As meninas também 
apresentam mais dificuldade durante a atividade do que os meninos. 
Após esta atividade, o professor propõe um jogo de futebol só das meninas e os meninos ficam 
sentados esperando. Ele divide as meninas em dois grupos e começa o jogo. As meninas não 
conseguem manter a bola dentro da quadra e toda hora é lateral. Elas não conseguem passar, 
conduzir e nem chutam para o gol. Elas ficam conversando quando a bola vai pra fora e algumas 
pedem para ir beber água. O professor insiste dizendo que elas têm que correr, tocar a bola e todas 
ficam atrás da bola ao mesmo tempo, igual ófutebol de abelhaô. O professor interrompe o jogo e tenta 
explicar que elas devem tocar a bola, dar espaço... Mas, começa o jogo novamente e nada muda. 
 
 

                                            
63

 O pique-cola americano é uma brincadeira de pegador. Uma criança tenta pegar as demais 
encostando a mão em alguma parte do seu corpo. Se o pegador consegue pegar alguém, este 
deve ficar parado ou seja, ócoladoô como óest§tuaô at® que outra crian­a que n«o seja o pegador a 
ósalveô. Para salvar, a crian­a tem que passar por baixo da perna de quem est§ parado ou ócoladoô. 
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Enquanto as meninas jogam, alguns meninos ficam sentados esperando, outros brincam tocando a 
bola na lateral da quadra. O professor termina o jogo das meninas e elas parecem aliviadas por não 
terem mais que jogar. Elas ficam na lateral da quadra brincando de casinha, de óbate-mãosô e 
conversando. 
 
Depois do jogo das meninas, foi a vez do jogo dos meninos. O professor divide os meninos em dois 
grupos. O Mc Gui não quer jogar. O professor insiste dizendo que ele tem que jogar e ele fica na 
quadra, mas não corre atrás da bola, fica olhando para o céu e observa que tem uma pipa 
voando...Ele se assusta com a bola vindo em sua direção, mas a sua reação é de deixá-la passar.  

 

Nesta aula do 2º tempo, percebemos que o conteúdo específico do enunciado 

são as técnicas corporais do Futebol, ou seja, tocar a bola com os pés, conduzir, 

passar para o colega, chutar e também realizar tudo isso durante o jogo. O professor 

propõe que essas aprendizagens aconteçam em duas situações de interação: a) 

cada criança com uma bola conduzindo sozinha até o outro lado da quadra; e b) a 

situação de jogo (dois grupos disputando uma bola).  

A descrição dessa aula nos oferece uma dimensão de como as técnicas 

corporais que envolvem o futebol estão carregadas de tradição e significados 

advindos de uma história cultural. Tradicional e culturalmente, as meninas vivenciam 

poucas experiências com o Futebol e isso fica evidenciado em seus movimentos 

durante a aula e na situação de jogo. Mas também existem meninos que tiveram 

poucas vivências com o Futebol e que, por isso manifestam maior dificuldade em 

sua interação com a bola e na compreensão do jogo, como é o caso de Mc Gui. Mc 

Gui não jogava futebol com os colegas durante o recreio (tempo regular) e nem 

durante a recreação (depois do almoço do tempo integral). Ele sempre ficava 

brincando com as meninas de pegador ou bambolê. As meninas também não 

jogavam futebol durante os intervalos.  

 Portanto, nesta aula, as crianças apresentam-se em condições muito 

diferentes para vivenciar as técnicas corporais propostas e produzir os 

conhecimentos relativos ao futebol. Principalmente as meninas e o Mc Gui 

demonstraram não estarem familiarizados com o objeto bola (tamanho, peso, 

textura) e nem com as possibilidades de interação que esse objeto proporciona 

consigo mesmo, com o outro e com o espaço: tocá-la com os pés, levá-la de um 

lado para o outro, tocá-la para o colega com os pés, chutar para o gol, etc. Eles 

também não conseguem perceber essas diferentes possibilidades dentro do jogo de 

futebol, não compreendem que seus movimentos individuais ganham sentido na 

coletividade.  
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As situações sociais de interação propostas pelo professor na aula não foram 

suficientes para que as meninas e o Mc Gui se envolvessem com as técnicas 

corporais propostas e atribuíssem um significado àqueles movimentos. Estas 

crianças desejavam realizar outras práticas no momento da aula, práticas que já 

tinham se constitu²do como significativas para elas: como óbrincar de casinhaô, ósoltar 

pipaô, óbrincar de pegadorô, dentre outras. As expressões de Mc Gui durante a aula 

revelam a tensão que ele viveu entre a necessidade de fazer o que o professor 

pedia e o seu desejo de ficar simplesmente observando a pipa no céu.  

Vanessa Souza (2008) constatou que alguns adolescentes não se 

interessavam por alguns conteúdos durante as aulas de Educação Física 

observadas por ela e criavam 'rituais de resistência', executando os movimentos de 

forma displicente, conversando sobre outras coisas durante a aula (mesmo estando 

na quadra, dentro do jogo); utilizando atestados médicos sem que houvesse 

necessidade física para justificá-los, dentre outros. 

Em diferentes aulas, tanto do tempo integral quanto do tempo regular, foi 

possível observar crianças que não se envolviam com o conteúdo proposto e 

acabavam realizando outras práticas no momento da aula, assim como os 'rituais de 

resistência' citados por Souza (2008). Por quê? Por que esse afastamento das 

crianças em relação ao que era proposto como aprendizagem nas aulas?  

Acredito que análise das expressões das crianças durante as aulas, seja no 

tempo integral ou tempo regular, pode trazer algumas indicações sobre esses 

ódesencontrosô no processo de apropria­«o dos conte¼dos, para que seja poss²vel 

promover um óencontroô com o conhecimento escolar. Considero que ® a partir da 

compreensão do afastamento que seja possível pensar em estratégias que 

favoreçam o envolvimento das crianças nas aprendizagens dos conteúdos 

específicos da aula. No exemplo da aula de Futebol, entender que as meninas e o 

Mc Gui apresentam-se com menos experiências em relação ao futebol pode 

possibilitar o planejamento de atividades que promovam diferentes interações com o 

objeto bola, sempre em relação com os colegas e com os espaços (segurar a bola, 

sentir a bola, tocar a bola com as mãos, com os pés, passar a bola para um colega 

com os pés, tocar a bola com os pés em grupos pequenos, chutar dois a dois, chutar 

para o gol, etc.), para que eles possam ir se familiarizando com aquela prática e 

compreendam o sentido dos movimentos para o acontecimento do jogo. 
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Também nas aulas do tempo regular, observei várias cenas em que a 

professora se desdobra para conseguir a atenção e a participação das crianças no 

processo de produção dos conhecimentos. Diferentemente do espaço Clube, o 

espaço sala de aula já possui um significado social que o conforma como tempo em 

que é necessário ficar sentado e atento. Mas, percebemos que isso não é garantia 

de que essa questão esteja resolvida. A tensão entre a necessidade de fazer o que 

está sendo proposto e a vontade de criar outras formas de interação acompanha as 

crianças também no espaço sala de aula. Vamos observar o enunciado: 

 
Caderno de Campo ï 01/11/2013 (sexta-feira) 
 
Tempo regular 
 
Sala de aula da turma 3 ï Aula de Português 
 
Como de costume, as meninas entram primeiro e logo em seguida, os meninos. A professora escreve 
a rotina do dia no quadro: Correção do para casa, Português, Recreio, Arte e Geografia. Enquanto 
isso, as meninas brincam de óbate-m«osô e o Messi finge bater baf«o na carteira, fazendo o 
movimento das mãos, como pode ser observado na imagem: 

 
Figura 89ïCrianças na sala de aula 

 
Fonte: Foto da pesquisadora 

 

A professora pede que todos se sentem e as crianças atendem à solicitação. Logo em seguida, ela 
começa a correção do para casa de matemática no quadro. Ela chama uma criança de cada vez para 
colocar a respostada operação solicitada no quadro. As crianças que querem ir até o quadro ficam 
com a mão levantada. 
 
Após a correção, a professora explica que a turma fará um jogo de palavras em grupos. Ela escolhe 
quem vai ficar em cada grupo. É um jogo de procurar palavras em jornais e revistas. Ela vai dando os 
comandos e as crianças devem procurar as palavras solicitadas: 
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R no início da palavra 
R no meio da palavra 
Palavras com RR 
 

A professora vai passando de grupo em grupo para ajudar as crianças e também anota quantas 
palavras cada grupo conseguiu encontrar. 
 

A professora percebe que algumas crianças estão conversando muito e não fazem a atividade. Ela 
diz para a turma que não é hora de fazer outra coisa, que eles devem se concentrar na atividade 
proposta. Ela começa a anotar o nome das crianças que não estão trabalhando no lado direito do 
quadro. As crianças sabem que isto significa que elas ficarão 10 minutos sem recreio (de acordo com 
as regras estabelecidas entre a professora e as crianças). As crianças que tem seu nome anotado 
não se importam com isso e continuam sem fazer a atividade... 
 

Figura 90ïAtividades em sala de aula 

 
Fonte: Foto da pesquisadora 

 
Aline passa pelos grupos com a tampa da lata de lixo e os colegas colocamos papéis para serem 
jogados fora. Ela leva o lixo até a lixeira da sala. Ela parece se sentir importante fazendo isso! A 
professora elogia a menina, os colegas agradecem... Ela está feliz! 
 
Terminado o primeiro jogo, a professora recolhe as revistas e entrega em cada grupo um jogo que 
tem sílabas feitas com blocos de madeira dentro das caixas. As crianças ficam interessadas no jogo, 
espalham as sílabas nas mesas e começam a brincar mesmo antes da professora explicar o que 
deveria ser feito. Até as crianças que conversavam ficam agora entusiasmadas com o jogo. A 
professora explica o jogo: ela vai falar uma palavra e os grupos terão 1 minuto para formar essa 
palavra da forma correta. 
 
Ela fala a primeira palavra: garrafa. Observo que o trabalho em grupo é bem complicado. Neste 
primeiro momento, todos querem formar sua própria palavra e não tem sílabas o suficiente para cada 
um fazer a sua palavra. As crianças brigam, discutem, ficam ansiosas com o tempo e o tempo 
acaba... Então, percebendo a dificuldade das crianças, a professora explica que cada grupo deve 
formar uma palavra, que eles devem trabalhar juntos para conseguirem. Ela fala a segunda palavra: 
gringo. Percebo que, em cada grupo, começam a aparecer líderes. Raíssa domina o grupo dela 
dizendo quais sílabas devem ser procuradas e as outras crianças obedecem, vão procurando e 
entregando para ela as sílabas encontradas para que ele forme a palavra. O grupo consegue formar 
a palavra antes do tempo acabar. Fábio também domina o grupo dele... Neymar coordena o dele... 
Daniel Alves o dele... A Aline segue as ordens da Sara em seu grupo... 



243 
 

Ao todo, foram 7 palavras ditadas pela professora: garrafa, gringo, radar, respeite, autoridade, força, 
operacional. Estas palavras foram palavras encontradas na atividade anterior nas revistas. 
Bate o sinal para o recreio e a professora pede que eles guardem as sílabas nas caixas e ela conta 
os pontos de cada grupo. 
Observo que apesar da atividade propor uma competição, as crianças não ficam muito empolgadas 
com isso... Elas não ligam muito para o fato do grupo ter ganhado ou perdido o jogo. 
 

 

Percebemos que nesta cena o conteúdo principal do enunciado são as 

técnicas corporais de identificar, ler e escrever as palavras com r inicial, r no meio e 

rr. Para que esse conteúdo fosse apreendido pelas crianças, a professora se valeu 

de diferentes situações sociais de interação, seja com o outro: em grupos de 4 

crianças, seja com os objetos: jornais, revistas, quadro, carteira, sílabas em blocos 

de madeira; utilizando-se do espaço sala de aula de uma maneira diferente em 

relação ao habitual. Estas diferentes situações promovem o envolvimento da maioria 

das crianças com a apropriação do conhecimento proposto. Entretanto, algumas 

crianças fazem outras coisas no momento da atividade e mais uma vez a tensão 

entre a necessidade de cumprir o que foi proposto e o desejo de criar outras formas 

de interação emergem.  

Para as crian­as que conversavam ao inv®s de ótrabalharô, o que parecia ter 

mais significado naquele momento do que a atividade sugerida pela professora? O 

fato de estarem sentadas em grupo, uma carteira de frente para a outra, trazia uma 

satisfação tão grande, parecia ser a oportunidade que elas tanto desejavam e que 

era tão rara na sala de aula. Se uma criança se senta lá na frente e outra lá atrás e 

do outro lado, elas não se encontram dentro da sala de aula cotidianamente, a não 

ser nestes momentos de trabalho em grupo. Ao construir os grupos, a professora 

procurou desfazer as chamadas ópanelinhas de conversaô, procurando favorecer o 

envolvimento na atividade. Mas, o que observei é que algumas crianças acabaram 

se encontrando, ou melhor, acabaram encontrando possibilidades de interação que 

não tinham tido antes.  

A construção do conhecimento escolar envolve uma tensão entre a produção 

de determinadas formas de intervenção no mundo que já são dadas, aprovadas e 

aceitas coletivamente e o desejo de criar suas próprias formas de intervenção nesse 

mundo. Não quero dizer com isso que um elemento anule a possibilidade de 

vivência do outro. Uma atividade pode ser proposta pela professora da mesma 

forma para todos e ao mesmo tempo, despertar o desejo pessoal pela descoberta e 

pelo sentido do conhecimento. Todavia, quando ela não consegue despertar a 
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vontade individual pela descoberta de seu conteúdo proposto, ela acaba 

concorrendo com outros desejos. E ainda existe a possibilidade de uma vontade ser 

mais forte que a outra e isto também influencia neste processo de aprendizagem. 

Paulo Freire, em 1999, com sua ñPedagogia da Autonomiaò, já nos chamava 

atenção para a busca do equilíbrio entre autoridade e liberdade, apontando que a 

sa²da ® a ñreinvenção do ser humano no aprendizado de sua autonomia.ò (FREIRE, 

2000, p. 105). 

A aula vai acontecendo, tendo um conteúdo próprio e obrigatório para ser 

apreendido, em um lugar socialmente compreendido como um espaço de 

apropriação dos conteúdos escolares e que, mesmo assim, permite que outros 

diálogos sociais aconteçam. As diferentes experiências vivenciadas pelas crianças 

durante suas interações com os outros, com os objetos e com o espaço revelam o 

corpo como uma totalidade da vida social, mesclando os as vontades individuais 

com uma vontade socialmente instituída naquele contexto. 

A atividade em grupo proposta pela professora encontra desafios em sua 

realização, pois as interações das crianças com as outras crianças e também das 

crianças com os objetos (jornais, revistas, sílabas de madeira) tendem a suprir uma 

vontade que é, inicialmente, individual e que vai, aos poucos, com a intervenção da 

professora, sendo compreendida pelo grupo. Mas, o coletivo é gerador de tensões, 

já que é preciso esperar sua vez, dar a vez ao outro, seguir as regras estabelecidas 

coletivamente e criar estratégias para que todos possam trabalhar juntos e atingir o 

objetivo proposto. As crianças acabam percebendo isso: enquanto cada um tentava 

individualmente procurar as sílabas e formar a sua própria palavra, o tempo não era 

suficiente e o grupo acabava perdendo. Então, algumas crianças foram percebendo 

que o trabalho deveria ser dividido e começaram a sugerir quem deveria procurar as 

sílabas e quem ficaria encarregado de formar a palavra. Em cada grupo, é possível 

observar que esta organização parte de uma criança ou duas, que centralizam as 

ações dos colegas e conseguem a aprovação do grupo. Os grupos tiveram que 

tomar suas decisões, respeitando as regras do jogo colocadas pela professora e 

tendo como responsabilidade formar a palavra de maneira correta. 

Sendo assim, a necessidade e a liberdade, o individual e o coletivo, acabam 

se fundindo em uma responsabilidade assumida pelos grupos em cumprir com êxito 

a atividade proposta. Segundo Paulo Freire (1999), a autonomia se funda na 
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responsabilidade da liberdade que se assume, centrada em experiências 

estimuladoras da decisão: 

 

Ninguém é autônomo primeiro para depois decidir. A autonomia vai se 
constituindo na experiência de várias, inúmeras decisões, que vão sendo 
tomadas. Por que, por exemplo, não desafiar o filho, ainda criança, no 
sentido de participar da escolha da melhor hora para fazer seus deveres 
escolares? Por que o melhor tempo para esta tarefa é sempre dos pais? [...] 
Ninguém é sujeito da autonomia de ninguém. (FREIRE, 2000, p.120) 

 

Talvez um dos maiores desafios da escola e podemos até dizer, da vida 

social, seja estabelecer esse encontro entre o individual e o coletivo, entre a 

necessidade e a liberdade, entre o conhecimento tido como científico e o 

conhecimento cotidiano. A vivência das técnicas corporais acontece diante dessas 

tensões, ou melhor, com essas tensões.  

Nos tempos e espaços caracterizados como aulas, a escrita é a técnica 

corporal mais proposta pelos professores e mais vivenciada pelas crianças. A ação 

de escrever envolve essas muitas tensões colocadas e muitas vezes, tem 

privilegiado mais o individual do que o coletivo, mais a necessidade do que a 

liberdade e mais o conhecimento científico do que o cotidiano. 

Neusa Gusm«o (1999), em seu texto sobre óLinguagem, Cultura e Alteridadeô, 

analisa que o conhecimento produzido pela ciência percorre a sociedade e acaba 

impregnando nos sujeitos através da escrita e da escola. Segundo ela,  

 

[...] pela escrita e pelo ensino formal e oficial da escola, o que se tem é a 
subordinação das ideias prontas e legitimadas do social, que configuram o 
imaginário cativo ou que precisa ser submetido para que a alteridade do 
outro possa ser absorvida pelo nosso mundo, por seus princípios e valores, 
de modo a não causar inquietação ou ameaça. (GUSMÃO, 1999, p.60). 

 

6.2.2 A escrita e suas leituras 
 

O que as crian­as escrevem na escola óCores em Movimentoô? Por que elas 

escrevem? As crianças leem e compreendem o que escrevem? 

Observamos que um conteúdo de um enunciado pode ser aprendido de 

diversas formas, ou seja, são diferentes modos de discurso presentes durante as 

aulas. A escrita, além de ser um modo de discurso presente em diferentes 

enunciados, também pode corresponder ao próprio conteúdo do enunciado a ser 

produzido.  
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Durante as aulas de Língua Portuguesa do tempo regular, por exemplo, 

aprender a ler e escrever, com todos os seus signos sociais e podemos dizer, 

técnicas corporais, corresponde ao conteúdo a ser estabelecido no diálogo social 

naquele tempo e espaço da sala de aula. Na aula de Língua Portuguesa descrita 

anteriormente, por exemplo, saber identificar, ler e escrever corretamente as 

palavras iniciadas com r, com r no meio e rr são técnicas a serem experimentadas e 

produzidas pelo corpo das crianças em suas interações sociais. Para que esses 

conhecimentos fossem apropriados, a professora utilizou-se, principalmente, do jogo 

como um modo de discurso. O jogo foi utilizado como uma forma de experimentar o 

conteúdo e possibilitar que as técnicas corporais da escrita fossem produzidas. Da 

mesma forma, o jogo pode ser também o próprio conteúdo do enunciado, em outra 

situação social, como por exemplo, durante as aulas de xadrez do Segundo Tempo, 

no tempo integral. 

Em outras aulas do tempo regular, a escrita aparece como o modo de 

discurso mais experimentado pelas crianças durante o processo de aprendizagem 

dos diferentes conteúdos. Na cena descrita a seguir, podemos observar que a 

situa­«o social ® a aula de Hist·ria, o conte¼do do enunciado ® ópensar sobre a sua 

pr·pria hist·ria, sua fam²liaô. Para fazer isso, o livro de hist·ria prop»e atividades de 

leitura e escrita: a leitura da poesia ñEuò dos autores Paulo Tatit e Sandra Perez 

(Palavra Cantada) e a sua interpretação registrada através da escrita. Vejamos o 

que aconteceu durante a aula: 

 

Caderno de Campo ï 06/05/2013 (segunda-feira) 
 
Aula de História - após o recreio na sala de aula (turno regular) 
 
A professora pediu que as crian­as pegassem o livro de hist·ria e come­ou a leitura do texto ñEuò ï 
cada criança lê uma parte do poema. A maioria das crianças não presta atenção na leitura. Está 
muito barulho lá em baixo por causa do segundo recreio e isto atrapalha. Após a leitura, a professora 
anota no quadro o número e as páginas das atividades do livro que devem ser realizadas no caderno. 
As crianças copiam e começam a fazer as atividades em silêncio. 
 
Raíssa está em pé, ao lado da carteira da Sara conversando e sem fazer a atividade. A professora 
pede que ela volte para seu lugar e descobre que a menina nem trouxe o livro de História. Ela 
escreve um bilhete na agenda da aluna para que os pais sejam avisados. Raíssa pega a agenda e 
guarda parecendo não se importar com a advertência anotada pela professora. A menina passa a 
aula toda escrevendo bilhetes para Sara. Eu acho que os bilhetinhos falam sobre ósegredinhos de 
amorô, dos meninos que elas gostam, pois tinham muitos cora­»es desenhados e elas ficavam rindo 
ao ler as mensagens. Eu pedi para ver um dos bilhetes, mas elas não deixaram. 
 
No final da aula, a professora diz que vai passar para ver quem terminou a atividade e também quem 
anotou o para casa para dar um óvistoô. As crianças conversam e estão agitadas querendo ir embora.  
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Raíssa, que não fez a atividade do livro e passou a aula toda enviando bilhetes para Sara, vai até o 
quadro e escreve: ñCilencioò e os colegas come­am a rir. Fábio diz: ñSua lesada! Nem sabe escrever! 
Silêncio é com S e tem acento circunflexo! òRaíssa volta para sua carteira meio sem graça e o Júlio 
Batista vai até o quadro e faz a correção da palavra.  

 

A existência dos chamados livros didáticos já predispõe os conteúdos à 

escrita como modo de discurso soberano na aprendizagem. O livro de História traz 

um poema apresentado pela forma escrita e o primeiro entendimento da professora 

e das crianças é que ele deve ser lido. Durante a leitura das palavras, as crianças 

demonstram desinteresse, o barulho vindo do recreio atrapalha e as crianças não 

compreendem o texto. Todavia, este poema escrito poderia ser lido de outras 

maneiras. Ele pode tanto ser recitado quanto cantado ou ouvido (pois, ele é uma 

música do grupo Palavra Cantada). As palavras escritas podem ter muitos sons, 

tons, sabores, cores... O livro apresenta o conteúdo de uma única forma: escrito. 

Mas, o diálogo que se estabelece na interação com este texto escrito pode ser feito 

de diferentes formas, em muitas situações sociais que envolvam outros objetos (cd 

com a música, dvd com o clipe da música, teatro de fantoches, etc.), outras relações 

com o outro (ouvir e cantar a música em grupo, encenar um teatro em pequenos 

grupo, etc.) e outras interações com o espaço (colocar as carteiras em roda ou fazer 

pequenos grupos buscando favorecer o encontro entre as crianças e das crianças 

com o texto).  

Ainda assim, é preciso se perguntar: as crianças sabem por que aquele texto 

foi escrito? As palavras escritas foram escritas por alguém que buscava contar uma 

parte da sua história e que achava que isso merecia ser lembrado. As crianças não 

compreenderam que podemos escrever a nossa própria história, ou parte dela, 

como forma de óguardar as lembran­asô.  

A escrita é uma forma de dizer algo que deve ficar guardado, registrado para 

ser lido um dia por alguém ou por você mesmo. A escrita só se estabelece no 

exercício da alteridade. Quando escrevemos algo temos a intenção que seja lido. 

Então, como cativar essa leitura? As expressões da menina Raíssa nos dão 

algumas pistas. Ao buscar cativar a leitura da colega Sara, a Raíssa encontra um 

sentido para a sua escrita. Ela escreve sobre um assunto que faz parte do cotidiano 

delas e enfeita o papel com corações. Raíssa foi a criança que mais escreveu 

durante aquela aula e a sua escrita não foi no caderno de história e também não 

correspondia à interpretação solicitada nas atividades do livro. As palavras escritas 
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por Raíssa tinham o tom e o sabor do segredo, como uma transgressão criativa, 

como uma forma de conversar em silêncio e mostrar que a escrita não pode ser 

destituída do seu significado social e histórico. Até mesmo quando a menina vai até 

o quadro e escreve a palavra óCilencioô, ® diante de uma situa­«o social que pedia 

alguma intervenção. Ela queria se comunicar com os colegas de uma forma que 

chamasse a atenção de todos. Raíssa e toda a turma já entendeu que a ação de 

óescrever no quadroô provoca uma óaten­«o imediataô das crian­as. Tanto ® verdade 

que as crianças logo perceberam os erros ortográficos da colega.  

Neusa Gusmão (1999) nos mostra, em sua análise sobre os desenhos de 

alunos de uma escola rural, que as imagens produzidas pelas crianças revelam-se 

em ógritos silenciososô de quem n«o consegue compreender os processos 

educativos propostos pela escola e pelos livros didáticos, mas continua obedecendo 

e respeitando as normas, mesmo que não saiba por quê. No caso da cena descrita, 

observo que a maioria das crianças não compreende o sentido da aprendizagem 

daquele conteúdo para a sua vida e mesmo assim, cumpre o que foi estabelecido. 

Mas, a aluna Raíssa transgrediu a norma, criando outros significados sociais para as 

suas escritas.  

Na cena descrita acima, a escrita possibilitou uma esp®cie de ódi§logo em 

sil°ncioô entre Ra²ssa e Sara. Entretanto, existem outras faces da escrita que podem 

ser observadas nas situações de aula. A escrita pode ser uma forma de silenciar o 

corpo, de não deixar que as situações sociais de interação aconteçam. Vamos 

observar a descrição de uma cena da aula de Capoeira: 

 
Caderno de Campo ï 26/04/2013 (sexta-feira) 
 
Aula de Capoeira na escola ï no galpão 
 
As crianças do grupo 3 e grupo 1 chegam no galpão e o professor tenta começar a aula em roda 
(sempre começa com o alongamento). Mas, a maioria das crianças está conversando e não presta 
atenção no que o professor diz. Na aula anterior, as crianças estavam na sala de artes (que é muito 
pequena e apertada) e ficaram cerca de 1 hora sentadas realizando jogos matemáticos. Elas estavam 
com vontade de conversar um pouco e se movimentarem...  
 
O professor fica impaciente e diz que assim ele não vai dar aula. Ele sai e busca uma atividade 
escrita para as crianças copiarem. Ele também pede que o professor de Arte o ajude a pegar as 
mesas e colocar no lugar (no galpão existem mesas e cadeiras de plástico que ficam empilhadas no 
cantinho para deixar o espaço livre ï quando elas precisam ser utilizadas, o professor pega e coloca 
no lugar que deseja).  
 
Neste momento, algumas meninas ficam em baixo da mesa com o colchão fingindo que fazem uma 
ócabaninhaô. O professor fica bravo com elas e pede para que saiam debaixo da mesa. Elas saem, 
mas pouco depois voltam e continuam a brincadeira. 
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Outro grupo de meninas, ao invés de copiar o que o professor pediu, também fica brincando de 
Adoleta. Diante da recusa de muitos alunos em realizar as cópias, o professor chama a 
coordenadora. Quando ela chega, o professor explica porque ele tomou a atitude de não dar aula de 
capoeira e colocar os alunos para copiar. Segundo ele, as crianças não queriam fazer a roda e 
começar o alongamento.  
 
Uma aluna se expressa dizendo: ñEu quero fazer capoeira, mas o professor é que não quer deixar!ò 
 
A coordenadora responde: ñVocês é que não querem deixar ele dar aula!ò 
 
O professor fala: ñComo é que vocês querem entrar no Batizado se não treinam?ò 
 
Após este momento, com a presença da coordenadora, as crianças ficam sentadas nas cadeiras e 
começam a copiar o que foi pedido. O professor entregou diferentes livros de literatura que pegou na 
biblioteca e disse que as crianças deveriam copiar até a hora do almoço.  
 
Uma menina perguntou: óÉ pra copiar até onde? E ele respondeu: ñAté acabar o horário!ò 
 
O silêncio tão esperado foi conseguido. 

 

Neste enunciado observado, a escrita não é o conteúdo da aprendizagem e 

nem tampouco um modo de discurso proposto para a apreensão das técnicas 

corporais referentes a algum conhecimento da aula de capoeira. A escrita configura-

se, neste caso, como um modo de conter o discurso, uma forma talvez de óaprender 

a ficar quietoô.  

O silêncio é muito solicitado na escola. O que mais ouvimos é os adultos 

óimplorandoô pelo sil°ncio das crian­as e criando estrat®gias para conseguir esse 

feito. Mas, que ósil°ncioô ® esse, t«o solicitado na escola? N«o ® a simples aus°ncia 

de som, parece ser tamb®m a aus°ncia do óoutroô. Pedir ósil°ncioô parece agregar 

também um pedido assim: ñsenta e fica quieto fazendo a sua tarefa sozinho.ò Na 

cena observada acima, a estrat®gia de ócopiarô utilizada pelo professor tinha o 

objetivo de conter as interações das crianças com o espaço, com os colegas e até 

mesmo com o professor.  

Mas, será que é possível vivenciar o silêncio sem que se tenha essa 

óaus°ncia do outroô? O sil°ncio parece estar mesmo ligado ¨ aus°ncia da fala, mas 

tamb®m pode ter rela­«o com uma ópermiss«oô para que os outros sentidos 

aconteçam. Na cena anterior, por exemplo, a aluna Ra²ssa desenvolveu um ódi§logo 

em sil°ncioô com a amiga Sara, escrevendo suas cartas. O sil°ncio, neste caso, n«o 

impediu a manifestação de outras formas de interação entre as meninas. 

Na obra óAntropologia e Educa­«oô, os autores Gilmar Rocha e Sandra Tosta 

afirmam: ñA compreens«o do significado do conhecimento passa pela compreens«o 
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do modo como organizamos nossos sentidosò (ROCHA; TOSTA, 2013, p. 

55).Segundo o texto, o olhar é o sentido que, ao longo do tempo, no Ocidente, veio 

adquirindo status filosófico e cultural superior em relação aos outros sentidos. O 

chamado ñprocesso civilizadorò teorizado por Norbert Elias e citado no texto 

demonstra que a sociedade ocidental designou maneiras de comportamento, de 

educar as pessoas, de desenvolver o individualismo, as ideias religiosas e os 

costumes que ajudaram a priorizar o olhar na compreensão do mundo. Desde o 

Renascimento, no século XVI, aprendia-se a partir da economia de palavras, de 

gestos, de sons, tudo em prol do desenvolvimento de uma óSociedade de Corteô.  

A escola tamb®m vem priorizando o óolharô, em detrimento de outros sentidos, 

provocando essa economia de palavras e de gestos. Esta é uma herança histórica 

de um conhecimento científico ocidental que se desenvolveu a partir de um olhar 

disciplinador, objetivo e vigilante. O mecanismo principal de leitura e interpretação 

do mundo na escola tem sido pelo olhar: olhar o que está escrito no caderno, no 

livro, no quadro, olhar e ouvir a professora e o que ela escreve. O século XIX 

constitui o cenário cultural em que se d§ o ñtriunfo do olharò, com o fen¹meno urbano 

no espaço das cidades modernas, com o realismo na literatura, o impressionismo na 

pintura, o olhar disciplinarizador e vigilante das ciências modernas, com a invenção 

da fotografia e do cinema e com a institucionalização dos museus.  

E por falar em Museus, ao longo do ano de 2013, a escola ñCores em 

Movimentoò possibilitou ¨s crian­as muitos passeios e um deles foi ao Instituto 

Inhotim, em Brumadinho - MG. Durante a visita a galeria óGalp«o Cardiff e Millerô do 

Museu, por exemplo, as crianças tinham que ficar em silêncio para ouvirem 

diferentes sons. A galeria era um grande galpão com muitas caixas de som 

espalhadas em diferentes planos (no chão, no alto, em diagonal), todas apontando 

para o centro (onde o som poderia ser sentido pelos espectadores). Na porta do 

galpão, antes de entrarmos, ouvimos as orientações da monitora do Museu que nos 

acompanhava. Ela disse em tom de apreensão e tensão que todos deveríamos ficar 

em silêncio e quietos ao entrarmos naquele espaço e que se alguém estivesse 

atrapalhando, ela teria que tirar do galpão. Vejamos o que aconteceu no relato do 

diário de campo:  
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Caderno de Campoï 03/07/2013 (quarta-feira) 
 
Passeio em Inhotim 
 
Entramos na galeria e as crianças observaram que a maioria das cadeiras já estava ocupada por 
outras pessoas que visitavam Inhotim. As crianças olharam para mim sem saber o que fazer (pois, 
elas não podiam falar) e eu também não... Ficamos no centro da galeria impressionados com os 
diferentes sons que estávamos ouvindo e sentindo uma vontade de dançar. Observamos que a 
monitora sentou-se no chão. Então, todos nós sentamos também, entendendo que aquela ação era 
permitida. Uma menina do 2º ano resolveu levantar-se e começou a andar pelo galpão, ora se 
aproximando e ora de afastando das caixas de som, parecia uma dança. Ela também tocava nas 
caixas e sorria... A monitora chegou perto dela e pediu que ela se sentasse junto com o grupo, que 
aquela atitude não era permitida. Enquanto a monitora fazia isso, as outras crianças também se 
levantaram e começaram a andar pelo galpão. A monitora ficou tensa e pediu que todos nós 
saíssemos da galeria. Saímos antes de terminar a sessão e quando chegamos lá fora, ela disse que 
o comportamento do grupo tinha sido muito ruim, que eles não cumpriram os combinados e que por 
isso, tiveram que sair antes da acabar. As crianças ouviram a repreensão da monitora em silêncio, de 
cabeça baixa... Elas pareciam chateadas e eu também... 
 

Figura 91 - Imagem do Galpão Janet Cardiff & George Bures Miller 

 
Fonte: INSTITUTO INHOTIM, 2015 

 

Esta descrição da cena na galeria de Arte de Inhotim demonstra que a 

solicitação de silêncio está histórica e culturalmente atrelada a uma solicitação de 

quietude, como se para ouvir, as pessoas s· pudessem óolharô e n«o pudessem se 

movimentar. Mas, som é movimento. Ao ouvir aqueles diferentes sons, sentimos 

vontade de andar pelo espaço, coordenando nossos passos com aqueles ritmos; 

sentimos vontade de dançar; de tocar para sentir a vibração que o som provoca, 
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vibração esta que pode ser sentida no objeto (caixa de som, cadeira, parede) e/ou 

também no corpo (seu próprio corpo ou o corpo do outro). Observei que as crianças 

ficaram em silêncio dentro da galeria, elas só não ficaram quietas. Elas buscaram o 

encontro com aqueles sons utilizando-se de outros modos de discurso (andar, tocar, 

dançar), já que a fala não era permitida. As crianças buscaram apreender aqueles 

sons interagindo com os objetos, com o espaço e com os outros. Mas, estas 

intera­»es n«o foram permitidas e o que aconteceu foi um ósilenciarô destes outros 

sentidos.  

Na escola, a presença triunfante da escrita também carrega estas heranças 

hist·ricas e culturais e vem priorizando o óolharô e silenciando os outros sentidos. 

Mas, é possível que a escrita e o silêncio que ela provoca possam provocar outras 

interações com o conhecimento? Vamos observar, por exemplo, uma cena da aula 

de informática do tempo integral: 

 

Caderno de Campo ï 11/11/2013 (segunda-feira) 
 
Sala de informática - Tempo integral 
 
A professora de informática pede que as crianças entrem e sentem-se à mesa no centro da sala, sem 
usar os computadores. As crianças reclamam, mas obedecem. Ela explica que eles vão fazer um 
trabalho em grupo sobre a linha do tempo de evolução das tecnologias. 
 
A professora explica que ao longo do tempo, foram surgindo aparelhos celulares, computadores, 
dvds; substituindo os antigos telefones, os toca discos, as fitas cassetes... Ela entrega muitas revistas 
e jornais para as crian­as e pede que elas procurem e recortem exemplos de coisas que óevolu²ramô 
tecnologicamente, tais como: celulares, computadores, relógios. Depois, elas devem colar as 
imagens no cartaz e escrever as suas observações sobre o que encontraram. As crianças começam 
a procurar as imagens em silêncio e quando encontram uma imagem mostram para o colega, para a 
professora, recortam e guardam. 
 
Em determinado momento, a professora chega pra mim e explica que resolveu fazer essa atividade 
para as crian­as óaprenderem a n«o faltar das excurs»esô. Achei aquela fala estranha e perguntei 
porque ela estava dizendo isso. Ela me disse que tinha criança que preferia não ir aos passeios para 
ficar na sala de informática, brincando nos computadores! Ela já tinha ouvido isso de muitos alunos! 
Então, ela resolveu dar uma atividade de óler e escreverô para eles óaprenderemô! (dizendo isso num 
tom de punição!). Percebo que as crianças estão se divertindo procurando as imagens e escrevendo 
sobre elas ï não está parecendo castigo! 
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Figura 92ïAtividade na sala de informática 

 
Fonte: Foto da pesquisadora 

 

Na cena descrita, a professora de informática do tempo integral propôs uma 

atividade de leitura, escrita e registro de imagens que possibilitou diferentes 

interações das crianças com os objetos, com o espaço e com os colegas. Apesar da 

inten­«o ópunitivaô colocada por ela, a atividade n«o teve esse sentido para as 

crianças. Elas se envolveram na produção dos conhecimentos, realizando a 

atividade em silêncio, mas era um silêncio que não interditava as interações: elas 

observavam as imagens, comparavam, recortavam, organizavam, colavam...  

Talvez seja importante para a escola e para os diferentes espaços educativos 

(como os museus, por exemplo), compreender o sentido do silêncio como outra 

possibilidade de ouvir, de ver e de sentir, de interagir com o outro, com os objetos e 

com os espaços.  

 

O silêncio diz aquilo que as palavras não seriam suficientes para traduzir, 
inscreve a emoção no período em que uma frase não teria salientado a 
importância. [...] O silêncio adquire um significado que não pode ser 
concebido fora dos hábitos culturais da fala, fora do estatuto de participação 
de quem fala, fora das circunstâncias e do conteúdo da comunicação e da 
história pessoal dos indivíduos em presença. (LE BRETON, 2007, p.75-76). 
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Observei este silêncio presente em muitas brincadeiras na escola "Cores em 

Movimento". Quando os meninos jogavam o 'bafão', por exemplo, eles ficavam 

completamente compenetrados na ação do colega tentando 'virar a figurinha'. 

Aquele silêncio envolvia sentido, emoção e também expressava a interação das 

crianças durante a produção daquela prática. Percebo que nesta brincadeira do 

'bafão' e também em muitas outras, brinca-se com um determinado sentido, e 

somente quem está brincando é que sabe realmente sobre essa intencionalidade.  

 

6.2.3 O brincar como expressão da linguagem 
 

Como expressão da linguagem, o brincar não é sinônimo de prazer. Vimos 

que, durante as brincadeiras também existiram conflitos, tensões, afetos, desafetos, 

preconceitos, leveza, crueldade, bondade, frustração, contentamento, etc.; como no 

exemplo a seguir: 

 
Caderno de Campo ï 22/05/2013 (quarta-feira)  
 
Durante o recreio do tempo regular 
 
A coordenadora emprestou um brinquedo para dois meninos: era uma sinuquinha. O brinquedo era 
novo e nunca tinha sido emprestado antes no recreio. Várias crianças chegaram perto dos garotos 
dizendo que queriam brincar também. Os dois meninos não deixaram e disseram que tinham 'pegado 
primeiro'. Um menino que queria jogar começou a empurrar um daqueles que estava brincando e as 
outras crianças foram correndo chamar a coordenadora. A coordenadora chegou e organizou uma fila 
para que todos pudessem jogar. Ela combinou um tempo para cada dupla jogar. Algumas crianças 
concordaram em esperar e outras saíram e foram brincar de outras coisas. 
 
Sara, Selena, Anitta e Roberta estavam brincando de pegador. De repente, quando o recreio já 
estava terminando, Sara trombou com a Selena e esta machucou o nariz e começou a chorar muito. 
Sara ficou parada, tensa, parecia preocupada com a colega e sem saber o que fazer. Anitta e 
Roberta começaram a gritar com a Sara dizendo que ela machucou a colega e que ela não sabia 
brincar. Não aguentei ver aquela cena sem fazer nada e resolvi dizer para as meninas: "Calma! Foi 
um acidente! Ela não teve a intenção de machucar a colega!" 
 
A coordenadora escutou a minha fala e conversou com as meninas para que elas "não ficassem 
fazendo intrigas, que tudo tinha sido um acidente." Mas, Anitta e Roberta subiram para a sala "de mal 
da Sara" (como elas disseram). 
 

Eugenio Tadeu Pereira (2009, p. 24) diz que as crianças, por mais que sejam 

doces, trazem dentro de si toda a condição humana e se observamos suas 

brincadeiras, vamos encontrar disputas, temores, acordos, burlas, birras, alegria, 

raiva, enfim, inúmeras formas de relacionamento encontradas na vida cotidiana e 

ainda acrescidas com o tempero da imaginação, do "de mentirinha". 
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Como pesquisadora, adulta, me vi brincando várias vezes com as crianças 

durante a pesquisa de campo. Mas, fiz isso sem me tornar diferente do que eu sou e 

sem inventar um outro papel. Eu me reconheci uma pesquisadora brincante, sem 

inventar uma outra idade ou 'virar criança novamente'. É importante sermos adultos 

ao brincar com as crianças. Segundo Pereira,  

 
[...] ao brincarmos tocamos numa mesma dimensão em que a criança está 
e, de lá, temos a liberdade de, conscientemente, saborear esse universo. 
Se assim o fizermos, participaremos dessa dimensão sem nos tornarmos 
diferentes do que fomos ou somos. Transformaremos sim, mas a nós 
mesmos. (PEREIRA, 2009, p. 25). 

 

Vimos que, nas entradas e saídas, nos recreios e recreação, as crianças 

brincavam muito e construíam muitas situações sociais de aprendizagem, mas estas 

nem sempre eram valorizadas pela escola como produtoras de conhecimento. Estes 

tempos eram chamados pelas crianças e adultos de 'tempo livre', pois eles 

permitiam uma 'brincadeira livre', ou seja, nestes momentos, as crianças podiam 

escolher suas brincadeiras durante um determinado tempo, sem interferência dos 

professores e/ou coordenadores. Debortoli (2009, p.69) chama atenção para o fato 

de que as brincadeiras na escola, nos momentos considerados 'pedagógicos', 

parecem tão reguladas, normatizadas, objetivadas, instrumentalizadas que criou-se 

a necessidade de ressaltar que existe um momento em que ela pode ser 'livre'. Mas, 

livres do quê? Livres de quem? Livres do adulto? Ressalta o autor em suas 

indagações sobre essa considerada 'liberdade' dada às crianças. Para ele, a 

'liberdade' não deveria significar 'livrar-se uns dos outros'. 

Observei que, nestes momentos 'livres' da escola "Cores em movimento", os 

adultos dificilmente se interagiam brincando com as crianças. A maioria das vezes, 

os adultos interagiam para resolver algum conflito gerado na brincadeira, exercendo 

sua autoridade pedagógica (seja de professor ou coordenador). As crianças se 

organizavam em grupos (bafão, beyblade, 'bate-mãos', cordas, futebol, bambolês), 

dividindo os brinquedos e os espaços e inventando diferentes tipos de pegador; mas 

elas também vivenciavam tensões, relações de poder que acabariam sendo 

reforçadas se não houvesse a intervenção do adulto, como no exemplo citado dos 

meninos que pegaram a 'sinuquinha' e não queriam deixar mais ninguém brincar. 

Por outro lado, as 'brincadeiras e jogos pedagógicos' ocupavam um lugar 

privilegiado nesta relação de interação entre professor/adulto e aluno/criança. 
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Observemos, por exemplo, a imagem da professora regente brincando de jogo da 

memória com um aluno da turma 3 durante sua aula: 

 

Figura 93 - Professora regente da turma 3 brincando com o aluno Fábio na sala 
de aula 

 
Fonte: Foto da pesquisadora 

 

Para Debortoli (2009, p.67), as brincadeiras pedagógicas estão relacionadas 

àquilo que as professoras valorizam como aprendizagens escolares e, "na maioria 

das vezes, são articuladas a uma ideia de alfabetização e de aprendizagens 

matemáticas: brincadeiras do tipo forca, jogo da memória, boliche, trilhas, etc." A 

professora regente da turma 3 me contou que escreveu um projeto para a Secretaria 

de Educação da Prefeitura de Belo Horizonte no início do ano de 2013 com o 

objetivo de conseguir diferentes jogos pedagógicos - matemáticos e de 

alfabetização, para a sua turma. Os jogos chegaram um Junho. Professora e 

crianças ficaram muito felizes com a conquista e a professora fazia questão de 

brincar com as crianças. Debortoli (2009, p.70) também sublinha esta característica, 

afirmando que "as crianças demonstram gostar de brincar com os adultos. É como 

se estivessem esperando da professora uma interferência, uma ampliação de que 

sabem e costumam fazer".  

Eugenio Tadeu Pereira (2009, p.26) diz que a escola, com suas teorias 

pedagógicas, acaba vivendo um dilema: "brincar por brincar ou brincar para 



257 
 

aprender?" Ou há um objetivo predeterminado, em que uma brincadeira serve para 

um específico fim, ou não se vislumbra qualquer possibilidade de experiências de 

construção de conhecimentos durante a brincadeira. Acredito, concordando com o 

autor citado, que tanto é necessário aprender quanto é necessário brincar, sendo 

que um não elimina o outro. O que vai diferenciar é se o adulto (professor, 

coordenador, pesquisador) está atento ao movimento que a criança faz na 

brincadeira em busca do 'ser', do 'conhecer', do 'sentir', do 'viver'.  

Na construção desta tese, nas interpretações dos meus encontros com as 

crianças nos diferentes tempos e espaços da escola "Cores em Movimento", 

diferentes brincadeiras apareceram, constituindo-se em expressões de linguagem 

daquelas crianças, revelando suas técnicas corporais, suas transgressões criativas, 

suas identidades/corporalidades, seus rituais, dizendo muito sobre aquele cotidiano 

escolar e também sobre a presença da pesquisadora. 

Cabe neste momento destacar o quanto o brincar é fundamental para a 

experiência humana, para a construção das aprendizagens compartilhadas entre as 

crianças (de mesma idade ou de idades diferentes) e entre crianças e adultos (sejam 

eles professores, pesquisadora, pais ou funcionários). O brincar perpassou toda esta 

etnografia. No capítulo 2, ao apresentar os cenários da escola "Cores em 

Movimento", seus diferentes tempos, espaços e atores sociais, a brincadeira estava 

lá; no capítulo 3, ao discutir sobre a etnografia como forma de olhar, ouvir e escrever 

sobre as culturas relatei crianças brincando com a pesquisadora e até 'brincando de 

ser pesquisadora', estabelecendo relações de cumplicidade; no capítulo 4, ao 

interpretar as 'piscadelas' das crianças na escola, essas 'imagens do outro' eram 

também imagens das suas expressões durante as brincadeiras; no capítulo 5, as 

brincadeiras são como 'transgressões criativas' de rituais observados no cotidiano da 

escola "Cores em Movimento", mostrando que a cultura escolar também é dinâmica 

e transforma-se como qualquer processo cultural; e neste capítulo 6, as brincadeiras 

revelam-se como expressões da linguagem, fazendo-se presente nas diferentes 

situações sociais de aprendizagem observadas durante as aulas.  

O que se tornou mais surpreendente para mim foi perceber que meu 

propósito de pesquisa, que elegeu observar o corpo das crianças na escola de 

tempo integral como caminho para compreender suas interações sociais, não 

precisou colocar o brincar como foco para que as brincadeiras se destacassem e 

fizessem parte da totalidade desta tese. 



258 
 

Uma passagem de Gilmar Rocha (2014, p.175), já citada no capítulo 5, me 

vem novamente: "Nesse sentido, talvez, se possa ver no corpo o fato social total que 

circula e vive em si o mundo da vida cotidiana. O cotidiano se inscreve no corpo; ele 

é o outro do meu corpo". 

Isto quer dizer que, observar o corpo das crianças como um fato social total 

que circulou e 'viveu em si' o cotidiano da escola "Cores em Movimento", foi 

observar também as brincadeiras. É fato que o cotidiano se inscreve no corpo da 

criança de muitas formas, mas, ouso afirmar que a brincadeira parece ser a principal 

delas, sendo aquela que une e separa, que alegra e ao mesmo tempo entristece, 

aquela que ''tenciona" o mundo, que faz querer descobrir, que faz a aprendizagem 

ter sentido, que faz perceber o 'outro' na sua completa humanidade. 
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7 UM PONTO FINAL? TALVEZ RETICÊNCIAS 

 

Falar em encontro etnográfico é falar numa particular aventura marcada 
pelo duplo esforço, de uns para contar, e de outros para compreender [...] 
(MAGNANI, 1997, p.12). 

 

Começar a escrever estas considerações finais me traz uma sensação de 

incompletude que poderia ser ruim, mas é muito boa. O exercício da etnografia 

permitiu que eu compreendesse a pesquisa assim como uma ófotografia tiradaô. Em 

determinado tempo e espa­o eu escolhi investigar um tema e o ófotografeiô durante 

um ano, com a minha lente, meu foco, meu recorte e com as pessoas que escolhi 

para ósa²rem na fotoô naquele momento.  

Este texto escrito ® uma poss²vel interpreta­«o ódesta fotografiaô, mas n«o 

consegue abarcar tudo o que ela significa. E assim como a fotografia me possibilitou 

começar várias conversas em campo, espero que esse texto também comece outras 

conversas.  

É surpreendente perceber que a fotografia, sendo algo que 'congela' os 

movimentos, num determinado tempo e espaço de interações, possa suscitar tantos 

outros movimentos do pensamento, como possibilidades para novas relações, 

experiências e outras interpretações. Compreendo esta tese também em seu 

movimento contínuo. Cada um, com sua história, com seu corpo, vai 'sentir' essa 

leitura de uma forma diferente. 

A partir dos encontros que tive na escola "Cores em Movimento", fui 

atravessada por certezas e incertezas, me sentindo às vezes perdida e depois, me 

encontrando novamente. Tive que fazer escolhas, experimentando alguns caminhos, 

que poderiam ter sido outros... Como o otimismo faz parte da minha essência, 

procurei escrever um texto que mostrasse o quanto a escola é bela, cheia de 

aprendizagens em movimento e o quanto respeito e tenho profundo carinho por ela.  

Mas, esse texto não deixa de ser provocativo, questionador, pois, a beleza das 

relações também está naquilo que ótencionaô, que faz 'sair do lugar', que movimenta, 

que (in)corpora... 

Procurei destacar como as experiências compartilhadas em campo me 

transformaram e não foi fácil falar dessas mudanças e assumi-las como parte do 

exercício desta etnografia.  
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As perguntas que me levaram ao campo da pesquisa continuam fazendo 

parte do meu cotidiano como professora das crianças do 1º Ciclo do Centro 

Pedagógico da UFMG. Só para lembrar, as perguntas eram: como as crianças se 

expressam e se constituem nas suas interações sociais vivenciadas na escola de 

tempo integral? Como a escola de tempo integral vai influenciando a constituição 

dos corpos das crianças, ao mesmo tempo em que é influenciada pelas diferentes 

interações sociais vivenciadas por estas crianças; sempre considerando os dois 

tempos: ótempo regularô e ótempo integralô? Como os diferentes di§logos sociais v«o 

sendo constituídos e como a linguagem vai sendo vivenciada e produzida? 

A diferença é que agora tenho algumas pistas que me ajudam a encontrar 

essas respostas. E não existirá uma única resposta.  As experiências 

compartilhadas com as crian­as da escola óCores em Movimentoô sensibilizaram o 

meu olhar quanto às possibilidades de interações nos diferentes tempos e espaços 

da escola de tempo integral, principalmente em relação àqueles tão pouco 

valorizados, tais como: a entrada, a saída, o recreio, o almoço, o corredor, a escada, 

o pátio, o caminho percorrido até o clube ou parque. Nesses tempos e espaços 

escolares que não se configuram como aulas formais, muitas óaulasô acontecem. Ou 

seja, diferentes situações sociais de aprendizagem podem ser observadas e 

analisadas nesses momentos, em que as crianças interagem com os objetos, com 

os espaços e com o outro (seja ele adulto ï professor, funcionário, pesquisadora, ou 

criança) e fazem tudo isso produzindo diferentes diálogos sociais: conversando, 

lendo, escrevendo, desenhando, cantando, dançando, jogando, tocando, ouvindo, 

correndo, pulando. São tempos e espaços que insistem em mostrar para a escola o 

tempo da Infância, suas singularidades, necessidades e transgressões criativas. 

Das aprendizagens, a mais importante: é preciso tempo para se entrar e 

continuar em movimento. Técnicas corporais são compartilhadas (apreendidas e 

ensinadas) em enunciados diversos, mas essas situações sociais de interação 

exigem tempo. Um tempo que a escola muitas vezes não deixa acontecer, ela corre 

demais e enche demais as horas, os minutos e os segundos com afazeres que não 

cabem em seus ponteiros do relógio.  A escola até cria o 'tempo integral', porque 

está precisando de mais tempo da criança na escola. Mas, o tempo do qual estou 

falando e que a escola, muitas vezes, não deixa acontecer, não pode ser medido em 

quantidade. É o tempo de cada um em suas interações com o outro e com o mundo, 
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é o tempo que pode ganhar sentido em um segundo, um minuto ou em muitas 

horas, dias, meses e anos. 

A escola ensina até a 'correr atrás do tempo perdido'. Será que existe algum 

tempo que pode ser considerado perdido? Quem perdeu? Perdido de quem? 

Perdido do quê? Observei uma criança dentro da sala de aula olhando pela janela e 

observando o vento. Ela exclamou: "acho que hoje vai chover..." E continuou 

distraída, com seu olhar voltado para a janela. A professora rapidamente percebeu 

sua 'distração' e pediu que ela começasse a atividade do livro. Aquele poderia ser 

considerado um 'tempo perdido' para a professora, mas foi um tempo conquistado 

pela menina, um tempo de descoberta de alguns sinais que indicavam a 

possibilidade de chuva naquele dia. 

Como adultos, professores que somos, esquecemos de olhar o tempo do 

outro, esquecemos de fazer com que o tempo do outro não se perca dentro do 

nosso próprio tempo. Acredito que as situações sociais de aprendizagem 

provocadas e experimentadas na escola também necessitassem de uma 

'negociação dos tempos de cada um', para que o encontro tenha sentido e que 

determinado conhecimento possa ser construído.   

Eu tenho buscado esta 'negociação dos tempos' nas minhas aulas de 

Educação Física no Centro Pedagógico/UFMG. O que não tem significado 

desconsiderar o meu tempo, que é de adulta e professora, com a responsabilidade 

de provocar  diferentes experiências das crianças com os conteúdos de ensino da 

Educação Física. Contudo, significa estar cada vez mais sensível ao que as crianças 

trazem, no tempo que é delas, que não é perdido, mas que se esconde às vezes do 

nosso olhar. 

Recentemente, aconteceu uma situação na minha aula de Educação Física 

com uma turma de crianças de 8 anos do Centro Pedagógico que ilustra como o 

exercício desta etnografia me transformou como professora e me fez repensar os 

tempos, buscando essa 'negociação': 
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Caderno de Campo ï 12/08/2015 (quarta-feira) 
 
Aula de Educação Física - turma 3º ano A (CP/UFMG) 
 
Eu tinha iniciado com as crianças o projeto denominado "Brincadeiras no Campão". O 'Campão', 
como é chamado pelos professores e crianças do CP, é um campo de futebol que fica atrás da 
Faculdade de Educação da UFMG. Mas, o espaço não compreende somente o campo, mas também 
todo o seu entorno: com muitas árvores, barrancos e trilhas que permitem atividades como 
caminhadas, escalada no barranco, escalada nas árvores, balanço de pneu,soltar pipa, dentre outras 
brincadeiras. Neste dia, meu planejamento era brincar de escalar os barrancos e árvores que ficam 
na parte lateral do campão.  
 
Chegamos no espaço combinado e preparei a escalada, amarrando duas cordas nas árvores na 
parte de cima do barranco. Demonstrei o movimento para as crianças e fui ajudando-as a descer. As 
crianças desciam o barranco se apoiando em uma corda e subiam pela outra. Algumas crianças 
desciam e subiam com muita facilidade, já outras tinham muita dificuldade, manifestando muito medo 
de cair e ficavam tensas.  
 
Os tempos de descida e de subida eram os mais variados possíveis, gerando muitas tensões: 
aqueles com facilidade ficavam inquietos e impacientes na espera do colega com dificuldade descer e 
acabavam 'passando na frente', descendo e subindo sem a ajuda da corda, de forma bem rápida. 
Aquelas crianças com dificuldade sentiam-se acuadas observando essas atitudes dos colegas e mais 
inseguras ainda. Algumas começaram a se recusar a descer. O que fazer?  
 
O primeiro impulso que eu tive foi proibir as crianças 'com facilidade' de 'passarem na frente', de 
brincarem de subir e descer o barranco sem o apoio da corda, porque elas estavam se arriscando e 
'amedrontando' os outros colegas... Mas, pensei bem e não fiz isso. Olhei aquelas crianças descendo 
o barranco sozinhas, sem apoio, se desequilibrando e arranjando um jeito de não cair e se 
divertindo... Elas estavam em outro tempo de aprendizagem daquela situação social, tempo este que 
também deveria ser valorizado.  
 
Resolvi então tomar outra atitude e falei para as crianças: "Todo mundo que se sentir seguro em 
descer e subir o barranco sem a corda pode tentar fazer, mas com cuidado. Não precisa 'ficar 
esperando sua vez', mas não pode atrapalhar quem está tentando descer e subir com o auxílio da 
corda". Para minha surpresa, algumas crianças que já tinham descido e subido com o auxílio da 
corda, começaram a tentar fazer isso sem a corda e tinham o apoio e ajuda daquelas crianças 'com 
facilidade' citadas no início da atividade. Elas desciam de subiam de muitas formas diferentes, 
explorando muitos movimentos, apoiando-se no chão, nas pedras ou nos tocos e até no colega. 
 
Eu continuei ajudando as crianças que tinham mais medo. Com duas delas, foi preciso que eu 
descesse e subisse junto, apoiando seus corpos, até que elas sentissem segurança de tentar fazer 
isso somente com o apoio da corda. A felicidade delas foi muito grande quando conseguiram subir e 
descer sozinhas, somente se apoiando na corda. Uma delas exclamou: "Eu consegui! Eu não tenho 
mais medo de escalar!" E me abraçou.  

 

As conquistas foram diferentes para cada um nesta aula. Como professora, 

posso afirmar que minha conquista foi conseguir 'não controlar' o tempo de 

experimentação das crianças naquela brincadeira, brincando junto com elas, sem 

esquecer que o papel do adulto é também de quem segura, ampara, encoraja a 

vencer os medos, os desafios. Conquista também de não tentar enquadrá-las num 

tempo de atividade e de aprendizagem idealizado por mim, estando sensível às 

soluções que elas próprias conseguiram dar para seus problemas. 



263 
 

Compreendo cada vez mais que realizar esta pesquisa etnográfica, 

percorrendo a Antropologia em seus diálogos sem fronteiras, me proporcionou um 

processo incessante de aprendizado. Como nos diz Marco Antônio Gonçalves, 

 

Esse esforço renovado da antropologia de inverter assimetrias, de correr 
riscos, de se transformar a cada momento reforça sua pedagogia, que é a 
de se pressupor que em cada encontro entre sujeitos podem se abrir novos 
horizontes, transformando o nativo e o antropólogo em um processo 
incessante de aprendizado. É nesse sentido que a antropologia talvez 
possa ser pensada como uma pedagogia de mão dupla, e, agora, parece 
mais que natural ela estar associada à educação. (GONÇALVES, 2014, p. 
162). 

 

Encerro esse tempo da tese, certa de que ele foi uma passagem para novos 

horizontes... 

 
 

A maior riqueza do homem é a sua incompletude. 
Nesse ponto sou abastado. 
Palavras que me aceitam como sou - eu não  
aceito. 
Não aguento ser apenas um sujeito que abre 
portas, que puxa válvulas, que olha o relógio, que 
compra pão às 6 horas da tarde, que vai lá fora,  
que aponta lápis, que vê a uva etc.etc. 
Perdoai. 
Mas eu preciso ser Outros. 
Eu penso renovar o homem usando borboletas. 

Manoel de Barros 
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APÊNDICES 
 
 

APÊNDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 
CRIANÇAS 

 
Projeto de pesquisa: CORPO, MOVIMENTO E LINGUAGEMNA ESCOLA DE TEMPO INTEGRAL 

 
Prezados pais, 

 

O seu filho/ a sua filha está sendo convidado(a) a participar de uma pesquisa que estudará a relação 

entre o corpo, o movimento e a linguagem na escola de tempo integral. Ele (ela) foi 

selecionado(a) para participar da pesquisa porque está matriculado(a) no 3º ano escolar, turma 3. 

Para a realização do estudo, as crianças selecionadas serão observadas pela pesquisadora 

Amanda Freitas durante todo o ano letivo de 2013 em suas atividades na escola: tanto no tempo 

integral (no caso da criança que participa da Escola Integrada) quanto no tempo de aula regular.  

Além disso, poderão ser realizadas algumas filmagens, fotografias e entrevistas nos momentos de 

aula e também nos intervalos (recreio e almoço). Mas, tudo é combinado com a professora para não 

prejudicar a aula e para não atrapalhar as aprendizagens. 

As imagens das atividades, bem como os desenhos produzidos pelas crianças não terão nenhum 

destino que possa trazer fins lucrativos. Os dados serão usados para análise na pesquisa e se 

transformarão em uma Tese de Doutorado e também em trabalhos acadêmicos.  

A participação é voluntária.Seu filho/sua filha não terá nenhum gasto e também não receberá 

nenhum pagamento por participar do estudo. 

As informações obtidas nesse estudo serão confidenciais, sendo assegurada a identidade da 

criança e o sigilo sobre a sua participação. 

A participação do seu filho/sua filha é muito importante, pois, este estudo buscará entender como 

uma escola de tempo integral tem organizado seus tempos e espaços e como o corpo tem sido 

pensado nesta organização, como ele tem se expressado neste cotidiano escolar. Esta pesquisa é 

parte dos requisitos necessários para a obtenção do título de Doutora em Educação da professora 

Amanda Fonseca Soares Freitas, que conta com a orientação da Professora Dra. Sandra Pereira 

Tosta.  

Você receberá uma cópia deste termo onde consta o telefone da pesquisadora responsável, podendo 

tirar suas dúvidas sobre o projeto e sobre a participação do seu filho/sua filha, agora ou a qualquer 

momento. 

Certa de contar com o apoio de todos vocês, coloco-me à disposição, 

 

Atenciosamente, 

Amanda Fonseca Soares Freitas 
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AUTORIZAÇÃO 
 
Dou meu consentimento de livre e espontânea vontade para meu filho/minha filha participar deste 
estudo e autorizo o uso das imagens do meu filho/minha filha para análise dos dados coletados e 
produção de trabalhos acadêmicos. 
 
 
 

(Nome do seu filho/sua filha em letra de forma) 
 
 

(Assinatura do responsável legal pela criança) 
 
Belo Horizonte, ____ de ______________ de2013 
 
Obrigada pela sua colaboração e por merecer a sua confiança. 
 
 
 
 
 
_______________________________________________________ 
Professora Amanda Fonseca Soares Freitas 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

CEP PUC MINAS - Av. Dom José Gaspar, 500. Prédio 03, 2º andar ï sala 228.  
CEP. 30535-610 ï Belo Horizonte ï Minas Gerais ï Brasil. 

Coordenadora Professora Cristiana Leite Carvalho. Fone: 3319-4517 
Email: cep.proppg@pucminas.br 

Pesquisadora responsável: Amanda Fonseca Soares Freitas 
Fone: 3475-4283/96420437/88673889 
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APÊNDICE B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO ï 
ESCOLA 

 
Belo Horizonte, _____ de _______________ de2013 
Prezada diretora, 

 

Estamos realizando uma pesquisa denominada Corpo, movimento e linguagem na escola de 

tempo integral por meio do Programa de Pós-Graduação em Educação da Pontifícia Universidade 

Católica de Minas Gerais. Esta pesquisa é parte dos requisitos necessários para a obtenção do título 

de Doutora em Educação da aluna Amanda Fonseca Soares Freitas, que conta com a orientação da 

Professora Dra. Sandra Pereira Tosta. O objetivo da pesquisa é construir uma reflexão sobre o lugar 

que o corpo da criança tem ocupado nos diferentes tempos e espaços da escola de tempo integral, 

considerando suas possibilidades de expressão relacionadas aos movimentos.  

Para a realização do estudo, as crianças da turma 3 ï 3º ano serão observadas pela 
pesquisadora Amanda Freitas durante todo o ano letivo de 2013 em suas atividades na escola: 
tanto no tempo integral (no caso da criança que participa da Escola Integrada) quanto no tempo de 
aula regular.  

Para a realização da pesquisa, realizaremos fotografias e filmagens das crianças em 

diferentes atividades na escola; sendo estas devidamente autorizadas pelos pais e/ou responsáveis 

legais das crianças escolhidas para participarem do estudo. Serão realizadas fotografias e filmagens 

dos diferentes espaços escolares, sendo devidamente preservados o nome da instituição e sua 

localização. 

Além disso, poderão ser realizadas algumas entrevistas com alguns funcionários, professores e 

coordenadores da escola. Caso isso seja necessário, as pessoas envolvidas deverão autorizar sua 

própria participação e as suas identidades também serão preservadas.  

Por isso, pedimos a Concordância Formal da instituição para a realização deste estudo nos 

diferentes tempos e espaços escolares envolvidos, considerando todas as ressalvas feitas 

anteriormente (e que estão sublinhadas).  

Na oportunidade, esclarecemos que esse material não terá nenhum destino que possa 

trazer fins lucrativos. Os dados serão usados para análise e se transformarão em uma tese de 

Doutorado e também em trabalhos acadêmicos. 

Gostaríamos de salientar que a participação da escola é muito importante, pois, este estudo 

buscará entender como uma escola de tempo integral tem organizado seus tempos e espaços e 

como o corpo tem sido pensado nesta organização, como ele tem se expressado neste cotidiano 

escolar.  A pesquisa vai analisar a organização dos diferentes tempos e espaços escolares a 

partir das expressões das crianças e não dos professores. Ou seja, não serão analisadas, 

comparadas ou avaliadas metodologias de trabalho dos professores. 

A direção receberá uma cópia deste termo onde consta o telefone da pesquisadora 

responsável, podendo tirar suas dúvidas sobre o projeto e sobre a participação da escola, agora ou a 

qualquer momento. 

Agradecemos a colaboração de V.Sa. 

 
Atenciosamente, Amanda Fonseca Soares Freitas e Sandra Pereira Tosta. 
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TERMO DE CONCORDÂNCIA DA INSTITUIÇÃO 
 
Concordo com a realização da pesquisa Corpo, movimento e linguagem na escola de tempo integral 
realizada pela Professora Amanda Fonseca Soares Freitas, sob orientação da Professora Dra. 
Sandra Pereira Tosta, como parte dos requisitos necessários à obtenção do título de Doutora em 
Educação e estou ciente dos objetivos, condições da pesquisa e uso do material coletado.  
 
 
________________________________________________________________________ 
 
Belo Horizonte, ____ de ______________ de 2013. 
 
Obrigada pela sua colaboração e por merecer a sua confiança. 
 
 
______________________________________________________ 
Professora Amanda Fonseca Soares Freitas 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

CEP PUC MINAS - Av. Dom José Gaspar, 500. Prédio 03, 2º andar ï sala 228.  
CEP. 30535-610 ï Belo Horizonte ï Minas Gerais ï Brasil. 

Coordenadora Professora Cristiana Leite Carvalho. Fone: 3319-4517 
Email: cep.proppg@pucminas.br 

Pesquisadora responsável: Amanda Fonseca Soares Freitas 
Fone: 3475-4283/96420437/88673889 
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APÊNDICE C - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO ï 
PROFESSORES E COORDENADORES 

 
 

Projeto de pesquisa: CORPO, MOVIMENTO E LINGUAGEM NA ESCOLA DE TEMPO INTEGRAL 

 

Prezado professor/ professora, 

 

Você está sendo convidado(a) a participar de uma pesquisa que estudará a relação entre o 

corpo, o movimento e a linguagem na escola de tempo integral. Neste estudo, as crianças da 

turma 3 do 3º ano escolar serão observadas pela pesquisadora durante todo o ano letivo de 2013, em 

suas atividades na escola: tanto no tempo integral (no caso da criança que participa da Escola 

Integrada) quanto no tempo de aula regular. 

 Como você é professor/professora destas crianças, também fará parte da pesquisa, não como 

ñator principalò, mas, como um dos sujeitos que interage com as crianças nos diferentes tempos e 

espaços escolares.  Além disso, poderão ser realizadas filmagens, fotografias em que você esteja 

presente e também entrevistas, caso seja necessário no andamento da pesquisa.  

As imagens das atividades e os dados produzidos na pesquisa não terão nenhum destino 

que possa trazer fins lucrativos; eles serão usados exclusivamente para análise e se transformarão 

em uma Tese de Doutorado e também em trabalhos acadêmicos. A participação é voluntária. Você 

não terá nenhum gasto e também não receberá nenhum pagamento por participar do estudo. 

As informações obtidas nesse estudo serão confidenciais, sendo assegurada a sua 

identidade e o sigilo sobre a sua participação. 

A sua participação é muito importante, pois, este estudo buscará entender como uma escola de 

tempo integral tem organizado seus tempos e espaços e como o corpo tem sido pensado nesta 

organização, como ele tem se expressado neste cotidiano escolar. A pesquisa vai analisar a 

organização dos diferentes tempos e espaços escolares a partir das expressões das crianças 

e não dos professores. Ou seja, não serão analisadas, comparadas ou avaliadas metodologias 

de trabalho dos professores. 

 Esta pesquisa é parte dos requisitos necessários para a obtenção do título de Doutora em 

Educação da professora Amanda Fonseca Soares Freitas, que conta com a orientação da 

Professora Dra. Sandra Pereira Tosta.  

Você receberá uma cópia deste termo onde consta o telefone da pesquisadora responsável, 

podendo tirar suas dúvidas sobre o projeto e sobre a sua participação, agora ou a qualquer momento. 

Certa de contar com o seu apoio, coloco-me à disposição, 

Atenciosamente, 

Amanda Fonseca Soares Freitas 
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AUTORIZAÇÃO 
 
Dou meu consentimento de livre e espontânea vontade para participar deste estudo e autorizo o uso 
das minhas imagens para análise dos dados coletados e produção de trabalhos acadêmicos. 
 
 

(Nome do participante em letra de forma) 
 
 

(Assinatura do participante) 
 
 
Belo Horizonte, ____ de ______________ de2013 
 
 
Obrigada pela sua colaboração e por merecer a sua confiança. 
 
 
 
_______________________________________________________ 
Professora Amanda Fonseca Soares Freitas 

 
 
 
 
 
 
 

CEP PUC MINAS - Av. Dom José Gaspar, 500. Prédio 03, 2º andar ï sala 228.  
CEP. 30535-610 ï Belo Horizonte ï Minas Gerais ï Brasil. 

Coordenadora Professora Cristiana Leite Carvalho. Fone: 3319-4517 
Email: cep.proppg@pucminas.br 

Pesquisadora responsável: Amanda Fonseca Soares Freitas 
Fone: 3475-4283/96420437/88673889 
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APÊNDICE D - FICHA PARA A ESCOLHA DO NOME 

 

ESCREVA AQUI O SEU NOME COMPLETO: 
 
____________________________________________________________________________ 
 
 
AGORA, ESCREVA O NOME QUE VOCÊ GOSTARIA DE RECEBER NO TEXTO DA PESQUISA DA 
PESQUISADORA AMANDA. SÓ NÃO VALE SER O MESMO NOME! TEM QUE SER OUTRO 
NOME! PODE SER NOME DE SUPER HERÓI, DE DESENHO ANIMADO OU UM NOME QUE 
VOCÊ GOSTE MUITO! SEJA CRIATIVO: 
 
 
_________________________________________________________________________ 
 
MUITO OBRIGADA POR FAZER PARTE DA MINHA PESQUISA! BOAS FÉRIAS! FELIZ NATAL!  
AMO VOCÊS! 
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ANEXOS 

 

 

ANEXO A - MATRIZ CURRICULAR 2013 DO PROGRAMA ESCOLA INTEGRADA 

 

 
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAÇÃO DE BELO 

HORIZONTE 
GERÊNCIA DE EDUCAÇÃO INTEGRAL, DIREITOS 

HUMANOS E CIDADANIA 
PROGRAMA ESCOLA INTEGRADA 

 

Matriz Curricular - 2013 

MACROCAMPOS NOME DA OFICINA 

 
1 - ACOMPANHAMENTO 
PEDAGÓGICO  

ACOMPANHAMENTO PEDAGÓGICO/APOIO 

ACOMPANHAMENTO PEDAGÓGICO/ 
ALFABETIZAÇÃO/LETRAMENTO 

ACOMPANHAMENTO PEDAGÓGICO (ORIENTAÇÃO AO 
PARA CASA, ATIVIDADE DE LINGUAGEM ORAL E 
EXPRESSÃO CORPORAL) 

ACOMPANHAMENTO PEDAGÓGICO/ JOGOS 
PEDAGÓGICOS 

ACOMPANHAMENTO PEDAGÓGICO/ JOGOS 
MATEMÁTICOS  

CIÊNCIAS 

CONTAÇÃO DE ESTÓRIAS  

CONTO E RECONTO LITERÁRIO 

DESAFIOS MATEMÁTICOS  

FAZENDO A HISTÓRIA 

HORA DO CONTO/ FANTOCHE 

HISTÓRIA E GEOGRAFIA 

INTERVENÇÃO PEDAGÓGICA DE 
ALFABETIZAÇÃO/LETRAMENTO 

INTERVENÇÃO PEDAGÓGICA DE MATEMÁTICA  

JOGOS DIDÁTICOS 

JOGOS MATEMÁTICOS E DE ESTRATÉGIAS  

JOGOS MATEMÁTICOS, ESTRATÉGICOS E 
ALTERNATIVOS 

JOGOS ORTOGRÁFICOS 

LEITURA E ESCRITA 

LEITURA E LITERATURA 

LEITURA E PRODUÇÃO DE TEXTO  

LEITURA E PRODUÇÃO DE TEXTOS TEATRAIS 

LEITURA, ESCRITA E LETRAMENTO 

LETRAMENTO 

LÍNGUAS ESTRANGEIRAS 

LIBRAS 

LITERATURA 

LITERATURA E ARTES 

LITERATURA E PRODUÇÃO DE TEXTO 

LITERATURA E TEATRO 

MATEMÁTICA LÚDICA 

MATEMATICA: DESAFIOS E POSSIBILIDADES 

PRÉ-CEFET 

TECNOLOGIAS EDUCACIONAIS 

 

http://portalpbh.pbh.gov.br/
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2 - EDUCAÇÃO AMBIENTAL E 
DESENVOLVIMENTO 
SUSTENTÁVEL 

CIÊNCIAS E MEIO AMBIENTE 

EDUCAÇÃO AMBIENTAL 

EDUCAÇÃO AMBIENTAL E DESENVOLVIMENTO 
SUSTENTÁVEL 

ESTAÇÃO ECOLÓGICA 

MEIO AMBIENTE 

MEIO AMBIENTE E CIDADANIA 

MEIO AMBIENTE E RESÍDUOS SÓLIDOS 

PAISAGISMO E JARDINAGEM 

SUSTENTABILIDADE 

TECNOLOGIAS EDUCACIONAIS 
 
3 - ESPORTES E LAZER 

AERO JUMP 

ARCO E FLECHA 

ARTES MARCIAIS 

ATIVIDADES ESPORTIVAS AQUÁTICAS 

ATLETISMO 

BASQUETE 

BASQUETE DE RUA 

BOXE CHINÊS 

BRINQUEDOS E BRINCADEIRAS 

BRINQUEDOS RECICLÁVEIS 

BRINQUEDOTECA 

CHEERLEADING ï LÍDERES DE TORCIDA 

CORRIDA DE ORIENTAÇÃO 

DANÇA ÁRABE 

ESPORTE COM BOLA 

ESPORTE E LAZER 

ESPORTES/NATAÇÃO 

FUTEBOL 

FUTSAL 

GINÁSTICA 

GINÁSTICA POSTURAL 

GINÁSTICA RÍTMICA 

HANDEBOL 

JIU JITSU 

JUDÔ 

JOGOS E BRINCADEIRAS 

JOGOS COLETIVOS E BRINCADEIRAS 

JOGOS DE TABULEIRO 

JOGOS E CIRCUITOS 

JUMP E AERÓBICA 

KARATÊ 

MINI VOLEI 

MUAYTHAI 

NATAÇÃO 

NATAÇÃO E BRINCADEIRAS AQUÁTICAS 

NATAÇÃO E JOGOS COLETIVOS 

PATINAÇÃO 

RECREAÇÃO E LAZER/BRINQUEDOTECA 

XADREZ TRADICIONAL 

XADREZ VIRTUAL 

SKATE E PATINS 

TAEKWONDÔ 

TÊNIS 

TÊNIS DE CAMPO 

TÊNIS DE MESA 

VOLEI 
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 TECNOLOGIAS EDUCACIONAIS 

YOGA/MEDITAÇÃO 
 
4 - EDUCAÇÃO E DIREITOS 
HUMANOS 

ATIVIDADES COMPORTAMENTAIS/ VALORES 
HUMANOS/CIDADANIA 

CIDADANIA, PROTAGONISMO ESTUDANTIL E TEMAS 
TRANSVERSAIS 

DINÂMICAS DE CONVIVÊNCIA 

EDUCAÇÃO E DIREITOS HUMANOS 

EDUCAÇÃO NO TRÂNSITO 

ÉTICA E CIDADANIA 

ÉTICA, VALORES E AUTO ESTIMA ATRAVÉS DE 
VIVÊNCIAS E PRÁTICAS 

FORMAÇÃO HUMANA 

PROTAGONISMO INFANTO-JUVENIL ï MÚLTIPLAS 
LINGUAGENS 

TECNOLOGIAS EDUCACIONAIS 

VALORES E CIDADANIA 

VALORES E DIREITOS HUMANOS 

VALORES E EDUCAÇÃO 
5 ï CULTURA, ARTES E 
EDUCAÇÃO PATRIMONIAL 

ARTE 

ARTE CIRCENSE 

ARTE COM PLAITOS 

ARTE COM RECICLAGEM 

ARTE EM E.V.A./DECOPAGEM 

ARTE EM FLASH 

ARTE COM BUSCUIT 

ARTES E BIJOUTERIAS 

ARTESANATO 

ARTES PLÁSTICAS 

ARTES VISUAIS 
ARTESANATO E PINTURA 

ARTESANATO POPULAR 

BALLET 

BANDA FANFARRA 

BORDADOS 

CANTO CORAL 

CANTO E EXPRESSÃO CORPORAL 

CANTO E TEATRO 

CAPOEIRA 

CAPOEIRA DE ANGOLA 

CINECLUBE 

CIRCO 

CESTARIA 

CORPO E MOVIMENTO 

COSTURA 

CROCHÊ 

CULTURA AFRO-BRASILEIRA 

CUSTUMIZAÇÃO E RECICLAGEM 

DANÇA DE RUA 

DANÇA DO VENTRE 

DANÇAS FOLCLÓRICAS 

DANÇA CONTEMPORÂNEA 

DESENHO 

DESENHO 3D 

DESENHO ARTÍSTICO 

DESENHO E ANIMAÇÃO 

DESENHO E BEAT BOX 




