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RESUMO

Esta tese teve como objetivo principal 6 t e n t (aorsentide debconstruir uma leitura

de) os corpos das criancas a partir de suas expressdes de movimento, em situacdes

sociais de interagdo presentes nos diferentes tempos e espacos de uma escola de
tempo integral,; considerando o chamado o0t
i ntegral 0. A constru-«o da l nvestiga-«o
compreendida como um modo de produzir conhecimento ancorado a Antropologia,

na qual os conceitos Corpo, Infancia, Linguagem e Escola de Tempo Integral foram
Acosturadosd ~° discuss«o da cul tura. Foi
Fevereiro a Dezembro de 2013, junto a uma turma de criangas do 3° ano do Ensino
Fundamental de uma escola da rede municipal de Belo Horizonte que integra o

projeto denominado Escola Integrada. O exercicio da etnografia na escola '‘Cores em
Movimento' desenvolveu-se atraves de observacao participante e os registros foram

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

€ analisado como um fendémeno social total e as expressdes de movimento como
técnicas corporais. Historicamente, a escola foi se constituindo com um tempo e
espaco destinado a transmissao destas chamadas técnicas corporais, mas ndo é o

unico. A pesquisa pretende demonstrar que a escola em tempo integral vem se
constituindo numa possibilidade concreta de outros tempos e espacos de educacao

e também de apropriacdo de espacos da cidade, provocando o confronto das
diversas técnicas corporais de uma educacgao formal com uma educacéo nao-formal.

Com a investigacdo, considera-se possivel identificar nas técnicas corporais
elementos que indicam qual concepcéo ou quais concepcdes de corpo vém sendo
experimentadas nos tempos e espacos da escola de tempo integral e qual a relacéo

destas concepc¢des com o processo de construcdo da linguagem, tomando-a numa
vertente da Filosofia da Linguagem, em que o conhecimento se da com base na
interacdo e na comunicacdo com o mundo. Partindo do pressuposto de que as
criancas trazem para a escola marcas da cultura e expressam isso através do seu

corpo, observar e analisar estas expressdes pode trazer indicacfes importantes e,
guem sabe, um apontamento de qgque ® necess

relagédo com o corpo.

Palavras-chave: Corpo. Infancia. 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 ¢ hi | dbodies Grem their expressions of movement in social
interaction situations present in different times and spaces of a full-time school;
consi der iogwl atrh es cihroeo | -0 i ma d s. @He @andirdctioh 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 we r e 'fitd the @sgtussion 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 i Cor e sMoe mme nt o 0 <Sevblapedlthrouga 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 INTRODUCAO: CORPO, LINGUAGEM E INFANCIA

O titulo desta tese anuncia o que o leitor ira encontrar neste texto: a
abordagem de uma certa realidade social escolar para oferecer uma discusséo
(entendendo como uma forma de 6ol har o6, de
expressdes dos corpos das criancas (que sdo algumas criangas de oito anos) que
vivenciam uma escola de tempo integral da rede municipal de Belo Horizonte,
MG/Brasil. As experiéncias de movimento dessas criangas possibilitam que
diferentes conhecimentos sejam produzidos e essa producédo torna-se possivel com
a mediacdo da linguagem e por meio da realizacdo de uma etnografia.

O meu O6o0ol har 6, comoestAxigl iceirtt aad of omanat 2 tiLe
Ahi pnoti zadoo par a n « o di zer soment e odi
compreensao dos seus movimentos, que vao se constituindo como linguagem. E
este 0 e n c adizt direteenanteoda minha formacdo como professora de
Educacao Fisica, concluida em abril de 2002 na Universidade Federal de Minas
Gerais e da experiéncia docente com criancas desde 1999 (como monitora de um
projeto de extensdo universitaria, ministrando aulas de Educacdo Fisica para a
Educacao Infantil) até hoje, como professora do Centro Pedagdgico da Escola de
Educacdo Basica e Profissional da UFMG. Tanto a minha formacdo quanto a
experiéncia docente foram sendo envolvidas por um pensamento reflexivo que nos
propde ndo apenas a pratica, mas também a reflexdo sobre esta, ou seja, a praxis.

Dai aorigemdealgumaspr ovoca- »es sobre o que seja um
gual seria a relacdo do corpo com a constru¢cdo dos conhecimentos, sejam eles
escolares ou ndo-escolares.

Como professora de Educacdo Fisica, carrego inquietacbes que
transparecem deste lugar social que ocupo ha 15 anos, dando aulas para criangas e
adolescentes, tanto na Educacéao Infantil, quanto no Ensino Fundamental. Pensar a
Educacao Fisica no cotidiano escolar e a construcédo de propostas pedagdgicas que
a fundamentam sao reflexdes que venho realizando desde a graduacao. Nestas
reflexbes, as questdes sobre o corpo das criancas e suas expressdes de movimento
na escola foram se tornando mais instigantes. O desejo de estudar mais sobre a
Infancia veio juntamente com a escolha profissional de trabalhar com os pequenos,
seja na Educacéo Infantil ou nos primeiros anos do Ensino Fundamental. Os estudos

sobre a Infancia foram se tornando 0s mais atrativos e, aliada a eles, uma
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permanente preocupacdo em problematiza-los em relacdo as tematicas sobre o
corpo e sobre o lugar (ou lugares) que este vem ocupando na escola.

A pesquisa realizada para a minha dissertacdo de Mestrado, concluida em
marco de 2008, no Programa de Pés-graduacdo da PUC Minas, procurou
compreender as diferentes expressdes de movimentos das criangas de cinco anos
de uma turma da Educacé&o Infantil da Rede Municipal de Belo Horizonte, durante as
acOes e intervencdes pedagdgicas. A partir de categorias de andlise advindas do
estudo sobre a Filosofia da Linguagem (BAKHTIN, 2006), a investigacao revelou que
os conhecimentos (sejam eles contelddos escolares ou ndo escolares) eram
construidos em diferentes situagcdes sociais de interacdo: com 0S outros, com 0S
objetos e com o espaco. Além disso, a pesquisa buscou desvendar como os corpos
destas criangcas expressavam as suas aprendizagens e trouxe algumas indicacdes
sobre o0 processo de construcdo da linguagem na escola de Educacéo Infantil.

Em 2009, iniciei uma nova caminhada profissional, participando da vida de
uma escola fundamental que integra a Universidade Federal de Minas Gerais, 0
Centro Pedagogico, onde fui aprovada em concurso. Também comeco a
compartilhar com toda a comunidade escolar (professores, funcionarios, pais,
alunos, direcdo) 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 expansdao da jornada escolar ja pode ser considerada como um fenémeno

que, contemporaneament e, vem trazendo

outr

tens»es e a necessidade de 6reinventar 6 0

escolares.

Quai s s«0 est asAs o6okes 340 ROgas ausim@esnieite foram
misturadas de uma forma diferente? As cores podem produzir uma nova pintura a
cada dia, mas o novo também carrega o velho T uma pintura a partir da outra,
pinceladas diferentes. Varias 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 experiéncias, com a sua historia,
enfim, pelas lentes de suas culturas.

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

como a pintura, por exempl o, just ament

e po

Vi vaso. I sto porque o Opintorod (ou sej a,
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converter em objeto visivel o que estd em sua consciéncia. A pintura vai se
constituindo através de suas cores, de sua profundidade, de seu espaco e formas,
gue s«o0 Osignifica-»es vivasé aos ol hos de
pinta sua tela dando significado as cores, formas, espaco e profundidade, o homem,
que é corpo, também cria este corpo, expressando sua consciéncia e tornando-a
visivel aos olhos dos outros através de diferentes formas de expressdo. Tanto a tela
CcoOmo 0 corpo se constituem na relacdo com o outro que os observa. Quem observa
a tela e quem observa o corpo consegue significa-los a partir de sua prépria

consciéncia, que pode influenciar outras formas de expressdo e significacdo e

tamb®m ser influenciado por el as. Il sto ® v
vivaso. A me wela gome g corpoapndero seracontparados a uma trama
gue vVvai se constituindo com muitogdenuitass de

formas. A trama pode se constituir numa rede, que ter4 tamanhos e formas tao
diversas quanto forem possiveis as experiéncias vivenciadas nas diferentes
situacdes que tecem o social.

N&o é simples pensar sobre o corpo da crianca na escola, considerando suas
possiveis tramas, nés, tracados, movimentos, balancos, piscadelas i que néo séo
apenas do olhar, mas do (in)corporar. S&do diversas interacfes sociais, marcas
hist-ricas e culturais que v«o Opintandobo
plural e desafiador. Os diferentes atores que participam da vida escolar agem sobre
ela todos os dias, bem como carregam e compdem suas historias, influenciados pela
escola, mas também, pela vida fora dela; por uma comunidade de cultura. Até
mesmo as minhas ac¢des como pesquisadora influenciam e também sé&o
influenciadas pelas ac¢des dos atores presentes na vida escolar. Por isso, torna-se
fundamental a delimitacdo do objeto de pesquisa e as escolhas tebricas e
metodolégicas que tornam possivel a investigacdo e a vida de quem entra na escola
para tal empreendimento.

Desde estas perspectivas e a partir da etnografia que buscou captar as
expressdes das criangcas neste outro cenario escolar - a escola de tempo integral -
esta pesquisa busca compreender como estas
cenas, as pinturas; ao mesmo tempo em que sao constituidas por elas. Quer dizer,
compreender como as criangcas se expressam e se constituem nas suas
interacdes sociais vivenciadas na escola de tempo integral e também, como a

escola de tempo integral vai influenciando a constituicdo dos corpos das
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criancas, ao mesmo tempo em que é influenciada pelas diferentes interacfes
sociais vivenciadas por estas criancas; sempre considerando os dois tempos:
6tempo regularé e 6tempo integral 6.

A compreensdo é construida através de um movimento de relativizacdo em
relacdo aos mdultiplos olhares que vem formulando a concepcdo de Corpo e de
Infancia em nossa sociedade e sua relagcdo com a escola de tempo integral;
buscando interpretar as cenas qQque as <crian
Estas cenas nos revelam como os diferentes dialogos sociais vao sendo
constituidos e como a linguagem vai sendo vivenciada e produzida.

Esta tarefa somente foi possivel por meio de uma etnografia, em que 0os meus
atores e principais interlocutores séo as crian¢cas de uma turma do 3° ano da Escola
0Cor es em Mama esela td@ fede municipal de Belo Horizonte que
participa do Programa Escola Integrada. Este programa amplia a jornada escolar
das criancas para um total de nove horas diarias, oferecendo atividades de esporte,
arte, cultura e acompanhamento pedagdgico; faz isso estabelecendo parcerias com
0S espacos comunitarios que desenvolvem atividades culturais (Clubes, Parques,
Associacdes, Igrejas, etc.) e também parceria com Instituicées de Ensino Superior?.

A realizacdo da et nografia revelou que o Progr a
Movi ment o6 ® <composto por doi s cens8r ados: o]
tempo integral e o segundo tempo regular. Estes dois cenarios estao sobrepostos e
interligados. As criancas que vivenciam a escola i tempo integral e tempo regular i
dividem cenas com outros atores que também fazem parte da vida escolar. Estes
outros personagens coadjuvantes, ora sdo comuns aos dois cenarios, ora Sao
apenas de um deles. Sendo assim, sdo diferentes textos a serem lidos, quadros a
serem observados e interpretados, plenos de cenas, cores e atores em comum,
porém com tramas e tracados as vezes distintos e nem sempre integrados.

Nestes dois cenarios, acompanheiid e per t o esdifeentad ®mpos o0 0
e espacos escolares vivenciados pelas criancas da turma de 3° ano escolhida:

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

! Nome ficticio atribuido & escola investigada, inspirado pela relacdo estabelecida por Merleau-Ponty
(1980) entre o corpo e a arte. As cenas observadas das criancas na escola de tempo integral
constituem a escola e sao constituidas por ela e esta, entdo, a meu modo de ver, € um conjunto de
6cores em movimentod.

2 Na UFMG, por exemplo, os alunos da graduacdo recebem uma bolsa para ministrarem oficinas nas
escolas da Prefeitura em que o Programa € desenvolvido. A atividade corresponde a um estagio e
conta com a orientacdo de um professor da Universidade.
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lanche, almocgo, entradas e saidas e a interagdo delas nos diferentes espacgos da

escola 1 sala de aula, pétio, quadra, corredor, biblioteca, espacos fora da escola,

dentre outros, durante todo o ano letivode 2013. A express«o fide pertc
€ utilizada por Magnani (2002) para explicitar que o exercicio da etnografia &
permitirrs e estar em i nter a- «-+he WD enaoanesmm termpo,0 0O , C

assumindo que ambos (pesquisador e pesquisado) ser «o Oaf et ados?o

Ao descrever as minhas experiéncias em campo, ndo sO percebi as expressdes das
criancas como também me percebi nas interacdes com elas.

A escrita deste texto etnografico buscou revelar as interacdes entre o0s
diferentes atores em campo (criangas, professores, pesquisadora, funcionarios, pais,
etc.) e corresponde a um determinado olhar, de uma pesquisadora professora,
mulher e mae. As escolhas tedricas e metodolégicas que foram sendo feitas ao
longo da pesquisa acabam revelando a minha histéria. Todo esse sistema de
valores de que nos fala Magnani (2002) fica evidenciado no texto.

O exercicio da etnografia na escola '‘Cores em Movimento' desenvolveu-se
através de observacao participante e os registros foram feitos no caderno de campo
e também por fotos. O caderno de campo e a maquina fotografica revelaram-se,
durante a etnografia, objetos mediadores das conversas, das interacbes e
possibilitaram que diferentes significados sociais fossem apreendidos e também
reconstruidos.

Para Sylvia Caiuby Novaes (2014, p. 59), a etnografia €, antes de mais nada,
"a reconstrucao da experiéncia do pesquisador em campo, experiéncia guiada pela
sua disposicao de entender parte de um universo empirico por ele selecionado."
Falar de sua prépria experiéncia, ainda mais quando essa experiéncia o transforma,
€ bem dificil. Quanto mais escrever sobre ela. Bakhtin (2006) nos ajuda, com sua
Filosofia da Linguagem, a compreender que nossa experiéncia 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, muasica,
imagens, etc.

Portanto, além de compartilhar minhas experiéncias através da escrita,
também compartilho algumas imagens fotografadas em campo e outras construidas
com ilustracdo em trés dimensbes (3D), retratando os espacos da escola. As
imagens compdem este texto escrito, possibilitando que o leitor perceba

simultaneamente um conjunto de elementos. Segundo Novaes (2014), as imagens

(@)
=]
oD
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trazem sensacoes visuais que nos chegam como um todo, pois elas sdo um 'modo
de presenca’, misturando aquilo que representam com o que cada um de nds sente
ao observa-las. A antropéloga ainda destaca que as fotografias podem até ‘falar
mais' que os filmes, apesar de seu siléncio. Para ela, os filmes etnograficos acabam,
muitas vezes, trazendo uma 'disciplina de palavras', baseando-se exclusivamente
em entrevistas que 'envelopam as palavras' e acabam perdendo o real sentido da
experiéncia. J4 a fotografia, segundo Novaes, permite mudar o foco - do verbo para
0 comportamento, 0 corpo, os gestos, os detalhes sobre os quais nem sempre é
possivel falar. As fotos acabam evidenciando se o pesquisador conseguiu ou ndo
uma maior intimidade com seus interlocutores e com o tema da pesquisa. Para ter
uma boa foto € preciso se aproximar.

As imagens presentes neste texto falam junto com ele e foram conseguidas
por meio da aproximacdo e cumplicidade estabelecidas com as criancas. Segundo
Novaes (2014), a fotografia € também narrativa, pois acaba acolhendo a experiéncia
de quem contempla, provocando outras reflexdes. Muitas vezes, ao observar uma
fotografia tirada durante a minha pesquisa de campo, aquela imagem 'congelada’
acabava despertando sentimentos, lembrancas e sensacfes sobre as quais eu
comecava a escrever. Fotografias tiradas pela pesquisadora e mostradas para as
criancas; fotografias tiradas pelas proprias criancas e até fotografias tiradas por
outros professores séo reveladoras da capacidade que elas tiveram de estimular as

conversas em campo, de produzirem relacdes de confianca e cumplicidade®.
1.1 Corpo € cultura, experiéncia, linguagem e movimento

Reconheco que, ao eleger o corpo das criancas na escola de tempo integral
como objeto de analise, estou elegendo investigar a @orporalidadebe a @onstituicdo

da pessoad estando esta em uma situacdo social especifica moldada em torno dos

® E muito importante dizer também que as criancas permitiram serem fotografadas nestes momentos
€ gue 0s pais e responsaveis das crian¢as da turma 3 autorizaram esta acao através de termos de
consentimento livre e esclarecido. Todavia, em alguns momentos como recreios, recreacdo do
almoco e aulas do tempo integral, os atores principais nessa investigacdo estavam em interacao
com outras crian¢as da escola. Por isso, em algumas fotografias, existem rostos que precisaram ser
'manchados’, para que fossem preservadas as identidades dessas criangas, pois eu ndo tinha
autorizacdo dos pais ou responsaveis de todas as criancas 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 ndo fosse percebida as cores e emblemas do uniforme do ‘tempo regular’
das criangas.
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fenbmenos sociais contemporéneos: @ escola de tempo integrald Além disso,
também escolho um determinado tempo, que é o da dnfanciad

Os estudos no campo da etnologia indigena sobre as sociedades indigenas
brasileiras e das chamadas terras baixas da América do Sul trazem a (re)descoberta
do corpo e propde a construcdo 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 amerindias € o texto de Anthony Seeger, Roberto Da
Matta e Eduardo Viveiros de Castro,odaubl i c
Pessoa nas sociedades ind2genas brasileira
busca de novos conceitos para compreender a organizagdo social, pois, 0s
conceitos utilizados nos modelos africanos e melanésios T como totem, linhagem,
grupos e transmissao de bens, etc. i ndo se encaixavam nas observac¢des que eram
realizadas nas sociedades amerindias. Os autores identificaram que nessas culturas
0 corpo nao era simplesmente um suporte de identidades e papéis sociais, mas ele
era como um instrumento que articula sentidos e significados cosmoldgicos, matriz
de simbolos e objeto do pensamento.

Os conceitos de @orporalidade6e de @onstrucdo da pessoadajudam a deixar
claro que esse objeto 6corpod observado e
alguém vai se constituindo coletivamente, através das diferentes interacbes e
situacbes sociais vivenciadas. Sendo assim, busco realizar com prudéncia as
reflexdes em torno deste objeto. Encontro esta prudéncia ao estabelecer com
convicgao os principios que orientaram minha analise.

Acredito que estes conceitos podem ser compreendidos a partir do estudo de
guatro tedricos de campos epistemolOogicos que se cruzam permanentemente: a
Antropologia Social de Marcel Mauss, a Fenomenologia de Merleau-Ponty, e a
Construcao do pensamento e da linguagem analisados por Vigotski e Bakhtin.

Nesta investigacdo, o estudo dos textos de Marcel Mauss (2003) possibilita a
analise do corpo das criancas como um fenédmeno social total, constituido na
@orporalidadedde seus atores sociais. Com Merleau-Ponty (2006), compreendo que
0 corpo € o local da experiéncia com o outro e com o mundo. Através da Filosofia da
Linguagem de Bakhtin (2006), aprofundo na discussdo sobre essa comunicacéo,
estabelecendo a linguagem como o elo que liga o corpo ao mundo. Vigotski (2010)

chama este &lo de mediacdod
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Os quatro autores refletem sobre o corpo em sua totalidade; o que quer dizer
gue eles se empenharam em discutir as questbes do corpo de uma forma que
avancasse do tradicional modelo utilizado pelas ciéncias 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 fisiol6égico e o simbdlico. Todavia, cada um deles, referenciado por
suas escolhas tedricas, elege um caminho diferente para chegar ao entendimento do
0 corpo como um fenémeno social e cultural.

O conhecimento sobre o caminho escolhido por cada um deles para construir
suas reflexdes fornece elementos tedricos e metodolégicos que possibilitam a

construgao do caminho desta investigagao.

1.1.1 Os principios que orientam esta pesquisa

Neste estudo, o corpo das criancas é analisado como um fenémeno social

total. Esta categoria analitica construida por Marcel Mauss (2003)* possibilitou a

construcéo do primeiro principio desta investigacdo: @or po ® Cul tur abd.

Na passagem do século XIX para o século XX, a Antropologia passara por
uma revolucdo conceitual e metodoldgica, principalmente com os trabalhos de

Malinowski. O trabalho do antropélogo até entdo era elaborado a partir de material

coletado por outras pessoas, 0s chamados

06gabineted e vai a campo, reali zando
pesquisados, vivendo com eles, aprendendo sua lingua, participando dos seus
rituais e cenas sociais. Ele comeca a perceber o corpo e as relacdes sociais de uma
forma diferente, descrevendo os usos do corpo na sociedade pesquisada e o
relacionando com os modos corporais caracteristicos das sociedades ocidentais,
sem caracterizar uma como superior a outra; procurando compreender as
diferencas, decifrando os fenbmenos sociais sob a perspectiva dos proprios
membros da sociedade pesquisada (MALINOWSKI, 1978).

Na sua obra 60Os Argonautas do Pacz2f
qgue, nas sociedades tribais, os codigos, as leis e toda a constituicdo social ndo se
encontram formulados em nenhum lugar, em nenhum livro, toda a tradicdo é

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

* Marcel Mauss (1872-1950), antropélogo francés, é considerado um dos pais da Antropologia Social
contemporanea. Seu pensamento foi muito influenciado pelo seu tio, Emile Durkheim, com quem
trabalhou até 1917 (ano da morte de Dukheim).

a

S

u



23

interagéo social. Como por exemplo, no capitulo XVII do referido livro em que o autor
analisa a magia e sua importancia na sociedade trobriandesa®. Para os nativos, a
magia é concebida como algo essencialmente humano, sendo transmitida através
da sua férmula, do seu rito e da condicdo de quem a executa. Estas trés condi¢cdes
de existéncia do mito ndo estao registradas de forma escrita, 0 registro encontra-se
marcado nos corpos que as expressam. Por isso, o etnografo analisa que tais
inscricbes podem ter sido modificadas ao longo dos anos, ja que é dificil manter as
mesmas palavras, as mesmas expressoes.

Esta passagem da Antropologia tida como evolucionista para uma
Antropologia que reconhece que o homem constréi socialmente seu corpo na
interagcdo com 0s outros e na imersao no campo simbolico é o primeiro marco de
gue a ideia de corporalidade estd sendo construida. Aléem de Malinowski, outros
estudos pdem a prova as razbes puramente fisiologicas e naturais das acbes
humanas, como é o caso do famoso artigo de Robert Hertz (1980). Neste estudo,
Hertz discute a preferéncia da utilizacdo da mao direita em relacdo a esquerda.
Apesar da existéncia de uma explicacdo biolégica para o fato, segundo o qual a
predominancia da mao direita seria consequéncia de um maior desenvolvimento do
hemisfério cerebral esquerdo que governa os musculos do lado direito, ele questiona
tal explicacdo porque ela ndo da conta da preferéncia quase absoluta pela mao
direita na cultura ocidental. Hertz vai apontar uma série de fatores culturais que, ao

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

associa-«0 das palavras O6direitad e Obesque

sociedades, como positivos no primeiro caso e negativos no segundo. Entdo, sera
gue as bases neuroldgicas é que determinaram os habitos ou foram esses que, ao
longo dos anos, teriam influenciado o préprio desenvolvimento cerebral? Hertz
defende que as razdes fisioldégicas sado secundarias em relacéo ao obstaculo cultural
constituido, ou seja, o fisioldgico estaria subordinado a simbdlica social.

A discuss«o sobre o que ® O6natur al

0

no

fisiol - -gica, e o0 que ® o6cultural 6, consi d

culturais que este corpo vai sofrendo, vai se tornando a problematica central dos
estudos antropolégicos do inicio do Século XX. Neste contexto, Marcel Mauss

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

°Refere-se aos nativos dos arquipélagos da Nova Guiné Melanésia, localizada na Africa Ocidental.
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de uso do corpo pode influenciar a propria estrutura fisiolégica dos individuos. Ele

cita o exemplo da posicdo de cécoras, adotada em varios paises, que causa uma

nova conformacdo muscular nos membros inferiores. Mauss considerou 0s gestos,

0S movimentos corporais como técnicas criadas pela cultura, passiveis de
transmissao através das geracfes e imbuidas de significados especificos. Com este
princ?2pio el e constr i a categori a Ot ®c ni
importdncia para o0s estudos sobre a Educacdo e a Educacdo Fisica,
particularmente.

O importante, neste ponto da reflexdo, é enfatizar que os trabalhos de Marcel
Mauss foram precursores de outras pesquisas e decisivos na construcdo de um
6ol har antropol -gicod sobre wuma disciplina
Esta perspectiva est8 associada ao conceit
gue em qualquer realizagdo do homem pode ser encontrada as dimensdes
socioldgica, psicologica e fisiologica. A partir desse conceito, a Antropologia passou
a priorizar, na sua forma de olhar o homem, 0s seus comportamentos e a sua
atuacao especifica nos grupos sociais.

Mas, como o0s corpos das criancas revelam-se como um fendmeno social
total? Como aprendemos as técnicas corporais? Marcel Mauss analisa esta
aprendizagem da técnica a partir do seu triplice ponto de vista, ou seja, como um
'Fato Social Total'. Para ele, esta aprendizagem sO é possivel através de um
instrumento que faz esta conexdo entre o que € individual e o que € social: 0 corpo.
E através do corpo que aprendemos a cultura. E aprendemos a cultura por meio da
educacédo no seu sentido amplo.

Sabemos que a escola foi se constituindo como o local privilegiado de
apropriacdo e transmissdo do conhecimento de forma planejada, organizada e
sistematizada. Mas, ndo € o unico lugar em que a educacdo se processa. A
pesquisa vem demonstrando que a escola em tempo integral pode ser uma
possibilidade concreta de outros tempos e espacos de aprendizagens e de
apropriacdo de espacos da cidade, provocando o confronto das diversas técnicas
corporais de uma educacédo escolarizada com uma educacédo nao-escolarizada.
Portanto, o conhecimento escolar ndo € um conhecimento Unico, exclusivo. Todos
os atores que fazem parte da vida de determinada escola pertencem a um contexto
histérico, social e cultural especifico. Este contexto influencia a construcdo dos

conhecimentos escolares e, ao mesmo tempo, sao influenciados por esses
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conhecimentos. Nesse processo de apropriacdo e constru¢cdo dos conhecimentos
escolares, o adulto (seja ele professor, coordenador, funcionario, pesquisador)
desempenha mais o papel de quem ensina, e a crianga fica com a tarefa principal de
aprender. No entanto, o inverso também acontece, mesmo se o adulto ndo quiser ou
achar que nao é possivel e nem perceber.

Ao pensar e criar teorias sobre o processo de construgcéo do pensamento e da
linguagem, L. S. Vigotski (2010)° nos permite afirmar que a crianca aprende na
interacdo, na comunicagdo com o mundo, com 0 outro, com 0S objetos e com 0s
espacos. Vigotski assegura que as caracteristicas tipicamente humanas resultam da
interacdo dialética do homem e seu meio social, histérico e cultural. Esta interagao,
para o autor, sO se torna possivel através da mediacao presente em toda atividade
humana. Para Vigotski, a mediacdo acontece atraveés de instrumentos técnicos e
sistemas de signos construidos historicamente, que promovem a interacdo dos
seres humanos entre si e deles com o mundo. Entéo, ele afirma que a linguagem é
um signo mediador por exceléncia, pois ela carrega em si 0S conceitos
generalizados e elaborados na cultura humana. Vigotski deixou grandes
contribuicbes para a area da educacdo e as suas principais ideias estardo em
permanente didlogo com outras teorias escolhidas neste trabalho.

Vigotski (2010) distingue dois elementos basicos responsaveis pela mediacao
do homem com o mundo e com o0s outros homens: o instrumento e o signo. De
modo geral, Vigotski diz que o instrumento é uma criacdo do homem para auxilia-lo
na realizacdo das atividades humanas. O instrumento é provocador de mudancas
externas, pois amplia a possibilidade de intervencdo na natureza (na caca, por
exemplo, o uso da flecha permite o alcance de um animal distante ou, para cortar

uma arvore, a utilizacdo de um objeto cortante € mais eficiente que as maos). Além

® Lev Semenovich Vigotski (1896-1934), de origem judaica, cresceu e viveu na Bielo-RUssia e morreu
de tuberculose em 1934. Vigotski comegou sua carreira aos 21 anos, apés a Revolu¢do Russa de
1917 (sendo, portanto, contemporaneo de M. Bakhtin). Ele viveu apenas 37 anos, mas apesar de
breve, sua producéo foi muito intensa e relevante, chegando a elaborar cerca de 200 estudos
cientificos sobre diferentes temas e sobre as controvérsias e discussdes da psicologia
contemporanea e das ciéncias humanas em geral. Para a Psicologia e Pedagogia, os trabalhos de
Vigotski significaram uma mudanca nos paradigmas, inspirado nos principios do materialismo
historico dialético de Marx e Engels. Vigotski procurou identificar as mudancas qualitativas do
comportamento que ocorrem ao longo do desenvolvimento humano e sua relagdo com o contexto
social. No final da década de 20 e inicio dos anos 30, ele fez relevantes reflexdes sobre a questéo
da educacéo e de seu papel no desenvolvimento humano (REGO, 1999).
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de produzir o instrumento, o homem é capaz de preserva-lo e transmitir sua funcéo
para outros membros de seu grupo social.

Marcel Mauss (2003) também fala desses instrumentos como técnicas
inventadas pelo homem na sua interagdo com o mundo e com 0s outros e afirma
que fb corpo € o primeiro e 0 mais natural instrumento do homem.o (MAUSS, 2003,
p.407). JA4 o signo, para Vigotski, € aquilo que representa algo diferente de si
mesmo. Ou seja, substitui e expressa eventos, ideias, situacdes, objetos. Os signos

s«o para el e, uma esp®cie de fAinstrumentos

realizar suas func¢des psiquicas, tais como: falar, lembrar, comparar coisas, relatar,
escolher, criar, etc. Através dos signos, é possivel designar os objetos do mundo
exterior (como por exemplo, as palavras garfo e faca que designam instrumentos
utilizados na alimentacdo), as acdes (como cortar, andar, ferver, mastigar),
gualidades dos objetos e das pessoas (como, por exemplo: flexivel, aspero, bonito,
rude, amavel) e as que se referem as relacdes entre 0s objetos e as pessoas (tais
como: abaixo, acima, proximo, distante). Para Vigostski (2010), entéo, a linguagem &
um sistema de signos por exceléncia e ela estabelece a mediacdo entre o homem e
0 conhecimento do seu mundo.

Trés mudancas nos processos psiquicos sdo percebidas por Vigotski (2010)
guando o homem se apropria da linguagem, ou seja, quando ele apreende e
expressa 0s signos: a) a linguagem permite lidar com os objetos do mundo exterior
mesmo quando eles est«o ausentes, por
| 8pi s cai uo per mi tsdo de auochaeverdo mesmmpsene ¢fo
presenciado, pois operamos com esta informacdo internamente; b) a linguagem
permite um processo de abstracdo e generalizacao, isto €, através da linguagem é
possivel analisar, abstrair e generalizar as caracteristicas dos objetos, eventos,
situa-»es presentes na realidade, por
arvore (independente do seu tamanho, espécie); a palavra generaliza o objeto e
inclui uma determinada categoria; c) a linguagem garante a comunicacdo entre 0s
homens e com isso, a preservacao, transmissdo e assimilacdo de informacdes,
experiéncias, conceitos, significados acumulados pela humanidade ao longo da
histéria.

Podemos concluir que toda esta comunicacéo, esta interacdo dialética do

homem com seu mundo, proposta por Vigotski, também sé se torna possivel porque

e X emp

e X e mj
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SOmMOS um cOorpo que expressa suas vontades, sentimentos, emogdes e todos o0s
seus pensamentos, ou seja, que expressa a linguagem.

Para aprofundar nessa relacdo corpo/linguagem, dialogo também com dois
fildsofos: Merleau-Ponty (1980) e Bakhtin (2006).

Merleau-Ponty (1980)’, influenciado e referenciado pelos estudos de Marcel
Mauss, incrementa o debate com as contribuicdes da fenomenologia, enfatizando na
sua forma de anal i s aquestbes auljetivems. BEnquantooMarcel
Mauss (2003) entende o ser humano pelo viés da coletividade T sem negar a
individualidade, mas entendendo que é a partir da construcdo social que o cada um
constroi sua sintese individual i Merleau-Ponty tem como tema de fundo de sua
filosofia a relacdo consciéncia-mundo, ou seja, o ser humano, por meio do seu
corpo, aprende determinados movimentos que sao significativos num contexto social
especifico. Para Merleau-Ponty, a relacdo parte do sujeito em dire¢cdo ao social, 0
gue parece acontecer de forma inversa nos estudos de Marcel Mauss. O que
diferencia os dois néo é a definicdo de corpo e sim, o caminho que cada um faz para
chegar a suas concepcgdes, como interpretam os autores Daolio, Rigoni e Roble
(2012).

Assim como Marcel Mauss, Merleau-Ponty (1980) também denuncia o
homem dividido entre razdo e emocao, 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 filosofico como o
objetivismo cientifico. No primeiro caso, converteu o mundo numa representacao
dele proprio, valorizando a atitude consciente e distanciada do observador em
relacdo aos objetos. No segundo caso, reduziu o objeto de andlise as suas
propriedades especificas, utilizando para a sua compreensdo apenas a observacao
de suas caracteristicas fisicas, conforme as ciéncias naturais faziam (CHAUI, 1980).

A critica de Merleau-Ponty a escola francesa e a este pensamento de

sobrevoo € explicada a seguir pelo préprio autor:

" Maurice Merleau-Ponty (1908-1961), filosofo francés, é considerado um dos maiores representantes
da fenomenologia.
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[...] @ escola francesa falhava no acesso ao outro que, ndo obstante, é a
propria definicdo da sociologia. Como compreender o outro sem sacrifica-lo
a nossa ldgica e sem sacrifica-la a ele? Assimilando muito depressa o real a
nossas ideias ou, entdo, declarando-o impermeéavel, a sociologia falava
como se pudesse sobrevoar seu objeto e o sociélogo era um observador
absoluto. Faltava uma penetracédo paciente no objeto e a comunica¢do com
ele. (MERLEAU-PONTY, 1980, p.194).

Esse movimento de critica ao pensamento de sobrevoo da ciéncia, de certa
forma, também é encontrado na obra de Marcel Mauss. Embora concordando com
Durkheim® que o fato social deveria ser visto como @oisad Mauss acreditava que s6
seria possivel a apreensdo completa do fendmeno social observando-o nas
experiéncias individuais e considerando 0s aspectos tanto sociais, quanto
psicologicos e fisioldgicos.

Merleau-Ponty (1980) afirma que Marcel Mauss praticou ativamente esta
comunicacdo com seu objeto, ao contrario 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 individuo, a do social e a
variedade das culturas sem torna-las impermeaveis uma a 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 ndo sdo coisas (como propde
Durkheim) nemzadasibas sgpoi ®€ftsalr iut ustrauss). Ele o mo |
explicita que o termo estrutura, antes de ser apropriado por Lévi-Strauss, ja era
utilizado pelos psicélogos para designar as configuracdes do campo perceptivo e
também pela linguistica para se referir ao sistema de signos linguistico. Mas, no
caso da Antropologia Social, os fatos sociais constituem sistemas de interacao

(como por exemplo, sistemas de parentesco, filiacdo, de trocas econbmicas, de

® 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 biol6gicos até entdo
hegem!nicos. Em 1894, D u Ak reggas oo npEtodo Isaciol@icod e eqoel | v r o
prop»e que o0s fatos sociais sejam tratados como 0c
quando relacionados a outros fatos sociais (DAOLIO, 1995). Enquanto os estudos até entio
existentes buscavam explicacbes para os fatos sociais relacionando-os diretamente as condi¢des
do corpo f2sico/biol-gico, ou seja, que a condi-«o
faz 0 movimento provocador de pensar a condi¢do social como produto de fatos sociais. Este seu
pensamento excluia a possibilidade de pensar os fendmenos sociais por meio dos estados de
consci ®°ncia individuais. Em rela-«o0o ao individual
organicistas e, segundo ele, a medicina e a biologia sdo mais competentes para explicar as
caracteristicas fisicas individuais do corpo do que a sociologia (LE BRETON, 2007).
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trocas linguisticas, de arte, mitos, rituais) e estes sistemas sdo as chamadas
6estruturasd. A Sociedade, ent«o, ® a t

Assim como Marcel Mauss, Merleau-Ponty (1980) também chama atencédo
para o fato de que 0s sujeitos que vivem numa sociedade n&do tém necessariamente

conheci ment o desses si st emas de i ntera-«o

ot al

que

inconsciente dos costumesd6 de que nos fal a

a compreensdo dos fatos sociais s6 podera ser conquistada por meio da

experiéncia; ou seja, dainsercdtod o pesqui sador na Otot al

interacédo, fazendo parte dele.

Por isso, a dura critica realizada ao pensamento de sobrevoo. Para Merleau-
Ponty ndo € possivel um método estritamente objetivo que vise compreender os
significados das acdes humanas a partir de uma referéncia universal. Por exemplo,
nao é possivel uma compreensdo da lingua falada em uma sociedade estudando
somente como seu sistema linguistico é constituido (sons, fonemas, sintaxes, etc.),
porque a | 2ngua farzvaparteudmsl| bestrdos

0Ototalidaded6 da sociedade a ser pesquti

i dat

Si st

sada

Ponty avan-a dizendo que as Oestruturaso c.

significacdes também carregam funcdes simbdlicas que fazem com que um objeto

s6 possa ser realmente apreendido na comunicacdo com ele.

A estrutura, presente fora de nds nos sistemas naturais e sociais, € em nos
como fungéo simbdlica, indica para o filésofo um caminho fora da correlagéo
sujeito-objeto que domina a filosofia de Descartes a Hegel. Em particular,
permite compreender como estamos numa espécie de circuito com o mundo
sOcio-histérico, o homem sendo excéntrico a si mesmo e o social sé
encontrando seu centro nele. (MERLEAU-PONTY, 1980, p. 205).

Esta passagem do autor revela que o simbolismo encontra-se ha
subjetividade e que esta individualidade esta sendo constituida no social, na relagéao
com o0s sistemas naturais, sociais e historicos. Diferentemente do caminho
percorrido por Marcel Mauss, que parte da andlise da condi¢cdo social para a
consideracdo dos aspectos individuais (psicolégicos, fisiologicos, histéricos) como
constituintes do social; Merleau-Ponty parte da reflexdo sobre o individual
(subjetividade, imaginério, simbolismo) para a constatacdo de que o subjetivo se

constitui no social.
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Entdo, como sintese, Merleau-Ponty afirma que a Antropologia pode ensinar

muito ao fil - -sofo que busca se aprofundar

i nt e rtensasoahoniem como €, em sua situacdo efetiva de vida e conhecimento. 0

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

Se os antropdlogos, dentre eles Marcel Mauss e Lévi-Strauss, puderam
ajudar o filésofo Merleau-Ponty a tomar o homem como ele €, em sua situacao
social de interacdo; Merleau-Ponty também pode ajudar muito os antropdlogos a
compreender como este homem apreende esse mundo, como esse homem vai se
constituindo como d@essoad se percebe e, ao se perceber, também percebe o
mundo.

Considerando a estrutura psicolégica, Merleau-Ponty aponta, em
fFenomenologia da percepc¢aoq que o corpo € o local da experiéncia com o outro e
com o mundo. O corpo possibilita e inaugura a existéncia e a presenca do ser no
mundo. Ele anuncia que a consciéncia de tornar-se humano é adquirida a partir das
experiéncias corporais em interacdo com o mundo, com seu proprio corpo e com o
cor po doserwama consciéncia, ou, antes, ser uma experiéncia, € comunicar
interiormente com o mundo, com 0 cOrpo e com 0s outros, ser com eles em lugar de
estar ao lado deles,0 MERLEAU-PONTY, 2006, p.142).

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

ou vice-ver s a, na publica-«o intitul ada AText

PONTY, 1980, Parte Ill) fundamenta a construcdo do segundo principio desta
investigacdo: &orpo é experiénciad

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

fenomenol - gi co, considerando par a i sso

estabelece através da lingua sua forma de comunicacdo com o mundo. Para isso,
ele prop6e um didlogo entre a fenomenologia e a linguistica sem colocar os dois
termos em oposicdo. Segundo Merleau-Ponty, a perspectiva linguistica que
considera a linguagem como fato acabado, registro de significacbes ja adquiridas
(instrumentos morfoldgicos, sintaticos, géneros literarios, tipos de narrativa, modos
de apresentacdo do conhecimento) ndo deve ser colocado por terra, mas sO esta
perspectiva ndo basta para se pensar a expressdo de uma lingua. O que uma
crianca assimila apreendendo sua lingua ndo € s6 uma soma de significacfes

mor fol - gicas e sint8ticas, ® tamb®&m
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significacbes presentes nos gestos, nos sons, no toque a um objeto que lhe é dado,
dentre outras situacdes de contato com 0 mundo exterior.

Na fFenomenologia da percepc¢doq no cap2tulo AO corpo c

pal avr ao ( 2 ORby explicM gue loeeatudo da linguagem foi excluido
durante algum tempo dos estudos filoséficos por causa de uma concepc¢do de
linguagem originada na metafisica (desde Platdo). Nesta concepcao, a linguagem
era tida como instrumento ou tradu-«o0 do pe
Esse carater meramente externo e instrumental era malvisto pela metafisica e
impedia que a linguagem fosse apreendida pela Filosofia. Mas, aos poucos, alguns
fil-sofos foram oO0desconfiandobd dessa abor
propondo a outras investigacdes (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 filosofo russo que
tanto discutiu sobre a linguagem. Bakhtin, em sua obra fFilosofia da Linguagemo
(2006), dialoga o tempo todo com a linguista Saussure (este sim, referenciado por
Merleau-Ponty) e constréi sua teoria em contraposicao as teorias dele®.

Portanto, Merleau-Ponty (1980) propde que a linguagem, sendo pensada
sobre o ponto de vista fenomenol -gico, sej
envolvendo todos os chamados sistemas de significacbes que sé podem ser
compreendidos na relacdo com o outro e com o mundo. Assim, ele diz sobre a

linguagem:

Enfim, se ela quer dizer e diz alguma coisa, ndo é porque cada signo
veicule uma significagcdo que lhe pertenceria, mas porque todos juntos
aludem uma significacdo, sempre em sursis se considerados um a um, e
rumo a qual eu os ultrapasso sem gue nunca a contenham. Cada um deles
exprime somente por referéncia a uma certa aparelhagem mental, a um
certo arranjo de nossos utensilios culturais e, todos juntos, s&o como um
formuléario em branco que ainda ndo preenchemos, como 0s gestos de
outrem a visar e circunscrever um objeto do mundo que néo vejo.
(MERLEAU-PONTY, 1980, p.133).

° Ao discutir sobre a linguagem, penso que Merleau-Ponty, como filésofo francés, tivesse mais
familiaridade e acesso as obras de Saussure, sendo este um linguista e fildsofo suico que dividia
com ele o cendrio do pensamento ocidental da época. Ja o Mikhail Bakhtin tece seus estudos em
outro cenario: numa RuUssia Soviética em que o marxismo (na sua leitura lenista e stalinista)
constituia o pensamento aceitavel. O interessante € que Bakhtin vai construir seu pensamento em
meio as simplificacbes positivistas que dominavam tanto o marxismo oficial quanto as ciéncias que
se constituiam no Ocidente, dentre elas, a linguistica. Bakhtin encontra uma saida, a meu ver,
guando desconfia justamente de uma filosofia que tem a linguagem como mero instrumento, como
algo pronto, acabado e congelado em formas imutéveis, como nos alerta Merleau-Ponty.



32

Isto quer dizer que o fendmeno da linguagem € constituido da subjetividade
gue se manifesta na coletividade, de expressoes e significados individuais que sao
compreendi dos na rel a-«o com o outro.
preenchido nas diferentes interacfes que atravessam as praticas culturais. E estas
interacdes envolvem a intencionalidade corporal, ou seja, a comunicagdo com 0
outro e com o mundo envolve os movimentos do corpo que traduzem a intencao de
guem fala.

Nesta perspectiva que relaciona 'Corpo e Linguagem', busco também outro
filosofo: Mikhail Bakhtin (2006). A trajetoria de vida e reflexdo deste autor se passa
na Russia, onde concluiu sua formatura em Filosofia e em Letras na Universidade de
Séao Petersburgo (BRAIT, 2009). Enquanto o francés Merleau-Ponty, formado em
filosofia pela Ecole Normale Supérieure de Paris, ao tratar da linguagem, toma como
exemplo central a pintura para demonstrar como o corpo € o local da experiéncia, é
a experiéncia subjetiva encarnada; Bakhtin busca a compreensdo do processo
comunicativo através da analise de obras literarias que, de acordo com sua
concepcao, expressam a perspectiva do sujeito no mundo em seu esforco de
articulacdo entre historia e experiéncia carnal. Bakhtin contrapde-se a linguistica
classica de forma mais evidente do que Merleau-Ponty, realizando uma dura critica
aos fundamentos da concepcdo linguistica de Saussure®. Merleau-Ponty (1980)
também traz referéncia & Saussure em seus textos sobre linguagem™.

Para Bakhtin (2006), Saussure € o representante mais eminente do que ele
chama de objetivismo abstrato, que nada mais é do que a heranca positivista que
ainda imperava sobre 0s estudos sociais do ocidente naquele periodo. Entdo, para
compreender os fendmenos sociais, a referéncia continuava sendo a mesma

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

9 Segundo Bakhtin (2006), Saussure afirma que a lingua é um produto social da faculdade da
linguagem e um conjunto de convencgdes necessarias, adotadas pelo corpo social para possibilitar
o exercicio de tal faculdade pelos individuos. Ou seja, para Saussure, a lingua é um produto da
linguagem e a linguagem € um instrumento que possibilita a comunicacdo e o conjunto de
convencgdes sociais. Portanto, Saussure divide os estudos da linguistica em duas perspectivas: de
um lado o estudo da lingua e de seus signos linguisticos (suas regras prontas e acabadas) que
caberia a linguistica; de outro lado, a linguagem como fenémeno social por exceléncia e a fala
como sendo o exercicio pessoal da linguagem dentro da sociedade. Esta segunda perspectiva,
para Saussure, ndo caberia aos estudos da linguistica e deveriam ficar a cargo das outras ciéncias
sociais.

Merleau-Ponty (1980) aponta a impossibilidade dessa fragmentacdo da linguagem. Para ele, a
linguagem é o todo, que envolve essas duas perspectivas de Saussure. Bakhtin também vai dizer
gue é impossivel pensar nas duas coisas de forma separada, mas ele é ainda mais incisivo em
suas colocacgdes do que foi Merleau-Ponty, na minha interpretacgéo.

11
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guantificado. Por isso, a op¢ao dos linguistas por estudar apenas os sons, fonemas,
sintaxes, estruturas morfolégicas da lingua.

Bakhtin (2006) ndo aceita que a linguagem seja apenas um conjunto de
formas (signos linguisticos) e suas regras de combinacédo (fonética, morfologica e
sintatica). Se para Saussure, um signo é a relacdo entre um significante (um som,
uma imagem acustica ou um grafema) e o seu significado (um conceito mental); para
Bakhtin o significado € uma impossibilidade tedrica, porque um signo ndo apresenta
um Unico significado, mas receberd tantas significacdes quantas forem as situacées
sociais de interacdo vivenciadas, influenciadas pelo tempo e espaco histéricos e
pel a c ud bigno & .a sifuacdo social estdo indissoluvelmente ligados.o
(BAKHTIN, 2006, p.63).

Entdo, para Bakhtin (2006), a unidade basica da linguagem néo pode ser o
signo linguistico, mas o enunciado, isto porque o signo linguistico nédo leva em
consideracdo o0s sujeitos reais do discurso, que estdo imersos em um contexto

social, histérico e cultural*?

. O enunciado leva em consideracédo o enunciador (Qquem
fala, quem escreve, quem se movimenta) e 0 receptor ou enunciatario (quem ouve,
guem observa, quem |é, quem responde). Entdo, cada enunciado € Unico e
irrepetivel porque as situacdes sociais sdo diferentes. Um mesmo texto, com as
mesmas frases, pronunciado em situacdes sociais diferentes, ainda que pelo mesmo
enunciador, néo ir4 constituir o mesmo enunciado.

Segundo Bakhtin (2006), o conhecimento se da com base na interacdo, na
comunicacdo com o mundo. O corpo €, esta e se movimenta em relacdo aos
objetos, ao outro e ao espaco. E essa situacdo social de interacéo que possibilita a
linguagem e a construcdo do conhecimento. Desta forma, a andlise da Filosofia da
Linguagem de Bakhtin possibilitou a construcdo do terceiro principio desta
i nvest iCpmpoe &Longuagdemo .

Sendo assim, observar o corpo das criancas na escola de tempo integral é
observar a linguagem que elas estabelecem com aquele mundo, com aqueles
objetos, com aquelas pessoas, naquele tempo e espaco especificos. As diferentes
expressdes do corpo da crianca na escola de tempo integral formam os enunciados
da linguagem a ser compreendida. Estes enunciados, por sua vez, carregam

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

Ao se referir aos signos, Bakhtin sempre di
concepcao em relacdo a concepgédo de signo atribuida pela linguistica de Saussure.
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direcdo aos objetos, aos colegas e, com base neles, falas, escritas, leituras,
desenho, mudancas de olhar e de sentimentos, etc.) a serem desvendados. Os
enunciados s6 existem porque existem as situacdes sociais de interacdo com o
outro, com 0s objetos e com 0s espacos. Todas essas expressdes estdo permeadas
de signos sociais, ou seja, significados que sdo sociais, histéricos e culturais.

Como a proposta desta pesquisa foi observar as expressdes do corpo das
criancas, € necessario explicitar: que expressées? Todo o caminho tedrico
percorrido no estudo sobre os autores escolhidos até o momento nos leva a um
quarto principio que enfeixa os demais: o corpo apreende 0 mundo e se expressa
nele a partir do movimento. Entdo, o0 movimento é a experiéncia concreta do
corpo em seu processo de construcdo da linguagem.

Referenciando-se sempre por estes principios, esta tese se apresenta com a
seguinte estrutura:

Além deste primeiro capitulo de Introducdo, o segundo capitulo apresenta
para o | eitor a escola fACores em Movi ment oc
escola e a imersdo no campo da pesquisa. Compreendendo que esta escola faz
parte de uma totalidade, este capitulo também discute as abordagens sobre
Educacao Integral e escolas de tempo integral, destacando a relacéo entre o tempo
integral e a cidade. As politicas publicas que propde o aumento do tempo de
permanéncia das criancas na escola tentam responder aos inumeros desafios que a
cidade apresenta e representa, particularmente, para as criancas pequenas de
camadas pobres da populacdo. Em outros termos: o que mudou na cidade moderna
para que seja atribuida a instituicdo escolar a ocupacédo de um tempo ampliado da
crianca?

Em seguida, o terceiro capitulo discute o sentido da etnografia construida
nesta investigacdo, enfatizando a escolhas tedricas e metodoldgicas que a
possibilitaram.

O quarto capitulo apresenta os atores principais deste estudo: as criancas e
busca compreender as Opi scardoedl acsadr rcesgosod aisma
significados sociais. Além disso, a partir dos estudos de Larrosa e Lara (1998),
busco inverter a direcdo do meu modo de olhar: a imagem do outro ndo como a
imagem que olho, mas como a imagem que também me olha e me interpela.

Ocoti di ano da escola ACores em Movi ment oQg

papéis bem definidos, ainda que estes possam ser transgredidos em diferentes
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momentos. A partir da observacao das expressfes das criancas, o quinto capitulo se
propbe a refletir sobre os rituais na escola pesquisada e sobre as chamadas
'transgressoes criativas'.

O sexto capitulo busca analisar as situacdes sociais de aprendizagem das

criancas na escola iCores em movi ment oo. Estas expe
anali sadas at r avitspela pesquisadora rera suas interagbes em
campo. As 6coresb6 passam pel as coPemeap - » €S

pretensdo de que a temética abordada nesta investigacdo se esgote nas discussdes
aqui realizadas, o sexto capitulo se propde a desenvolver uma interpretacédo
possivel, dentre outras, do que foi feito e oferecer alguns apontamentos,
considerando, principalmente, possibilidades de ampliagcdo das aprendizagens na
escola de tempo integral, tendo como pano de fundo a concepcédo das técnicas
corporais.

Por ultimo, traco algumas consideracdes finais deste trabalho com a pergunta:
"Ponto final?" Ouvi de muitos professores, colegas e ja doutores, que chega um
momento em que devemos colocar um ponto final na tese. Ainda estou pensando

sobre esse ponto final. Talvez sejam so reticéncias.
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2 CENARIOS E ATORES
2.1 Compreendendo a totalidade

Para Magnani (2009), a caracteristica da totalidade como pressuposto da
etnografia diz respeito a 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 especifico da escola, podemos comec¢ar com a pergunta: qual
€ a unidade de andlise: a escola em seu conjunto ou cada pratica cultural em
particular?

Para comecar a pensar sobre essa questdo, observemos a imagem
fotografada durante a pesquisa de campo na escola "Cores em Movimento™:

R

-

Fonte: Foto da pesquisadora

Os atores sociais que aparecem nesta foto ndo sédo 'elementos isolados',
dispersos ou simplesmente submetidos as regras e praticas escolares; eles
transitam pela escola, interagem com os diferentes tempos e espacos, com 0s
objetos, com o0s colegas, com os adultos (seja ele professor, pesquisadora,

funcionario, etc.), estabelecendo encontros e trocas nas mais diferentes esferas.
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Estes atores trazem para a escola as experiéncias que vivenciam fora dela e, ao
adentrar os tempos e espacos escolares, essas experiéncias transformam-se em
outras, a partir das mais diferentes interagdes.

Magnani (2009) nos ajuda a compreender que para ter a totalidade como
pressuposto é preciso partir das regularidades, dos padrées e ndo das dissonancias
ou desencontros. Entretanto, ele afirma que nao se trata, evidentemente, de uma
totalidade que evoca um todo orgéanico, funcional e sem conflitos. Nem tampouco um
mergulho na fragmentacdo, pois, se ndo se pode delimitar uma Unica ordem, iSso
nao significa que ndo haja nenhuma. Para Magnani (2009), a questéo da totalidade

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

Assim, uma totalidade consistente em termos da etnografia a € aquela que,
experimentada e reconhecida pelos atores sociais, € identificada pelo
investigador, podendo ser descrita em termos categoriais: se para aqueles
constitui o contexto da experiéncia diaria, para o segundo pode também se
transformar em chave e condicdo de inteligibilidade. Posto que nédo se pode
contar com uma totalidade dada, postula-se uma, nunca fixa, a ser
construida a partir da experiéncia dos atores e com a ajuda de hipéteses de
trabalho e escolhas teéricas, como condicdo 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 caracteristica que
0 autor chama de microscopica: analises 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 observacdo minuciosa, atenta e
participante das expressdes de algumas criancas que vivenciavam uma determinada
escola de tempo integral.

Em sua obra AA interpreta-«o dadescriCanl t ur a
densa da briga de galos balinesa e demonstra essa caracteristica chamada por ele
de O mi cr o s mbservagbasdda briga de galos revelaram muito sobre a
sociedade balinesa, seus valores, as hierarquias sociais e 0 status (huma inter-
relacéo da briga de galos com a divisdo da sociedade e as relaces de parentesco).
Quanto mais o autor buscava interpretar e analisar as acoes dos balineses durante a
briga de galos, mais ele sentia necessidade de aprender mais sobre seus
comportamentos, entendendo que algumas expressfées s6 poderiam ser
compreendidas na totalidade das relagdes e interacdes sociais. Também no caso

desta investigacdo, percebo que € preciso compreender as relacdes da escola com



38

as politicas publicas que vem propondo a ampliacdo do tempo na escola e qual é a
importancia e influéncia disso no contexto atual.

Em sua etnografia sobre os trobriandeses, anterior a Geertz, Malinowski
(1978) também busca a compreensao desta dimensdo que, posteriormente, Geertz
vai chamar de microscopica. Malinowski elege a instituicdo Kula (Sistema de trocas
econbmicas dos ilhéus de Trobriand) em busca da compreensdo da totalidade da
vida social daquela populacdo. A célebre e celebrada obra de Malinowski fOs
Argonautas do Pacifico Ocidentald(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 revolucédo na literatura antropoldgica, pois
trouxe uma nova maneira de pesquisar e compreender as culturas de povos
distantes do projeto de civilizagdo ocidental. O que até entdo era relatado como
0ex-ticobd, no senttidogd, necu usedpajlizagdeemaseka Vv
especificamente da Europa; é analisado por Malinowski de ¢erto e por dentrod
considerando o universo de estudocomouma Ot ot al i dade i ntegr ad:
os significados das acdes e dos diferentes aspectos da cultura trobriandesa de uma
forma integrada e coerente.

Malinowski (1978) elege como estratégia para a busca desta integracdo as
instituicbes e, entdo, analisa a instituicdo econémica Kula, traduzido por ele como
um sistema extraordinario de trocas utilizado pelos nativos entre si e com o0s
habitantes das ilhas cincunvizinhas. A analise envolve aspectos econdmicos,
comerciais, sociais e mitologicos (rituais magicos e mitos). Ele escolhe compreender
o Kula por considera-lo como uma instituicio que permeia toda a cultura
trobriandesa e a cultura trobriandesa esta enfeixada nesta instituicdo. Quando
Malinowski analisa o Kula, ele descreve seus aspectos sociais intrinsecos: a)
parentesco matrilinear; b) lacos matrimoniais; c) parentesco por afinidade; d)
relacdes clanicas; e) a relacdo de amizade pessoal; f) participacdo de uma mesma
comunidade de aldeia; g) relacionamento entre chefes e plebeus; h) relacdo entre
nativos de uma mesma tribo. Além disso, se fazem presentes também outros
aspectos de organizacdo social e econémica dos nativos, influenciados por regras
rzgidas, cren-as, rituai s m8gi cos; revel an
povo.

Malinowski conseguiu perceber o Kula como uma instituicdo social, como

sendo o sentido principal de todas as outras agles, intervencdes, reacdes e
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manifestacbes dos trobriandeses. Ele conseguiu isto confrontando teorias ja

exi stentes sobre as siomiittidwae® d<comass cOHWads
descri-»es Overdadeiramente -honesessasdq cemod
mesmo afirma na obra); percebendo que 0s nativos apresentavam uma organizagao

social, econdmica e cultural- o que revelava que esta sociedade nao poderia ser
chamada de né&o civilizada. Malinowski fez outra revelacdo em sua descricdo: o

nativo ndo tem essa visdo do todo. EIlé faz parte do todo e ndo consegue vé-lo de

fora, como um observador.0 MALINOWSKI, 1978, p.72).

A pesquisa de Malinowski sobre os trobriandeses se desenvolveu ao longo de
seis anos, em trés expedicoes, de 1914 a 1920. No intervalo dessas expedicoes,
Malinowski analisava seus dados e identificava as lacunas existentes para a sua
compreens«o Ot ot al 0 Adret@naraa convivéricia dom os-natiws, Ku | a .
seu 0ol haré buscava o entendi mento e preen
da etnografia, para ele, deve ser um relato honesto de como os dados surgiram,
como foram coletados, pois existe uma diferenca entre o que foi observado
(declaracdes e interpretacdes nativas) e as interferéncias do pesquisador (baseadas
no seu préprio bom senso e intuicdo). A objetividade cientifica encontra-se, de
acordo com este autor, na capacidade do pesquisador ndo se deixar levar por
preconceitos e opinides ja sedimentadas.

Na obra referenciada, Mal i nows ki (1978)
i nformant eso gue conviviam com o0Ss nati vo
preconceitos e menosprezavam algumas  atitudes/comportamentos  dos
trobriandeses 0s quais, para o pesquisador, foram vistos como preciosidades. Além
disso, os informantes tinham uma forma de conviver com o0s nativos que revelava
uma rotina e at® wuma | inguagem espec?2fica:
uma forma de aproxi ma - « 0 mascar ada, mui to mai s um
buscando coibir algum tipo de hostilidade.

Fazendo uma relacdo com a escola "Cores em Movimento", percebo que
existem tamb®m di ferentes rituais que busc
analisados a partir de uma postur a de 6estr
sedi ment adas. Observo que, assim como o0os O
convivem diariamente com as criangcas i sejam eles, monitores, professores,
coordenadores, funcionarios- ja adquiriram formas de conduta e uma rotina que 0s

fizeram se acostumar com alguns fatos. Rituais da entrada do tempo integral, da ida
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para o clube, do almogo, da entrada do tempo regular, da sala de aula, da ida a
biblioteca, da descida para o recreio, da saida, etc. Mas, percebo que as criangas
também criam seus proprios rituais, as vezes, confrontando com os rituais escolares
e outras vezes, correlacionando ou integrando-se a eles.

Segundo Malinowski, apenas relatar um costume ou um ritual ndo é
suficiente. E preciso buscar compreender o que eles expressam naquele contexto,
ou mel hor, entender o fAGrau de vitalidade
floresce com total vigor nos coracdes daqueles que dele participam porque ainda o
valorizam ou as pessoas ja o consideram como ultrapassado e o conservam apenas
por tradigdo.

Uma cena da escola "Cores em Movimento" foi observada varias vezes
durante a pesquisa e permitiu que eu analisasse esse 'grau de vitalidade do
costume' do qual nos fala Malinowski. Durante a recreacdo do almoco e recreio do
tempo regul ar, observei um grupo de meni

beyblade™®. Eram sempre os mesmos garotos. Eles pegavam a tampa da lixeira

n

(aquela grande de 100 litros) viravam de cabeca par a bai xo para mont

bat al habo. Em preparamisedua beybtades® sap - s  ulmet itgipdi a |
todos jogam o brinquedo ao mesmo tempo na
jogar todos os pebdes a0 mesmo tempo, a euforia dos participantes € grande, pois

um vai batendo no outro e alguns séo jogados para fora. Aquele que permanece
girando mais tempo € o vencedor. Mas, a questdo € que esta pratica das criangas é
vista com Oavers«o6 pelos funcion8B8comas da
criancas e pede que elas coloquem a tampa no lugar porque vai estragar. O

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

i

«
<

professorado tempo i ntegral, certa vez, me di s
Ainda bem que o meu filho ndo gosta disso. Esses meninos ficam fazendo sé isso,
todo dia!o Contudo, o0s meninos insistem na
tampa quando uma pessoa solicita e passados alguns minutos voltam a pega-la.
®Beyblade® um jogo com 6pe»es modernosd, diferentes dat

sdo feitos de plastico e possuem um langador (uma espécie de chave que encaixa no pedo e ao
ser puxada provoca o giro rapido do brinquedo; ela faz 0 mesmo efeito que a corda no pedo de
madeira tradicional). Este brinquedo tem sua origem no Japéo, com o0 nome de beigoma. Em 2001,
um desenho ani mad oB ecyobn cmdsesiea ser cepreduziiio em varios paises do
mundo e fazer muito sucesso, chegando também no Brasil. Em 2002, a multinacional HASBRO

come-ou a fabricar os pe»Beesy bd,chaddmdds aalséria declesemhoe n o me

animados com o mesmo nome (BEYBLADE, 2014).

14EmPortuguésficadif2 cil uma tr adu- « damosparaessedldesz anesrei &@am fpaz
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Eles insistem na sua brincadeira e os funcionarios e professores insistem em
repreendé-los. Até que um dos lados cansa. Percebo que quem cansa é o adulto. As
criangas continuam brincando. Ao adulto que passa (seja ele funcionario, professor
ou monitor) s- r eesn a editzoe.r. . AJh8 .c.a nNNs«eoi

pra la.

Figura 2- Jogo de beyblade na tampa da lixeira

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

tde f

meninos, jaocostume de Omanter a ordem e a disciopld.@

tdo forte para os adultos.

Em sua discussdo sobre os pressupostos tedricos e metodoldgicos da
etnografia, Malinowski diz que € preciso descobrir os modos de pensar e sentir
tipicos da comunidade, cultura que se pretende pesquisar e formular resultados de
maneira vivida e convincente. Isto s6 se torna possivel na convivéncia com o nativo,
pois assim consegue-s e apreender os fAfenl!menos
rotina do trabalho diario, rituais, detalhes de seus cuidados corporais, conversas,
hostilidades e amizades, simpatias e aversoes, vaidade, ambicao, etc.

Esta constatacdo de Malinowski sera apropriada por Marcel Mauss (2003) na
construcdo de um conceito que vai nortear todo o seu estudo: o caréter

inconsciente dos costumes. Para Mauss, 0s costumes de um povo estdo

mp o1
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encarnados em cada individuo membro desse povo e s6 por meio da sua unidade,

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

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

retirado do capitulo IX da obra j& referenciada de Malinowski. Nesta parte, o autor
demonstra que toda a tradicdo do povo pesquisado envolvia a construgdo de
conhecimentos que mesclavam elementos do mundo fir eal 0O (por e X
fendmenos da natureza) com elementos de um mundo imaginério.

No CapituloIXda obra fA0Os Argonautas do Paczfi
(1978) descreve o momento em que a expedicdo Kula encontra-se em plena viagem
através do braco 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 tras a bordo. A prépria distribuicdo da tripulacdo na canoa segue regras
especificas e que estdo associadas as manobr as e a wuma O0di vi s«o
funcdes de cada integrante. Existem também muitos tabus i praticas que tém que
ser rigorosamente observadas a fim de que nada saia errado durante a navegacao
(existem formas corretas de se entrar na canoa; quandoacano a ® wag&oa nfik O
se pode comer, beber e nem fazer suas necessidades fisiologicas a bordo da canoa,;
nao se pode apontar para 0os objetos com a méao, etc.)

Os nativos trobriandeses também observam a regularidade dos ventos e eram
capazes de prever com dois anos de antecedéncia a aproximacao de um vendaval 1
eles associavam a forca dos ventos as 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 a noite e faziam conversas em circulo sobre o Kula. Neste
momento, eles contam seus mitos e historias aterrorizantes. Malinowski observou
gue todas as vezes que 0s nativos se achavam rodeados pela escuriddo e perigo
iminente, passavam a falar sobre as coisas e 0s seres que eram temidos a varias
geracOes. Malinowski analisa o quanto é dificil (sendo, impossivel) estabelecer o que
® O6Naturezad e o que ® O6Cul turad, poi s, i
atribuimos a eles significados que estao 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 fenémeno social (como

podemos tomar como exemplo a navegacao dos trobriandeses no Kula, citada
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anteriormente) ndo é uma simples reintegracdo de aspectos descontinuos, sejam
eles familiares, técnicos, econdmicos, juridicos ou religiosos, que possam ser
analisados separadamente e incluidos em uma explicacéo do que seria o fendmeno.
Marcel Mauss reflete sobre o fenébmeno social considerando, também, a experiéncia
individual que envolve uma histéria individual que se expressa coletivamente (como
€ observado na citagdo anterior, quando os trobriandeses contam sobre as histérias
de seus antepassados em volta do fogo). Além disso, o fato social também envolve
aspectos fisiologicos e fendmenos naturais que abarcam as experiéncias individuais
e que também constituem as relacfes sociais (como quando Malinowski descreve
gue ndo se pode comer ou beber em uma canoa nova durante a navegacao e que
os trobriandeses sdo capazes de prever a aproximac¢ao de um vendaval).

Sendo assim, Marcel Mauss apresenta o conceito de Fato Social Total,
procurando estabelecer a ligacdo entre o social e o individual, entre o psiquico e 0
fisico (ou fisiologico). O conceito de Fato Social Total de Marcel Mauss (2003)
propde que, em qualquer realizacdo do ser humano, podem ser encontradas as
dimensdes socioldgica, psicoldgica e fisiologica. Entretanto, esta triade acontece em
um movimento dindmico, que se revela na constante interacdo entre os trés
aspectos. No caso, por exemplo, do fenbmeno social citado: a navegacdo dos
trobriandeses pelo mar de Pilolu durante a expedicdo Kula; podemos analisar que 0s
aspectos sociais que a envolvem (relacées econdémicas e de comércio envolvidas na
troca dos braceletes e colares, posicdo social revelada nos lugares que cada um
assume na canoa) estdo conformados aos aspectos individuais e histéricos que
transparecem no social (apenas homens participam da navegacao, histérias
individuais sobre personagens que fizeram a navegacao no passado) e também sao
constituidos pelos aspectos psicofisicos (expressdes que sédo ditas para que a canoa
navegue sem problemas, rituais que sao feitos na canoa nova: ndo se pode comer
ou beber). Sendo assim, um aspecto psicologico € também social e vice-versa; um
aspecto fisiolégico € também social e a relacéo inversa também é verdadeira.

Em sintese realizada por Lévi-Strauss (2008), o conceito de Fato Social Total
reine uma dupla preocupacdo. Por um lado, € s6 no termo de uma série de
reducdes 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 historia individual e as diferentes formas de expressao,

desde fendmenos fisiologicos até representacbes inconscientes individuais e
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coletivas. Por outro lado, tudo isso sO pode corresponder a realidade de um
fenbmeno social quando se leva em conta a dotalidade6que se faz presente em
cada um dos aspectos:

[...] a Unica garantia que possamos ter de que um fato total corresponde a
realidade, em vez de ser a acumulacao arbitraria de pormenores mais ou
menos veridicos, € a de que ele seja apreensivel numa experiéncia
concreta: em primeiro lugar, de uma sociedade localizada no espago e no
tempo, <Roma, Atenas>, mas também de um individuo qualquer dessas
sociedades, <o Melanésio desta ou daquela ilha>. (LEVI-STRAUSS, 2008,
p.23).

Tentando pensar fAcomoeofipomdnd samMat
Marcel Mauss a problematica desta pesquisa, compreendo que as expressdes das
criangas do 3° ano do 1° Ciclo no cotidiano escolar também podem revelar o
Programa Escola Integrada como a totalidade. Mas, que totalidade € essa?

Buscando compreender o Programa Escola Integrada da Prefeitura da cidade
de Belo Horizonte a partir das expressdes do corpo de algumas criancas que 0
vivenciam, entendo que @t adti daded n « 0 a®ompreensao sdo
Programa e sim a compreensdo de uma escola que realiza o Programa. Todavia, €
uma escola dentro do contexto de uma cidade, em uma regido especifica com seus
inimeros problemas e que se relaciona e interage com os diferentes espacos,
dentro e fora de seus muros. No cotidiano desta escola, desvelado pelas expressdes
dos corpos das criangas, também observamos elementos que dizem das relacdes
historicas e culturais que as pessoas foram estabelecendo com a instituicdo escolar,
relacionadas as concepcdes de educacdo, de corpo, de escola, de infancia e
também de escola de tempo integral.

Este estudo ndo tem a pretensdo de ser a descoberta de como a escola de
tempo integral deveria ser e sim trazer a tona uma reflexdo sobre o seu cotidiano, a
partir do olhar das criancas, problematizando suas acoes, reacfes, interacdes,
buscando compreender os diferentes significados produzidos.

As politicas publicas que propuseram o aumento do tempo de permanéncia
das criancas na escola tentam responder aos inumeros desafios que a cidade
apresenta e representa, particularmente, para as criangcas pequenas de camadas
pobres da populagéo. Entdo, podemos nos perguntar: o que mudou na cidade

moderna para que seja atribuida a instituicdo escolar a ocupagdo de um tempo

Op o iw

me nt ¢
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ampliado da criangca? Também, o que mudou na percep¢do sobre a crianca

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

2.2 A invencéao da Infancia e a Infancia como invengéao

Ariés (1981), em seu livro sobre a histéria social da crianca e da familia,
marcou o inicio de estudos sobre a histéria da Infancia e suas relacdes com o
contexto social e cultural. Ele explica que, na sociedade medieval, ainda ndo existia

0 fisenti mento da | nf @ma&ai afoc,o nesrcti € maii dho

dao npx

infantil 6, particularidade que distingue a

criancas fossem, nessa eépoca, abandonadas ou negligenciadas. Elas eram inseridas
na sociedade dos adultos e ndo se distinguiam mais destes. Com a mudanca da
sociedade no final do século XVI e inicio do século XVII e o processo de
industrializacao, transformou-se também o papel das criancas.

Relacionando crianca e estrutura familiar burguesa moderna podemos
perceber que as concepcdes de familia, de Infancia e a relacdo dos individuos com
o coletivo sofrem transformacdes rumo a uma valorizacao dos interesses financeiros.
Surge, entdo, um processo de institucionalizacao da familia, caracterizada por um
cotidiano mais privado. Comeca a preocupacdo dos pais em preparar suas criancas
para a vida adulta e produtiva e a escola aparece como a instituicao social que, junto
com a familia, ira exercer a funcédo de cuidar e educar, moral e espiritualmente, as
criancas. (SILVA; GARCIA; FERRARI, 1989)

As mudancas conceituais de Infancia como o tempo de preparacdo para a
vida adulta sdo resultados das mudancas sociais que foram ocorrendo na sociedade
moderna e da exigéncia cada vez maior do trabalho produtivo e remunerado fora de
casa. Paralelamente a isso, as concepcdes de educacdo e escola também vao
sofrendo transformacbes, muito influenciadas pelo contexto social, politico e
econdmico de cada momento historico. Gouvéa e Jinzenji (2006) afirmam que, ao

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

®)Jsto fica muito evidente na obra 6éDid§tica

Magnact

pr-prio autor como um ATratado da Arte Universal

tempo e de fadiga,comagrad o e com sol i de@og, p.11r CamEnNS ddvierte na sua
obra sobre a importancia da instrucédo e da educacéo desde a tenra idade destacando a infancia e
a juventude como fases em que se consegue facilmente atingir o objetivo principal da escola:
prepara-«0 para a vida eterna. A s-308 m mags| depressa
possivel, sobre o que se deve fazer na vida para que nao aconteca de ter de abandona-la antes de
termos aprendido a comportar-n o s 0 ( C O M2BOR, Ip.783. ,

zZ que
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como se a crianca fosse uma tabula rasa onde é possivel ensinar o que se quer,
uma vez que nesta fase, para o pensador, o cérebro encontra-se limpo e avido para
0 conhecimento.

Seguindo a dindmica da historia, vieram os iluministas para dizer que o
homem poderia se emancipar através da razao e do saber, ao qual todos deveriam
ter livre acesso. O filosofo 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
educacdo predominante naquele periodo histérico. Rosseau (1712-1778)ira
defender na obra A Republica uma educacdo publica, mas tutorial, promovida pelo
Estado. Para ele, o Estado deveria garantir a todos igual oportunidade para a
formacdo plena e integral do individuo. Rosseau, expressando suas ideias
iluministas, defende que a transformacdo social sO sera possivel se for
anteriormente amparada por uma educacdo igual para todos, uma educacao que
contemple os trés aspectos: a natureza, os outros homens e as coisas. Somente
dessa forma sera possivel amenizar a contradicdo entre as duas formas de
educacéo: a publica e comum (civil) e a particular e doméstica (ROSSEAU, 2004).

Em Rosseau, podemos dizer que se encontram os fundamentos do que,
posteriormente, sera denominado de Escola Nova, Escola Ativa e Escola
Progressista. ldeias que vamos encontrar hoje nas concepcfes que justificam e

defendem a d&ducacéao Integral6 .
2.3UmaEséolaNovadb para a | nf ©nci a

Escola Nova é um dos nhomes dado a um movimento de renovacdo do ensino

que possui uma inspiracdo liberal, dentro da teoria social moderna'®. Este

|17

movimento foi especialmente forte na Europa, na América e no Brasil™’, na primeira

'® Carlos Nelson Coutinho (1995) nos ajuda a entender a teoria social moderna, contextualizando-a
na época da expanséo e da consolidacdo da sociedade burguesa. Existe, neste momento a nocéao
de interesse de todos, claramente vinculada a uma concepcdao individualista, materialista, em que o
interesse € sinbnimo de lucro. A busca pelo interesse pessoal € visto como um fator positivo,
racional e benéfico a toda sociedade em expanséo. Isso explica, por exemplo, 0 neocolonialismo
realizado pela Inglaterra no século XIX, explorando outras terras em prol do seu desenvolvimento
econdmico. Neste contexto do interesse de todos, existe uma esfera de livre mercado, o Estado
liberal.

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 Lourenco
Filho (1897-1970) e também Anisio Teixeira (1900-1971), dentre outros.

17
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metade do século XX. Corresponde a ideais e praticas educacionais reformadoras,
revelando uma necessidade de ressignificar a escola, ligando os conhecimentos
escolares a vida concreta dos alunos, adequando-os as necessidades da sociedade
moderna, mais especificamente, ao trabalho. Ainda que pensar uma educagao
integral neste momento nao fosse necessariamente a ampliacdo do tempo escolar,
os ideais da Escola Nova traziam elementos que ampliavam a responsabilidade da
escola com a sociedade: maior contato com as familias, uma metodologia mais
interativa e participativa no contexto cultural.

No Brasil, esses ideais tiveram grande repercussdo por meio dos escritos e
das acdes de Anisio Teixeira e, principalmente, apds a divulgacdo do Manifesto dos
Pioneiros da Educacdo Nova (AZEVEDO et al., 1932)'®. Nesse documento,
defendia-se a universalizagdo da escola publica, laica, gratuita e integral. A
educacéo integral, segundo os pioneiros da Escola Nova, era um direito de todos.

Anisio Teixeira foi influenciado pelos pensamentos de John Dewey e Wiliam

Kilpatrick. O | i vr o ADemocracia e Educa- «o: uma

de John Dewey (1959)'° foi traduzido por Godofredo Rangel e Anisio Teixeira e
publicado pela primeira vez no Brasil em 1936, marcando esta cena filosofica e
educacional de construcdo de um projeto reformista, objetivando alcancar areas
mais amplas da cultura, da socializagdo, da preparacédo para o trabalho e para a
cidadania.

Fundamentando-se nas teorias de Dewey (1952), os educadores
escolanovistas que escreveram o Manifesto, dentre eles o préprio Anisio Teixeira,
defendiam uma concepcédo de que a educacdo ndo é um mero meio para a vida, ela
€ a propria vida; e que uma sociedade democrética requer uma nova concepcao de
doomemi nt egr al 6. N aeefdndida, paranacf@rpacdo do homem integral
nao deve haver separacdo entre as habilidades tidas como experimentais daquelas
consideradas mais intelectuais. Neste sentido, as ideias de um programa autoritario,

gue impde a submissdo do aluno, a fragmentacdo dos conteudos, a separacdo entre

® O Manifesto foi escrito em 1932 por educadores escolanovistas que apontaram as reformas
necessarias para o ensino brasileiro e consolidacdo de um novo projeto de escola. O Manifesto foi
assinado por 26 pessoas, dentre elas Fernando de Azevedo, Anisio Teixeira, Lourengo Filho,
Cecilia Meireles, Raul Gomes, dentre outros.

! Nesta obra, Dewey busca desenvolver reflexdes acerca do conhecimento e da acdo moral que
contribuam para a reconstrucao filosofica, para um novo modo de pensar necessario a busca de
uma sociedade democratica, dentro dos ideais norte-americanos da época. As ideias liberais
defendidas por Dewey tém grande influéncia nas formulagcbes deste movimento que se
convencionou denominar Escola Nova.
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a sala de aula e a vida, j& ndo cabiam mais na proposta de uma escola democrética.
Para os signatéarios do Manifesto, a escola deveria ser como uma comunidade em
miniatura, em que as experiéncias fossem associadas, além de seus muros.

Durante o século XX, as teorias escolanovistas influenciaram uma série de
experiéncias educacionais, em varias partes do mundo, as quais podem ser
consideradas precursoras da concepc¢ao de escola de tempo integral, tais como: as
Casas das Criancas, orientadas por Montessori® na Italia e a Escola para a Vida,
criada por Decroly?!, 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 Anisio Teixeira, que na época era secretario de Educacéo e Saude do
Estado da Bahia, o Centro Educacional Carneiro Ribeiro (CECR) era uma escola em
gue os alunos ficavam em tempo integral: pela manhd faziam as disciplinas
curriculares (linguagem, aritmética, ciéncias e estudos sociais) e a tarde
participavam de oficinas de artes aplicadas, industriais e plasticas, Educacao Fisica
e recreacdo, musica, danca, teatro, leitura, estudo, pesquisa; além de poderem
participar de formacédo de grémio, jornal da escola, radio, dentre outras atividades.
(FIALHO, 2012)

Este projeto, tamb®epaclmamaddadeddAndESs
construcdo de outros centros educacionais em todo o Estado da Bahia e também em
Brasilia (quando, posteriormente, Anisio Teixeira se tornou diretor do Instituto de
Estudos Pedagogicos 1 INEP). Entretanto, o projeto sofreu muitas denuncias contra
as condicdes precarias em se encontravam as demais escolas do Estado e criticas
em relacdo ao seu alto custo de construcdo e manutencdo fizeram com que ele
fosse deixado de lado.

A partir de 1980, apds quase vinte anos do regime militar instaurado em 1964,
0 pais vive um cenario de abertura democratica e com isso, o programa da Escola-
parque de Anisio Teixeira foi retomado por Darcy Ribeiro no Estado do Rio de
Janeiro, na figura dos Centros Integrados de Educacéo Publica (CIEPs). Os CIEPs
tornaram-se a politica publica mais marcante do governo Leonel Brizola (1983-
1987), em que Darcy Ribeiro acumulava os cargos de vice-governador e secretario

da ciéncia e cultura.

%% Maria Montessori(1870- 1952) foi e enfatizava as atividades motoras e sensoriais.
2 Ovide Decroly (1871-1932) criou um método que expressava a preocupagdo com o coletivo e com
o0 social.

oo ITa i
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E ndo é por acaso que este projeto € retomado neste momento. O pais
enfrentava sérios problemas econémicos decorrentes da aceleracdo da inflacdo e
dos baixos indices de crescimento, além de uma profunda crise social advinda do
periodo da ditadura. O tempo integral parecia uma saida para o caos social em que
se encontravam criangas e adolescentes das camadas mais pobres. Assim, a
proposta de uma escola de tempo integral vem tentando suprir uma lacuna nas
politicas publicas e nos problemas sociais localizados além dos limites da escola.

Essa situagdo ndo mudou. As experiéncias de escolas de tempo integral mais
conhecidas no Brasil sdo patrocinadas pelo poder publico e trazem em seu bojo, de
forma explicita ou implicita, a pretensdo de dar solucdo aos muitos problemas
sociais. Os propositos dos programas de escola de tempo integral atuais continuam
0S mesmos: suprir as caréncias, dando melhores condi¢cdes para a crianca aprender.
Os projetos de ampliacdo do tempo escolar buscam agregar a escola programas de
alimentacdo, servicos médicos e odontoldgicos, atividades culturais, artisticas e
esportivas, ocupando o tempo O6o0ci o0oso0b0
com a violéncia, com as drogas. Nao faltam, porém, questionamentos quanto a
capacidade da escola de responder tdo ampla expectativa (LUNKES, 2004).

A partir da abertura politica e dessa experiéncia e repercussao dos Centros
Integrados de Educacdo Publica (CIEPs), no Rio de Janeiro, intensifica-se o
surgimento, nos sistemas publicos estaduais e municipais, de projetos que
envolviam o aumento do tempo diario de permanéncia das criancas e adolescentes
nas escolas (CAVALIERE, 2007).

Em 1987, Darcy Ribeiro teve uma efémera passagem por Minas Gerais,
sendo convidado pelo governador Newton Cardoso para assumir a Secretaria
Extraordinaria de Desenvolvimento Social de Minas Gerais. Ao ser empossado no
cargo, declarou que a sua principal meta era a construcao 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 nao
levar a sério o programa de instalacdo dos CIEPs. (BRETTAS, CRUZ, 2007).

Em 1990, Darcy Ribeiro elegeu-se senador da Republica; entre diversas
investiduras, elaborou a Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢ao Nacional (LDB n°
9.394/96), sancionada em 20 de dezembro de 1996 como Lei Darcy Ribeiro em seu
art. 34 do Capitulo Il T Secdo Il T Do ensino fundamental, a LDB aborda a

ampliacdo da jornada diaria dos alunos nas escolas:

das
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Art.34. A jornada escolar no ensino fundamental incluird pelo menos quatro
horas de trabalho efetivo em sala de aula, sendo progressivamente
ampliado o periodo de permanéncia na escola.

[...]
82°. O ensino fundamental sera ministrado progressivamente em tempo
integral, a critério dos sistemas de ensino. (BRASIL, 1996).

Ainda que ndo imponha a ampliacdo do tempo de permanéncia das criancas
na escola como obrigacdo, a LDB propbde a implantacdo progressiva do tempo
integral.

Em 9 de Janeiro de 2001, a Lei n° 10.172 institui o Plano Nacional de
Educacéo (PNE). A exemplo da Constituicdo Federal de 1988 e da LDB de 1996,
esta Lei retoma e valoriza a Educacéo Integral e ainda avanca para além do texto da
LDB ao apresentar a educacdo em tempo integral como objetivo do Ensino
Fundamental e, também, da Educacdo Infantil. O PNE também apresenta as
condicBes para que seja feita a ampliacdo progressiva da jornada escolar para um
periodo de pelo menos 7 horas diarias, estabelecendo metas para essa expansao.
Além disso, propfe a participacdo das comunidades na gestdo das escolas,
incentivando a instituicdo de Conselhos Escolares.

Em pesquisa do MEC realizada no ano de 2008 (2009)%, foram identificadas
no pais 772 experiéncias de educacdo em tempo integral geridas pelas politicas
municipais de educacdo. A pesquisa também aponta uma diversidade de projetos,
inexistindo um modelo Unico de organizacdo, embora possa haver, em relacdo a
certos aspectos, algumas tendéncias predominantes, como por exemplo, o carater
intersetorial, a participacdo de iniciativas privadas e parcerias com as Universidades
publicas e particulares.

Em seus estudos sobre as diferentes experiéncias de educacdo em tempo
integral, Ana Maria Cavaliere (2007) destaca algumas justificativas que podem ser
observadas nas politicas publicas que visam a ampliacdo do tempo diario de escola:
a) ampliacdo do tempo como forma de se alcancar melhores resultados da acgéo
escolar sobre os individuos, devido a maior exposi¢cdo desses as praticas e rotinas
escolares; b) ampliacdo do tempo como adequacéo da escola as novas condi¢des

da vida urbana, das familias e particularmente da mulher; ¢) ampliagdo do tempo

2 A pesquisa foi encomendada pelo MEC, por meio da Secretaria de Educacdo Continuada,
Alfabetizacdo 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 mudanca na prépria concepcdo de educacao escolar, isto
€, no papel da escola na vida e na formacéo dos individuos.

Cavaliere (2007) nos chama a atencdo para o fato de que reduzir as
potencialidades da ampliacdo do tempo de escola a busca de mais eficiéncia nos
resultados escolares ou a adaptacédo as rotinas da vida urbana contemporanea limita
0s possiveis sentidos ou significados educacionais inovadores dessa ampliacéo.
Como dito pelos signatarios do Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova (1932),
dentre eles, Anisio Teixeira, existe por tras da perspectiva de ampliagdo do tempo
de permanéncia na escola uma mudanca na concepc¢ao de educacdo, 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 ndo determina por si sG, embora
possa propiciar praticas escolares qualitativamente diferentes. Torna-se necessario
abordar a questao do tempo de escola de forma a ir além da tentativa de resolver os
déficits da escola publica brasileira, nos moldes em que hoje ela se estrutura. Mas,
entdo, como podemos pensar na ampliacdo do tempo escolar i considerando a
alternativa (c) colocada por Cavaliere (2007) T como parte integrante da mudanca na
prépria concepcdo de educacao escolar, isto €, no papel da escola na vida e na
formacédo dos individuos?

O Ministério da Educacéo admite que as politicas de educacao integral devem
ocorrer em consonancia com uma mudanca na propria concepcao de educacao. Em
Portaria Normativa Interministerial n® 17, de 24 de Abril de 2007, foi instituido o
Programa Mais Educacéo, integrando os Ministérios da Educacéo, da Cultura, do
Esporte e do Desenvolvimento Social e Combate a Fome. Este Programa prevé o
aumento da jornada escolar para, no minimo, sete horas diarias e trabalha na
perspectiva da corresponsabilizacdo da sociedade pela educacdo dos sujeitos,
propondo uma pratica intersetorial T em que estejam relacionadas sociedade civil,

iniciativa privada e o poder publico.

A educacdo que este Programa quer evidenciar é uma educacdo que
busque superar o processo de escolarizacdo tdo centrado na figura da
escola. A escola, de fato, é o lugar de aprendizagem legitimo dos saberes
curriculares e oficiais da sociedade, mas ndo devemos tomé-la como Unica
instancia educativa. Deste modo, integrar diferentes saberes, espacos
educativos, pessoas da comunidade, conhecimentos... é tentar construir
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uma educacgdo que pressupde uma relacdo de aprendizagem para a vida,
uma aprendizagem significativa e cidada. (BRASIL, 2009a, p.5)

7

Uma das referéncias marcantes no texto do Programa Mais Educacdo é
Paulo Freire. Podemos dizer Paulo Freire (1921-1997) foi um grande educador, nao
s6 no Brasil, mas também no mundo, propondo uma educacdo libertadora e
transformadora. Em uma de suas obras, reconhecidas internacionalmente,
fPedagogia do Oprimidoo (FREIRE, 2000), o autor faz uma abordagem dialética da
realidade, cujos determinantes se encontram nos fatores econémicos, politicos e
sociais. Considera que o conhecer ndo pode ser um ato de "doacéo" do educador ao
educando, mas um processo que se estabelece no contato do homem com o mundo
vivido. E este ndo é estatico, mas dinamico, em continua transformac&o. Paulo
Freire propde uma relagdo dialogica entre educador e educando, sem
autoritarismos.
Isto posto, podemos compreender como os diferentes pensamentos sobre
homem, educacdo, escola, conhecimento e sociedade T em determinados
momentos histéricos i tém influenciado diversas acbes e producbes, a0 mesmo
tempo em que sédo influenciados por el as . Entender Educacdx pr es
Integrald6 s oment e ® pos s 2anarhdeterminadetentpaeackpacn.a d o
Contudo e, em geral, o t er mo 0 Ed u c aest& @ssodiadd agr al
multidimensionalidade da formacdo do sujeito, buscando-se desenvolvimento
integrado de todas as suas potencialidades. Remete também a ideia de cidadania e
de garantia de direitos. No livro da Série Mais Educacédo i fEducacédo Integralo do
Ministério da Educacdo (BRASIL, 2009a), Educacao Integral implica um formacéo
integral, em compreender o processo educativo de forma a ampliar o
desenvolvimento humano. E para isso, o0 texto diz que é preciso que 0S processos
de ensino e aprendizagem levem em consideracdo a vida em comunidade, ou seja,
€ necessario que o conjunto de conhecimentos sistematizados e organizados no
curriculo escolar também inclua praticas, habilidades, costumes, crencas, valores
gue estdo na base da vida cotidiana. Podemos perceber que a origem deste
conceito defendido nos documentos oficiais do MEC remota também aos idearios

escolanovistas discutidos anteriormente.

O\
e

Entretanto, C 0mo esta concep-«o de
concretizada, de fato, nas politicas publicas municipais, estaduais ou federais faz

com que esse conceito seja socialmente ressignificado. A chamada O Educa- -
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|l ntegral 0, nos mol des como prop»e o MEC, i
escol as com outras 6coreso, com a Oroupabd
momento histérico, sendo influenciado por varios interesses, nem sempre vinculados
a viabilizacdo do Programa.

Sdo chamadasde ®@ scol as de t e papm MEQaqueqs eacblds
gue cumprirem a jornada escolar com duracédo igual ou superior a sete horas diarias.
O art.4U do Decr et o ndducacso.bsEBemaeporntegrala si d e
jornada escolar com duracao igual ou superior a sete horas diarias, durante todo o
periodo letivo, compreendendo o tempo total que um mesmo aluno permanece na
escola ou em atividades escolareso (BRASIL, 2007b). Todavia, o proprio Ministério
da Educacao admite que as politicas possam ser pensadas e realizadas de forma
progressiva, adequando-se esta concepc¢ao a realidade de cada municipio e de cada
Estado. No caso desta investigacdo, precisamos compreender a politica de
ampliacdo do tempo das criancas 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) € uma politica publica desenvolvida pela Prefeitura em que
tem como objetivo principal a ampliacdo da jornada escolar para 9 horas diarias e a
educacéo integral dos alunos do Ensino Fundamental. Assim, o Programa busca
concretizar os preceitos do Ministério da Educacdo explicitados nos termos
&ducacdo Integraldé e descolas de tempo integrald6 Para isso, propde a
intersetorialidade entre 6rgéos publicos, sociedade civil e empresas. Esta politica da
Prefeitura de Belo Horizonte de ampliagdo da jornada escolar surge como um
desdobramento de outras politicas educacionais do municipio desenvolvidas
anteriormente, especialmente o projeto Escola Plural, que ja apresentava a ideia de
ampliacdo das dimensfes de formacdo dos sujeitos e, especialmente, propunha a
organizacgéao da escola a partir dos ciclos de vida (CARVALHO, 2013).

O Programa Escola Integrada teve inicio 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 avaliagdo das diferentes facetas da relagdo escola,
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instituicdo de ensino superior e da comunidade no entorno destas sete escolas
escolhidas, além dos custos para o seu funcionamento e a estimativa de pessoal
necessario, dentre outros aspectos. Esta primeira experiéncia nas sete escolas
permitiu que fossem tracadas as estratégias para a ampliacdo gradativa do
Programa para outras escolas nos préximos anos. Na Escola Integrada pesquisada
6Cores em Movi ment o6 ,tadoemR200d,gumapereéndoflogoi apos
a realizacao do projeto piloto.

No ano de 2008, a Fundacdo Ital Social publicou uma avaliacdo sobre o
Programa Escola Integrada (OLIVEIRA; VASONCELOQOS, 2008), comparando quinze
escolas que eram parte do programa naquele ano com outras quinze que nao
haviam sido contempladas, com o objetivo de tracar quais foram os avancos das
escolas onde o PEI aconteceu. A pesquisa foi realizada com pais, alunos,
professores, diretores monitores e educadores comunitarios nos meses de
novembro e dezembro de 2007, ap6s um ano do Programa, que teve inicio em 2006.
Inicialmente, o foco do Programa eram as escolas com daixo indice de Educacéo
Basicad (IDEB) e em d&ulnerabilidade social§ e a pesquisa detectou que o0s
estudantes dessas escolas que participavam do PEI passaram a ter mais acesso ao
uso de computadores e a pratica de esportes. Apesar de néo ter sido comprovada
na pesquisa um aumento no desempenho escolar dos alunos apos a implantacéo do
Programa, as familias, os professores e 0s agentes comunitarios destacaram um
aumento na motivacao das criancas participantes do Programa quando comparadas
aquelas que nao participavam. Além disso, foi observado que as criancas
participantes do Programa nao tinham deixado de fazer alguma atividade para se
dedicar ao tempo no Programa, mas comecaram a ocupar um tempo considerado
6ociosobd6, em que n«o havia declara-«o
do tempo das maes, foi possivel detectar um pequeno efeito de substituicdo do
tempo, de afazeres domésticos para atividade econémica remunerada.

Percebo ao ler o relatério desta pesquisa que a preocupacdo ao avaliar o
Programa € encontrar os pontos positivos ou diferenciais que pudessem auxiliar na

construcdo de um ambiente propicio & melhoria do desempenho dos estudantes. E

mpl art

de at

neste caso, O Objetivo ® retirar as c¢crian-

com atividades culturais, recreativas, esportivas, de assisténcia médica e
odontoldgica e de refor¢co escolar. Ao mesmo tempo, possibilitar que as familias

possam exercer atividades econémicas, aumentando sua renda mensal. Mas, como
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analisamos até aqui, somente estes pressupostos assistencialistas ndo séo
suficientes para dizer que a Educacéo esta buscando, de fato, ser integral.

De acordo com documento da Secretaria Municipal de Educagdo (SMED)
(BELO HORIZONTE, 2013), o Programa Escola Integrada compartilha da concepcao
de Cidade Educadora, que significa inserir os estudantes da Rede Municipal de
Educacao nos diversos espacos da cidade que se faz educadora porque possibilita
atividades formativas (de esporte, arte, cultura, lazer e formacdo cidada) nos
diferentes lugares e espacos para além dos muros da escola. A concepcao de
'Cidade Educadora' vem atender a necessidade de pensar essa educacdo de forma
integral, ampliando a concepcdo de educacdo, procurando sair do carater
essencialmente assistencial e promovendo 0 encontro com outros espagos
formativos.

No site da prefeitura de Belo Horizonte:

Escola Integrada € uma politica municipal de Belo Horizonte, que estende o
tempo e as oportunidades de aprendizagem para criancas e adolescentes
do ensino fundamental nas escolas da Prefeitura. S&o nove horas diarias de
atendimento a milhares de estudantes, que se apropriam cada dia mais dos
equipamentos urbanos disponiveis, extrapolando os limites das salas de
aula e do prédio escolar. Estas oportunidades sdo implementadas com o
apoio e a contribuicBo de entidades de ensino superior, empresas,
organizagbes sociais, grupos comunitarios e pessoas fisicas. (BELO
HORIZONTE, 2015).

No citado livro da fSérie Mais Educacdo0 sobre Educacdo Integral, do
Ministério da Educacao (BRASIL, 2009a), o carater intersetorial do Programa Escola
Integrada é destacado. O texto diz que o Programa € coordenado pela Secretaria de
Educacdo em articulacdo com os outros setores da Prefeitura e conta com a
parceria de varias instituicbes de Ensino Superior, além de ONGs, de artistas, de
comerciantes e de empresarios locais. Ainda explicita que o Programa utiliza os
espacos das proprias escolas, das comunidades, além de outros espacos fisicos e
culturais, tendo como perspectiva a transformacédo de diferentes espacos da cidade.
O Programa t e BHeéwmsaladecanl@d ,i buscando art
integracdo entre os espagos publicos e privados nas instancias municipal, estadual e
federal.

Cada escola participante do Programa escolhe os espacos publicos e
privados por meio de contratos de locagédo, convénios ou cessao gratuita. Assim, 0s

espacos localizados na comunidade na qual a escola esta inserida podem se

cul
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transformar em lugares para o funcionamento do Programa, entendendo que a
cidade e seus diferentes territorios fazem parte do processo educativo. Durante a
pesquisa, por exemplo, observei atividades que foram realizadas em um Clube
Privado da regido, no Parque Ecolégico da Pampulha, Instituto Inhotim (cidade de
Brumadinho, MG), Parque Lagoa do Nado (na cidade de Belo Horizonte), Bhtrans®,
Mineirdo®*, dentre outras.

O Programa Escola Integrada, da Prefeitura Municipal de Belo Horizonte,
prevé a permanéncia das criancas de 6 a 14 anos na escola por 9 horas diarias,
incluindo turno regular, almocgo, higiene e oficinas realizadas no contraturno, com
duracdo de 1h30min cada. As oficinas sdo ministradas: a) por estudantes das
universidades parceiras, 0os quais recebem uma bolsa mensal e sdo orientados por
professores universitarios; ou b) por agentes culturais da comunidade contratados
pela Caixa Escolar. Cada escola monta seu programa de oficinas, contemplando
tanto atividades de carater esportivo, artistico e cultural quanto outras mais
estritamente pedagodgicas. As oficinas podem ser realizadas em espacos da escola
ou da comunidade, sendo valorizada a relacdo com o entorno, a utilizacéo de locais
como pracas, clubes, museus, centros culturais e outros.

A SMED, por meio da Geréncia de Educacéo Integral, Direitos Humanos e
Cidadania 17 GEDC, € 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 o0 documento consultado, estas atividades sdo chamadas de

extracurriculares e corresponde a uma carga horaria de 22h30min semanais que,

somados a outras 22h3Cmilmm degouhamaéddo pec iz

semanais, garantindo 9 horas diarias. Assim esta descrito:

- 4h30min diarias com atividades ministradas por docentes (servidores e
professores efetivos) da Prefeitura Municipal de Belo Horizonte, conforme
proposta curricular da Rede Municipal de Educac¢éo de Belo Horizonte;

- 4h30min diarias com atividades extracurriculares, oficinas e excursoes,
em diferentes areas do conhecimento, horas destinadas & alimentacéo,
mobilidade e atividades de formagdo humana e cidadd (BELO
HORIZONTE, 2013, p. 23, grifo meu).

>3 Empresa de Transportes e Transito da cidade de Belo Horizonte, Minas Gerais.

“Est §dio de Futebol #AGover na dmarcidaMeadg BeloiHeriemte, MGet 0 0 ,

gue é conhecido como Mineiréo.
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N&o posso deixar de observar que um programa que tem a finalidade de
construir uma OEscola integradaé acaba
mesmo no papel: atividades curriculares e atividades extracurriculares. Também
guando observamos a concretizagdo deste programa a partir das expressoes dos
atores da escola fACores em Movi ment oo
em dois tempos: o tempo regular e o tempo integral.

Os recursos como materiais pedagogicos, esportivos, artisticos, instrumentos
musicais, equipamentos e outros, necessarios ao funcionamento das oficinas
desenvolvidas pelo Programa Escola Integrada sdo adquiridos com recursos
municipais e federais, nesse ultimo caso, com recursos oriundos do Programa
fDinheiro Direto nas Escolas (PDDE)odo Programa Mais Educacédo. Em cada escola
em que o Programa Escola Integrada esta implantado, existe um ou mais servidores
efetivos da propria escola, que séo o(s) coordenador(es) da Escola Integrada e que

monitoram o cotidiano, o funcionamento e a qualidade das atividades e oficinas

sen

t amb

of ereci das. No caso da O6Escola Integrada C

coordenadora que esta nesta funcao deste a implantacdo do Programa na escola.
Os coordenadores sdo acompanhados por outra equipe de servidores lotados nas
nove Secretarias Municipais de Coordenacdo Regional/Geréncias Regionais de
Educacao. Esta equipe de Geréncia visita as escolas de modo a orientar e facilitar a
logistica de funcionamento do Programa.

Outro dado importante é que a escola escolhida para a realizacdo da
pesquisa possui parceria com o Programa Segundo Tempo do Ministério do Esporte.
De forma geral, as escolas da rede publica 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
A Detrizes do Programa Segundo Tempoo (BRASIL, 2011), o programa é destinado
a democratizar o acesso a atividades esportivas e complementares no contraturno
escolar, desenvolvidas em espacos esportivos publicos ou privados, tendo como
enfoque principal o esporte educacional. Tem como finalidade o desenvolvimento de
valores sociais, a melhoria das capacidades fisicas e habilidades motoras, a
melhoria da qualidade de vida (autoestima, convivio, integracdo social e saude),
diminuicdo aos riscos sociais (drogas, prostituicao, gravidez precoce, criminalidade,
trabalho infantil) e a conscientizacdo das praticas esportivas, assegurando o

exercicio da cidadania.
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De acordo com as mesmas diretrizes (BRASIL, 2011), as atividades devem
ser desenvolvidas de forma democrética, incentivando os participantes sem qualquer
distincdo ou discriminacdo, segurangca com monitoramento e resguardo, liberdade de
escolha e autonomia das criancas/adolescentes que poderdo decidir pela
modalidade esportiva ao qual irdo participar. Os espacos fisicos para a realizacdo
das atividades deverdao ser adequados as criancas/adolescentes que serao
atendidos. Além da estrutura esportiva, devem ter condicbes minimas para as
necessidades dos participantes, incluindo banheiros, bebedouros e local adequado
para a realizacdo das refeicdes. No caso da escola pesquisada, todas essas
exigéncias eram atendidas, pois as criancas realizavam as atividades do Programa

Segundo Tempo em um Clube privado proximo a escola.

O Programa Escola Integrada tamb®nfdengl «

e 0 OPrograma Escola nas F®riasbo. O Progra

das Escolas Municipais nos finais de semana, objetivando a oferta de espacos de
lazer, cultura, esporte, qualificacdo profissional e geracdo de renda, tornando a
escola uma referéncia do poder publico na comunidade. A perspectiva da Secretaria

é fazer da escola uma

[...] porta de entrada para um conjunto de direitos sociais por meio de agbes
de educacdo ndo formal, potencializando o exercicio da cidadania, a
organizagdo comunitéria e a aproximacao entre comunidade e escola com o
reconhecimento e respeito aos diferentes saberes. (BELO HORIZONTE,
2013, p. 22)

JA o Programa Escola nas Férias tem por objetivo proporcionar aos
estudantes e comunidade escolar, durante o periodo de férias escolares, atividades
de lazer que contemplem vivéncias culturais, esportivas, de lazer e de arte?®. Sabe-
se que, uma das grandes razdes para esta abertura da escola para a comunidade
do seu entorno, atrav®s dos Progr amaéo
combate a violéncia e a 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 espacos diferentes,

6Esc

“Na Escola 6Cores em Moviment oo, a Escola Aberta ac

2012.
% Durante as férias de 2013, a escola observada n&o realizou o Programa Escola nas Férias, mas o
Programa Escola Aberta funcionou nos finais de semana das férias normalmente.
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além das excursdes dentro e fora da cidade de Belo Horizonte e do Estado de Minas

Gerais.

25A escol ha da escola fnCores em Movi ment oo

O Programa Escola Integrada estava presente em 172 escolas da Prefeitura
de Belo Horizonte também no inicio 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 ndo apresentava estrutura fisica compativel para a realizacdo das
atividades em tempo integral para todos os alunos e alunas. A concepcéao de cidade
educadora esta presente, tendo em vista a ideia de levar os alunos para os espacos
formadores da cidade e também utilizacdo de espacos do bairro para a realizacao
das atividades do tempo integral.

Entdo, a escola a ser escolhida deveria apresentar estas caracteristicas, ou
seja, ser uma escola que tivesse aderido ao Programa Escola Integrada, utilizando-
se do conceito de cidade educadora: realizando as atividades em espacos externos
a escola, ja que ndo apresentava estrutura fisica que comportasse todos os alunos
em tempo integral. Além disso, a escola escolhida deveria atender alunos e alunas
do 1° Ciclo de Formacao no Programa Escola Integrada, ja que as criancas do 3°
ano seriam os atores principais da investigacao.

Em busca de uma escola com estas caracteristicas, comecei visitas as
escolas da Regional Pampulha (por ser a Regional mais proxima a minha
resid°ncia). A Escola Integrada fACores em |
Diferentemente das outras duas escolas visitadas anteriormente, esta instituicao
Oabri uorstuaasd ppara a proposta de investiga- «
e interesse. Surpreendida por encontrar uma direcdo tdo aberta a pesquisa e
disposta a ajudar, ndo tive davida em seguir em frente e decidir a realizacdo da
pesquisa haquela escola.

Com a aprovacao da direcdo, faltava o consentimento das coordenadoras
tanto do chamado 6t empo integral 6 guanto
professores e professoras de ambos os tempos. Além, é claro, da permissédo dos
pais das criancas para participarem da pesquisa. Esta ndo foi uma tarefa facil, mas

foi bem sucedida. Foram realizadas reunibes de apresentacdo da pesquisa com
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estas coordenacdes e, posteriormente, conversas com o0s professores do Programa
Escola Integrada e professoras do 3° ano regular sobre a investigacéo proposta.
Todo este processo de Oentradad em camp
escola, da coordenacédo e dos professores, aconteceu nos meses de fevereiro e
inicio de Marco de 2013.

25A escola fiCores em Movi ment o0

Figura 3- llustracdo em 3D da Escola "Cores em Movimento"

Fonte: llustragdo José Geraldo Gongcalves

A escola fnCoreso eenstMovsiinteunatdoa em um ba
Pampulha de Belo Horizonte. Segundo dados do Censo Demografico 2000,
realizado pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica - IBGE?’, a Regido da
Pampulha possui uma populacdo de 141.853 habitantes, sendo 74.054 mulheres e
67.799 homens, distribuidos 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 predominéncia de casas,
mas nos ultimos anos observamos o crescimento de varios prédios residenciais. O

bairro conta com uma infraestrutura que dispensa a ida a outras regidées. O comércio

" IBGE. Censo Demografico, 2000. BRASIL, 2001.
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se expandiu, e foram aparecendo drogarias, supermercados, saldes de beleza,
casas lotéricas, academias de ginastica. H4 também muitos profissionais liberais na
area de estética e medicina, além de muitas escolas publicas e privadas. Por ser um
bairro proximo a Universidade Federal de Minas Gerais e também & Pontificia
Universidade Catolica de Minas Gerais, muitos professores e funcionarios destas
Universidades residem neste bairro.

O bairro pode ser considerado de classe média, mas também apresenta
alguns pontos especificos que divergem desta caracterizacdo e que apresentam
desenvolvimento socioecondmico mais baixo. Bem proxima a escola, por exemplo,
observamos a existéncia de um aglomerado do bairro, com pequenas casas e
barracbes, chamado de Vila. Mui t as <c¢crian-as que estudam
Movi ment ooestmmdila.&dmes col a ACor es e mdeMdawmane nt o
das melhores escolas publicas do bairro e por isso, € muito procurada pelos
moradores.

A escola municipal escolhida iniciou seus trabalhos em 1971, atendendo aos
primeiros anos do Ensino Fundamental i 12 a 42 séries. A prioridade do atendimento
era para os filhos de policiais militares e segundo registros, era dificil conseguir
vagas para todas as criancas em que a familia demonstrava interesse. Entdo, em
18/08/1978, a escola recebeu autorizacdo para o funcionamento do Ensino
Fundamental noturno i também concentrado nos primeiros anos (12 a 42 séries).

A funcionaria mais antiga da escola € uma professora que, em 2013,
ministrou aulas para as criangas do 3° ano (turma 5). Ela esta ha 39 anos no cargo.
Ou seja, ela faz parte da historia da escola desde 1974. Um dia, conversando com
esta professora no p 8§t Aquelednamees ptaoal da Auditariop er g L
€ 0 seu? O nome do Auditério é em sua homenagem?6 EIl a di sse, com o
Si m; e gqwuaé al & s 6ol a segundamasa. Elantambém contou em
entrevista para o Jo rkEntabalhadreestaeescolmHad8 aeane 2 01 2 :
houve muitas mudancas. Quando entrei na escola dava pra ouvir o barulho dos
leBes do zooldgico. Eu gosto muito de trabalhar aqui. 0

Em 1990, houve a realizacdo do 1° Congresso Politico Pedagdgico da

Secretaria de Educacdo de Belo Horizonte, o que resultou em véarias mudancas na

* 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 existéncia no 1°
Semestre de 2012.
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escola pesquisada e também na relacdo das escolas da Prefeitura com a
Secretaria®®. Foram estabelecidos critérios e normas de organizacdo e
funcionamento de todas as escolas da Rede Municipal. A implantacéo do Colegiado,
da Assembleia Escolar, da eleicdo direta de diretores permitiu fortalecer a relagcéo
escola/comunidade.

Em 1991, a escola iniciou o atendimento de alunos com 6 anos, ainda
denominado pré-escola. Nota-se que, até entdo, a escola s6 atendia criancas de 6 a
10/11 anos. Com o objetivo de atender criangcas maiores de 12 anos e que néo
haviam frequentado as primeiras séries escolares, a escola passou a oferecer o
Ensino Regular de Supléncia, de 52 a 82 séries, a noite neste mesmo ano de 1991.

Com a implantacdo da Escola Plural em 1995, a escola comegou a se
preocupar com uma gestdo mais democratica e com a construcdo de intervencdes
culturais e participacdo da comunidade. Por isso, em 1999 a escola criou o Jornal da
escola e também contratou uma Assessoria Pedagdgica para auxiliar a construcao
do seu Projeto Politico Pedagogico. Em 2000, a escola completou seus ciclos de
formacéo do Ensino Fundamental, atendendo criancas dos trés ciclos. E em 2004, a
escola teve seu projeto de Educacdo 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
publico de 50 criangas. Este Programa foi gradativamente sendo ampliado na escola
com a busca de espacos externos para a realizacdo das atividades. Em 2013, o
Programa atendia cerca de 200 criancas (100 no turno da manha e 100 no turno da
tarde). Aliado ao Programa Escola Integrada, em 2009, a escola iniciou o Projeto de

Intervencdo Pedagdgica (PIP), um refor¢co escolar para os alunos que apresentavam

6def asagembd no dom2ni o da l ei tur a, da

matematica.

No ano de 2012, a escola iniciou o Programa Escola Aberta, que oferece a
comunidade atividades esportivas e culturais nos finais de semana, de 8:00h as
14:00h.

Atualmente, a escola afirma com orgulho que possui o indice de

Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB) superior a média obtida no Municipio

2 A partir desta organizacdo da Secretaria, o critério de favorecimento em relacdo aos filhos de
policiais militares deixou de existir.

es



63

e nas Escolas publicas do Estado de Minas Gerais, como podemos observar no

guadro abaixo:

Quadrol-Dados avaliativos da EscoilAnosinCmaises em
do Ensino Fundamental
=SSO MUNICIPIO ESCOLAS PUBLICAS DO
NS TR ORI=S 2] BELO HORIZONTE® ESTADO MINAS GERAIS
MOVIMENTO
IDEB 5.8 5.6 5.8
Nota da PROVA BRASIL™
Lingua Portuguesa 215,45 205,52 204,45
Matematica 239,43 224,93 226,36
APROVACAO 91,3% 96% 96%

O indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB) foi criado pelo
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) em
2007 (INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS
ANISIO TEIXEIRA, 2007a) e retine num s6 indicador dois conceitos relacionados a
gualidade da educacéao: fluxo escolar e médias de desempenho nas avaliacfes. Ele
agrega ao enfoque pedagodgico dos resultados das avaliacbes em larga escala do
INEP a possibilidade de resultados sintéticos, facilmente assimilaveis, e que
permitem tracar metas de qualidade educacional para os sistemas. O indicador &
calculado a partir dos dados sobre aprovacéo escolar obtidos no Censo Escolar, e
médias de desempenho nas avaliacbes do INEP, o Sistema de Avaliacdo da
Educacao Béasica (SAEB) para as unidades da federacéo e para o pais, e a Prova
Brasil i para os municipios. Portanto, s6 os dados do IDEB néo séo suficientes para
compreendermos o que € avaliado pelo Ministério da Educacéo (MEC).

Se os dados do INEP sao influenciados pelos dados da prova Brasil e
também pelos dados de aprovacdo daquele ano, no caso da escola pesquisada,
observamos que os resultados da prova Brasil estdo acima dos indices referentes a
média do Municipio de Belo Horizonte e a média do Estado de Minas Gerais. Ja 0s

dados referentes a aprovacdo estdo abaixo dos referentes a cidade e ao Estado.

% Dados do Municipio e do Estado s&o trazidos como referéncia para nos ajudar a compreender o
resultado da escola pesquisada. (INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS
EDUCACIONAIS ANISIO TEIXEIRA, 2007a).

¥ 0 que é a Prova Brasil? Sdo avaliacdes feitas pelo MEC, que visam avaliar a qualidade do ensino
oferecido no Brasil a partir de testes padronizados, com foco na interpretacdo matemética e da
lingua portuguesa e questionarios socioeconémicos. (INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E
PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO 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 indicacéo de que as retencées*? dos alunos nos primeiros
anos do Ensino Fundamental na escola pesquisada provocam uma diminui¢do no
valor do IDEB apesar dos bons resultados nas avaliagdes.

Mas, porque estes dados sédo importantes em relacdo ao problema desta
pesquisa? Umas das justificativas para a existéncia do tempo integral é de melhoria
na qualidade da educacdo. As avaliacbes externas sao o0s indicativos, 0s
referenciais que orientam as politicas publicas de educacdo e, também, as de
educagdo integral.

Quando analisamos os dados destas avaliagdes e comparamos com o quadro
de horarios das criangas dos primeiros anos do Ensino Fundamental da escola
ACores em Movi ment oo, podemos tecer u
integral que prioriza o ensino dos conteudos da Matematica e da Lingua Portuguesa.
Séao estes os conteudos avaliados na prova Brasil. Analisando o horario da turma
observada durante a pesquisa (quadro 2), notamos uma concentracao de aulas de
Matematica tanto no tempo integral (3 modulos de 1h15 por semana de oficinas
designadas como jogos matematicos, que tinham este conteldo como prioritario),
guanto no tempo regular (5 modulos de 1 h por semana); e também de Lingua
Portuguesa, quando consideramos as aulas de acompanhamento pedagégico como
aulas que enfatizavam as questfes de leitura, escrita e interpretacdo de textos (2

moédulos de 1h15 por semana) e no tempo regular (5 médulos de 1h por semana).

%0 que a aprovacdo mostra? Se um sistema de ensino retiver seus alunos mais fracos para obter
notas maiores no Saeb ou na Prova Brasil, o fator fluxo sera alterado, podendo diminuir o valor do
IDEB e indicar a necessidade de melhoria do sistema. Se, ao contrario, 0 sistema apressar a
aprovacgdo do aluno sem qualidade, os resultados das avaliagdes poderédo cair e o valor do IDEB
indicar4d igualmente a necessidade de melhoria do sistema. (INSTITUTO NACIONAL DE
ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO TEIXEIRA, 2007b).

pa
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Quadro 2-Horarios daTurma3 e Grupo3daEs c ol a @n€Mavienentoo
SEGUNDA-FEIRA
08:00 08:20 09:00 10:00 11:20 12:00 12:40 13:00 14:00 15:00 15:20 16:20
08:20 08:45 10:00 11:10 12:00 12:40 13:00 14:00 15:00 15:20 16:20 17:20
1 e Matematica 2° tempo A E E .
L N
2 '# c 2° tempo Capoeira M g T E
3 R /,2 Capoeira 2° tempo 8 E ? Hist. Hist. R Mat. Ciéncias
A £ A E
4 s E Jogos @ € 2 I
A A o
5 Jogos o
TERCA-FEIRA
08:00 08:20 08:45 10:00 11:30 12:15 12:45 13:00 14:00 15:00 15:20 16:20
08:20 08:45 10:00 11:15 12:45 13:00 14:00 15:00 15:20 16:20 17:20
1 Informatica R
: A | g | E "
2 N @ o c T E
. A o) R R ——— c
3 R E C E A Geog. Ciéncias R Port. Port.
A A A E
4 D E 2° tempo Capoeira o G 2 |
A A o
5 Capoeira 2° tempo o)
QUARTA-FEIRA
08:00 08:20 08:45 10:00 11:30 12:15 12:45 13:00 14:00 15:00 15:20 16:20
08:20 08:45 10:00 11:15 12:45 13:00 14:00 15:00 15:20 16:20 17:20
1 R
E f E ﬁ R
ARN SRR :
3 R ﬁ Informética 8 E )': Mat. Mat. R Port. Literatura
A - A E
4 D E Capoeira o c 2 |
A A o
5 Capoeira o
QUINTA-FEIRA
08:00 08:20 08:45 10:00 11:30 12:15 12:45 13:00 14:00 15:00 15:20 16:20
08:20 08:45 10:00 11:15 12:45 13:00 14:00 15:00 15:20 16:20 17:20
1 2° tempo A.P. R
E s 0 E N R
2 ¥ c AP. 2° tempo M (R; T (E:
3 R "‘;‘ 2° tempo A.P. 8 E )': Ed. Fis. Geog. R Port. Port.
A 2 A E
4 D E Informatica Matematica o c 2 |
A A o
5 Matematica Informéatica o
SEXTA-FEIRA
08:00 08:20 08:45 10:00 11:30 12:15 12:45 13:00 14:00 15:00 15:20 16:20
08:20 08:45 10:00 11:15 12:45 13:00 14:00 15:00 15:20 16:20 17:20
1 Capoeira AP. A R E
E L E N R
2 ¥ c Jogos Capoeira M g T '(5:
3 R "‘;‘ Matemaética Jogos 8 E i Geog.. Mat. R Arte Mat.
A Z A E
4 D E AP. 2° tempo o c 2 |
5 RQ ” A o
2° tempo Matematica o
Galpéo Cantina Pétio e Sala de aula Clube
guadra

Sala de Informéatica

Parque Ecoldgico da Pampulha

e

- Salinha do P.I.P.

Auditério/Salédo da Padaria no 2°
semestre




Figura4d-Esquema dos Espa-o0os da Escol
PLANTA BAIXA - 1° PISO
asﬁsgzgi;fiﬁ’ar/// Sala de Informatica
/ Sala de Professores

Escada de Acesso
as Salas do 2" Andar

Auditério

N /
\ / Cantina
\

Escada de Acesso
as Salas do 2° Andar

PLANTA BAIXA - 2° PISO

Sals de Aula

Sala de Aula
’,/ Sala de Aula
Sala de Aula
~Bala de Aula

Sala de Aula

Sala de Aula

Sala de Aula
Sala PIP

Salade Aula

Fonte: Plantas de José Geraldo Gongalves
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2.6 Os cenérios da escola: os espagos escolares

José Gimeno Sacri st8&n (2005, p. 1390dmameencédoei t ua

cultural singular caracterizada por sua aparéncia fisica reconhecivel, uma forma de
utilizar o espaco e o tempo.o Par a el a&teve aua enplan@ag¢éo global
generalizada e com pouca variabilidade, apesar das diferencas de lugares e culturas
onde essa instituicao foi instalada. Este autor ainda define espaco escolar como um
lugar fisico que comporta objetos peculiares, com uma disposi¢cdo particular, nos
guais sao ordenadas as atividades de todos que vivenciam a instituicao.

Em sua pesquisa etnogréfica, Alexandre Pereira (2010) observou cinco
escolas publicas estaduais de S&o Paulo e constatou uma enorme semelhanga na
configuracdo dos seus espacos. De uma maneira geral, todas tinham o espaco

interno organizado em:

a) Sala dos professores;

b) Sala da direcao e vice-direcao (geralmente duas salas contiguas);
c) Sala da coordenacéo pedagogica,
d) Secretaria;

e) Sala de video;

f) Sala da Biblioteca;

g) Sala de Informatica;

h) Salas de aula;

i) Patio;

j) Quadra esportiva;

k) Banheiros;

l) Cantina;

m) Corredores (muitos);

n) Portdes de entrada e saida da edificacédo escolar.

Na escola fACores em Movi ment oo, a
encontrada pelo pesquisador em Séo Paulo. Buscando apresentar ao leitor cada um
desses espacos, a Unica diferenca que pode ser observada € em relacdo aos
espa-o0s chamados de 06Gal p«obé, o06Salinha

espacos foram acrescentados a instituicdo apos a implantacdo do Programa Escola

org

ot}



68

Integrada. Ou seja, o tempo integral trouxe modificagbes e adequacbes na

configuragéo e organizacao dos espacgos escolares.

Figura 5- Portdes da escola "Cores em Movimento": portédo principal, portdo da
garagem e portao do Galpéo

Fonte: llustracao 3D feita por José Geraldo Gongalves

Figura 6- Galpéo

Fonte: llustracdo 3D feita por José Geraldo Gongcalves



Figura 7- Sala dos professores e Sala de Informética

Fonte: llustracao 3D feita por José Geraldo Gongalves

Figura 8- Direcdo, Coordenacao, Secretaria, Biblioteca e banheiros

al
%

P @eo
W
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L

DIRECAL
BIBLIOTECA

BANHEIROS

BANHEIROS

Fonte: llustracdo 3D feita por José Geraldo Gongcalves
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Figura 9- Patio
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Fonte: llustracdo 3D feita por José Geraldo Goncalves

Figura 10- Cantina

Fonte: llustracdo 3D feita por José Geraldo Goncalves



Figura 11- Quadra esportiva
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Fonte: llustracdo 3D feita por José Geraldo Gongalves

Figura 12- Corredores (muitos) e salas de aula

SALA 03

Fonte: llustracdo 3D feita por José Geraldo Goncalves
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Figura 13- Salinha de Arte

Fonte: llustracdo 3D feita por José Geraldo Gongalves

Figura 14- Auditério

Fonte: llustracdo 3D feita por José Geraldo Goncalves
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2.7 Os cenérios da escola: tempo integral e tempo regular

As observa-»es no cotidiano da Escol a
iniciaram-se no dia 14 de Mar-o de 2013 nos grupc
turmas 3 e 5 do 6tempo regul ar o.

No Otempo regulard o0os agrupameNotem@ S «O
integral sdo chamados grupos, pois sao formados por criangas de turmas diferentes
do tempo regular. A escola possui aproximadamente 700 alunos divididos em 24
turmas, 12 em cada turno. O turno regular da manha é destinado as turmas do 5° ao
9° anos e o turno regular da tarde as turmas do 1° ao 5° anos.*®* O Programa Escola
Integrada funciona no contraturno, ou seja, as criancas do 1° ao 5° ano vivenciam o
Otempo integrald pela manh« e o O0tempo regu
9U ano vivenciam o Otempo regulardo pela m
horario do almoco e recreacao, os alunos e alunas do 1° ao 9° anos, participantes do
Programa Escola Integrada (cerca de 200 alunos no total), compartilham os espacos
da escola destinados a este tempo: cantina, patio, quadra de futebol, quadra de
peteca e banheiros.

A escola possui 3 turmas de alunos do 3° ano. Estas criancas vivenciam o
dempo integraldono turno da manha e o dempo regularéno turno da tarde, como foi
explicado. No turno da manha, estdo 112 criancas participando do tempo integral
nesta escola. Destas 112 criancas, apenas 34 sdo do 3° ano escolar. O restante
corresponde as criangas das turmas do 2°, 4° e 5° anos da escola.

O 3° ano do Ensino Fundamental esta concentrado nas turmas 3, 4 e 5. Ao
todo, 34 criancas do 3° ano participam do Programa Escola Integrada e elas estéo
assim distribuidas: a) 11 criancas da turma 3; b) 7 criancas da turma 4 ; c) 15
criancas da turma 5.

Ja no dempo integral§ a configuracdo que redne as criancas sdo chamados
de grupos. Os grupos 1 e 3 sdo onde estdo concentradas todas as criancas do 3°
ano. O grupo 1 apresenta tanto criancas do 3° ano quanto criancas dos outros anos
(2°, 4° e 59 por se tratar de um grupo formado por criangcas que apresentam a

chamada Adefasagem de conte¥%dosoO e preci san

3 As trés turmas do 5° ano sdo divididas entre os dois turnos da escola. Uma turma tem aulas
6regul ares6 " tardaulasséounucegualsadesad& pelma manh«.
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3, todas as criancas sao alunos do 3° ano escolar. O grupo 3 é composto por

crian-as das turmas 3, 4 e 5 do O6tempo regu
Quadro 3-Di stri bui -«0 das crian-as do 3U ano
Movi ment o0 participant elstegchdba (FEHD ogr ama E s
Turma 3 Turma 4 Turmabs
(Tempo regular) (Tempo regular) (Tempo regular)
Grupo 1 3 criangas 1 crianca 5 criangas
(tempo integral)
Grupo 3 8 criancas 6 criangas 10 criancas
(tempo integral)
Total de criancas participantes do 11 criancas 7 criangas 15 criancas
PEI por turma

Fonte: Dados da pesquisa

Inicialmente, nos meses de fevereiro e marco de 2013, foram realizadas
observa-»es em dois grupos do c¢haeat@dbém 0t e m
duas tur mas do c hamadomas63 e mbp dEstas @rgneilasa r 0 (
observacOes eram exploratorias e tinham como objetivo auxiliar na escolha de um
anico grupo que seria acompanhado durante todas as suas atividades na escola de
tempo integral. Apdés um més de investigacdo, as observacbes foram se
concentrando na turma 3, com aquelas criancas que participavam no Programa
Escola Integrada.

Como podemos observar no quadro, no inicio de 2013, a turma 3 (tempo
regular) apresentava 11 criancas (de um total de 25) frequentando as atividades do
Programa Escola Integrada, ou seja, estavam na escola em tempo integral: de 8h as
17h20min. Em Junho deste mesmo ano, uma crian¢a saiu do Programa e outras
duas entraram, totalizando 12 criancas participantes. Portanto, o grupo de atores
principais desta investigacdo corresponde a 13 criancas, considerando também
aguela que saiu no meio do ano.

Todas as 25 criancas da turma 3, ao final do ano de 2013, escolheram o
nome que teriam na pesquisa (Ver apéndice D). As 13 criancgas principais sao: Alice,

Anitta, Roberta, Raissa, Selena Gomez, Aline, Neymar, Daniel Alves, Messi,
Julio Batista, Mc Gui, Sara e Roberto. As outras criancas da turma 3 séo
consideradas como &oadj u v a ' tpeisetas participam apenas das atividades do

0t empo r e g u lalgumés.delas apdracem a&o longo das descri¢cdes, a saber:

3 Apenas uma crianca nado foi autorizada pelos pais a participar da pesquisa. Esta crianca néo
aparece em nenhuma descri¢cdo ou imagem e também nao escolheu um nome.



75

Adele, Beyoncé, Carla, Clara, Cristiano Ronaldo, Fabio, Mariana, Mel, Ronaldinho

Gaucho, Ronaldo e Isadora.

2.6.1 Tempo integral

Como observamos no quadro de horarios, as criancas tém oportunidade de
vivenciar diferentes oficinas no tempo integral. Além disso, a ampliacdo do tempo de
permanéncia na escola ndo é sé para o ensino de mais contetdos, e sim para
participar coletivamente de relacbes e situacbes mais abrangentes como se
alimentar, brincar, se relacionar, caminhar pelo bairro, conhecer outros espacos da
cidade, etc. Observando o quadro de horéarios e os espacos utilizados, cabe uma

breve explicacéo sobre essas chamadasofici nas r eali zadas: no Ot e

Acompanhamento Pedagodgico (AP)

Inicialmente, a proposta desta oficina era acompanhamento para realizacao
do Opara casab6b das <crian-as. Entretanto,
Programa OEsc®l| sollindietgoauad@aue esta oficina
interven-«o pedag-gica com as crian-as, poi
casabo, e | acwsasdi cnaavgaune | e h @ ipréfessom .do AP ricomosera
chamada nas descrices), desenvolvia seus projetos de acordo com as propostas
gue Vvinham da Secretaria de Educa- «o, C 0 mo
das gai ol as o, em que ela trabal hou com a:
silvestre e animal domeéstico. A professora também realizava producdes de texto
sobre as excurs»es realizadas no O6tempo i
Pedagogia e tinha o cargo de monitora de 20 horas/semanais. Este cargo era pago
pela propria Secretaria de Educacdo de Belo Horizonte através de empresa

licenciada, que no caso de 2013 era a AMAS®>,

% A Associacdo Municipal de Assisténcia Social (AMAS) foi fundada em 26 de junho de 1979 pela
Senhora Selma Campos, esposa do Dr. Mauricio Campos, na época prefeito de Belo Horizonte. A
partir dai, vem sendo presidida por esposas dos prefeitos ou uma pessoa de sua confianca. A
entidade € uma sociedade civil de direito privado, criada para desenvolver atividades sécio-
assistenciais para 0os segmentos sociais menos favorecidos de Belo Horizonte. Em fungéo do
trabalho que desenvolve junto aos movimentos sociais, a Amas tem definido, em conjunto com a
Prefeitura do Municipio, a natureza de acdo ao longo de sua histéria a partir da analise das
realidades local, regional e brasileira. (ASSOCIACAO MUNICIPAL DE ASSISTENCIA SOCIAL,
2015).
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As oficinas de AP aconteciam em diferentes espacos da escola, de acordo
com o dia e horério: na salinha de arte, no Galpéo, no saldo da Padaria e também

no Clube (utilizando as mesas da lanchonete).

Figura 15- Aula de acompanhamento pedagdgico acontecendo no saldo da
Padaria
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Fonte: Foto da pesquisadora
Capoeira:

A proposta desta oficina € o conhecimento e vivéncia da Capoeira como
manifestacdo da nossa cultura. Para o professor que ministrava as aulas, sua
abordagem ® chamada de fACapoeira contempor
mi stura da chamada 6Capoeira Angol ad com a
mescla elementos advindos dos ensinamentos de Mestre Pastinha (considerado o
6pa da Capoeira Angol a) e de Mestre Bi mba
professor de Capoeira, como sera chamado nos relatos, possui uma formacéao
dentro da Capoeira, gue | he concedeu o t2
formacdo escolar, ele estudou somente até o 6° ano do Ensino Fundamental. O
professor de Capoeira possuia um cargo de monitor 40 horas/semanais e ainda o
cargo de coordenador da O6Escol a Abertad (pe
As aulas de Capoeira aconteciam principalmente no espaco do Galpao e na quadra

do Clube.
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Fonte: Foto da pesquisadora

Informatica

Esta oficina é realizada numa sala da escola que possui 15 computadores.
Entretanto, esta sala ficou em reforma durante os trés primeiros meses do ano letivo
de 2013, e, neste periodo, as aulas de informatica eram realizadas ora no espaco do
Gal p«o, ora no espa-0 da salinha de Arte e
| i vred em spiaaeixava gsrcrancassbrincarem, f azerem O&6épara ¢c
ficarem simplesmente conversando. Quando as aulas iniciaram-se, em Maio, percebi
gue as criancas ficaram muito felizes. A aula de informatica corresponde, na
verdade, a brincadeiras de jogos virtuais. Jogar, assistir videos e escutar musicas é
permitido, s:- n«o vale dédentrar naprofessodes s
de Informatica 1 (do 1° 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 Informatica 2) que assumiu esta funcdo, também com

17 anos, no mesmo molde de contratagéo da primeira.
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Figura 17- Aula de Informatica acontecendo na sala de informética

———— -

Fonte: Foto da pesquisadora

Esta oficina corresponde a jogos de tabuleiro, jogos de cartas, jogos com

pe-as de montar de madeir a, futebol de

era um monitor 40 horas, também contratado via AMAS. Sua formacé&o era o Ensino
Médio completo. Esta oficina era realizada na salinha de artes, no Galpéo e no saldo

da Padaria.

b o1

Opregood) . S«0 jogos gue po d@snpeqeeros € gquev e nc i

mant ®m as crian-as O0sent adas professar dnJagos me s a !
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Figura 18- Aula de jogos acontecendo na Salinha de Artes

Fonte: Fo}o da pesquisadora
Matematica (Jogos Matematicos):

A proposta desta oficina € aprender os conteudos basicos da matematica
(subtracédo, adicdo, reconhecimento dos numeros, unidades, dezenas, centenas) e
desenvolver o pensamento légico-matematico das criancas através de vivéncias
| Yadi cas, oS chamados i profes®os demlMi{ eom@ tsdrac 0 s O .
chamado, é graduando do curso de Licenciatura em Matematica e tem o cargo de
Estagiario 20 horas (convénio com as Universidades). A oficina de jogos

matematicos acontecia no Galpéo e no Clube.

PIP 1T Projeto de Intervencéo Pedagodgica

7

O Projeto de Intervencdo Pedagdgica € uma proposta da Secretaria de
Educa-«0 de Bel o Hor i zwnmrdfoeco gseolardparp osalpimms ci o n
gue apresentam O6defasagembdb no dom2z2nio da
basicos da matematica do 1° Ciclo, tais como: reconhecimento dos numerais,
adicéo, subtracdo. A professora do PIP & uma das coordenadoras do 1° Ciclo da
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escola, uma professora pés-graduada e com mais de 15 anos de experiéncia em
alfabetizacdo. O cargo de coordenadora desta professora é um cargo efetivo da
Prefeitura Municipal de Belo Horizonte. O PIP tem uma salinha especifica que fica
no segundo andar da escola.

Segundo Tempo

O Programa Segundo tempo apresenta-se em duas fungcdes na escola: a de
coordenador de nucleo e a de monitor. O coordenador de nucleo, que sera chamado
de coordenador do 2° tempo, € um professor formado em Educacdo Fisica
(licenciatura ou bacharelado) e responsavel pelo planejamento e desenvolvimento
das aulas do Programa que constam de: esportes, ginasticas, lutas, dancas, jogos e
brincadeiras. O monitor € um estagiario, aluno do curso de graduacdo em Educacao
Fisica e que auxilia no desenvolvimento das aulas e aprende a planejar e ministrar
os conteudos do Programa. Nesta pesquisa, esta fungcdo cabe a uma monitora que
sera chamada de professora do 2° tempo. Estas duas funcdes sdo pagas atraves
de bolsas fornecidas pelo Ministério do Esporte. As oficinas do segundo tempo
aconteciam no Clube.

Como podemos observar no quadro de horarios, nas sextas-feiras, todas as
criancas do Programa iam para o Parque Ecolégico da Pampulha e neste dia, elas
nao ficavam necessariamente nas atividades especificas de suas oficinas. Os
professores podiam organizar outras atividades com as criancas no parque,
aproveitando as possibilidades do espaco.

Somente nos dias de chuva é que eles ndo iam para o parque e nem para o
Clube. Também nas quartas-feiras, como nao tinha nenhuma parceria com nenhum
espaco externo, as criancas também ficavam na escola. Nestes casos, as criancas
eram encaminhadas para os espacos disponiveis dentro da escola: sala de

informatica, salinha de artes, auditorio e galpao.
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Figura 19- Aula do Programa Segundo Tempo com o tema Ginastica
acontecendo no Auditério

Fonte: Foto da pesquisadora (mostrada depois para as criancas e professores).

Observamos que no tempo integral existe uma multiplicidade de atores:
coordenador, monitor, estagiario, educador social, agente comunitario, dentre outros.
Alguns com formacdo académica, outros nao. Alguns ainda em processo de
formacdo académica. Apesar disso, fiz a opcado neste estudo por considerar os
monitores do tempo integral como professores. Observo a existéncia de trés funcdes
diferenciadas no cotidiano do Programa Escola Integrada: a de coordenador, a de
professor a de funcionario. Nas descricdes, eles sdo nomeados de acordo com a
sua funcéo especifica na escola, preservando suas identidades.

Para os professores da escola que atuam no tempo regular, estes atores que
estdo com as criancas no tempo integral, ministrando oficinas e também as
auxiliando nas refeigbes (café da manhd, almogo e lanches) e nos momentos de
recreacdo, ndo sdo considerados professores. Percebo que para o corpo docente do
tempo regul ar, exi ste uma Oindefini-«o0b6 de
Isto fica muito explicito na sala dos professores nos momentos de lanche e recreio.
A sala de professores era uma esp®cie de
regular. Os monitores do tempo integral, em sua maioria, ndo frequentavam este

espaco. As vezes, o coordenador do Programa Segundo Tempo costumava usar o
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computador da sala dos professores quando precisava fazer seus relatorios para
serem enviados para o Ministério do Esporte.

Esta € uma das maiores tensdes percebidas nesta escola que tem o tempo
integral: ela é, na pratica, duas escolas que pouco dialogam. Isto fica muito
expressivo na divisao e indefinicdo dos professores em relacdo aos monitores. Aos
poucos fui percebendo que as pessoas que atuavam no tempo integral sentiam-se
menos valorizadas em relacdo aquelas que atuavam no tempo regular. Estas
percepcdes 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 n&o usava o banheiro dos professores da escola. Segundo
ele, os olhares dos professores do tempo regular eram de indiferenca, o que fazia
com que el e ficasse pouco °~ vontade para 0p

O que pude perceber, € que os professores do tempo regular tinham poucas
oportunidades de interacdo com aquelas pessoas que ministravam aulas no tempo
integral, O que gerava Oi mpress»eso, oOprec
Talvez, se eles tivessem oportunidade de presenciar aulas do tempo integral, assim
como eu, estes professores perceberiam que os monitores desenvolvem muitas
dindmicas de ensino, promovem muitas situacbes sociais de interacdo e
aprendizagem com as criancas e ocupam naguele tempo e espaco o lugar de
professores®. Por outro lado, os préprios monitores também acabam n&o
percebendo o quanto suas aulas sao importantes no processo de aprendizagem das
criancas na escola e sentem-se inferiorizados em relacdo 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 esta
guerendo déavaliard para falar ma | depoi s.

guatro meses de pesquisa de campo, em conversa no caminho de volta do clube:

% A Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional afirma em seu Art. 1% A éducacéo abrange os
processos formativos que se desenvolvem na vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho,
nas instituicdes de ensino e pesquisa, Nnos movimentos sociais e organizacdes da sociedade civil e
nas manifestagbes culturaisd (BRASIL, 1996). Sendo assim, os monitores do tempo integral
desenvolvem processos formativos dentro de uma instituicdo de ensino, ocupando o lugar de
professores e por isso, sdo chamados de ipr of essoreso pelas <crian-as
denominados nesta pesquisa.
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Caderno de campo i 27/06/2013
No caminho de volta do Clube em direcao a escola
Perguntei ao professor de Capoeira: Vocé estudou até que série?

- Estudei s6 até a 62 série e ndo gostava muito da escola. Comecei a fazer capoeira com 0 meu
vizinho e tinha mais motivacao para aprender a capoeira do que para ir a escola.
- Vocé néo tem vontade de voltar a estudar?

- Sinto até uma pressdo nesse sentido. A diretora até ja conversou comigo, falou para eu voltar a
estudar, que ela me ajudava, mas eu ndo animei ndo. Ndo me sinto bem com os professores la da
escola... Eu nem entro na sala dos professores e nem uso o banheiro deles... Eles pensam que sdo
melhores que a gente. Prefiro ficar com as criancas.

- Vocé estuda e Ié coisas sobre capoeira?

- Eu comecei a procurar saber mais sobre a histéria da capoeira quando comecei a dar aulas em uma
academia na regi«o da Pampul ha. As alunas er an
arrumadinha e eu pensava: e se elas fizerem uma pergunta que eu ndo souber responder? Entéo, eu
comecei a ler mais sobre a histéria da capoeira e entender mais sobre sua origem.

Entdo, antes que eu fizesse outra pergunta, ele olhou pra mim e disse sem receio algum:

- Igual no seu caso... Quando vocé chegou aqui na escola toda arrumadinha, roupa da adidas e disse
que iafazer sua pesqui sa, eu pensei: 0O que essa Obu
qgue? Eu achei gue voc°®° n«o ia dar ideia pra ni
O6mal 6 da gente na sua pesqui sa. c&Atoosavapdeia e gue,as
conversas eram boas. Eu vi também que vocé tratava as criancas com carinho. Ai, eu vi que ndo 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 didlogo e que ele era um professor muito amado pelas criancas.

O professor de Capoeira possuia um cargo de monitor 40 horas/semanais e

ainda o cargo de coordenador da OEscol

6bur

a Ab

de 2013). Ou seja, ele viviaa escol a ACores em Movi mento

semana, manha e tarde e ainda nos finais de semana. Ele estava mais presente
naguela escola do que qualquer outro professor do tempo regular. E ainda é
importante destacar que ele estava no Programa Escola Integrada desde a sua
implantacdo em 2007. Antes mesmo antes de atuar no Programa, este professor ja
ministrava aulas de Capoeira na escola em horario que correspondia ao contraturno.

E apesar de todo este tempo fazendo parte daquele lugar, ele ainda sentia-se

6di stanteb6 dos professores do tempo regul ar

O que ficou constatado é que existiam dois tempos na escola que pouco se
comunicavam, pouco se interagiam. Entretanto, uma integracdo entre os dois
tempos podia ser percebida nas expressdes das criangas que vivenciavam os dois

momentos da escola. Ouso dizer que o 6 e lewtré estes dois tempos eram as
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criangas e suas interagdes, que acabavam expressando em um determinado tempo
as influéncias e vivéncias do outro e vice-versa.

A seguir, podemos observar como ot empo i ntegr al na Esc
Movi mentod participa da <cidade e como a ¢
integral. Além disso, o tempo integral acaba se fazendo presente no tempo regular
através das experiéncias vivenciadas pelas criancas e que vao 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
Hori zonte apresent Belodorizoptg & unratsaa de aufaa : Bste
lema parte do principio que a cidade pode tornar-se educadora e todos 0s seus
territ-rios podem ser esp®cies de otril has
Para Moacir Gadotti (2009), o debate sobre a educacao integral tem esse
novo ingrediente que ele chama de fSociedade do conhecimentoa Segundo o autor,
nao € somente na escola que se aprende e muitos podem ser os espacos de
aprendizagem fora da escola: a rua, o bairro, o parque, a pracinha, o museu, etc. O
papel da escola, para ele, seria 0 de integrar esses espacos de conhecimento,
fazendo com que a educacao tida como formal ressignifique-se a partir da vivéncia
de uma educacao nao-formal.
Na escola ACores em Movi mentoo, al ®m das
parques, museus e teatros, as criancas realizavam atividades semanais em um
Clube particular do bairro. As criancas da escola caminhavam cerca de 1200m para
chegarem ao clube onde eram realizadas as
este percurso, observei muitas situacdes de aprendizagem nédo-formais sendo
vivenciadas pelas criancas: leitura das placas, observacao das lojas, do comércio,
modificacdes na paisagem do bairro como, por exemplo, novas construcdes. Além
disso, as criancas observavam algumas situacfes de desrespeito ao meio ambiente
e a seguranca dos pedestres, confrontando aquelas situacdes observadas com
al guns conte%dos o6formaisd vivenciados nas
buracos nas calgcadas; carros e motos estacionados no passeio impedindo a

passagem das pessoas, auséncia de faixas de pedestres para a travessia,
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caminhdes descarregando mercadorias nas cal¢cadas, como podemos observar na

imagem a seguir:

Figura 20- Caminhada até o Clube durante o tempo integral

Fonte: Foto da pesquisadora

Como as criancas fazem aquele trajeto todos os dias, os moradores, 0S
lojistas e o transito do bairro tiveram que se adaptar a essa nova rotina. A presenca
cotidiana das criancas acabava provocando algumas mudancas de comportamento
naguela comunidade. Segundo a coordenadora da Escola Integrada, a direcdo da
escola sempre tem conversado com o0s comerciantes e moradores buscando
melhorias neste trajeto e conscientizacdo da populacdo. Além disso, a escola
também tem cobrado da Prefeitura de Belo Horizonte maior fiscalizacdo, mais
sinalizac&o e seguranca no transito do bairro.

Ao caminhar por essas diferentes trilhas da cidade, observamos que as
criancas também transformam os espacos, sejam eles ruas, avenidas, pracas,
clubes, parques, museus, teatros, cinemas, dentre outros. As diferentes interacdes
com 0S espagos, com 0s objetos e com as pessoas acabam trazendo outros
significados sociais e possibilitando que os territérios sejam provocados também a

repensar seu papel social e suas intervenc¢des educativas.
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A Prefeitura de Belo Horizonte possui um pr ojeto chamado O
L egal &ypumpagrama de Educacao para o Transito desenvolvido pela Empresa
de Transportes e Transito de Belo Horizonte (BHTRANS), através da Geréncia de
Educacdo 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 as instalagcbes do projeto. Esta visita foi agendada e
acompanhada pela professora regente da tur
uma proposta do Programa Escola Integrada, o interesse e as expressdes das
crian-as mobilizaram e envolveram os doi s
Movi mentoo fez esta visita no dia 28/ 06/20

observar algumas cenas desta visita:

Caderno de campo i 28/06/2013 (sexta-feira)
Saida para a BHTRANS

Quando chegamos a BHTRANS, um monitor/professor entra no 6nibus e entrega adesivos da cor
verde para as criancas 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
gue as criancas des¢cam do 6nibus com cuidado e fagam uma fila de meninos e meninas no passeio.
Ele explica que a travessia é feita na faixa de pedestres com o semaforo para veiculos fechado
(vermelho) e o de pedestres aberto (verde).

’y

Fonte: Foto da pesquisadora
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Entramos e fomos direto para a area 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 ndo daria tempo de realizar todas as atividades.

Em seguida, as criancas assistiram a uma apresentacao com muitos elementos de circo e que tinha
como objetivo alertar as criancas para a importancia de se respeitar as leis de transito e a sinalizagéo.
Em alguns momentos, elas eram convidadas para o palco e também para algumas brincadeiras. As
criancas adoraram!

Figura 22- Espetaculo assistido pelas criancas durante a visita a Bhtrans

Fonte: Foto da pesquisadora

Apbs o teatro, as criancas foram lanchar. O lanche foi fornecido pela BHTRANS. Era um
achocolatado de caixinha e um sanduiche com mussarela e presunto. As criancas ficaram muito
felizes. Ainda tinha frutas, bananas e macas a vontade.

Como as criangas demoraram a lanchar, o horéario ficou muito restrito e as professoras avaliaram que
seria melhor voltarmos paraa escola para ndo correr o risco de chegarmos atrasados no momento de
saida dos alunos. Entdo, ndo pudemos realizar a segunda parte da visita que eram oficinas de
brincadeiras. As criangas ficaram chateadas, ndo queriam ir embora, mas nao teve jeito.

A visita 8 BHTRANS ficou prejudicada pelo transito de BH!!!! E um trocadilho engragado!!!

A visita a BHTRANS apresentava um contetddo formal especifico para ser
apreendido pelas criancas: o transito seguro. Esse contetdo é apresentado para as
criancas de uma forma interativa, engracada e bem ludica, utilizando-se de

diferentes recursos: musica, teatro, brincadeiras, circo, etc. As criancas
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experimentam, compreendem, se divertem, mas ficamos com a sensacdo de que

estamos em um O6mundo f @ gue gssctiahcasovivemciam todog i

os dias nas ruas do seu bairro estd muito distante do que experimentaram naquela
visita monitorada. Todos os dias, elas atravessam cruzamentos que nao tem faixas
de pedestres e muito menos seméforos. Elas tém que se desviar de carros e motos
gue estdo estacionados nas calgcadas e/ou em locais proibidos. Quando precisam se
deslocar de Onibus para os passeios, enfrentam congestionamentos na grande
cidade, como aconteceu de fato neste dia da visita (congestionamentos que séo
constantes, devido a precariedade das vias publicas e imprudéncia de motoristas
gue causam acidentem). E podemos nos perguntar: como estas experiéncias
poderiam estar mais proximas as realidades vivenciadas pelas criancas, ou seja, de
uma educacao ndo-formal que elas experimentam todos os dias? Ou pelo menos,
como estas experiéncias poderiam provocar reflexdes sobre o que as criancas
vivenciam cotidianamente no transito do seu bairro, buscando alternativas e
transformacdes?

N&o estou querendo dizer com isso que as experiéncias estéticas ndo sejam
importantes, elas também s&o formativas. Observar uma rua bem sinalizada, com
uma faixa de pedestre bem pintada e mais elevada, com semaforos de pedestres e
de veiculos novos e funcionando bem; usar um banheiro grande, bonito, bem
arrumado e cheiroso; vivenciar um espetaculo teatral colorido e musical em um
espaco aconchegante; além de saborear um lanche diferente do que estédo
acostumados na escola, sdo experiéncias que possibilitam que as criancas
aprendam situaces sociais diferentes daquelas que habitualmente vivenciam,
ampliando suas formas de participagdo no mundo. Todavia, aliada a estas
experiéncias, faz-se necessaria uma reflexdo sobre os limites e as possibilidades de
transformacdo dos espacos sociais vivenciados pelas criangcas cotidianamente,
sejam eles dentro ou fora da escola.

As expressbes das criancas na interacdo com os diferentes espacos da
cidade nos provoca a constatar que a maior parte dos lugares ndo foi pensada e
muito menos projetada para receber criangcas. Entretanto, o Programa Escola
Integrada tem possibilitado que as criangas experimentem esses espacos e em
contrapartida, provoquem esses espagos a repensar seus objetivos, ampliando suas

formas de participagao social.

nsgri
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Durante o passeio ao Instituto Inhotim®’, por exemplo, observamos a vivéncia
de muitas situagOes sociais diferentes e as criangas demonstraram sempre muita
curiosidade e vontade em explorar 0o novo: interagindo com 0s objetos, com 0s
espacos e com as pessoas. Mas, historicamente e culturalmente, o comportamento
esperado em museus e galerias de arte revela-se em movimentos contidos, em
simples contemplacdo e pouca interacdo. Esta expectativa do adulto (aquele que ja
se adaptou a esta conduta) acaba sendo confrontada com a necessidade que a
crianga ainda apresenta de descobrir, explorar, sentir, modificar. Observemos

al gumas <cenas, i magens e express»esedadesse:

passeio em Inhotim:

Caderno de Campo i 03/07/2013 (quarta-feira)
Passeio no Inhotim

As criangas seguiam a monitora que pedia que as criancgas ficassem juntas, mas ndo exigiu filas. As
criancas aproveitaram e se divertiam inventando formas de passar pelos caminhos:

Figura 23- Caminhando em Inhotim

A\

Fonte: Foto da pésquisadora
No caminho, muitas belezas naturais...

* O Instituto Inhotim fica na cidade de Brumadinho, aproximadamente 55 km da cidade de Belo
Horizonte. E um Museu e também Jardim Boténico.
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Entramos no restaurant e: muitas belezas o6artif

Figura 24- Restaurante no Inhotim

Fonte: Foto da pesquisadora

Selenadizi Nossa, aqui ® bonito!o

A comida era servida pelas proprias criancas e tinha muita variedade! Elas expressavam
encantamento e felicidade.

Figura 25- Banheiro feminino do Restaurante em Inhoti

m
et =

7

Fonte: Foto da pesquisadora

E o banheiro foi mais uma atracdo! A torneira se abria sozinha com o toque das maos.

Ro b er t Buqderizque afmossa escola tivesse um banheiro assim, com espelho grande, bonito e
torneira magica igual do shoppingo .

ci

ai
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Fonte: Foto da pesquisadora

As criangas encantaram-se com a cor do lago... A monitora explica que é tinta! Que é colocado um
pigmento que pinta a agua do lago e faz ficar dessa cor.

Mas, as criangas ndo se contentaram s6 em olhar e comecgaram jogar pedrinhas no lago:

Figura 27- Jogando pedrinha no lago

Fonte: Foto da pesquisadora

Vi sitamos uma galeria chamada ¢ Casscriancasoaciaadam,(pais
sentiram diferentes ambientes e puderam se expressar i pulando nos colchdes; andando entre os

pud
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balbes, balancando na rede ao som da musica. Eu também aproveitei e brinquei junto com elas! A
sensacao foi muito boal!

Saimosdagaleri a 6 Cosmococad e alguns queriam contin

Figura 28- Brincando nas paredes da galeria

Fonte: Foto da pesquisadora

Nas obras ao ar livre, as criancas buscavam interagir com 0s objetos e com 0s espagos, como
podemos ver nas imagens a seguir:

Figura 29- Olhando o caleidoscopio gigante

%
.

e — — : .

Fonte: Foto da pesquisadora

Correr, brincar, pular, subir nas arvores, deitar na grama ...

U ar

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 varios lagos. A
paisagem encanta e as criangas sentem vontade de interagir com estes diferentes
espacos, como observamos no relato. Todavia, essas acdes das criancas
incomodavam a monitora que nos acompanhava e também alguns visitantes do
Museu que pareciam se sentirem desconfortaveis com a correria e agitacdo que as
criangas provocavam.

Durante o passeio, a monitora acabou me revelando que achava muito dificil
coordenar as visitas as galerias e obras do museu com o grupo de criancas da
Escola Integrada. Segundo ela, as criangas das escolas da prefeitura chegam em
Inhotim como se estivessem chegando em um parque de diversdes e, geralmente
ndo querem ouvir as explicacdes. As criangas 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 ndo conseguir passar as informacdes que considera importantes e

ensinar algumas coisas para as criangas. Para a monitora, quando séo criangas de
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escolas particulares, o comportamento € diferente, elas sdo orientadas a escutarem
todas as explicacdes e cumprem todos os combinados.

Como adultos, professores, professoras, monitores, coordenadores e até
mesmo pesquisadores, as vezes nos vemos pretensiosos: sabemos o que € melhor
para as criangas, o que elas devem fazer, o que devem aprender, como devem se
comportar e nos esquecemos de que as aprendizagens acontecem no encontro, no
exercicio da alteridade. E no caso descrito da experiéncia em Inhotim, observamos
expectativas diferentes: as criangcas apresentavam um entendimento e uma
necessidade de interacdo com 0s espacgos que se confrontava com a preocupacgao
formativa, contemplativa e educativa dos adultos. Ambos acabaram saindo desse
encontro sem se aproximarem de fato. A monitora acabou reafirmando o que ja
acreditava: que as criancas ndo eram capazes de ouvir as informagbes com
atencao, que ndo se interessavam e sO queriam correr, pular, brincar; e as criancas
também sairam do passeio apropriando-se do espaco da forma como acreditavam,
sem serem provocadas a outras reflexdes, outras possibilidades de interacéo.

Segundo Larrosa e Lara (1998, p.85), para que exista educacdo precisa
existir a aproximacdo. A experiéncia do encontro deve ser de enfrentamento do
6outrobd enqguanto 6outrobd e -seé em dmasdpetd@ni - « 0
desconhecida. E preciso que o adulto esteja disposto a compreender as
especificidades da infancia, sua curiosidade, sua necessidade de interagdo com 0s
objetos, com 0s espacos, com as pessoas, sem querer converter isto tudo a sua
medida. O verdadeiro encontro € capaz de produzir suas proprias medidas,
construidas através da proximidade com o outro, da escuta, da observacdo e da
O6negocia-«06 das expectativas, enfrentando
exercendo o didlogo social.

Entdo, se as criancas provocam 0s espacos da cidade com sua curiosidade,
correria, agitacao, interacao; os espac¢os também podem provocar as criancas a
calma, a contemplacao, a escuta e outras formas de participacdo social. Se existir a
experiéncia do encontro, como apontados por Larrosa e Lara (1998), ambos podem
sair modificados: os adultos podem repensar 0s espacos e seus objetivos, buscando
permitir maior interacdo com o0s objetos, permitindo que as criangas sintam-se
incluidas e acolhidas nos museus, galerias de Arte, exposic¢des, teatros, cinemas; e
as criancas podem aprender outras formas de participacdo e interacdo nestes

espacos.
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Percebo que o exercicio da etnografia é essa aproximacdo, esse encontro
capaz de promover transformac¢des em uma dire¢cdo pouco conhecida. Realizar esta
pesquisa foi um processo de educacgédo para todos que dela participaram e penso
gque em cada um que se permitiu relacionar-se e observar-se, também foram

observadas transformagoes.
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3 SENSIBILIZACAO DO OLHAR

A construcao desta investigacdo tem como alicerce a etnografia como uma
metodologia de pesquisa alicercada na ciéncia antropoldgica e compreendida como
um modo especifico de producdo do conhecimento. Dentre as perspectivas teéricas
e empiricas, a op¢éo foi pelo norte-americano, Clifford Geertz, ou seja, a analise
cultural. Andlise esta que buscou a realizacdo de uma descricdo 0 mais densa
possivel das diferentes expressdes das criancas em dois cenarios da escola: o
primeiro chamado de Ot empo i ntteengproa |lrée geu loa rsée

No caso desta investigacdo antropologica, como toda boa e consistente
etnografia, os temas Corpo, Infancia, Linguagem e Escola de Tempo Integral estao
amarrados a discussao da cultura. E faz-se necessario compreender que a nocao de
cultura foi sendo construida no campo da Antropologia, sofrendo diferentes

transformacdes ao longo da histéria. Numa definicdo, em antropologia social e

cultural, fAa cultura ® a | ente humana por e
0 mundo através dela.0 RQDRIGUES, 1989, p.132). Gilmar Rocha e Sandra Tosta
(20009, p. 84) usam uma anmalturg ¢ unra &spécid dezdeulost o g u

por meio do qual enxergamos 0 mundo, vemos o outro e olhamos para n0s mesmos,
dando sentido a nossa existéncia e as nossas experiéncias de vida. 0

Acredito que o estudo dos conceitos de cultura provoca uma sensibilizacdo 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 inumeras abordagens cientificas do conceito de cultura, elegi aquela,
sobejamente conhecida, mas nem sempre compreendida®®, construida por Clifford
Geertz (2012) para referenciar este estudo. Geertz (2012) defende um conceito

semiotico de cultura, em que o homem é um animal amarrado a teias de significados

% 0 EDUC (Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacéo e Culturas do Programa de P6s-Graduac&o
em Educacéo da PUC Minas) investiga a constituicdo 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 Ameérica 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 indicacdes
de que, em geral, a etnografia educacional praticada no Brasil ndo apresenta inclinagao histdrica,
entendida como necessaria a compreensdo do fendbmeno educacional, do cotidiano escolar.
(TOSTA, 2013)
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gue ele mesmo teceu. A cultura seria essa teia em movimento e a sua analise deve

ser interpretativa, através de uma descri¢cdo densa de seus significados.

3.1 Olhar a Cultura como teoria e método

Segundo Denys Cuche (2002), historicamente, a nogcdo de cultura sofreu
transformacgfes e influéncias diversas na formulagdo de seu conceito. No século
XVI 1, com as ideias il uministas, 6cul turabd
nas ciéncias sociais contemporaneas dos séculos XVIII até o século XX, o conceito
de cultura foi muito influenciado pelas duas concepcgdes presentes na Franca e na
Alemanha. A Franca deste periodo defendia uma concepcao de cultura universalista,
ligada a ideia de civilizacdo. Ja a Alemanha tinha uma concepcéo particularista de
cultura, considerando-a como uma comunidade de individuos de uma mesma
origem étnico-racial. Estas duas influéncias foram determinantes para que surgissem
dois caminhos de estudos etnoldgicos: a) o que privilegia a unidade e minimiza a
diversidade, segundo um esquema evolucionista; b) outro caminho que da toda a
importancia a diversidade, preocupando-se em demonstrar que ela ndo é
contraditoria com a unidade fundamental da humanidade.

Em termos gerais, Sandra Tosta (2013) nos ajuda a mapear algumas matrizes
disciplinares na Antropologia que sao configuradas, cada uma delas, em torno de
um conceito de cultura. Em uma ordem cronoldgica, a autora lista: o Evolucionismo
Social e a Escola Sociologica francesa (séc. X1X), Funcionalismo (séc. XX, anos 20),
Culturalismo norte-americano (séc. XX, anos 30), Estruturalismo (séc. XX, anos 40),
Antropologia Interpretativa (séc. XX, anos 60), Antropologia P6s-moderna ou Critica
(séc. XX, anos 80). Tosta (2013) chama atencao para o fato de que tal ordem néo
implica de modo algum a existéncia de uma sucessao linear entre estas matrizes e
as tematicas centrais por elas contempladas. Ao contrario, tratam-se de processos
histéricos ora mais ou menos integradores.

A ruptura da antropologia americana, também denominada antropologia
cultural, com a concepcéo evolucionista e etnocéntrica de cultura®® acontece a partir

dos estudos de Franz Boas. Boas fez uma critica radical aos estagios de evolucao

¥ 0 evolucionismo tém como pressuposto a igualdade evolutiva. Edward Burnett Tylor é citado por
Cuche (2002) como o primeiro antropdlogo a propor a definicdo de cultura e para Tylor a
diversidade € o resultado das desigualdades de estagios existentes no processo de evolucdo e que
0 grau maximo de evolugéo igualaria as sociedades, acreditando na universalidade da cultura.
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da cultura, propondo que o etndlogo fosse observar e conhecer outras culturas para
poder compreender a diversidade. Ele foi o primeiro antropélogo a fazer pesquisas
com observacao direta e prolongada das culturas primitivas. Franz Boas discutiu o
relativismo cultural ndo apenas como um instrumento metodolégico, mas, como uma
percepcao do valor relativo de todas as culturas. Para ele, o antrop6logo deveria
procurar sempre relativizar suas proprias noc¢ées, pois, elas sdo fruto da posicédo
contingente da civilizag&o ocidental e de seus valores (CUCHE,2002).

Sem desconhecer absolutamente a importancia de todas as matrizes
disciplinares para o desenvolvimento e consolidacdo do pensamento antropoldgico e
as definicbes possiveis 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 tradicao cultural norte-americana de
Franz Boas, elaborando uma definicdo de homem que rompeu com o postulado
iluminista e da Antropologia Classica que considerava uma forma ideal e
universalista. Geertz valoriza a diversidade cultural humana e define a cultura como
sistema de simbolos, trazendo um conceito essencialmente semiotico. 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 analise; portanto ndo como uma ciéncia experimental em
busca de leis, mas como uma ciéncia interpretativa a procura do significado.
E justamente uma explicagdo que eu procuro ao construir expressdes
sociais enigmaticas na sua superficie. (GEERTZ, 2012, p.15).

Sandra Tosta (2013) explica que Geertz formula seu conceito de cultura a
partir da Semiotica, dada a preocupacédo dessa disciplina com as questbes dos
significados, do simbolismo e da interpretacdo. A autora também esclarece que as
referéncias de Geertz a Max Weber (1864-1920) na constituicdo do seu conceito se
devem a teoria deste Ultimo de que a cultura apresenta os significados para um
mundo sem significados. Para Weber, tudo aquilo que tem importancia para os seres
humanos (forcas materiais e também 'imateriais’, como valores e convicgdes) podem

ser significados na cultura, principalmente, na vida religiosa.



99

Desse modo, para Geertz (2012), a cultura € o campo simbdlico, de rituais, de
valores e sentidos. Ao mesmo tempo em que a cultura revela uma concepcao
tedrica sobre a organizacao, a estrutura e o funcionamento dos sistemas simbdlicos
e de significados produzidos socialmente; ela também representa um modo de
conhecimento, uma espécie de método de pensamento, na medida em que garante
a coeréncia e produz sentido para as acdes sociais desenvolvidas no ambito
fenomenoldgico da vida cotidiana. Por isso, a cultura €, ao mesmo tempo, teoria e
método, apresentando uma significativa importancia cognitiva e epistemoldgica.

Geertz (2012) nos ajuda a compreender a cultura como teoria e método,
assumindo que o processo educativo se desenvolve no ambito das vivéncias
culturais, sejam elas dentro ou fora da escola, a partir das diferentes interacbes
sociais, tecidas de sentidos e significados diversos. O conceito proposto por Geertz
traz a perspectiva de uma antropologia como uma ciéncia interpretativa a procura de
significados presos e correntes no fluxo dos acontecimentos sociais. Ao antropologo
ou "o que faz o antropdlogo”, parafraseando o proprio autor, cabe a tarefa de
compreender e interpretar culturas.

As teias de significados séo, para Geertz, tecidas em dois niveis: o0 vivido e o
interpretado. A cultura como campo simbélico s6 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 simbdlico é
aproximar-se dele, aproximando-se dos pesquisados e vivendo com eles suas
culturas. Geertz (2012) defende que o pesquisador faz uma interpretacao
etnografica de uma cultura apenas de segunda e terceira mao, pois, por definicao,
somente ao fAnativoo pertence a interpreta-
mesmo esta interpretacdo de segunda e terceira mao exige que o pesquisador viva,
conviva e promova interacdes com seus pesquisados, a ponto de conseguir uma
sensibilizacdo do seu olhar, capaz de identificar as diferencas entre uma piscadela
de olho e a imitacdo de uma piscadela de olho e talvez até da farsa de imitacdo de
uma piscadela de olho. Parafraseando o proprio Geertz, trago um texto do campo
gue vivenciei que sugere algumas dessas 'piscadelas’, ou seja, minucias envolvidas
nas interacdes entre pesquisador e pesquisado que s6 podem ser compreendidas

na aproximacao:
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Caderno de Campo- 15/04/2013 (segunda-feira)
Durante o recreio da manha do tempo integral

Eu estava sentada na arquibancada do patio 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 nao. Ele também
despistou e comecou a me contar com alegria que ele iria para a casa da mae no final de semana.
Pergunto mais sobre sua familia e ele me conta que mora com a avo e que tem 10 irmaos. Termina o
recreio e ele me pergunta: "Vocé vai anotar o que eu te contei no seu caderno?" E eu pergunto
também: "Vocé me deixa anotar o que vocé me contou?" E ele diz que sim com 0 mesmo Sorriso
alegre que me contou que iria para a casa da mée.

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 nao
afasta-lo de mim naquele momento. Por outro lado, para ndo me deixar
constrangida, ele também fingiu que n&o queria ler meu caderno. Acabamos nos
entendendo em nossas ‘piscadelas’. Mc Gui me contou sobre sua familia deixando
claro que sua expectativa era de que tudo fosse registrado.

Geertz (2012) propbe a pratica etnografica como forma de descrever
densamente as teias de significados que envolvem as interagcbes sociais. E
descrever densamente para Geertz ndo é somente buscar interpretar a cultura do
outro, mas significava também uma fonte de representacdo escrita da propria cultura
do antropdlogo.

O desafio maior nesta investigacdo foi desenvolver a préatica etnografica
proposta por Geertz (2012), descrevendo densamente as teias de significados que
envolvem as interacdes de algumas criancas em uma escola de tempo integral,
analisando-as e 6 cost vuasbandom | inhas diferent,das, S
Sociologia, da Histéria da Educacao e da Filosofia, principalmente, mas nao sé, sem
perder de vista o desenho principal. De qualquer forma, um desenho é apenas uma
traducdo, dentre outras, doa partir da compreensédo de quem o constréi, vivencia,

muda.

3.2 A Etnografia como forma de olhar, ouvir e escrever as culturas

Influenciado pelas concepg¢des de Franz Boas e também a partir de uma
reflexdo tedrica baseada numa critica aos métodos da antropologia evolucionista,

Malinowski (1978) propde uma sistematizacdo da etnografia, trazendo a @bservacao
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participante6 como estratégia que ird permitir o estudo comparativo de uma
determinada cultura.

Malinowski coloca em seus escritos a importancia de um processo duplo, em

gue a observacao nao esta dissociada dot r abal ho escr Edsaoduplael e a
atividade de trabalho construtivo e observacao foi-me bastante valiosa e, sem ela,
ndo creio que teria conseguido progredir em minha pesquisa.{MALINOW SKI, 1978,
p.29). A construcdo da etnografia para Malinowki deve ser um delato honesto6de
como os dados surgiram, como foram coletados, pois existe uma diferenca entre o
gue foi observado (declaracbes e interpretacdes nativas) e as interferéncias do
pesquisador (baseadas no seu proprio bom senso e intuicdo). A objetividade
cientifica encontra-se, de acordo com este autor, na capacidade do pesquisador nédo
se deixar levar por preconceitos e opinides ja sedimentadas.

Lévi-Strauss, na introducdo a obra de Marcel Mauss (2003), vai chamar
atencdo para esta convivéncia direta do observador com seu observado dizendo
gue, nesta relacéo, o proprio pesquisador/observador torna-se parte da dotalidaded
gue pretende apr e e aabservador$ elepdoprio ansapartende sua
observacdo.0 LEVI-STRAUSS, 2003, p.25). Para apreender convenientemente um
fato social é preciso apreendé-lo totalmente, isto envolve objetividade e
subjetividade. Lévi-Strauss explica que o fato social € aprendido 6 p o r cdmo un@a 6
0coi(soapg et o) , mas como uma Oc o iesaaapreedsdao qu a l
subjetiva (consciente e inconsciente que faz o pesquisador). Como, entéo, relacionar
objetividade e subjetividade no exercicio da pesquisa antropoldgica? Para realizar
essa ambi-«o0o, o autor afirma que n«tforakast a
por dentrod, mas ® preci so que a apreens«ao
transposta na pesquisa de forma sistematica e ordenada. Isto exige do pesquisador
uma vigilancia epistemologica constante, um processo de reflexividade tedrico-
metodoldgico rigoroso.

De modo a garantir a objetividade cientifica sem deixar de lado a
subjetividade, Marcel Mauss propde o método comparativo, em que 0 objeto €&
analisado de modo particular i concreto i sem perdé-lo de vista como um fenémeno
social total. O proprio Marcel explica este seu método no seu texto do fEnsaio sobre

a dadivaa
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Seguimos um método de comparacao preciso. Primeiro, como sempre, so
estudamos nosso tema em &reas determinadas e escolhidas: Polinésia,
Melanésia, noroeste americano e alguns grandes direitos. Em seguida,
naturalmente, escolhemos apenas direitos nos quais, gragas aos
documentos e ao trabalho filoldgico, tivéssemos acesso a consciéncia das
proprias sociedades, pois se trata aqui de termos e de nocdes; isto
restringiu ainda mais o campo de nossas comparacfes. Por fim, cada
estudo teve por objeto sistemas que nos limitamos a descrever, um apoés
outro, em sua integridade; renunciamos, portanto, a essa comparacao
constante em que tudo se mistura e em que as instituicbes 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 &imbolismod
presente na constituicdo dos fatos sociais observados. Para Mauss, o concreto nao
contrap8e o simbalico, pois todos os objetos do mundo concreto estdo carregados
de simbolismo. Um exemplo desse simbolismo pode ser observado no capitulo IV da
obra de Malinowski (1978), em que ele fala sobre as canoas e a navegacao nas
ilhas trobriandesas. Ele observou que a canoa ndo € um simples objeto 1 ela
carrega significados e sentidos na cul
trazem outros sentidos tradicionais, magicos. As canoas tém nomes, sao enfeitadas,
sdo admiradas e sdo guardadas com muito cuidado. A canoa é construida por um
grupo de pessoas, possui um proprietario, mas é utilizada por toda a comunidade.
H& uma organizacéo social subjacente a construcéo, posse e uso da canoa.

A observacdo 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
O0pi t hul i nlwajogar kitebolmarpiadra. Na auséncia da bola, aquele outro
objeto cumpria a mesma funcdo no jogo. O objeto garrafinha ganhou outro
significado dentro desta prética cultural que € o Futebol. A rapidez com que as
criancas se organizaram em torno daquele objeto e como cada uma ja sabia o que
deveria fazer, onde deveria estar, o que valia e 0 que nao valia como regra me
impressionou. O Futebol é desejado, falado, reivindicado e acima de tudo, muito
jogado na escola (e jogado de varias formas diferentes). Nao teve nenhum dia em
gue eu nédo observasse alguma forma de manifestacdo do Futebol. Muitos meninos
esperam ansiosamente pelo momento do recreio para poderem jogar ou por
gualquer outro momento na escola em que seja possivel transformar qualquer objeto
em bola. As criangas expressam seus conhecimentos sobre determinado tema na

escola, demonstrando que as falas, os gestos, os olhares, os contentamentos e

tur a
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descontentamentos estdo permeados de significados, que ganham sentido na
Gotalidaded6da cultura.

Além disso, como nos chama aten¢do DaMatta (1991), este contato direto do
pesquisador com 0s seus pesquisados faz com que ele entre num processo
profundamente relativizador de todo o conjunto de crencas e valores que |lhe sao
familiares. No caso da minha pesquisa, o ambiente escolar me € bastante familiar, ja
gue sou professora de Educacao Fisica em uma escola de tempo integral ha 5 anos.
Entretanto, a pesquisa foi realizada em outra escola, buscando enriquecer e
aprofundar a minha proépria visdo do que seja uma escola de tempo integral. Para
alcancar tal percepcéo, preciseie nt « o, reali zar um ite en

relacdo aos diferentes comportamentos, discursos, as diferentes expressdes, em

ranh

situacOes e interacbes diversas. Foipr eci so fAestranharo os di

maneira como eles se expressam na escola de tempo integral. Além disso, foi
precisotamb®m fAestranhar 01 ©corpada pesquisadocad uye ge faz
presente naquele contexto e que estabelece outras possibilidades de interacdo com
as criancas.

A etnografia foi realizada junto a uma turma de criancas do 3° ano do Ensino
Fundamental (ano final do 1° Ciclo, em que se espera que as criancas ja tenham
vivenciado dois anos na escola e estejam concluindo as aprendizagens esperadas
para o 1° Ciclo escolar T chamado ciclo da alfabetizacdo) de uma escola publica da
Rede Municipal de Belo Horizonte que participa do Programa Escola Integrada. A
observacado participante, conversas informais e imagens (através de fotografia e
ilustracbes) foram as estratégias utilizadas. Foram realizadas observacdes

participantes das criancas nos diferentes tempos e espacos da escola de tempo

integral durante todo o ano letivo de 2013;c onsi derando o chamado

e o0 chamado i t éAm phservacGes e ganweetsas .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 a sua
disposicao os versateis, portateis e potentes notebooks e tablets, isso sem falar nos
ja familiares e préticos gravadores, filmadoras, camaras fotograficas; o caderno de
campo continua sendo indispensavel para uma proficua experiéncia etnografica.

Segundo ele, o caderno de campo aproxima o pesquisador da experiéncia de



104

‘aprendiz’, daquele que 'nada sabe e tudo anota' e acaba permitindo que esta

primeira transcricdo da imerséo se transforme em uma primeira elaboragéo:

Quando |8 se est8§8 fdAaqui 0, o0 caderno
por outro | ado, transporta de <cert
experience-near, a bagagem adquiri da e acumul ada nos

isto €, na academia, entre os pares, no debate teérico (MAGNANI, 1997,
p.11).

Em outro texto, ja em 2009, Magnani reafirma a importancia do caderno de
campo na etnografia, pois ele permite o relato do processo de imersado que
caracteriza a pesquisa etnografica: o contato com 0 outro no espaco, nha
temporalidade e nos codigos deles; demonstrando que esta € uma experiéncia que
transforma uns e outros.

Roberto Cardoso de Oliveira (2000) também afirma que o fazer antropolégico
s6 se torna possivel a partir fdo olhar, ouvir e escrevero explicitados e
problematizados como faculdades cognitivas integradas que se dispdem ao
conhecimento da realidade social. Com efeito, o olhar n&do € independente do ouvir;
ambos se completam em busca da percepcéo da realidade focalizada. Além disso, o
escrever 1 registrar o olhar e o ouvir, € que proporciona o exercicio da investigacao
etnografica. O ato de escrever ndo estda dissociado do ato de pensar, sendo,
portanto, um dos momentos privilegiados para registrar o processo de producdo do
conhecimento. Assim, o caderno de campo torna-se instrumento fundamental na
construcéo desta etnografia.

Segundo Eunice Durham (1986), Malinowski demonstra em sua obra que o
contato com o dativo§ em um primeiro momento, esta permeado de influéncias e
contaminacgdes, ja que tanto o pesquisador, quanto os pesquisados demonstram
curiosidade em relacdo ao que é diferente; e também apresentam certos
preconceitos e opinides anteriormente constituidas.

A etnografia nos permitiu e continua permitindo que nos reconhecamos em
campo. Que eu me reconheca na relagdo com o outro, que eu me reconheca ao
reconhecer o outro e que assim possa compreender suas expressdes. A tarefa é
gue nos reconhecamos cada vez mais humanos, pois realizar etnografia € mudar a
formar de ver a vida, de ver o mundo e de ver o outro. Reconhecer-se na tarefa de

pesqui sador n«o ® uma tarefa f8gcil. N o
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pesquisadora. Qual é esse lugar? Vamos observar a descricdo deste primeiro

encontro:

Caderno de Campo i 14/03/2013 (quinta-feira)
Tempo Integral
No Galpéo

As criancas entram pelo portdo do Galpdo, descem pela rampa e sentam-se em pequenos grupos.
Os professores e coordenadores ficam em pé na rampa, apoiados na grade.

&8 embai xo0b6 as cr i an -iaabreni seus eadernosy ¢orentam solrd osgaesesta
no caderno, conversam sobre tudo: situacdes que aconteceram na escola, programas de televisdo e
parecem também cochichar sobre os professores. Neste dia, parece que os cochichos eram por
causa da minha presenca. Muitos cochichavam e olhavam pra mim e sorriam. Eu estava num
cantinho (mais baixo) da rampa e encostada na parede do galpdo com o meu caderno de campo.

Com o rostinho grudado na grade do par apwdétoma|um me
nova professora? 0 Eu me abai xei e respondi pra ele queé n«o;
para uma pesquisa. Percebi que todas as criancas que estavam ao redor do garoto ficaram atentas a

minha resposta.

Percebi que nenhum professor ficava 61l 8§

a pesquisadora? Onde ficar? Com as criangcas ou com 0s professores? Foi um

momento tenso, de multiplos olhares curiosos das criancas e também dos
professores. Eu acabei ficando no Omei o6 dc

neste primeiro dia. Nos encontros que foram se seguindo, fui me aproximando mais

das criancas e comecei a sentar junto com elas na parte mais baixa.

O primeiro dia de observa-«o no oO0tempo

muitas curiosidades, principalmente por parte das criangcas que ndo participavam do
Programa Escola Integrada e que ainda ndo tinham me visto. No momento de
chegada a sala de aula e da apresentacéo, as perguntas foram provocadoras, como

podemos observar na descri¢ao:

Caderno de Campo i 10/04/2013 (segunda-feira)

Tempo Regular

Entrada na salade aulai primeiro dia de observacédo naturma 3

Subi para a sala com a Coordenadora do 1° Ciclo. Ela entrou na sala comigo e me apresentou para
as criangas e também para a professora regente da turma. Algumas criancas manifestaram ja me

conhecer na OEscol a | npoeexenpld,d .l o8el d&irEkd aGd mez |
anotando tudo que a gente faz no caderno. 0

I ma
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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 Educacéao Fisica e dou aulas de EF em uma escola que se chama Centro Pedagdgico
da UFMG. Depoi s, eu continuei estudando e fi z
0O que se chama fDout oredrdsava ficay nee escpla deles o ana todo,
observando o que eles fazem tanto no 6tempo i
Neste moment o, a Beyonc® fal ou: iCredo, voc*®°
adorava estudar e que se Deusquiser nunca i ria parar... El a di

Eu disse para a turma que eu estaria sentada no fundo da sala e que eu ndo gostaria que eles
ficassem conversando comigo ou me perguntando alguma coisa no momento da aula, pois eu ndo
poderia atrapalhar a aula da professora e que se eles tivessem alguma duvida, poderiam perguntar
agora ou entdo, na hora do recreio. Perguntei, entdo, se alguém gostaria de fazer perguntas. A
Sel ena Gomez | evantou a m«o e per gunt onoseuadena?r
Voc°® anota se a gente fez bagun-a?0 Eu respon
gue eu achava mais interessante: as atividades, as brincadeiras, o que elas aprendiam, o que elas
falavam e que eu néo ficaria preocupada em anotar a bagunca para contar para a professora ou para
0s pais (pois, percebi que esta era a preocupacéo dela...).

A Alice |l evantou a m«o tamb®m e perguntou: AV
tudo ent «o0?0 Disse paadeunetipedelywéec h amadd ade ad tpas
e que este |ivro diria como as <crian-as Vivengd

Perguntei se mais alguém tinha divida e ninguém mais quis perguntar. Mas, senti que elas ainda
ficaram O6com uda @uélglradtor.8sPara n«o atr apailah

ndo vo
di qu

DC° Va

i avam

ar a

criancas e a professora e tratei de me sentar logo para que ela comecasse sua aula.

No primeiro més de observacdo na escola, registrei algumas reservas e
desconfiancas e percebi que todas as minhas atitudes eram avaliadas, tanto pelas
criancas quanto pelos adultos, e que isso influenciava as interacdes. Resolvi entéo,

tentar identificar nas expressdes das criancas o que mais as incomodava e causava

desconfianca, ou seja, quais eram o0s sent i do s daquel as Opi sca

descobrindo, como relatado no registro abaixo, que o incbmodo estava na a

presenca do caderno de campo:

Caderno de Campo 15/04/2013 (segunda-feira)
No patio, apés o almoco

Ap6s o almogo, 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 paralisacdo. Enquanto eu conversava
com a professora, observei que a Roberta estava andando pelo patio com um caderno e uma caneta
na mao. Ela olhava pra mim com um semblante sério e anotava no caderno. Depois, ela saiu, olhou
0s meninos brincando na quadra e anotou alguma coisa. Percebi que ela estava me imitando. Achei
engracado e sorri para ela. Ela também me olhou e sorriu, mas continuou andando com o caderno e
a caneta nas maos.

Como eu sempre estava com 0 meu caderno de campo fazendo anotacoes,

aguela era uma I magem que marcava um 61l uga

expressdes de Roberta me fizeram repensar essa postura. Sera que aquela atitude
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estava me aproximando ou me afastando das criancas? Alguém que fica andando,
observando e anotando sem parar pareci
vi refletida em Roberta. Eu comecei a me sentir um pouco incomodada com isto,
senti que precisava deixar o caderno guardado as vezes, para que eu pudesse me
aproximar mais das pessoas (tanto das criangas quanto dos adultos), sentir seus
anseios, escutar suas falas, brincar com elas, poder conversar sem que elas se
senti ssemo6di nvadi das

Alguns elementos foram se tornando significativos dessa aproximacao,
durante a interacdo com as criancas ao longo da pesquisa. Se, inicialmente, o
caderno parecia afastar, outro objeto permitiu uma aproximacéo: a garrafinha de
agua. Mas, o que chamava atencao das criancas era o fato de eu ter o mesmo
modelo de garrafinha em diferentes cores.

Figura3l-1 magem das Garrafinhas col oridas
Tupperware

mdandd Waas, uma Por vez

Fonte: TUPPERWARE, 2015

Sem me dar conta, eu levava cada dia uma cor diferente. As criangas foram
observando isso e comecaram 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, Raissa, Selena comegaram a me pedir para
trazer determinada cor de garrafinha e eu anotava para ndo me esquecer de cumprir

aquele combinado:

da



108

Caderno de campo- 28/05/2013 (terga-feira)

Tempo integral

No Galpéo

Logo que fui chegando, a Sara veio me abracar toda feliz porque eu trouxe a garrafinha de agua rosa

gue el a havi a lepbeod A tha n d }éta & Selena chegaram perto de mim e me
deram balas. Roberta me pediu para trazer a garrafinha verde. Eu disse que iria anotar para nédo

esquecer. Abri o caderno e anoteina frente del a. El a pediu para ver

esquecer! o E eu respondi: Af por i sso que eu
n«o esquecer! o

As interacdes com a garrafinha de dgua possibilitaram também a construcao
de outro significado para o caderno de campo, permitindo que ele fosse menos
temido. As criangas demonstraram um incomodo inicial com o caderno de campo,
com medo que ele pudesse ser ofiscal.i
passar do tempo e com uma participacao ativa na vida cotidiana da escola e a partir
de outras interacdes com o caderno é que foi possivel desconstruir os preconceitos,
diminuir as desconfiancas e as curiosidades. As relacbes de confianca e
cumplicidade foram se estabelecendo aos poucos, nesses encontros marcados e
cumpridos com as criangas.

Também no primeiro més de pesquisa de campo, vivenciei um processo de

conhecimento e reconhecimento da imagem de pesquisadora. As descricdes

anoto

zador

acabam revelando que as criangas construiram diferente s | magens dest e

longo das interacfes. Nos primeiros registros, as criancas atribuem a este lugar um
sentido mais proximo aquele que jA conhecem, ou que ja estdo acostumadas a
vivenciar na escola. Como sou adulta e mulher e as mulheres adultas presentes na
escola sdo, em sua maior parte, professoras, elas me reconhecem inicialmente
como tal. Mas, logo vao percebendo que o lugar ocupado € diferente e vao tentando
encaixar outros elementos na constituicdo dessa imagem, como podemos ver a

seqguir:
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Caderno de campo i 03/04/2013 (quarta-feira)
Recreacao apds o almogo

Algumas meninas do 3° ano estdo 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 pergunt a:

pensar mui t o. Ent «o, Ani ttapperdegumtsda:c-i vga°® pw
gue ndo, que eu estou fazendo uma pesquisa e quero descobrir 0 que as criancas fazem na escola,
do que brincam, como aprendem. Ent «xo, el a perg
sim. Ela me ensina a brincadeira e eu comeg¢o a brincar com elas. Uma das meninas do grupo

i Quer
@i gea

unt a:

come-a a me chamar de o6ti ad durante a brincadeira:

tamb®m me pede para ol har a sua perna e dobkzsa®
olho e digo que néo vejo nada de anormal.

di Bu

Notamos nesta descricdo que as criangcas observam, interpelam e avaliam
meu comportamento, buscando suas proprias formas de compreender essa nova
presenca em seu cotidiano escolar. Uma pessoa adulta que néo € professora, que
nao € funcionaria e que pode brincar com elas... Talvez psicéloga fosse a imagem
mais proxima ja conhecida por Anitta para caracterizar meu comportamento naquela
situa-«o0 soci al . Para a outra cr i desejoae
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 néo conseguiria
estarna escol a, neste O0lugar de pesqui sad
identitarias, como ser mae, ser professora e ser mulher. Naquele momento, como
em Varios outros ao longo da pesquisa, eu me percebi cuidando das criancas. Como

por exemplo:

me

orab

Caderno de campo i 01/04/2013 (segunda-feira)
No caminho de voltai do Clube para a escola

Durante o caminho de volta para a escola, as criangas estavam em filas (fila dos meninos e fila das

meninas, sendo que, como a fila dos meninos é bem menor, algumas meninas s«o0o 6épass
fila dos meninos) e eu acompanhava no final da fila. No meio do caminho, uma crianga da sala 4 que

estava na minha frente tropecou, caiu e ralou o joelho. A coordenadora parou, olhou e falou que

guando chegasse a escola iria fazer um curativo. A menina chorava muito e ndo queria colocar o pé

no ch«o e ficou &émancandoda Disbeqara eadicaecaltnaeque j&estdva

chegando e que eu iria ajuda-la a andar. Fui apoiando-a e as vezes, até carregando-a no colo. Ela

parou de chorar. Chegando a escola, a coordenadora providenciou 0 curativo e a menina me

agradeceu com um abraco.

adasbo
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As imagens vao sendo construidas pelas criancas nas diferentes situacdes
sociais que vao sendo vivenciadas, interagindo com 0s espacos, com 0s objetos e
com os ,Ganto bsrcolegds, quanto com os adultos (sejam eles, professores,
funcionarios ou pesquisadora). A minha experiéncia etnografica e a busca pela
profundidade dessa experiéncia me ensinaram que a descricdo densa, da qual tanto
nos fala Geertz, dependeria da qualidade e da intensidade dos meus encontros com

as criancgas.

3.3 O 6lugard6 de pesquisadora na escol a

Durante esse exercicio da etnografia, nos deparamos com alguns desafios
gue acabam por revelar que o pesquisador €, antes de qualquer coisa, humano.
Chegar - escola que ser8 investigada ocup:
apresenta certa medida de saber e de poder. Achei que saberia como agir com as
criancas, que saberia responder suas perguntas, ja que eu tinha conhecimentos
sobre a infancia e sobre meu objeto de pesquisa e isto tudo seria suficiente para que
minha investigacdo tivesse éxito. Percebi que existe um imaginario, constituido
hi storicamente e cultural mente, de qgqume a pc¢
Acabamos sendo influenciados por este imaginario e considerando que nosso objeto
de investiga-«o ® muito O6i mportanted e Ove
capazes de Omel horar6é a escol a.

Os diferentes atores presentmesMorvad mentda
professores, coordenadores, funcionarios, diretoras e os alunos, viram chegar um
0ser estranhoo, com outra fun-«o0 ainda pol
direcdo da escola escolhida, assim como os professores e coordenadores da Escola
Integrada e do 1° Ciclo, receberam muito bem a proposta de investigacdo. Eles
mostraram-s e di spostos a conviver com &esta pr
acompanhando os diferentes tempos e espacos escolares.

Entretanto, todos nds descobrimos, pouco tempo depois, que ndo tinhamos
clareza sobre esta presenca e o quanto ela modificaria as relagbes e as interacoes.
Os primeiros dias de observa-«o0 na escol a
este lugar de Opesqui sadorad ai ndaadulto®ci sa

guanto pelas criancas e até mesmo pela propria 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 rampa® ou sentar perto das
criangas, intervir ou néo intervir, brincar ou ndo brincar, cuidar ou nao cuidar... A
convive®°ncia cotidiana com essas tens»es foli
6Cores em Movi ment oo, tornando o exerc?2cio
certezas e reafiimandoasr el a- »es humanas: ol har, sentir
olhando, sentindo e escutando a si mesmo.

Como pesquisadora na escola 6Cores em
minhas pretensdes de saber e poder ao ser interpelada muitas vezes, tanto pelas
criancas quanto pelos adultos (professores, coordenadores e direcdo) em relagédo ao
meu objeto de pesquisa e como seria feita a investigacdo. Como o objeto a ser
estudado tinha como foco as expressdes das criangas, eu sempre quis deixar claro
para os professores que eu nao estaria os avaliando, procurando estabelecer uma
relacdo confortavel entre professor e pesquisadora. Mas, € uma pretensdo achar

gue eu teria esse poder de deixar a relacéo confortavel. Vejamos a cena seguinte:

Caderno de campo i 03/04/2013 (quarta-feira)
Tempo integral
Aula de Capoeira no Galpéo:

O professor faz sua rotina: chamada e logo apds, comeca o alongamento. As criangas conversam
muito e ndo prestam atencdo nos movimentos. Algumas meninas comegam a sair da roda para ficar
sentadas ao meu lado. Elas pedem para olhar 0 meu caderno e perguntam 0 que eu estou
escrevendo. Fico sem saber o que fazer. Olho para o professor e vejo que ele também me olha como
guem esta esperando alguma atitude minha porque também nédo sabe o que fazer. Entdo, eu resolvo
me levantar e peco um minuto para conversar com a turma. Com a permissdo do professor, eu
explico novamente para as criancas que eu estava observando o que elas faziam na aula de
Capoeira e precisava anotar no caderno para nao esquecer. Reafirmei mais uma vez que eu nao
estava fazendo isso para saber quem fazia baguncga e contar para a diretora. Era uma pesquisa da
universidade. Eu expliquei também que isso ndo poderia atrapalhar a aula do professor e que
ninguém poderia deixar de fazer aula para ficar sentado ao meu lado. Ap6s a minha conversa, as
criancas 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 presenca da pesquisadora gera
desconfortos, incémodos. Mesmo ja& tendo explicado para as criancas sobre a
pesquisa, sobre o caderno e como eu ficaria observando a aula, elas ainda

manifestaram curiosidade e desejo de interagir, demonstrando que n&o seria

“A rampa do chamado 6Gal p«od era o espa-o0 ocupado
momento de entrada do tempo integral. As criancas ficavam sempre assentadas na parte de baixo
do Galpao, enquanto os professores ficavam em pé, na rampa apoiados no parapeito.
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possivel que eu ficasse6despercebi dad em nenhum moment
tens»es, as d%vidas que envolvem uma prese
que é diferente da presenca do professor, mas que € uma imagem a ser conhecida e
reconhecida.

Encontrar professores que estavam di spostos a o6encarar
um presente nesta investigacdo. Mesmo sem saber o que fazer naguele momento e,
certamente, incomodado com a minha presenca, o professor de Capoeira nao
desistiu e continuou disposto a colaborar. E o0s incomodos continuaram
acontecendo, tanto nas aulas de Capoeira como em outras aulas. Todavia, apenas
uma professora do tempo regular que ministrava aulas de Educacdo Fisica e
Ciéncias para a turma 3 solicitou que eu néo ficasse mais observando as suas aulas,
pois ela ndo estava se sentindo confortavel com a minha presenca. Entdo, eu atendi
a este pedido e passei a me retirar da sala de aula nos momentos das aulas de
Ciéncia e de Educacéo Fisica. Como a professora referéncia da turma e todos os
outros professores do tempo integral continuaram permitindo a minha presenca nas
suas aulas, este ocorrido ndo impediu a continuidade da pesquisa.

£ i mportante registrar gue o0 exerc?2cio
Movi ment od f oi desafiador, mairecacs @afegsores, ¢ 0 mp
funcionarios e criancas da forma mais sincera possivel. Quando surgiam questfes
em relacdo a forma de investigacdo, sobre esses incbmodos, sobre a minha
intervencdo ou nao, elas eram expressas pela direcdo, de modo a entrarmos em
acordo. Eu sempre sent. gue a dire-«o da escol
diretoras ndo queriam prejudicar a investigacao, mas também precisavam pensar na
escola e manter uma gestdo escolar tranquila, compreendendo e ouvindo 0s
diferentes sujeitos que faziam parte daquela vida escolar. E a pesquisa foi sendo
6costuradaé com a participa-«o0o de muitas n
vezes, a linha embolava e depois, desembolava e n6s percebiamos que foi até bom
embolar para podermos pegar uma linha mais forte. O importante € que a linha ndo
arrebentou!

Como pesquisadora, senti que a minha presuncgosa capacidade de prever e
de controlar as atitudes em campo foram sendo desarmadas nas interagbes com as
criangas. E percebo agora, nesta analise, a diferenca explicitada por Larrosa (1998)
entre ser sujeito da apropriacdo e do reconhecimento e ser sujeito da experiéncia.

Para este autor, 0 sujeito da apropriagao devora tudo o que encontra, convertendo
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em algo que Ihe convém. O sujeito do reconhecimento ndo é capaz de ver outra
coisa que a si mesmo, vendo sempre o0 que deseja e 0 que espera. J4 o sujeito da
experiéncia é aquele que enfrenta o outro enquanto outro e esta disposto a
transformar-se numa direcédo desconhecida.

As experi °ncias com agesrieamn-Mosyimeneg 00 |

transformando nesta direcdo desconhecida:

Somente na espera tranquila do que ndo sabemos e na acolhida serena do
gue ndo possuimos, podemos habitar na proximidade da presenca
enigmatica da infancia 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 criancas e seus enigmas. A primeira vez que participei de uma excursdo com as

crian-as no 160G efmpio nevelgachora desse nasci me

Caderno de campo i 17/05/2013 (sexta-feira)
Manha i Tempo integral i Evento Mineirdo
No galpao

Neste dia, as criancas iriam sair para irem ao Estadio Mineirdo para realizarem um abraco simbolico
no estadio i um evento da Secretaria Municipal de Politicas Sociais contra o abuso e a exploracéo
sexual. A escola recebeu um comunicado pedindo a participagédo das criancas das escolas estaduais
e municipais T a prefeitura fornece o 6nibus e a escola leva as criangas que participam da escola
integrada.

As <crian-as iam chegando felizes, agitadas, gant an
estivessem numa torcida de futebol. Teve um mgmento
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 criancas foram chamadas em grupos para entrarem no 6nibus, a Aline me pergunta se
pode sentar do meu lado. Eu digo que sim e vou acompanhando o grupo até o Onibus. Aline vai
sentada ao meu lado no 6nibus. Ela quis se sentar no primeiro banco, logo atras do motorista.

Quando chegamos a portaria do estadio, as criancas desceram e foram feitas duas filas: uma de
meninas e outra de meninos. Fomos caminhando até a entrada lateral do estadio onde estavam
concentradas as criancas de todas as escolas integradas que participavam do evento. Como o
uniforme € o mesmo: laranja, parecia todo mundo igual! Era muita crianca! Fiquei tensa e acabei me
preocupando em ajudar os professores a manter as criangas juntas, em grupo, para nao se
perderem. Era muito facil se confundirem e irem para o grupo de outra escola.

A Aline ficou o tempo todo ao meu lado e quando chegamos ao patio externo do estadio e vimos
todas aquelas pessoas, ela pediu para segurar a minha mé&o. Como eu também estava apreensiva,
segurar a mao dela também foi bom pra mim. Eu estava preocupada em ajudar os professores a
manter as criangas em grupo, observar se alguém estava ficando distante ou se afastando. E ndo é
gue as pessoas também estavam observando essa minha atitude!
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A coordenadora, ap0s o evento, me mostrou uma foto que tirou de mim com a Aline:

Figura 32i Entrada do Mineiréo

criancas de outras escolas que j4 estdo sentadas nas cadeiras estavam cantando também! Nosso
grupo procurou um lugar com sombra para se sentar. Quando se sentaram, as crian¢as continuaram
cantando e gritando, numa empolgacéo 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 i aquelas pessoas me

aceitavam e ja consideravam que eu fazia parte do grupo.

A pesquisadora nasce desse encontro, dessa proximidade, ocupando um
lugar diferente, mas que é aceito em sua diferengca. Um lugar que vai sendo
reconhecido pelo grupo de professores e pelas criangas como parte da escola,

Fonte: Foto tirada pela coordenadora da Escola Integradai 6 Eu est ou abra-ajda col
Entramos no estadio i todo reformado para a copa i e eu fiquei encantada! As criancas também
ficarammar avi |l hadas com a grandeza do est8dio. A|Aline
verdinho!! ! 86 Foi emoci onant e N«o tem como n«p sent
ao Futebol, de se emocionar com a torcida... Nao estamos entrando simplesmente num espaco
projetado para se assistir jogos de futebol, estamo
com as nossas lembrangas, entramos com 0s nossos simbolos...

E as <c¢crian-as expressam i Sso: el asreot ®amosag/pt andv
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transformando as relagdes e as interacbes com 0S espagos escolares, tanto dentro
quanto fora da escola. Nos meses de Agosto e Setembro, por exemplo, eu ndo fui a
escola porque precisava realizar uma primeira organizacdo dos dados de campo e
guando retornei tive uma recepcéao calorosa das criancas e dos professores:

Caderno de campo i 30/09/2013 (segunda-feira)
EscolaIntegrada i tempo integral
No galpéo

Cheguei a escola depois de dois meses sem encontrar com as criancas € com 0S
professores/funcionarios e fiquei muito feliz com a recepgéo que tive. As criancas vieram correndo me
abracar: Roberta, Sara, Selena, Anitta, Raissa, e a Aline até pulou no meu colo! Mc Gui veio todo feliz
e também me deu um forte abraco. Os meninos Neymar, Daniel Alves e Messi me cumprimentaram
de forma mais timida, s6 com um gesto e um sorriso. Algumas criancas do 2° ano também vieram me
abra-ar e perguntaram por que eu tinha O6sumia8
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 ndo pude estar na escola em Agosto e Setembro, mas que eu iria
ficar agora at® o final d o an o .Os dfesseresfe icaprdanadonas f
da Escola Integrada também me abracaram e disseram estar felizes com a minha volta. Enquanto
esperavamos no galpdo, Daniel Alves, Neymar, Messi e Julio Batista, estavam jogando baféo.

As meninas sentaram ao meu lado e comecaram a me contar as novidades. Sara disse que o Julio
Batista e o Roberto entraram para a Escola Integrada. O Julio Batista escuta e olha pra mim e d4 um
sorriso. O Daniel Alves resolve vir até mim e comeca a me contar que ele sofreu um acidente na
escola: ele caiu pulando corda na hora da recreacdo do almoco e quebrou o brago e o 0sso até saiu
pra fora! Ele disse que teve que fazer uma cirurgia e colocou pinos no braco. Ele disse que ficou com
0 gesso mais de um més e que ele agora tirou o gesso e tem que fazer fisioterapia. Ele também nao
consegue firmar a m&o no chdo com o braco que foi fraturado.

Lanchamos na cantina e os meninos continuaram jogando bafdo na escada do patio. 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 esta com um livro de contos e as meninas me
pedem para ler uma historia. Eu pego o livio e comec¢o a folhear e vejo que sdo muitos contos.
Pergunto qual histéria eles querem e eles demoram a decidir. Quando comeco a leitura, as criancas
sdo chamadas para voltar para o galpao para a divisao de oficinas.

Principalmente nos momentos de entradas, saidas, recreios, almoco,
recreacdo, deslocamentos até o Clube, fui me descobrindo uma pesquisadora que
brincava, que conversava, que lia, que contava histérias, que almocava e que até
escovava 0s dentes com as criancas. 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 rela¢des iam se transformando. Analisar como
as criangas aprendiam, como se expressavam nos diferentes tempos e espacgos

escol ar es, cC 0 mo atribu2zam senti dos aos

eu
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tornando-s e necess8ri o que ele se transformasse
com e compreender com as criangas.

Todas as analises que se seguem neste trabalho acabam sendo resultado
das diferentes situagfes sociais de interacao que vivenciei estando com as criancas.

E ao longo da pesquisa, fui entendendo que o conhecimento vai sendo produzido a
partir desse Oencontro de corposobsespgpego® ® o0
das pessoas com seus objetos, das pessoas com as pessoas, partilhando
sentimentos e saberes, participando do mundo.

A escola, os estudiosos em educacdo, 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
incansavel. Aos poucos, fui percebendo o quanto o exercicio da etnografia também

€ um processo educativo, capaz de transformar todos aqueles envolvidos.

3.4 O processo educativo e as técnicas corporais

Para Marcel Mauss (2003), as experiéncias concretas dos homens e o
processo de transmissdo da cultura acontecem a partir da educacdo, nesse
0emntr o d.ePara gque p magsinissdo das experiéncias culturais aconteca,
Mauss explica que o homem criou técnicas corporais, ou seja, um conjunto de
fatos tradicionais eficazeso fabricados ao
da educacéao: com experiéncias concretas, imitacdes e repeticdes dos movimentos.

Para explicar melhor o que seriam as técnicas corporais, Mauss (2003)
discute varios movimentos e seus significados para um determinado grupo, num
determinado tempo historico. Um de seus exemplos é o da corrida. Ele diz que
guando aprendeu a correr em 1860, o professor de ginastica ensinou-lhe a correr
com os punhos junto ao corpo. No entanto, apdés observar os corredores
profissionais em 1890, ele percebeu que aquele movimento era totalmente ineficaz
para um bom desenvolvimento da corrida, jA que os corredores corriam com as
maos um pouco aberta, dedos fechados e direcionados para frente. Como citei
anteriormente, para Mauss, as técnicas corporais sao 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 obijetivo:
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proporcionar maior velocidade na corrida. As diferentes técnicas de corrida véo
sendo transmitidas de uns para os outros, ao longo de um tempo histérico e também

vao sofrendo transformacdes. Assim Mauss conclui sua reflexado sobre a corrida:

E conclui que ndo podia ter uma visdo clara de todos esses fatos, da
corrida, do nado, etc., sendo fazendo intervir a triplice consideragao em vez
de uma Unica, fosse ela mecanica ou fisica, como uma teoria anatémica e
fisiologica da marcha, ou, ao contrario, psicolégica ou sociolégica. E o

tr2z2plice ponto de vista, 0 do(MAUSS) me m

2003, p. 405).

Marcel Mauss chega a esta reflexdo 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 triplice ponto de vista, ou seja, como um
Fato Social Total. Mas, esta aprendizagem so6 € possivel através de um instrumento
que faz esta conexdo entre o que € individual e o que € social: o corpo. E através do
corpo que aprendemos a cultura. E aprendemos a cultura por meio da educacao no
seu sentido amplo.

A transmisséo das técnicas corporais acontece por meio da educacao e é isto

gue para Mauss distingue o homem dos animais:

Chamo técnica um ato tradicional e eficaz (e vejam que isso néo difere do
ato magico, religioso, simbdlico). Ele precisa ser tradicional e eficaz. Nao ha
técnica nem transmissdo sendo houver tradicdo. Eis em qué o homem se
distingue antes de tudo dos animais: pela transmissdo de suas técnicas e
muito provavelmente, por sua transmisséo oral. (MAUSS, 2003, p. 407).

A educacao para Marcel Mauss equivale a uma dmitacdo prestigiosad o que &
diferente da simples imitacdo. Uma crianc¢a, assim como um adulto, imita atos bem-
sucedidos que ela viu ser efetuados por outras pessoas. Nessa imitacdo, ela
assimila uma série de movimentos que o compde, mas estes movimentos carregam
os significados sociais implicitos neles, assim como as intencionalidades das
pessoas que os realizam e também vao ser influenciados pela condicéo fisica de
quem esta se movimentando: o fisico da crianca é diferente do fisico do adulto. E
uma omitacdo prestigiosad porque a crianca imita uma totalidade de elementos,
findissoluvelmente misturadoso (MAUSS, 2003, p.405). Portanto, a aprendizagem do
movimento envolve elementos sociais, psicolégicos, historicos e fisiologicos.

Numa cena ja descrita, a aluna Roberta comecou a andar com um caderno

pela escola imitando os meus atos. Suas expressdes demonstravam como ela

t
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estava compreendendo a presen-a da Opesqui
esta totalidade de elementos misturados. Talvez ela tenha tido a impresséo de que o

meu caderno de campo servia para fiscalizar e/ou punir por causa da propria historia

e Iimagem soci al gue a escola carrega de se
imitacdo nagquele momento inicial da pesquisa revelou muito mais o que a crianca ja

trazia em relacdo as suas experiéncias com os adultos da escola do que um
reconhecimento do lugar de pesquisadora. Naguele momento, o lugar de
pesquisadora ndo estava ainda reconhecido como um lugar diferente da professora

ou da coordenadora.

Por outro | ado, ionttraa « 0 e rpdasendinthas gitudes,a 6

ocorrida ja no final do ano pela aluna Aline, revelou que este lugar de pesquisadora

tinha ganhado uma diferenciacao e ela conseguiu demonstrar isso no relato de sua

brincadeira:

Caderno de campo - 11/11/2013 (segunda-feira)
Tempo integral
Sala de Informética (final da aula)

Aline comeca a me contar que estava brincando de escolinha na casa dela e que a irmé era a
professora e o irméo era o aluno. Ela olha paramime p e r g u 8abeaquemfeu era?0 Eu di|jgo qu
nNn«o e el a di zEuemdaé! Eudicavaeamtoaneu caderninho anotando tudo o que eles
estavam fazendo... AEuU f i quei surpresa e disse que adorilei s a
caderninho para eu ver... Ela me disse que traria.

Os encontros com as criangas foram reveladores de como a etnografia pode
transformar as relacfes 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 almogo também com a presenca de Roberta:
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Caderno de campoi 11/11/2013 (segunda-feira)
Tempo integral
Sala de Informética (final da aula)

Aline pega 3 pastas de dentes de dentro da sua mochila e fica com elas nas méos... Pergunto porque
ela esta com as pastas e ela me diz que gosta de passar pasta de dente nas maos para fazer luva...
As maos ficam branquinhas, como se estivesse com uma luva branca! Eu digo que as pastas de
dentes séo para escovar os dentes e ela me diz que ndo gosta de escovar os dentes. Ela me explica
gue ganhou as pastas no kit que a escola entrega e que ela guarda as escovas também, que elas sédo
tdo bonitas e novinhas! Ela tem uma de cada cor, uma vermelha, uma verde e uma azul. Pergunto se
ela ndo gosta de escovar os dentes com as escovas bonitas e ela diz que ndo gosta de gastar, sendo
elas ficam velhas e feias! Eu digo entdo que ela pode gastar, ja que depois, ird ganhar outra novinha
e que é importante escovar os dentes todos os dias para que eles também fiquem bonitos e
6novinhoso. Ela concorda comigo, mas diz que

Figura 33- Aline com as trés pastas de dente na sala de informatica durante o
tempo integral

Al
Fonte: Foto da pesquisadora

No momento do almoco e recreagao

Eu estava aguardando na fila do almogo com as criangas, quando Aline e Roberta comegaram a me
abracar e pegar no meu cabelo. A professora de informatica (que estava coordenando a fila e
controlando aentradadas cri an-as na cantina) fica obseryv
aguenta essa O6Omel a-«06, pega-«0 no seu cabel o,
e almocei ao lado de Aline e Roberta. Quando terminamos, chamei as meninas para escovar 0s
dentes (fiquei pensando na Aline e na nossa conversa mais cedo de que ela ndo gostava de escovar
os dentes). Roberta perguntou surpresa: 6Voc
banheiro?dd Eu respondi g u e s bbanheiro.fAs menicaa vao comeado
buscar suas escovas e entram no banheiro comigo. Elas ficam me observando escovar os dentes,
admiradas e comecam a escovar também. Aline acabou escovando os dentes com uma de suas
escovas novas...

o

do

ando

v ai
na



120

Nos primeiros dias em que almocei com as criangas na escola, a minha
presenca na fila causava muito estranhamento, pois, todos os outros adultos
presentes na escola (seja professor, coordenador, funcionario) ndo ficavam na fila
junto com as criancas. Eles ficavam organizando a fila, a entrada das criancas na
cantina e também orientavam no momento das criangas se servirem. A espera na
fila era longa para as criancas, apesar de ndo durar tanto tempo. Como eu também
entrava na fil a, el &gefomelindadenovaadm! 0 quenseao : A
de almog¢o?0 ; e tamb®m fi cavam c WPorque goaésndoeentrper g ur
primeiro?0 e afirmavam logo em seguida, i ©cé pode, vocé é professorald E u
explicava que eu nao era professora e que também precisava respeitar a fila assim
como elas. Algumas criancas s6 se convenceram disso depois de algum tempo.

Percebemos muitas interacdes vivenciadas entre a pesquisadora e as
crian-as, ambas se percebendo e participant
crian-a que percelbies ad oorlaudg aem dsae p ecsat i di ano
i sso oOvirando pesqui sador ab em suas brinc
ocupando os espacos que eram considerados s6 para as criangcas na escola (como
o banheiro e a fila do almoc¢o) e assim, a pesquisadora se transforma, escolhendo
participar com as criancas de seus processos de aprendizagem.

Quando eu participo do processo educativo e me transformo, eu permito que
0 outro também se sinta desafiado a se transformar junto comigo. Nuria de Lara me
ajudou a compreender esse despertar com suas palavras: fSe, por acaso, s6 se por
acaso, transformando algo de nés mesmos, algo de nosso la-dentro, pudéssemos
transformar algo desse outro, de nosso la-fora, que nos faz sitiar o outro, negando-o
em ndés-outros.0(LARA, 1998, p. 192).

Compreendi que ndo sabemos algo sobre a crianca, sabemos algo da nossa
interacdo com elas. Ao pesquisador que se aventura na investigacdo com as
criancas resta o desafio de dizer algo sobre si mesmo e sobre suas transformacdes
no encontro com elas, para que, talvez, seja possivel dizer algo sobre as criancas,
sem que isso signifique 6sitiar osencantraso 6, [

e 0 que apreendemos deles e com eles.
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A medida que encarna a apari¢éo da alteridade, a infancia ndo é nunca o
gue sabemos (€ o outro de nossos saberes), mas igualmente é portadora de
uma verdade diante da qual devemos colocar-nos em posi¢cdo de escuta;
ndo é nunca a presa do nosso poder (¢ o outro que ndo pode ser
submetido), mas, ao mesmo tempo, requer nossa iniciativa; ndo esta nunca
no lugar que lhe damos (é o outro que ndo pode ser abarcado), mas
devemos abrir um lugar que a receba. (LARROSA, 1998, p. 70-71).

O desafio maior posto € olhar, ouvir, interpretar e escrever sobre esses
encontros com as criangas, descrevendo a analisando as experiéncias nesta escola
de tempo integral, considerando a perspectiva das criangas como atores sociais,

sem perder de vista as questdes que orientam esta investigacao:

a) Como os corpos das criancas se expressam, por meio de seus
movimentos, nas diferentes situacdes sociais de interagcdo 1 com os(as)
professores(as); funcionarios, colegas; objetos, nos diferentes tempos e
espacos da escola de tempo integral, considerando os dois cenarios
existentes: tempo integral e tempo regular?

b) O que estas expressdes revelam em relagdo ao processo de construcéo
dos conhecimentos na escola de tempo integral?

c) O que estas expressdes revelam para os estudos sobre a Educacao

Integral e para a escola de tempo integral?

Estas questbes estdo interligadas e vou procurar analisa-las em sua
totalidade.

Como os atores principais desta investigacao foram as criancas do 3° ano da
OEscol a Cores em Menei falarmii®sbhre elas eocpnm mhsoas
expr es s » giscadelash destro é fora da escola, nos ajudam a pensar sobre a
concep-«0 de OEduca-«o0 I ntegral o e sobre a

Cabe aqui destacar que ao falar sobre as criancas estou falando sobre os

meus encontros com elas e 0 que consegui apreender deles e com eles.
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4 IMAGENS DO OUTRO: AS CRIANCAS E SUAS "PISCADELAS"

Terminei o capitulo anterior afirmando que falarei das criancas a partir dos
meus encontros com elas, das experiéncias que tive e das aprendizagens que
construimos juntas.

Pois bem, para Merleau-Ponty (1980), s6 conseguimos compreender a
intencionalidade do outro porque compreendemos a nossa prépria intencao. O corpo
ndo sO expressa a presenca do outro como nos torna conscientes da nossa

presenca no mundo. Pois, para este filosofo, s6 sentimos que existimos depois de

termos entrado em contato com o outro, det er mos Afrequentado"”

adquirirmos essa consciéncia de n0s mesmos, 0 corpo torna-se tanto expressao dos
significados quanto criador deles. fA intencdo significativa se da um corpo e
conhece-se a si mesma buscando um equivalente no sistema das significacdes
disponiveis, que representam a lingua que falo e o conjunto dos escritos e da cultura
de que sou herdeiro. (MERLEAU-PONTY, 1980, p.134).

Merleau-Ponty (2006), ao procurar compreender como o homem adquire a
consciéncia de si mesmo, percebe que essa compreensao so € possivel através da
compreensao de como o homem se comunica com o outro e com o mundo. O
homem serve-se da expressdo da linguagem do seu corpo para adquirir essa
consciéncia de si, que também é a consciéncia do todo. Portanto, os estudos de
Merleau-Ponty permitem a afirmacdo do principio desta i nvesti ga- «
cultura, experiéncia e linguagemo pu seja, as experiéncias vivenciadas pelo corpo

sdo o elo que nos une ao mundo e as pessoas:

A partir do momento em que o homem se serve da linguagem para
estabelecer uma relacéo viva consigo mesmo ou com seus semelhantes, a

linguagem ndo é mais um instrumento, ndo é mais um meio, ela é a
manifestagcdo, uma relacdo do ser intimo e do elo psiquico que nos une ao
mundo e aos nossos semelhantes. (MERLEAU-PONTY, 2006, p.266).

As expressdes dos corpos das criancas na escola de tempo integral, ou seja,
suas corporalidades revelam a consciéncia que elas tém de si mesmas, indicando
como elas se constituem como dPessoasd Entretanto, como nos fala Merleau-Ponty,
a consciéncia de si mesmo € atravessada pela consciéncia do coletivo, ou seja, pela
histéria e pela cultura onde este coletivo se realiza. Ao serem provocadas a pensar

no nome que gostariam de ter nesta pesquisa, as criancas expressaram essa
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@onsciéncia de sidbque se constrdi nas interagcdes sociais, em grupos, com multiplas
influéncias, neste caso, em particular, sobressaindo aquelas oriundas da midia, em

diferentes tempos e espacos, dentro e fora da escola.

4.1 Quem séo as estrelas deste estudo?

O grupo de atores principais desta investigacao corresponde a 13 criancgas.
Este grupo de 1@o ncsrtieadesteatsddi®, sandodformado por
@® s t r ddball®g cores e tamanhos diferentes.

O nome dest as 0 e presereahda s dent®ladé das triangas.o ,
Como afirmei anteriormente, foram elas proprias que escolheram o nome que
receberiam na pesquisa e esta escolha ja revela a forma como elas se apropriam de
expressOes culturais que guardam um profundo simbolismo e evidenciam muito
fortemente como nossas relacdes sao atravessadas pela midia 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 estdo fazendo sucesso nas midias,
personagens de novelas, nome de MCs*, dentre outros. Elas e eles realmente
guerem ser Oestrel asdl! As crian-as gQque n«o
em artistas famosos provocaram curiosidade nos outros colegas. Uma das criancas
perguntou para outra porquendoc ol oc ou n o me Rbequdvacé ooy : A
essenome? 0; como se fosse O0-bviod ou o6natural 6
de pessoas conhecidas e de sucesso. A resposta da crianca foi muito significativa:
fEu queria me chamar Aline... de verdade, eu gosto mais desse nome do que do
meu!o

As criancas parecem identificar as pessoas famosas a personagens
imaginarios, da mesma forma como pensam em super-heréis, princesas, fadas... O

gue € real e 0 que é imaginario se confundem. Quando a crianca assume gue nao

*L'MC é um acrénimo de Mestre de Cerimdnias, que se pronuncia "emeci”. Um MC pode ser um
artista que atua a nivel musical ou pode ser o apresentador de um determinado evento. No
contexto musical, as primeiras manifestagées de um MC surgiram na musica jamaicana, onde em
festas (muitas vezes em saldes de danca), homens usavam o microfone para animar o publico. No
entanto, nessa altura esses individuos ainda ndo eram conhecidos como MCs. Mais tarde, nos
Estados Unidos, o MC nas func¢des conhecidas hoje em dia, apareceu no &mbito do Hip Hop, onde
trazia animacao para as festas. No Brasil, os MCs ganharam muita popularidade nos dltimos anos
e normalmente estéo incluidos no género musical hip hop e funk, sendo que atualmente a maioria
dos MCs esta envolvida no funk. (SIGNICADO..., 2015).
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vV ai col ocar um nome de &U guer®@ mhamaa Alioes de,

e |

verdadeo ; CoOomo Se 0S outros nomes estivessem

De acordo com Gouvea (2011, p. 558), a imaginacdo é a capacidade de
elaborar imagens através de objetos e situacBes, formando novas imagens. A
imaginacdo ndo é exclusiva da crianga, pois no0s adultos também reelaboramos
nossa relacdo com o mundo a partir da imaginacédo, todavia é na crianca que ela
ganha destaque central na relacdo cotidiana com o mundo. Assim, podemos
destacar que no ato de imaginar, em sua producdo simbdlica (usando desenhos,
modelagem, jogos do faz de conta, brinquedos, e neste caso através da acdo de
escolher um nome), a crianca compreende e ultrapassa essa realidade,
reconstruindo-a na imaginacao.

Apresento a seguir as estrelas, que sdo atores e autores principais que
brilham e iluminam com suas cores diversas, as cenas descritas neste trabalho. Os
retratos dessas estrelas aqui desenhados sao frutos de um olhar especifico.
Descrevo as minhas percepcdes, os modos como olhei para cada um desses
Obril hosé, cada O6cordé6, cada express«o.
foi somente da pesquisadora, mas também da professora, da mae, da amiga e da
mulher que sou e que continuei sendo sempre durante a realizacdo desta etnografia.

Gostaria de esclarecer novamente que, em algumas cenas descritas, irdo

aparecer outras criancas® q u e S «O0 consideradas C 0 mo

pesquisa e isto ndo significa terem menor importancia. Porém, € preciso ressalvar
gue, como o tempo vivenciado com estas
nao foi possivel torna-las interlocutoras tdo proximas como no caso das outras. Além
disso, todos os professores, professora regente, coordenadoras, coordenador do
Segundo Tempo, funcionarias da cantina, funcionaria da manutencédo, porteiro,
também aparecem nas descri¢des ao interagirem com as criancas, mas nao € objeto
principal de investigacdo nesta proposta analisar metodologias de ensino e

aprendizagem, contetdos ou didaticas.

*2 Na parte da manh4, sdo as outras criancas das turmas 4 e 5 que também fazem as atividades no
grupo 3 do 6t Nanpprie da tardee sho asl outras criancas da turma 3 que néo
participam do Programa Escola Integrada. Estas criangas também apresentam nomes ficticios 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 novel a “6Redal dasl el
Selena Gomez, Roberta e Raissa sempre falavam na sala de aula. Elas faziam

e

brincadei rdesomnteaddffaizngi ndo snserda novela.sAlicgp er s o

participou do tempo integral s6 até Junho de 2013. Ela saiu do Programa porque
dizia estar muito cansada. No entanto, a saida ocorreu depois de um
desentendimento com a Selena Gomez, que era sua melhor amiga. Desde entéo, as
duas nao se sentavam mais préoximas e a distancia fisica se transformou também em
distancia afetiva, pois as duas diziam ndo serem mais amigas.

Alice tinha 8 anos, mas parecia ter 10, pois era bem mais alta que as colegas.
Ela sempre se sentava na Ultima carteira da sala e dizia que era para néo atrapalhar
ninguém. A professora da turma concordava e afirmava que Alice era 6tima aluna,
gue terminava sempre as atividades primeiro, gostava de responder todas as
perguntas e sempre se prontificava para ir ao quadro fazer a correcdo do exercicio.
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
gue ela adorava desenhar vestidos e dizia que queria ser estilista e modelo. Ela
desenhava sempre que terminava as atiwv
guant o no Ot e mp oeraraftay mages dabelosGompundos, loiros e
cacheados nas pontas e pele bem branca, quando afirmava que seria modelo, as

colegas pareci am aprovar sem d¥%vidas. Al i ce

como Obem comportadad e O6ébem educadabd.

chamava sua atencéo.
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

*® Rebelde é uma telenovela brasileira exibida pela Rede Record desde 21 de marco de 2011.
Produzida pela Record e pela empresa mexicana Televisa, escrita por Margareth Boury e dirigida
por lvan Zettel, é inspirada na telenovela mexicana homénima, que, por sua vez, havia sido
inspirada na telenovela argentina Rebelde Way. A novela conta a histéria de um grupo de
adolescentes que vivem conflitos familiares, conflitos na escola e também gostam de mdasica e
danca. Curiosamente, em 2013 a novela saiu do ar, mas continuou com poder total nas redes
sociais. No inicio de 2014, outra emissora de TV i SBT comprou a exibi¢cdo da novela que foi um
fracasso de audiéncia. O sucesso da novela nas redes sociais continua, mas ndo é convertido em
audiéncia na televisdo (REBELDE..., 2015).
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para ajuda-la, prender seu cabelo e me mostrou como fazer a sua maquiagem. A
sala de aula acabou virandoumod6 sal «o de bel ezab, C 0mo

das imagens deste momento:

pode

Caderno de Campo i 12/07/2013 (sexta-feira)
Festa Junina

Na sala de aula antes de comecar a festa

Figura 34-Maquiagem em Roberta no dia da Festa Junina

Fonte: Foto da pesquisadora

A foto mostra o momento em que Alice est8§8 06co
Roberta. Ela d4 dicas de cores, 0 que combina e 0 que ndo combina... Selena observa com atencéo
as acoes das colegas.

0r dena

Esta imagem demonstra que Alice identifica-se com este universo da moda,
da beleza e suas expressfes demonstram seus desejos e suas escolhas. Naquele
momento de preparacdo para a Festa Junina, a brincadeira imaginaria de Alice
sendo a estilista e a maquiadora das colegas confunde-se e, a0 mesmo tempo,
funde-se com o mundo real que as espera la fora: a apresentacdo da danca na
Festa.
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Em sua obra AA for ma- «o i(2000) dedita urd artigone nt e
para discutir RO papel doodbridgpedoi o0 den
gue o termo Obrinquedod ® empregado por Vi
6a-«o0 de br i necesamds especlmaente d dsdtuss@@da brincadeira de
faz-deccont a ou, como el e denomi na tuadokzl®rnr, 0 (
possivel coincidir a situacdo de brinquedo com a realidade e cita um exemplo de
duas criangas que eram irmas, com idades de cinco e sete anos, e que resolveram
Obrincar de irm«sbé6. A dif er gnrquee, ab brincdraane nt a
crianca tenta ser o que ela pensa que uma irma deveria ser. Na vida, a crianga
comporta-se sem pensar que ela é a irmad de sua irma. Entretanto, no jogo e na
brincadeira em que as irm«s brincam de O6i rn
seu comportamento de irma, criando regras de comportamento que sao aceitaveis
naquela situacdo, encenando as relacdes de acordo com as referéncias que
constru2ram de como seria O0ser ir m«o. Refer
das interacBes com seus pais ou outros adultos e com outras criancas.

Essa dimensado imaginaria da brincadeira reforca compreendé-la sempre em
interacdo com a cultura. Segundo Gouvéa (2001), a imaginacdo apresenta-se nao
exatamente como a capacidade da crianca fabular, mas de extrair das situacoes
cotidianas e das interagcdes concretas, seus elementos prototipicos que permitem
significar a cultura.

Penso também que, ao serem provocadas a pensar no nome que gostariam
de ter na pesquisa, as criancas puderam brincar com a possibilidade de encenar
outra pessoa. Uma situacdo imaginaria que se concretiza neste texto e que acaba
revelando como as criancas se percebem e como elas querem ser percebidas pelo
outro, pelo grupo e pelo mundo.

Vamos percebendo, ao longo das descricdes, que Infancia e Cultura
caminham sempre juntas, revelando-se como categorias que coexistem nas
analises. Na verdade, como Ariés (1981) nos fez refletir jA& ha bastante tempo, a
Il nf ©nci a ® wuma inven-«o. Fomos n- s, adul t
uma determinada idade cronoldgica, fragmentando o nosso ciclo biolégico em
periodos especificos de vida i infancia, adolescéncia, 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 ndo a determinado grupo de idade. Vamos aprendendo nas intera¢cdes sociais 0
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gue se pode ou néo fazer, e reconhecendo o que 0s outros esperam que facamos e
quais sdo 0s comportamentos aceitaveis ou ndo em cada grupo etario. Todavia,
observamos que a questdo da idade ndo opera sozinha e esta relacionada a outros
elementos identitarios: ser menino ou menina, negro ou branco, de classe mais ou
menos favorecida, etc.

Ao escolherem seus nomes, as criangas buscaram identificar-se com um
determinado grupo. Observei, também, que a maioria dos grupos de criancas que se
formava revelava claramente uma escolha generificada. Ou seja, as meninas Alice,

Anitta, Roberta, Raissa e Selena Gomez estavam sempre juntas em suas

brincadeiras de novela nNnRebel deso, de dan- a,

Neymar, Messi, Daniel Alves e Julio Batista também constituiam um grupo que

sempre brincava de futebol e baféo. Por outro lado, observei criangas que acabavam

brincando juntase constituindo um grupo Omistobo: A

Estas crian-as er am, muitas vezes,
anteriormente. Todavia, elas transitavam bem por outros grupos da turma e até
mesmo de outras turmas. Podemos observar que as criangcas escolheram nomes
gue também reforcaram suas identidades e pertencimento a determinado grupo da
turma.

Se por um lado, a idade delimita as experiéncias geracionais das criancas,
por outro, o género institui 0 modo como meninos e meninas vivem suas
Omasculinidadesd e oO6feminilidadesd na
fazem escolhas de brinquedos e brincadeiras, comportamentos, roupas
influenciadas pelo universo de homens e de mulheres de uma dada sociedade.
Essas escolhas revelam alguns estereétipos construidos culturalmente, muitas
vezes a partir das relagcdes com os adultos (sejam eles 0s pais ou 0s professores).
Os pais costumam ser o0s primeiros a construir o ambiente de brinquedos e
brincadeiras e, antes mesmo de a crianca fazer suas escolhas, eles definem, por
exemplo, que o quarto da menina € rosa e com muitas bonecas e que o do menino é
azul com carrinhos em miniatura. Essas escolham, entretanto, ndo sdo naturais, elas
expressam uma construgao cultural que diz respeito aos modos como meninos e
meninas, biologicamente se distinguem pelo sexo e vdo se conformando a papéis
sociais que também se definem e definem seus lugares nas diversas culturas.

Percebo que muitas vezes na escola essa constru¢cdo vem historicamente e

também culturalmente separando meninas e meninas, nos diferentes tempos e

6exc

nf ©
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espa-0s sociai s. Na escola O06Cores em MoVvi me
feitas com a divisdo: meninas de um lado e meninos do outro®.

E muito comum, por exemplo, diante de uma pratica de Futebol na escola, as
meninas dizerem que ndo gostam, que nao sabem jogar e ndo se sentirem dispostas
a realizacdo dos movimentos préprios ao esporte. Ao passo que, diante de uma
pratica de danca, € comum que a maior parte dos meninos sinta-se da mesma
forma. Entendemos que estas expressdes carregam significados sociais, historicos e
culturais apreendidos, porque ensinados, em diferentes tempos e espagos, nas
diferentes intera¢cdes sociais.

Aprendemos desde muito cedo que dgemmeni n
ser mais AcomportadasoO e que 0SS meninos #db
Para Guacira Louro (1997, p.77), género refere<s e fao modo como as
sexuais sdo compreendidas numa dada sociedade, num determinado grupo, em
determinado context o 0O . |l sto quer dizer que n«o ® pr
gue delimita as questbes de género, 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 género remete ao sentimento individual
de ser menino ou menina. Definir-nos por ser homem ou mulher faz parte de um
processo cultural, porqgue nascemos com um sexo bioldgico masculino ou feminino,
para além do qual tornamo-nos homens ou mulheres.

Estes significados estdo tdo presentes em nosso cotidiano que passamos a
nos acostumar com e-l e sHsteeternao refieresd a rlgol ja z §
familiarizado. Para Roberto Damatta (1991), em uma pesquisa antropoldgica, é
preci so gue o0 fef afimd X -itaircoo 0s e Quuamm o o] pesq

conhece tudo o que estad a sua volta, ele apenas assume uma atitude do senso

** O Ministério da Educacéo (BRASIL, 2015) publicou uma nota técnica em resposta as demandas de
organizagbes sociais, parlamentares e sistemas de ensino quanto aos temas referentes as
discussbes de género e orientacdo sexual. Esta nota baseia-se nos estudos de grupos de
pesquisas sobre género e sexualidade cadastrados no Conselho Nacional de Desenvolvimento
Cientifico e Tecnoldgico (CNPq) e na Associacdo Nacional de Pesquisa em Educacdo (ANPED).
Segundo o documento, o processo de construgdo de praticas e representacdes de género e
sexualidade ocorre em diferentes espagos sociais: na familia, 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 contetdo curricular com base em
conceitos heteronormativos que grande parte das vezes ndo reconhecem a diversidade de desejos
e de relacBes sexuais e afetivas. As filas de meninas e meninos € um dos exemplos apontados no
documento, além dos uniformes, do tratamento diferenciado sobre alunos e alunas quanto as suas
capacidades de aprendizagem, a tolerancia da violéncia verbal e até fisica entre os meninos, as
representacdes de homens e mulheres nos materiais didaticos, dentre outros.
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comum e nao realiza Antropologia. Mas também, em alguns momentos, é preciso
transfor mar 0 Afex-ticoo em A f ecdadeiramente 0
sociologica.

Biologicamente, meninos e meninas sao diferentes (considerando os
aspectos da Fisiologia humana). Psicologicamente, meninos e meninas sao
diferentes (considerando 0s processos de desenvolvimento e aprendizagem).
Entretanto, Marcel Mauss (2003) prop0e a discussao de que tanto 0s aspectos
fisiolégicos quanto os psicolégicos sofrem influéncia das intera¢des sociais. Sendo
assim, cada grupo social estabelece diferentes valores/sentidos/significados as
diferencas 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

pa

eliminar as confusbess obr e onammal@ ®o 6cor po, consider an

fisiologica, e 0 que € 0 c u | ,tcansidetarddo as influéncias sociais, histéricas e
culturais que este corpo vai sofrendo. Portanto, segundo Mauss, 0 corpo nao é
somente o corpo fisico/biolégico, também n&o é uma juncdo de duas partes: corpo
(caracteristicas fisicas) e mente (caracteristicas sociais, intelectuais e psicolégicas);
0 corpo é cultura, é a proépria vida.

Joan Scott (1995, p.75) afirma que o género € uma categoria social imposta
sobre um corposexuadoo. A autora rejeita explica-
das diferencas entre homens e mulheres. Segundo a autora, ndo podemos
desconsiderar a construcdo historica e cultural que vem estabelecendo papéis
sociais diferentes para mulheres e homens.

Continuo apresentando ao leitor estas minhas percepcdes sobre as estrelas
desta pesquisa, considerando suas relacfes e interacbes em grupo. Por isso,
seguem as caracteristicas das outras meninas que participavam do mesmo grupo de

Alice: Anitta, Roberta, Raissa e Selena.

» e S
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< Anitta

Ani tta, por exempl o, era uma menina que
por acaso que escolheu este nome. Anitta adorava cantar e dangar e, muitas vezes,
f azisahoow 6d as p‘ond sala desaala Bo recreio, no clube, no galp&do e no
Onibus quando tinha alguma excursdo. Com 8 anos, cabelos castanhos curtos
cacheados, olhos escuros e pele morena clara, ela exercia uma lideranga em
relacdo ao grupo de meninas da turma 3. Conversava muito, mostrava-se desatenta
durante as atividades (tanto do O6tempo int
sempre que ser Ocobradad pela professora r e
de conversar e fazer as tarefas de casa.

Observo uma grande influéncia das diferentes midias sobre o comportamento
e expressdoes de movimento da Anitta e de sua colega Roberta. Estas criancas
oconsomem6 model os de como se vestir, C omo

pode ser observado na descricdo abaixo:

Caderno de campo i 24/06/2013 (segunda-feira)
Tempo integral - Durante a aula de Capoeira no Galpdo...

Enquanto os meninos estdo gingando sob a orientacdo do professor, algumas meninas estédo
sentadas olhando e outras estdo brincando de danca. Roberta e Anitta dizem que estdo fazendo a

6dan-a dos famososéb. El as fazem uma coreografja e
uma foto Amanda! 0 e depois insistem: AVoc°® ® la noss
Eudigosorrindo: A Nota 100! E mostro a foto que tirei del a

** MUsica da cantora Anitta e gue fez muito sucesso em 2013.
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Figura 35- Durante a aula de Capoeira no Galpéo

Fonte: Foto da pesquisadora

< Roberta

Assim como sua amiga Anitta, podemos observar na cena anterior que
Roberta também adorava dancar e também expressava em Seus movimentos e
escolhas as influéncias midiaticas. Roberta me disse que adora a novela da TV
fRebel de 0 Rubema érmpar mausa de uma das personagens principais da
série. Com seus 8 anos, cabelos lisos e castanhos, corta d 0 ¢ h @nna lalira do
guei xo, ela era a 6vaidadedé em forma de me
aparéncia e adorava se maquiar. Ela carregava na mochila um estojo de maquiagem
6compl et 2ssi mod, com Vv8rias glessoenbutras <qisasl 8 pi s
mais, que eram a alegria das colegas nos momentos de entradas, saida, recreios e

recreacdo do almogo.
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Figura 36- Anitta se maquiando utilizando o estojo da Roberta no momento em
gue espera no Galpéao para ser chamada para sua oficina

Fonte: Foto da pesquisadora

Um dado que sempre € comentado pelos professores e coordenadores da
escola é que Roberta e seu irmao (que também participa do Programa Escola
Integrada no grupo 5 e no 4° ano) moram com o pai. O pai € que tem a guarda das
criancas, ja que a mae abriu mao e foi morar em outra cidade. Mas, Roberta diz que
a mae vem visita-los de 15 em 15 dias e ela passa o final de semana com eles.
Roberta diz orgulhosa que a mae é cabeleireira e muito bonita. A menina também
tem muitos brinquedos e traz sempre novidades para a escola. Sado brinquedos
referentes aos desenhos animados da TV e que estdo fazendo sucesso nho
momento, tais como: 'Monster High', 'My Little Poney', etc. Geralmente, estes
brinquedos séo caros e muito desejados pelas criancas. Roberta me disse que tudo
0 que ela pede seu pai compra. A professora regente da turma diz ter muita
dificuldade para lidar com a menina porgque ela a desafia sempre, ndo respeitando
0s combinados e querendo mandar em tudo. A professora e a coordenadora acham
gue odegiaxa 6a meni na £ aazescolaeta tamhém achaugea 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 Galpao

Fonte: Foto da pesquisadora

Neste momento, Roberta diz para a professora do segundo tempo: Euisei
prender muito bem, minha méae é cabeleireira e eu vou ser também!o

O desenvolvimento e a aprendizagem estdo inter-relacionados desde o
nascimento da crianca e vao sendo construidos a partir das interacdes sociais (com
0S outros e com 0s objetos) vivenciadas culturalmente em diferentes tempos e
espacos. Deste modo, muito antes de entrar na escola, a crianga ja construiu uma
série de conhecimentos sobre 0 mundo que a cerca. Por exemplo, antes de estudar
matematica na escola, a crianca ja teve experiéncias com quantidades em casa,
com a ajuda da mae, do pai e de outros adultos que fazem parte do seu contexto
cultural. No caso de Roberta, ela diz ja ter aprendido com a mae a fazer muitos
penteados no cabelo e também a fazer maquiagem muito bem.

Para explicar o papel da escola no processo de desenvolvimento do individuo,
Vigotski (2010) faz uma distingdo entre o0s conhecimentos construidos na
experiéncia nos diferentes tempos e espacos sociais, que ele chama de @onceitos
cotidianos ou espontaneosde aqueles elaborados na sala de aula, adquiridos por
meio do ensino sistematico, que ele chama de @onceitos cientificosé

Nos artigos AUmM estudo experimentf@ad da
desenvolvimento dos conceiddliv® idi ermtn3sftirauoc s« o
pensament o e d\Agotski(200use dedicad analise desses conceitos.

Explicando melhor, o0s conceitos cotidianos referem-se aqueles conceitos
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construidos a partir da observacdo, manipulagdo e vivéncia direta da crianca nas
suas diferentes interagfes sociais. Os conceitos cientificos se relacionam aqueles
eventos ndo diretamente acessiveis a observacao ou acdo imediata da crianca, séo
0s conhecimentos sistematizados, adquiridos nas interacdes escolarizadas. Apesar
de diferentes, Vigotski deixa claro que os dois conceitos estdo intimamente
relacionados e se influenciam mutuamente, pois, diante de um conceito
desconhecido a crianca busca aproxima-lo de um conceito que ela ja conhece e que
ja foi elaborado. A crianca busca nas experiéncias concretas cotidianas e também
naquelas que ja estédo sistematizadas o caminho para novas aprendizagens e outras

sistematizacdes. Um exemplo disso pode ser visualizado na descricéo:

Caderno de campo i 29/04/2013 (segunda-feira)
Manh& 7 Tempo integral
Saida para o Clube

Comecamos o percurso de ida ao Clube. Atravessamos a rua de frente a escola e comecamos a
subir a esquerda, numa rua bem movimentada do bairro. Ao passarmos em frente a um prédio em
construcdo, Selena Gomez e Roberta leram na placa: Arquiteta .... Engenheiro ..... € me perguntaram
0 que era aquilo. Eu expliquei que eram as pessoas responsaveis pelo projeto daquela obra, daquele
prédio, elas € que desenharam, calcularam o tamanho e o0 que precisa para fazer o prédio. A Roberta
entdo, disse que queria ser Arquiteta e a Selena Gomez disse que queria ser Engenheira.

Logo mais a frente, passamos em frente a uma clinica Veterinaria/Pets hop e a Rober

n«o, eu quero ® ser veterin8ria!o Escutando a
trabalhar no pet shop, mas que ela também queria ser guitarrista! Eu perguntei porque, pois, achei
engracado... Ela respondeu que gostava muito de guitarra. Perguntei se ela sabia tocar e ela disse
gue nao.

Na escola de tempo integral observada, as criancas vivenciam tanto 0s
conceitos cotidianos quanto o0s conceitos cientificos, da forma como foram
elaborados por Vigotski. Sao diferentes tempos e espacos de interacdo dentro e fora
de escola; conceitos conhecidos e desconhecidos; conceitos vivenciados
diretamente pela observacdo e manipulacéo e conceitos sistematizados e ensinados
de forma intencional. Para Vigotski, a linguagem € a media¢do que possibilita que as
interacdes sociais da crianca com seu mundo acontecam e que promovam
aprendizagens.

As expressoes das criangas na escola trazem muito das interagdes que elas
vivenciam fora da escola, das referéncias que estabelecem com a mae, pai e/ou
outras pessoas que fazem parte do seu contexto familiar. Além disso, observamos
também a influéncia das diferentes midias neste processo de constituicdo das suas

identidades e da identificagcdo em determinado grupo, Como vamos ver a segulir.

ta di
conyv
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v Raissa

Raissa me disse que escolheu se chamar assim na pesquisa porque 0 seu
pai Ihe 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 distraida e ao mesmo
tempo, agitada. Raissa andava por todos os cantos da sala e, em poucos minutos ja
tinha conversado com varias colegas. A professora sempre chamava sua atengéo e
pedia que ela ficasse sentada em seu lugar e fizesse as atividades. Mas, Raissa
voltava a se distrair e demorava a comecar a fazer as tarefas solicitadas. Durante as
aul as do Ot empo ifenente djaissd Guerim gonversan lrincal ide
outras coisas e sempre dava um O6jeitinhobo
aulas de Capoeira, do Programa Segundo Tempo ou das atividades escritas no
acompanhamento pedagoégico. Raissa dizia gostar muito das aulas de informatica
porque ela podia jogar no computador e ouvir musicas. Observei muitas conversas
de Raissa 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 informatica’ Tempo integral

Figura 38- Na sala de informatica

Fonte: Foto da pesquisadora. Da esquerda para a direita da imagem: Anitta, Sara, Raissa,
Roberta e Julio Batista
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Rober t a, Ra2ssa e Sara est «os tjaorgéasidioéxplican que dun jogdl a ma d o
sobre moda, desing e fazer novas amizades. As meninas podem criar sua propria boneca ou escolher
uma entre as opcdes de colecdo 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 comecam a conversar
sobre o que ® O0trans806i mEpt mme, pRagsdaml al Bwa Ama
respondo que si mElatSnmerésdilhaslommpRelieart & af i rma sem |[nenhu

fEnt «o, v ocC ° ejagtrés meminas camkcam a rir. Naquele momento, eu segurei meu
espanto com a afrma- «o0 de Roberta e tenteil it aenccomelden aq w
ama. . . Eu sou casada Haspam@m de rimeeeypressarami cdnoordar.comigo

balangando a cabeca.

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, acessorios
até méveis para montar sua suite, etc. Além disso, as referéncias dos objetos e dos
® o o kjue Gestdo presentes no jogo sdo bem adultas e a meu ver, expressam
erotismo. As bonecas também possuem um padrdo de corpo ideal: sdo adultas,
altas, magr as, tra-os finos e muitas s«o0
m¥%si ca ou do c i chatnda convérsas entre®s partitipantes do jogo e
neste espaco acontecem conversas de diferentes conteudos: moda, namoro,
paguera e até discussdes por causa de inveja da outra boneca, alguns xingamentos
com palavroes, brigas, etc. Todavia, 0 jogo € livre e voltado para criancas,
preferencialmente as meninas.

Podemos nos perguntar: por que elas gostam tanto deste jogo? Talvez
porque ele seja um jogo de <crian-a com O6un
escolherem seus nomes, tinham como referéncias pessoas adultas ou adolescentes
e nao criancas. Elas ja se imaginam no futuro e se espelham naquilo que admiram e
gue desejam ter. A moder ni dadea ddimondedot ou 6
adulto, mas a referéncia continuou sendo o adulto.

A construcao histérica e social do conceito de Infancia do Ocidente, como nos
mostra Philippe Aries (1981), demonstra uma cisédo entre a experiéncia social de ser
crianca e a experiéncia social de ser adulto. O que hoje entendemos como Infancia
foi sendo elaborado ao longo do tempo na Europa, simultaneamente com mudangas
na composicao familiar, nas no¢des de maternidade e paternidade, e no cotidiano e
na vida das criangas, inclusive por sua institucionalizacao pela educacgéo escolar.

Segundo Sarmento (2005), historicamente, as criancas tém sido excluidas do

mundo soci al . Pel a pr-pria eti moinfangeisem da p
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f a | oa éeja, a crianca é quem esta em processo de criacdo, de dependéncia. A
crianga foi sendo vista como aquela que ndo pode se defender, que n&o pensa
adequadamente (e, por isso, necessita encontrar quem a submeta a processos de
instrucdo e socializacdo) e como aquela que nao tem valores morais (e, por isso,

precisa ser disciplinada e conduzida moralmente). Para Debortoli,

[...] a modernidade afirmando-se em uma politica de verdades produziu uma
visdo da Infancia que procurou afirmar uma condigdo de inferioridade das
criangas perante os adultos. Criangca como individualidade desprovida de
tudo, fraca em sua condicdo biolégica 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 visdo
normativa da Infancia como critério Unico para especificar diferencas entre
adultos e criancas. (DEBORTOLI, 2004, p. 163).

E agora? O que nos dizem estas expressdes das criangas observadas na
pesquisa? Elas parecem querer ocupar um lugar, elas querem ser alguém. A
sociedade mostra para elas que o0 que t
percebem nas diferentes formas de interacdo que estabelecem dentro e fora da
escola, com a influéncia das diversas midias). As criancas vao tornando-se
Oprecocemented adultas, entendendo cad
tempo e espaco, sem conseguirem compreender e valorizar 0 seu proprio tempo. A
escola que foi i nventada par a -ldapmm@ao manto
acabou esquecendo-se de olhar para a Infancia como um tempo proprio e,
historicamente, vem deixando de compreender as especificidades e singularidades
do que ® O6ser crian-abo.

Quando nos tornamos adultos de fato e olhamos para tras, conseguimos
identificar que vivemos um tempo diferente do que estamos vivendo agora a partir
de quais elementos? Serd que estes elementos estdo ligados a escola ou estdo, na
maioria deles, fora dela? Como pesquisadora, professora, mae e mulher que sou,
guando me lembro das especificidades da minha Infancia em relacdo 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 campéao do bairro,
de andar de bicicleta na pracinha, de brincar de fazer cidades com os blocos de
madeira no chdo da sala de casa, etc. Em relagédo a escola, lembro-me de ter que

estudar muito para tirar boas notas; de apresentar trabalhos que pudessem ser

e
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premiados e buscar ser a melhor aluna da turma. Um pouco assim como Selena

Gomez:

7 Selena Gomez

Esta menina de 8 anos, pele branca, cabelos castanhos longos e lisos e olhos
cor de mel, era fa da artista norte-americana Selena Gomez*®. Selena é considerada
uma Otima aluna pela professora regente, porque faz todas as tarefas e gosta de
responder as questdes e ir ao quadro para fazer as correcfes dos exercicios. No
6t empo i nt enpédmad dogiadae pekds ptofessores 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 crianca da escola.

Figura 39- Imagem do marcador de livro distribuido para todos os alunos da

Fonte: Acervo da escola. O desenho da Selena Gomez é o da tartaruga com chapéu e
trouxinha nas costas. Esta com um

“® Selena Gomez é atriz, cantora, compositoranorte-amer i cana e fez Vv §&ri os
romoGnti cao, di r eci o ngudeanils comoopor Eemmploi Outro Contd danNowa
Cinderela (2008); Programa de Protecdo para Princesas (2009); Os Feiticeiros de WaverlyPlace: O
Filme (2009); Monte Carlo (2011).

f
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As observa-»es sobre Selena Gomez nos fé
para a escola é sempre aquele que traz as referéncias e as expectativas do adulto.
Estudando os textos de Jorge Larrosa e Nuria de Lara (1998), percebemos que a
escola e os adultos tém a tendéncia de tentar enquadrar as criangas em modelos
pedagdgicos ou assistenciais que ja tém formados. Somos nds, adultos, que
acabamos definindo 0coemof a® taa oc,r idadne- ag,u eb oe | gau
S«0 as suas <car°nciaséo. E a alteridade do
absorvida em nossa identidade, reforcando nossa arrogante certeza de maturidade.

Enquanto adultos que somos, temos a pretensdo de considerar que ja
conhecemos as criangas, que sabemos como falar uma lingua que elas possam
entender e que somos capazes de organizar o melhor lugar para acolhé-las. Como,
entdo, escapar dessas armadilhas e devolver a Infancia seu lugar na escola?

Segundo os autores Larrosa e Lara (1998), existe a perspectiva de inverter a
direcdo do nosso modo de olhar: a imagem do outro ndo como a imagem que
olhamos, mas como a imagem que nos olha e que nos interpela. Essa inversao
inquieta a seguranca dos nossos saberes, questiona o poder das nossas praticas e
acaba abrindo um vazio nesse edificio bem construido e organizado de nossas
teorias pedagogicas. Larrosa e Lara (1998, p.71) explicam que trata-s e  dexolvér
a infancia sua presenca enigmatica e de encontrar a medida de nossa
responsabilidade na resposta diante da exi ¢
para ele, essa presenca enigmatica da infancia é pensa-la a medida que sempre

nos escapa, considerando trés pontos:

a) A medida que inquieta o que sabemos (e a soberba de nossa vontade de
saber);

b) A medida que suspende o que podemos (e a arrogancia de nossa vontade
de poder);

c) A medida que coloca em questionamento os lugares que construimos para

ela (e a presuncédo de nossa vontade de abarca-la).
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<~ Aline

Aline é uma estrela desta constelacdo que acabou me provocando a refletir
ainda mais sobre esta Opresen-a enigm8tic
express»es na escola 6Cores em Movi ment o06.
especifico e parecia ndo se preocupar com isso.

Quando escolheu seu nome, Aline ndo fez referéncia a nenhum adulto,
nenhum artista famoso ou personagBumguema di 8§t
me chamar Alineo (fez uma pequena pausa) e completou: i B verdade! Eu gosto
mais desse nome do que do meu...0

Ela tinha 8 anos, pele preta e cabelos bem crespos e pretos. Ela sempre
estava com o0s cabelos presos, as 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 me ni n a Mehiaa bbnitasdb lago degfitadi d a
autora Ana Maria Machado. Mas Aline ndo se achava bonita.

Apoés o dia das criancas, 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
cabel os daOlHaédmandaa jninha Barbie, que eu ganhei... ela é tao linda!

Ol ha o cabel o del a. .. ® Ajnegostdvade.mexerm@ameec € C C
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 Galpéao

Fonte: Foto da pesquisadora

Pouco tempo depois, vivi uma situacdo em que a menina expressou

descontentamento com a sua aparéncia e com seu proprio cabelo:

Caderno de campo i 11/11/2013 (segunda-feira)
Tempo integral

Sala de Informatica (final da aula)

Aline me pede para tirar fotos dela. Eu vou tirando e mostrando-a as fotos. Ela diz que se acha feia,
gue nao gosta do seu cabelo, que ela queria que seu cabelo fosse grande, preto e cacheado. Eu digo
gue a acho muito bonita, que ela tem um sorriso encantador. Ela sorri! Eu peco 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 4gua rosa e eu tirei a foto:
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Fonte: Foto da pesquisadora

Quando mostrei pQ@lrtaa 'ell 'a Fei Edoiaus gled:snpfimred ef usMiasaiolrid 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 i 05/11/2013 (terca-feira)

Tempo regular

Na sala de aula apds o recreio

Quando entramos na sala, observei que Aline estava chorando muito e foi conversar com a
professora. Ela di sse que o Messi e o F8bio estavam flal and

encostar a mao no cabelo dela até espeta. A professora chamou atencdo dos meninos e pediu que
eles respeitassem a colega. A professora disse para Aline descer e lavar 0 seu rosto para se acalmar.

Convivemos com um padréo de beleza difundido pelas diferentes midias que
est8 mais pr-ximo do tipo f2sico da o6éBarbi e
de fitabo. As m2dias acabam tendo umaenorm
Cultura, ndo apenas por serem veiculos de circulagdo de modelos, mas por serem

elaboradoras de mensagens que modelam comportamentos humanos, constituindo
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redes de referéncias. Estas diferentes influéncias chegam para as criangas como
refer°ncimbps seke 60c@dcomo vestirod, criando wur
Obel 06. Nos contos de fada, por exempl o,
magras, brancas, cabelos longos e lisos e tracos finos.
Em sua pesquisa sobre as construgdes identitarias de adolescentes de classe
média, Pollyanna Nicodemos (2011) observou que as caracteristicas fisicas 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: fEu ndo tenho nada nao, apesar
de que eu queria que meu cabelo fosse melhor. Eu queria que meu cabelo fosse
aquele que atrapalhasse no vento e molhasse na agua, liso. [...] € uma questéao de
gostoo . Segundo s, direpest®atém hegemobnica no contexto social
brasileiro diz que o padrdo de beleza aproxima-se das caracteristicas fisicas
daqueles que sédo descendentes dos povos de origem europeia. Assim o padréo
soci al mente aceito ® iAo acnatboe Inoailsi sloios o dneeall hi
Kabengele Munanga (2003) também nos ajuda a compreender que o0 néo
reconhecimento ou 0 reconheci mento inadequado da i
causar prejuizo ou uma deformacédo 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 ma percepcdo que os outros tém dela, ou seja,
uma pessoa ou um grupo de pessoas pode sofrer um prejuizo ou uma
deformacdo real se as pessoas ou sociedades que os rodeiam lhes
devolverem uma imagem limitada, depreciativa ou desprezivel deles
mesmos. (MUNANGA, 2003, p.5).

Além da questdo da aparéncia fisica, Aline também convivia com uma
inseguranca em relacdo as suas aprendizagens escolares. Na continuidade da cena

descrita anteriormente, por exemplo, a menina demonstra esta inseguranca:
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Caderno de campo i 05/11/2013 (terga-feira)
Tempo regular

Na sala de aula apds o recreio

Quando Aline retorna, a professora explica qu
serd ela que aplicard a prova, que vira uma pessoa da Prefeitura. As criancas demonstram
preocupa- «o0. A Digueevai pair may prova?a : A d € Iz A gedite nem estudou...6

professora explica que a prova é sobre os conhecimentos que eles vem aprendendo desde o inicio do
ano: interpretacdo de texto, contas de adicdo, subtracdo e que ndo precisam se preocupar...

Al i ne vai at® dapxofndodorqaee edit8 Ppassando mal
t est a @areckiqgme vocé ndo estd com febre..0 A professora diz
novamente e procurar a coordenadora.

A pi
par a

No inicio do ano letivo de 2013, Aline ainda ndo sabia ler e escrever. De
acordo com a professora e coordenadora, ela ainda estava na fase silabica

(reconhecia as silabas, mas ainda ndo conseguia formar as palavras). Por causa

desta considerada O0def as agiePndgjeto de Intarvengdor t i C i

Pedagogica. Quando a professora regente da turma 3 solicitava que ela falasse a
resposta de uma atividade ou fosse ao quadro fazer um exercicio, era sempre com
muita insisténcia e as vezes, ndo adiantava, ela se recusava e dizia que nao sabia.
Os colegas também acabavam reforcando a inseguranca da menina, pois
observavam suas dificuldades e acabavam expressando isso de varias formas: rindo
da colega quando ela errava, ndo 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 0os mais temidos pela menina:

Caderno de campo i 21/10/2013

Tempo regular

Na sala de aula da turma 3

A professora faz grupos de 3 e 4 criancas e distribui 0 material dourado para as criangas trabalharem

matemética. Aline fica no grupo com os colegas Julio Batista, Messi e Cristiano Ronaldo. Aline
mostra-se triste, com a cabeca baixa. Ela parece néo ter gostado de ficar neste grupo.
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Fonte: Acervo da pesquisadora

Ap6s alguns minutos, ela diz para a professora que esta passando mal e a professora deixa a menina
sair da sala para ir beber agua. Quando Aline sai, 0s meninos comegam a reclamar com a professora
e o JW¥Wl i o B gente sdp @uerdai Aine nofinosso grupo! Ela ndo sabe fazer nadal!!lo
professora diz que eles tém que respeitar a colega e fazer a atividade junto com ela. A professora
compromete-se com 0 grupo que vai ajudar a Aline em suas dificuldades e que eles ndo precisam se
preocupar.

A Aline volta e todos comecam a fazer as contas de divisdo que a professora escreve no quadro
utilizando o material dourado. A cada resposta correta, 0 grupo ganha lponto que é anotado no
guadro. 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 comecou a ler e
escrever e sua participacédo na sala de aula também foi, aos poucos, se modificando.
A professora elogiava seu esfor¢o e suas aprendizagens. Aline foi se sentindo mais
confiante e comecgou a ir mais ao quadro no momento da correcdo das atividades.

Sentia-se mais a vontade para expressar suas vontades, como na situacao a sequir:
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Caderno de Campo: 11/11/2013
Tempo regular
Na sala de auladaturma 3

A professora propde um trabalho em grupos. Ela escolhe quem vai ficar em cada grupo. E um jogo de
procurar palavras em jornais e revistas. Ela vai dando os comandos e as criangas devem procurar as
palavras solicitadas. Aline ficou no grupo com a Sara e Julio Batista. A professora vai passando de
grupo em grupo para ajudar as criangas e também anota quantas palavras cada grupo conseguiu
encontrar. Aline estd 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
ndo mao e os colegas vao 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 0s colegas
também agradecem. Ela expressa muito contentamento, sorri e parece orgulhosa de sim mesma.

Foi também neste momento que ela comecou a me pedir mais para ser
fotografada, como na cena com a garrafinha rosa ja 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 corriméo do Galpao durante a aula de Capoeira no
Galpéo

Fonte: Foto da pesquisadora
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Aline subiu e pediu que eu tirasse uma foto dela 14 no alto. Ela ficou orgulhosa
guando mostrei o resultado. Durante todo o0 ano, observei que ela adorava subir nas
grades tanto do galpdo quando da quadra. Dependurava-se nas traves do gol,
bal an-ava, ficava de cabe-a pra baixo. Al i
suas expressoes eu conseguia perceber os elementos que traziam a especificidade
da Infancia para a escola e que acabam sendo desconsiderados, esquecidos e as
vezes, repreendidos.

Ja refleti, ao longo deste texto, como nés adultos, estudiosos, professores e
pesquisadores da educacédo, corremos o risco de reduzirmos a Infancia a algo que
de antemdo ja sabemos 0 que €, 0 que quer ou de que necessita. Entao,
construimos lugares que julgamos capazes de @eceber a crianca§ de acordo com o
gue consideramos que seja melhor para ela. A escola é um desses lugares, se nao é
o principal.

Mas, concordando com Larrosa e Lara (1998, p.73), @eceberd deveria ser
muito mais que uma resposta pronta. Receber é fazer lugar: abrir um espaco no qual
aquele que vem possa habitar, colocar-se a disposicdo daquele que vem sem
pretender reduzi-lo a l6gica que rege nossas proprias convicgdes. Segundo o autor,
a educacao é o modo como as pessoas, as instituicbes e as sociedades respondem
a chegada daqueles que nascem. E como estdo as nossas respostas? Como
estamos recebendo as criancas?

Como adultos, como pessoas que ja estamos no mundo, que jA sabemos
como o mundo € e para onde ele vai ou para onde deveria ir, criamos certos projetos
para esse mundo e temos a pretensdo de que a infancia seja nossa matéria- prima
na realizacdo dos nossos desejos, das nossas expectativas para o futuro. Talvez
tenhamos nos preocupado muito mais em OcCr
observa-la crescendo, se transformando e participando do mundo. Vejamos uma

conversa com a Aline sobre 6crescer 6:
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Caderno de Campo: 07/10/2013 (segunda-feira)
Saidado Clube i caminho de volta para a escola

A Aline me diz que ndo quer crescer, que queria ser bebé (e ela fala isso com o dedo na boca).
Pergunto por qu°? Ela responde: i Fas cemédiosregliabeando®
consegue andar... Ela s6 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 dancava todo dia..0 Per:gum@Quweé cmamésa professora cantavat

iBambal al «o, senhor capit«o...0 E depois el a
chegava do recreio a m¥%sica: AQuando eu <che
sentadinho, fechoos ol hi nhos para descansar. .. o0

Aline ndo quer crescer. Isso porque ela j4 percebeu que existe uma tensdo
colocada na escola entre crescer e deixar de ser crianga. Na ansiedade de promover
o desenvolvimento, a escola acabou esquecendo-se de que € a criangca quem
cresce,; qgue <crescer e ser crian-a n<«o
gueria ser pe Qusen, &la ahanqdeando é nwis crianca, que ela ja
cresceu, pois a sua escola ndo tem mais brinquedos e ndo tem mais musicas todos
os dias.

Se receber € abrir um espaco no qual aquele que vem possa habitar, a
constatacdo € que a escola ndo tem recebido criancas. Os tempos e espacos
escolares pouco tem se preocupado em receber as criancas da forma que elas
possam habitar e crescer. Ao contrario, 0s tempos e espacos parecem considerar
gue as criancgas ja cresceram. Mas, as expressoes e as interacdes das criancas nas
diferentes situacdes sociais observadas mostram que, mesmo nao sendo pensados
para a infancia, os espacos escolares sdo apropriados de muitas maneiras
diferentes. As criancas sdo capazes de deixar sua singularidade, marcas que
espelham seu desejo pela descoberta, pela brincadeira, pela imaginacao. Vamos

observar, por exemplo, como a conversa com Aline continuou:

Caderno de Campoi 07/10/2013 (segunda-feira)
Recreacado do almoco

Eu e Aline continuamos nossa conversa sobre ¢
almoco. Sentamos na escada do patio. Bem atrds da gente, o muro esta pintado com desenhos
lindos que @hprsesdaasmcdsan-asd. Come-o0o a obser
comigo. Eu tiro fotos de todos os desenhos e ela me ajuda:

S«O0
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Figura 44- Desenho de cama elastica na parede do pétio

Fonte: Foto da pesquisadora

Figura 45 - Desenho de avido de papel na parede do patio

Fonte: Foto da pesquisadora
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Figura 46 - Desenho de uma piscina na parede do péatio

Ent «o, r e s ol @omo ywet quenamnue fosse a sfia escola?0

Eladiz Wie&ria que a escola tivesse brinqguedo, q
tivesse muito mais espaco para brincar... Queria que a sala de aula néo tivesse nimero e que fosse
igual na UMEI, tivesse um nome de bicho, de cor, de flor... Ou entdo, tivesse 0 nome da professora
mesmo, tipo: Turma da Eli, Turma da Rosi, mas ndo fosse nimero. E também a sala de aula podia
nao ter carteira, porque la na UMEI tinha uma mesa grande que sentava todo mundo junto e as
vezes, a gente sentava no chdo mesmo e eu gostava de sentar no chao, de deitar no colchéo...o

Eu pergunto para ela: Se vocé tivesse um poder magico de mudar a escola e transforma-la do jeitinho
gue vocé quisesse, 0 que vocé faria?

Ela responde: fPrimeiro eu transformaria a quadra num parquinho com muitos brinquedos,
escorregador, balanco, pula pula igual do desenho (ela aponta para o desenho pintado na parede
atr8s da gente) e um O6avi«ozinhob6 que s emhiatarudas
piscina também...0

Eu pergunto: E na sala de aula?

E | a MNa&o i ter cérteira e nem quadro. A gente ia sentar no chdo, nos colchdes e assistir filme...0

Pergunto: Entdo todas as salas tinham que ter televisédo?

El a r e slp.omad se:ndofiivesse muitas televisdes, era s tirar as paredes das salas e ai todo
mundo ficava junto e com muito espaco para descansar...0

Raissa e Sara aparecem e chamam a Aline para brincar com elas. Aline se despede de mim e vai
brincar de roda com as meninas.

Comeco a observar a quadra e a pensar no que Aline disse. As criancas estao brincando de bambolé
e alguns jogos de tabuleiro. Alguns grupos de meninos jogam baféo e beyblade.

Aline deixa de brincar de roda e v a i para a quadraodrcomao kKaeml
algumas meninas de outra turma. Apos alguns minutos, Aline e algumas meninas comegcam a se

¢elIreng

pendurar nos cabos de aco da quadra.
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Al ine expressa seu desejo de como gostar
mesmo a escola ndo a recebendo como criancga, ela ndo deixa de buscar a Infancia
em suas experiéncias. Como a quadra nao tinha parquinho, ela acabava dando um
jeito de vivenciar suas brincadeiras, ficando de cabeca para baixo, apoiando-se na
trave do gol ou se pendurando nos cabos de ago. Aline, assim como outras criangas,
explora os espacos e objetos existentes, buscando criar outras formas de vivéncias.

Até mesmo no caso do grupo das meninas Anitta, Alice, Roberta, Raissa e
Selena que manifestava um comportamento muito @dultizadob ,com uma
preocupacao com a aparéncia, com as maquiagens e com os brinquedos caros, eu
tamb®m observei al gumas express»es que Of uc
traziam elementos mais proximos da singularidade e da especificidade do tempo da
Infancia. Ani tt a, por exempl o, adoravde as emsinca
para as colegas todas aquelas que conhecia, como podemos ver na descricdo a

seqguir:

Caderno de Campo i 26/04/2013 (sexta-feira)
No Galpao i Durante a entrada do tempo integral

Geralmente, na sexta-feira, as criancas da Escola Integrada vado para o Parque Ecoldgico da
Pampulha para realizar as atividades la. Entretanto, hoje, por causa da auséncia da coordenadora,
todos ficaram na escola T divididos entre os espagos disponiveis: auditorio, sala de artes, sala de
Informatica e Biblioteca.

Apés o lanche da manha, enquanto esperavam no galpdo para ira para as oficinas, as meninas
Anitta, Roberta e Raissa brincavamnogalpdode bri ncadeiras de Obate m«osod

Elas cantavam, batiam as méos e faziam os gestos de acordo com o que falava a musica. No final,
riam e achavam muito engracado! Resolvi aprender a brincadeira e a Anitta me ensinou os gestos e
cantou a musica novamente batendo suas mdos 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 a 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 fACores em Movi mentoo. I nt
uma UMEI (Unidade Municipal de Educacéo Infantil), o que nos faz concluir que ja
se passaram mais de 2 anos e a crianca ainda se diverte realizando essas

brincadeiras, ensinando para os colegas e até para a pesquisadora. E a brincadeira

““Chamo de brincamdeds@sagqgeelédbsatleri ncadeiras que usa
bater nas maos do colega, no ritmo de uma musica e seguindo uma sequéncia pré-determinada,
por exemplo: direita com direita, esquerda com esquerda, palma, duas méos juntas, etc. Uma
brincadei-maodé cmbhate conheci da-bRataeddo O6Pirulito qu



153

de Omadoed nNn«o era vivenciada s- pelas menir
guando chegamos ao Museu tivemos que esperar algum tempo no estacionamento
antes de iniciarmos as visitas as galerias. Durante a espera, presenciei as

brincadei rmaso sdée dabsatmeni nas:

Figura 47 - Meninas brincando de 'bate-méaos’

E também dos meninos:

Figura 48 - Meninos brincando de 'bate-maos’

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 o0s
momentos de entrada, saida, recreio e recreacdo, o grupo de meninos Neymar,
Daniel Alves, Messi e Julio Batista sempre brincava de bafdo ou de futebol. Penso
gue neste dia do passeio em Inhotim, como eles nao puderam levar as figurinhas e
ndo conseguiram nada que se transformasse em bola, restou-l hes &ébri ncar

m«os 0.

Neymar e Daniel Alves

Quase nao é preciso dizer que Neymar e Daniel Alves adoram futebol.
Neymar € o lider do seu grupo e é ele que sempre encontra u
organizar o jogo de futebol nos momentos do recreio e da recreagdo do almogo.

Neymar é amigo de Daniel Alves, que além de ser aluno da sua turma e do seu
grupo no Otempo integral 6, indeparaei®men@mwEme u pr
atras do outro na sala de aula e estdo sempre brincando juntos nos momentos de
intervalo e das atividades do O6tempo inte
beyblade com os outros colegas do grupo (Messi e Julio Batista) nos momentos da
recreacdo e aproveitavam o futebol na hora do recreio e também nas aulas de
Educacéao Fisica.

Vale aqui destacar que os nomes escolhidos por estes dois garotos sdo de
6estrel as de primeira grandezab do futebo
brasileira e que ganham somas astronémicas de dinheiro em times espanhdis. Os
meni nos querem shear -eisssoe sd o6ss ugpreamad o s, amad
ganham muito dinheiro fazendo a coisa que eles mais amam: jogando futebol. E o
sonho perfeito! O futebol, expressado de diferentes formas na escola, parece ser
per me8vel de el ementos que ora sedeeapnbabdmear
ora apresentam-se concretos de significados naquele tempo e espaco situado, que é
a escola de tempo ivitmeqraolo.ACores em mo

Com seus 8 anos, moreno claro, cabelos e olhos escuros, Neymar dizia
adorar todos os esportes, mas tinha uma preferéncia pelo futebol. Era um 6timo
aluno, segundo a professora regente da turma 3. Ele gostava de participar de tudo,

f osse noo iontteengpr al 6 ou no o6tempo regulardo, d
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expressdes 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 bragco duas
vezes durante o ano, sendo uma em Marco (quando ele se machucou fora da
escola) e outra em Agosto pulando corda durante a recreacdo do almoco. Nesta
ultima vez, ele adquiriu uma fratura exposta e ficou quase dois meses com o braco
engessado. Depois desse acidente com Daniel Alves, as brincadeiras de pular corda
foram proibidas durante a recreacao do almoco.

Durante esse tempo também € proibido o empréstimo de bolas para as
criancas. Em registro no diario de campo do dia 10/04/2013 (segunda-feira),
conversei com a professora responsavel pela oficina de acompanhamento
pedagogico e perguntei a ela porque as crian¢as nao podiam jogar bola no momento
da recreacdo do almoco. Ela me disse que a direcao proibiu a bola alegando que as
criancas acabaram de almocar e ndo devem fazer atividade fisica. Além disso,
ocorreu um incidente com uma aluna que caiu jogando vélei e bateu o0 queixo no
chéo e cortou. Depois disso, a direcdo achou melhor proibir atividades com bola no
horéario da recreacéo apés almoco.

Assim como tinha acontecido em abril com a bola, em Agosto, apdés um
acidente com a corda, este brinquedo também foi retirado da recreacdo. A escola
buscou com a proibicdo destes brinquedos, seja a bola ou a corda, dar uma resposta
imediata a toda a comunidade escolar. A escola recebe influéncias de todos os
lados: dos pais, dos professores, da Secretaria Municipal de Educacao; sendo que,
no caso de acidentes graves, a repercussao € grande.

Ainda assim, mesmo diante das proibicdes, Daniel Alves e Neymar
arrumavam uma forma de jogar futebol: amassavam folhas do caderno, pegavam
garrafinhas de refrigerante ou caixinhas de papeldo de suco, e estes objetos serviam

de bola para o jogo, como na cena a seguir:
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Caderno de Campo i 28/10/2013 (segunda-feira)
Durante o almogo e Recreagéo

Daniel Alves e Neymar estdo brincando de futebol no patio 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, entdo, Neymar arranca folhas de seu caderno e faz
outra bolinha de papel para poderem continuar jogando. E impressionante como eles acabam dando
um jeito de continuar jogando futebol!

Fonte: Foto da pesquisadora
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Figura 50 - Neymar e Daniel Alves jogando futebol com a bolinha de papel no
patio

Fonte: Foto da pesquisadora

Os objetos O6tampinha de garrafad e
significado social da bola de futebol naquela situagcéo de interacdo entre 0s meninos.
O espaco do patio da escola ndo é nenhum campo de futebol ou quadra, ndo tem
marcacfes e muito menos gols. Todavia, os meninos jogam o futebol no patio
estabelecendo as suas proprias marcacdes, utilizando para isso alguns elementos
gue fazem parte do espaco, 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 esta fora).

Esta cena revela uma O6transgress«o
transgr ess »e souteas respastaswercentradas padas criancas, ou melhor,
formas que as criancas encontram de denunciar as relagcbes sociais que as

impedem de ter voz, expressando-se de outras maneiras.

0f ol
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v Messi

Além do futebol, o grupo dos meninos Neymar, Daniel Alves, Messi e Julio
Bati sta adorava jogar o 0bafodMessi.gostava Mets s i e
desse jogo que, em todos 0s momentos possiveis e até ndo possiveis (dentro ou
fora de sala de aula), ele estava com suas figurinhas. Quando ndo estavam nas
maos, as figurinhas estavam no bolso. Todas as professoras ja sabiam da sua
pai xX«o0 e sempuar dazeamasidfigurinhas, 0 Me s
tomarr 6 El e tamb®m gostava de futebol e por
internacional, eleito o melhor jogador de mundo naquele ano. Mas, ele brincava mais
de Obaf«obd6 do que de futebol na escol a. El €
tinha a mel hor o0t ®cnicabé para virar as fig
sua t®cni cabd e oenbvementoecolorandd tumaomdo sobre a outra,
formando uma espécie de triangulo, e explicou que ndo 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 ndo consegui virar nenhuma figurinha... Achei

bem dificil.

Figura5l-Messi, Neymar e Daniel Alves jogando
patio na hora da recreacao, apés o almoco

Fonte: Foto da pesquisadora

Segundo a professora regente da turma 3, Messi era uma crianga com

diagnostico de TDAH (Transtorno do déficit de atencéo e hiperatividade) e por isso,
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tomava medicamento e tinha acompanhamento psicologico realizado no Hospital
das Clinicas da UFMG. Ele também participava do PIP (Projeto de Intervencédo
Pedagdgica), porque apresentava dificuldades na aprendizagem da leitura e da
escrita, mas tinha facilidade em matematica.

Mais uma vez, ndo posso deixar de observar que a escola e a pedagogia
foram, historicamente, produzindo certos modelos de como seria o aluno ideal, de
como educa-lo de acordo com as expectativas do mundo adulto. Quando uma
crianca desafia os processos educativos ja instituidos e ndo se encaixa nestes
determinados O6épadr»es6 de soci al i zdablemao, a
através de diagndésticos psicoldgicos, neurolégicos ou ambos.

Gouvéa e Jinzenji (2006) afirmam que, ao longo dos séculos XVII e XVIII,
predominou a ideia de educabilidade da Infancia. Isto porque a pedagogia deste
periodo sofreu uma grande influéncia de duas correntes filosoéficas, principalmente a
empirica com Francis Bacon (1561-1626) e a racionalista com John Locke (1632-
1704).

fNada ilustra melhor a rejeicdo da crianca do que a propria ideia de
socializacdo dacriancad, af i r ma ChHZ2).IPara esge horv, 8 psicgbogia
influenciou muito a construcdo dessa concepcao de socializacdo da Infancia. O
model o positivista da <ci °ncia psicol - -gica
para a definicdo da trajetéria da vida humana em direcdo a vida adulta. Segundo
Debortoli (2004), essa referéncia de socializacdo da Infancia esta fechada a
determinado modelo psicolégico desencarnado da cultura, distante do que se
expressa no contexto da acéo, relacdo e producdo humanas, mas que projeta no
espelho a imagem da crianca que se deve transformar.

Chamo atencédo para o fato de que estes diagndsticos psicoldgicos precisam
considerar as diferentes situacdes sociais de interacdo vivenciadas pela crianca nos
diferentes tempos e espacos, dentro e fora da escola. Messi, por exemplo,
manifestava uma atenc¢do, organizacdo e disciplina muito grande quando estava
jogando o Obaf«od. Sua t®cnica para virar
colegas. O que fazia com que esta mesma crian¢ca ndo manifestasse essa mesma
atencao, organizacdo e disciplina durante as aulas, dentro da sala de aula? Nao
tenho esta resposta, mas a escola deveria se preocupar também em analisar e

tentar responder a esta questdo, olhando para esta crianga em sua totalidade,



160

considerando os aspectos psicoldgicos, fisicos e sociais; além de estar atenta as
especificidades da Infancia.

“r Julio Batista

Do grupo dos meninos Jjogadores de futet

pouco de Julio Batista. Ele comecgou a participar do tempo integral em Agosto de
2013. Julio Batista j& gostava muito de brincar com Neymar, Daniel Alves e Messi
mesmo antes de comecar a frequentar o Programa Escola Integrada. Depois da sua
participacdo no tempo integral, a interacéo entre eles foi ficando cada vez mais forte.
Segundo a professora regente da turma, ele era um o6timo aluno, fazia todas as
atividades e néo tinha dificuldades de aprendizagem. Apenas conversava muito em
sala de aula e isto as vezes atrapalhava os colegas. Ele ndo gostava de perder nos
jogos de futebol que fazia na escola e ressentia-se até mesmo quando seu time do
6cora-«o06 perdia o jogo que ele assisti

seqguir:

Caderno de Campo - 06/06/2013 (quinta-feira)
Na sala de aula da turma 3 - tempo regular

Na quinta-feira, o primeiro horario é aula de Educac¢do Fisica. Como esta disciplina é dada pela
professora que ndo autorizou minha participagéo, eu ndo posso acompanhar.

Ent&o, entrei no segundo horario quando as criancas ja estavam em sala de aula. Entrei e as criancas
j 8 estavam sentadas. El as me ¢ umBentamgunAmanda no €]
Bat i st aNag scdt®pertofile mim...0 Ent «o, eu pedi gue todos
iria sentar la atras, na Ultima carteira, para ndo atrapalhar ninguém.

Ent «o, J¥%l i o Batista come-a a Nadadddancoacerto bdjehfaganteq
perdeu no jogo da Educacéo Fisica contraasala4do Eu fi co quieta e n«dgd
atrapalhar a aula da professora. Mas, Neymar, Daniel Alves e Messi comeg¢am a falar que o jogo foi

| egal mesmo assim e contam sobre o0os gols que o

A professora pede que as criangas virem para frente e prestem atencao na aula.

Julio Batista também faziatudo para jogar Obaf «o00

trocava os jogos do computador pela experiéncia de disputar as figurinhas:
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Caderno de Campo -01/11/2013 (sexta-feira)
Tempo integral

Aula de Informética na sala de informatica
Ascriangcas entramemseus j ogos favoritos nos computador esg
Robert a, Ra2ssa e Sara jogam um jogo que se ¢ch
s e c hHab@mbizéi, em que voc° simula a constru-«o de

e tem um nome) e ai vocé pode se comunicar com as outras pessoas que estao jogando o jogo.

Neymar, Daniel Alves e Julio Batista jogam um jogo de estacionar carro, 6nibus... Eles jogam um

pouco e depoi s Ameg epnetreg upnotdaem:b aft e r fEu djgo que nab sei, qué|i

eles tem que perguntar para a professora de informatica. Eles procuram a professora e ela ndo esta
na sala. Entdo, eles saem do computador e comecam a bater as figurinhas na mesa do centro da
sala, enquanto as outras criancasconti nuam o6vi dradasd nos jogos dd

Figura 52 - Neymar, Daniel Alves e Julio Batista jogando bafdo na sala de
informética durante o tempo integral

Fonte: Foto da pesquisadora

Como relatei anteriormente, na maioria das vezes, as criangas dividiam-se por
grupos de meninos e meninas. Das 13 criangas observadas mais de perto, Aline,
Sara, Mc Gui e Roberto € 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 amavel e carinhoso. Em relacéo a escolha do seu nome, Mc
Gui, quando ele escreveu que gostaria que esse fosse seu nome na pesquisa, eu

per gumuemniée? 0 AE el e ol asosuu sptraad onviogd nBicacbnhace?

BN

~

n

Ele é muito famoso e eu adoro as musicas dele! 6 Acabei ficando en

tratei logo de pesquisar quem era este cantor. Para a minha surpresa, tratava-se de
um garoto de 15 anos, da periferia de Sdo Paulo, que compde e canta musicas de
funk. Na verdade, uma O6cel ebridade vir
seus videos no YouTube ja ultrapassam 20 milhdes de acessos! (MC GUI, 2014).

Podemos observar que as criangcas se informam, formam seus gostos e
preferéncias independentemente da escola e a escola, na maioria das vezes nao
sabe. Como mulher, professora, adulta, made e pesquisadora que sou eu nao
conhecia o Mc Gui, ndo conhecia 0s jogos que as criancas vivenciavam na sala de
informatica e também n&o conhecia a maioria das musicas que elas escutavam.
Assim como eu, penso que 0s outros profissionais que trabalham na escola também
nao conhecem estas referéncias e talvez, nem queiram conhecer. Isto € um
indicador da distancia abissal entre professores e alunos; entre adultos e criancas
e/ou entre geracdes no interior da escola e também nas relacdes familiares.

Par a Sandr a Tost a (mi2li@ X4 produtpra, 1deakigra e
conformadora de modelos de identidades cambiantes e enfeixadas por varias
dimensdes do socialb00 Ai nda segundo esta autor a,
esta disseminacéao, criacdo e apropriacdo de ideias (que dizem respeito a valores,
normas, comportamentos, atitudes), pois a educacao se insere em um quadro em
gue o conhecimento atualizado e socialmente valorizado ndo ocorre mais apenas
nos tempos e espacgos escolares.

Mas, apesar de escolher esse nome e se dizer fa& do Mc Gui, este menino nao
expressava em seus movimentos e vestimentas uma identificacdo imediata com o
funk ou com esse cantor. Mc Gui brincava muito com cordas, bambolés e com os
jogos de tabuleiros, além de gostar de subir nas grades, traves da quadra e do
galpdo. Mc Gui brincava mais com as meninas, principalmente Aline e Mariana. Na

i magem abai xo, por exemphiohusMc cGunm absr

tual (

i @ la
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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,

di zendo que ele 6s- ficava com asemgunenasb

era gayo6. Vejam um exempl o disso na cena

Caderno de campo i 27/05/2013 (segunda-feira)
Aula do 2° tempo no Clube i tema Futebol

O professor divide as criancas em dois grupos e faz duas filas atras da linha de fundo da quadra. Os
grupos sdo mistos, com meninas e meninos. Uma crianga de cada fila deve ir conduzindo a bola até o
outro lado e voltar. Quando chega a vez de Mc Gui os colegas comegam 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 0os meninos.

Em seguida, o professor propde um jogo de futebol s6 das meninas e os meninos ficam sentados
esperando.Um gar ot o da t u® McaGuiSlevia jogarecont aa menifias porque ele é igual
elas..0 E os colegas come-am 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 ndo

ab

terem mais que jogar. Elas ficam na lateral da quadra brincando de casi nha, m&®s @ bat 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 ndo quer jogar. O professor insiste dizendo que ele tem que jogar e ele fica na
guadra, mas nao corre atras da bola, fica olhando para o céu e observa que tem uma pipa voando...
Ele se assusta com a bola vindo em sua dire¢cao, mas a sua reagéo € de deixa-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 préprio professor acaba organizando os jogos de
futebol separando as meninas dos meninos. A descricdo dessa aula nos oferece
uma dimensdo de como a vivéncia do futebol est4d carregada de tradicdo e
significados advindos de uma histéria cultural que identifica esta pratica a
masculinidade. Tradicionalmente e culturalmente, as meninas vivenciam poucas
experiéncias com o Futebol e isso fica evidenciado em seus movimentos durante a
aula e na situacado de jogo. Mas também existem meninos que tiveram poucas
vivéncias com o Futebol e que, por isso manifestam maior dificuldade em sua
interacdo com a bola e na compreensédo do jogo, como é o caso de Mc Gui. Neste
caso, 0 menino acaba sendo ridicularizado pelos colegas por ndo apresentar as
caracteristicasdouni ver so Omascul i nod esperadas no f

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 esta marcada pela masculinidade. Ele demonstra que no contexto
de construcdo de masculinidade 1 e apesar disso i, as mulheres participavam do
futebol, mas sempre na sombra dos acontecimentos. Franzini (2005) explora
historicamente a pratica do futebol pelas mulheres no pais; apontando que ela foi
deslegitimada como pratica feminina, e em certo momento até proibida, porque
atentaria contra a saude e fragilidade do organismo feminino 1 afetando,
principalmente, sua capacidade reprodutiva. Historicamente e culturalmente,
estabeleceu-se uma relacao dmaturaléentre o futebol e a masculinizacdo da mulher.

Segundo Joan Scott (1995), género é um elemento constitutivo das relacdes
sociais fundadas sobre as diferencas percebidas entre os sexos, que fornece um
meio de decodificar o significado e de compreender as complexas conexdes entre as
véarias formas de interacdo humana. E a construcédo social que uma dada cultura
estabelece ou elege em relacdo a homens e mulheres. O conceito de género implica
conhecer, saber mais sobre as diferencas sexuais e seus significados.

O conceito de géneroc omo fAuma categoria soci al T
s e Xx uaddaan Stet (1995, p.75), nos permite questionar a neutralidade e a
universalidade atribuidas a algumas caracteristicas de meninos e de meninas que
séo utilizadas para justificar as diferencas de rendimentos entre eles. Naturalizou-se
gue meninas sdo mais frageis e delicadas para as brincadeiras, e 0s meninos, mais
di spostos e agressivos. O que se nomei a e

bi ol -gicasb©o par ece C 0 n tsuperibridade mapcalinaa e & egi t |
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inferioridade feminina no que se refere ao desempenho corporal nesta atividade. O
medo, as atividades calmas ou a pouca forca das meninas permanecem sendo
adjetivos que explicam o comportamento de meninas; por outro lado, meninos
seriam corajosos, gostariam de atividades agitadas e teriam mais for¢ca. Sendo
assim, um menino que nao apresenta os comportamentos esperados deste universo
masculino acaba sendo comparado as meninas.

Mc Gui também néo jogava futebol com os colegas durante o recreio (tempo
regular) e nem durante a recreacdo (depois do almoco do tempo integral). Ele
sempre ficava brincando com as meninas de pegador ou bambolé. As meninas

também n&o jogavam futebol durante estes intervalos.

Em muitos momentos, durante as at i vi dades do o6tempo ir

distraia-se e comecava 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

0escapuliré e acabava sentado em al gum
Mc Gui tamb®&m apresentava uma fal a
pouco a | 2ngua e com dificuldade de pr

como: barata, Brasil. Assim como Aline, Mc Gui ndo sabia ler e escrever no inicio do
ano e foi encaminhado para o PIP. Em abril, durante uma conversa com a
professora do PIP apds a aula, ela me revelou que Mc Gui ainda nhem estava na fase
silabica, ou seja, tinha dificuldade ainda para escrever as letras e os numeros e, por
isso, precisaria de muito mais atencédo e dedicacao.

Assim como Aline, ao longo do segundo semestre letivo, Mc Gui apresentou
um grande avanco na leitura e na escrita. Comecou a participar mais da aula,
organizar seu material e copiar as licdes do quadro sem dificuldade.

Um dia, durante a recreacao do almoco, Mc Gui me contou que morava com a
avé e que ele tinha dez irmdos. Percebendo a minha surpresa, 0 menino resolveu
me explicar que a sua avo tinha assumido a criacdo dele e de mais outros dois de
seus irmdos. A sua mae morava em outra cidade com o restante dos filhos. Duas
vezes ao ano, a avo o levou para visitar a mae. Durante as férias de Julho, ele
também me contou com alegria que passou alguns dias com a sua mae.

Observo diferentes rearranjos familiares nas interagcdes sociais das criancas
pesquisadas e estas situacdes se revelam em diferentes cenas analisadas nesta

tese. Familia e escola sdo ambitos basicos da convivéncia das criancas e estdo todo

cant
0 me

onunc
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o tempo em di 8l ogo, mes mo que, mui tas vezes
escola parece | idar com um %nico model o de
social 6, como nos diz Gusm«o (1999). Com pe

ecostuman«o fAouviro as outras representa-»es g
seja o6fam2li ab.
Em relagcdo a estes rearranjos familiares e o desconhecimento da escola

sobre isso, 0 caso de Sara é emblematico.

Sara

Sara me chamou atencédo desde o primeiro dia de observacdo na escola
ACores em Movi mentoo. Com 8 anos, cabel os
clar a, tinha uma express«o triste, com O6co
quis me dizer por que escolheu este nome e eu resolvi ndo insistir.

No comeco do ano, ela se recusava a fazer as praticas das aulas de Capoeira
e do Programa Segundo Tempo. Na sala de aula do tempo regular ela ficava quieta,
guase nao sorria e conversava as vezes com a Raissa. Procurei conhecer sua
historia de vida para entender um pouco aquela tristeza. Conversando com a
professora regente, ela me disse que Sara fazia todas as atividades, as licbes de
casa e era muito inteligente. Mas, a professora também ja tinha reparado na sua
aparente tristeza, mas nao sabia muito sobre sua historia familiar. Ela sabia apenas
gue a menina morava com a avo e que era o tio/padrinho que frequentava as
reunides 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 diario de campo sobre essas descobertas:

Caderno de Campo i 13/05/2013 (segunda-feira)
Tempo integral
No galpéo

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. Entao, perguntei:

Porque, "s vezes voc° n«o faz as atividades |do 06t
__ Eu nao gosto muito... Ela respondeu.

_ Vocé preferia ficar em casa?

__Ah nao! A minha irmazinha enche meu saco!
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_ Vocé tem quantos irm&os?

_ Ah... Eu moro com a minha mée, mas ela é minha avd sabe... Mas, eu chamo ela de mée. E eu
também moro com meu pai, mas ele é meu tio e padrinho. Na minha casa também mora minha
irmazinha e meu irmao. Mas, a minha irma é minha irma mesmo e o meu irmao é filho da minha tia. A
minha tia e o marido dela também moram na minha casa. Mas, eu tenho mais dois irmaos menores
gue moram com a minha m«e e c¢ ohomehomm&ouevgaaod nomeada
cidade).

_ Vocé nao tem vontade de morar |a também, com a sua mée e seu pai? Perguntei.
_ De jeito nenhum, nunca!
_ Por qué?

_ Porque quando eu morava com a minha mae e meu pai, eles sempre brigavam, quebravam as
coisas e a minha mae machucava. Eu sempre dormia com o meu pai e teve um dia que a minha mae
me pegou e me poés pra fora do quarto e trancou a porta. O meu pai ficou muito nervoso e quebrou o
trinco da porta e cortou a mao...

_ Como vocé foi morar com a sua ava?

_ Depois desse dia, eu fui la na moga psicéloga e contei pra ela o que tinha acontecido... A moca
mandou a minha avé me buscar e ai eu vim morar com ela e com meus tios.

Fiquei com a impress«o que esta O6psi c- |ldo Ganselhoe
Tutelar da regido. Achei melhor repassar estas informacdes para a escola e fiz o relato do que ouvi
para a coordenadora do 1° Ciclo e também para a professora regente. Elas desconheciam tais fatos,
mas disseram que a aluna veio mesmo transferida desta outra cidade, mas ndo tinham nenhuma

Cc

outra informacédo. A coordenadora disse que tentaria obter mais informacdes.

Depois disso, a coordenacédo da escola procurou a familia da Sara e agendou
uma reunidao com a avo e com o tio/padrinho da menina. A reunido aconteceu, mas,
a coordenacao ndo 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 participagdo nos eventos da
escola em que eu ndo estava presente. No dia da Feira de Cultura, por exemplo,
Sara fez questdo de me contar todos os detalhes da exposicdo de seu trabalho
sobre as regides 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 comecaram as aulas de natacdo no Clube durante o
horario do Programa Segundo tempo. No inicio das aulas, Sara expressou muito
medo em se movimentar na agua e nao soltava a borda da piscina. Mas, aos

poucos, com a ajuda da professora, ela foi se soltando e se sentindo mais segura.

r
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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 agua, segurando na borda da piscina do
clube

Fonte: Foto da pesquisadora

Sara me di ss e Vauaantargprenginha rade e feu pai que eu
consegui baterospés! 6 Sara chama a av: de m«e e
do ano, ela sempre me explicava que a mae era, na verdade, sua avo e que o0 pai
era seu tio/padrinho. Ja no final do ano, ela se referia somente ao pai e a mae com

tranquilidade, certa de que eu ja compreendia suas relacdes familiares.

“* Roberto

Roberto era um menino de 8 anos que usava 6Oculos, 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 licbes, além de gostar de
conversar com 0s colegas no momento das atividades, desconcentrando-se das
tarefas. Roberto comecou a frequentar a escola em tempo integral e dizia estar

gostando muito. Ele fazia todas as praticas da capoeira e do Programa Segundo



169

Tempo e acabou se aproximando mais dos colegas Neymar, Daniel Alves, Messi e
Julio Batista.

Observei que Roberto era o Unico menino que, as vezes, brincava com Mc
Gui. Roberto, Mc Gui e Aline gostavam de brincar com os bambolés, de pegador e
na mesa de toté na hora da recreacdo do almoco e do recreio da tarde. Roberto ndo
se interessava muito pelo futebol e nem pelo bafdo e assim como Aline, disse que
escol heu esse nome porgue gosta e n«o
mi di 8ti caso.

Observamos que as apresenta-»es das
revelaram muito de suas interacfes e relagcbes na escola e também fora dela. As
identidades vao sendo percebidas nas interacdes sociais: com 0 outro
(pesquisadora, professora, funcionarios, colegas), com o0s objetos e com o0s
diferentes espacos.

Vamos continuar analisando como estas criangas se expressam no cotidiano

ez

6es:

da escol ami®Mowveée snent oo, C 0 mo el as constroen

diversas situacbes de aprendizagem vivenciadas: entradas, saidas, aulas, festas,

recreios e almoco.
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5 O COTIDIANO ESCOLAR E SEUS RITUAIS

5.1 A escola AnCores em Movimentoo ~ pri

Fazer etnografia € como tentar ler (no sentido de construir uma leitura de)
um manuscrito estranho, desbotado, cheio de elipses, incoeréncias,
emendas suspeitas e comentarios tendenciosos, escrito ndo com 0s sinais
convencionais do som, mas com exemplos transitérios de comportamento
modelado (GEERTZ, 2012, pag. 7).

No meu primeiro dia de observa-«o0 n
pareceu um tanto comum, uma escola publica como qualquer outra: portdes
fechados e trancados, muro alto com cerca elétrica, mas todo grafitado com
desenhos bem coloridos e que expressavam uma alegria boa de olhar: criancas de
varias cores, géneros, tipos fisicos, criancas com deficiéncia, 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 - Criancas e educadores de uma escola da Prefeitura de Belo
Horizonte pintando os muros da escola.

i e /i .
Fonte: CENTRO DE REFERENCIA EM EDUCACAO INTEGRAL, 2014

A primeira vista, aquelas imagens do muro da escola ndo eram estranhas,
pois tornou-se uma pratica bem comum a realizagdo de grafites nos muros das

escolas publicas de Belo Horizonte. No ano de 2007, por exemplo, quando eu

me i

es

r
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trabalhava em uma escola publica estadual de Belo Horizonte, a direcao resolveu
desenvolver um projeto de grafite como uma
possibilitando que os alunos se sentissem parte da escola e que a escola se
permitisse também ser dos alunos.

Observei as criangas chegarem, todas uniformizadas e quando comegaram a
entrar pelo portdo eram recebidas pelo porteiro e iam concentrando-se em filas no
patio principal da escola. Aquela cena era também muito familiar para quem, como
eu, ja foi aluna de escola publica e que vivencia cotidianamente a escola como
professora. Quando comecei a passar pelo portdo fui barrada pelo porteiro s6 pelo
seu ol har . Eu era uma pessoa Oadulta e est
gue ele iria me abordar e acabei me antecipando. Expliquei que eu era pesquisadora
e que ja tinha recebido autorizacdo da Direcdo 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. Entdo, o porteiro me explicou que o
portdo da Escola Integrada era outro, um pouco mais abaixo e que eu deveria entrar
por | §. Fiquei bem confusa, me sentindo O06b
indicado com apreenséo. Neste portdo, a coordenadora da Escola Integrada me
recebeu prontamente e me apresentou para os demais professores que faziam parte
do tempo integral. Estava em um espa-0 cha
ao Oponto de encontrod das crian-as gue
Integrada.

Alexandre Barbosa Pereira (2010), em seu estudo sobre as expressdes dos
jovens em cinco escolas publicas estaduais de Sdo Paulo, demonstra também o
guanto a instituicdo escolar fecha-se fisica e simbolicamente para o mundo exterior.
Conseguir ultrapassar as barreiras de seus inimeros portdes e portas revela-se uma
tarefa de grande complexidade, ainda mais quando o que se pretende € realizar uma
etnografia, acompanhando os diferentes tempos e espacos, dentro e fora da sala de
aula.

Eu estava disposta a observacdo no cotidiano daquela escola publica de
tempo integral, mais especificamente, a observacdo de algumas criancas do 3° ano
da escola que participavam do Programa Escola Integrada. Mas, me dei conta de
gue aquele era um cotidiano que, apesar de parecer comum e ja conhecido,
apresentava-se como um texto confuso a ser decifrado. Por que existiam dois

portdes? Por que eu fui, em um primeiro momento, impedida de entrar pelo portdo
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principal? Que criangas entravam por um portdo e quais entravam pelo outro? Que
espaco era aquele chamado d e 6Gal p«od? Estas e mui t a
precisavam ser respondidas e isto s6 poderia acontecer no exercicio da etnografia,
na interacdo com as criangas e na observacao participante.

Todavia, comecar a entender aquele cotidiano escolar passava pela
compreensao de diferentes temporalidades e também pelo entendimento do proprio
conceito. O que estou chamando de ‘cotidiano'?

5.2 O Cotidiano: tempo-espaco de significacao

A discussédo desafiadora que Gilmar Rocha (2014) faz sobre o cotidiano como
método nas pesquisas educacionais me fez repensar algumas situacdes vivenciadas
no exercicio desta etnografia, deixando pra tras qualquer pretensdo ou tentativa de
definicdo absoluta deste conceito.

Compreendo que o cotidiano néo esta dado previamente, metodologicamente;
sua descoberta se faz ao longo do processo de investigacdo, de modo reflexivo, a
partir do meu presente que ndo deixa de ser o meu passado, tampouco deixa de
considerar meu futuro. A coexisténcia de temporalidades diferenciadas faz do
cotidiano uma "categoria heuristica com implicacbes epistemolégicas no curso de
sua definicdo" (ROCHA, 2014, p.177).

Nesses termos, Gilmar Rocha (2014) nos diz que o cotidiano ndo é um dado
da natureza, € "inventado" culturalmente. Ele € um tempo-espaco de significacdo. Ao
chegarem a escola todos os dias, as criancas inventam aquele cotidiano ao
experimentarem interaces com 0s outros, com 0s objetos e com aqueles tempos e
espacos especificos. Como pesquisadora, escrevo sobre meu encontro com esse
cotidiano escolar inventado e experimentado naquele momento histarico.

E importante compreender que, no campo das ciéncias sociais, duas grandes
tradicdes tedrico-metodoldgicas vem servindo como referéncias nos estudos do
cotidiano: a) a estruturalista representada, principalmente, pelos estudos marxistas
de Agnes Heller, Henri Lefebvre e outros; b) a fenomenoldgica, nas quais estao
inscritos Schutz, Goffman, Garfinkel, De Certeau e Michael Maffesoli. (ROCHA,
2014).

Considero que estas tradicdes nos ajudam em nossas reflexbes 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 historia e a
etnologia, expressando ora uma breve temporalidade na qual imperam as acodes
conscientes dos homens no curso da histéria; ora expressa um tempo de longa
duragcdo em que se localizam as a¢des inconscientes da vida social.

A partir das contribuicdes de Agnes Heller (1977), entendo que cotidiano nao
€ sinbnimo de dia-a-dia; sendo um local privilegiado onde as ac¢bes e realizacdes
humanas acontecem repetidamente, e, ao mesmo tempo, € um lugar onde se criam
possibilidades criativas e reflexivas. Além disso, o cotidiano é produto de uma
construcdo historica. Segundo Heller (1977), as a¢cdes humanas na vida cotidiana
nao se prendem ao imediatismo da vida diaria, mas se elevam ao 'humano-
genérico’; onde sao possiveis processos de transformacédo da realidade social. Ou
seja, a analise da realidade observada vai além da mera descricdo da rotina das
praticas sociais e das relacdes interpessoais de forma particular, sendo possivel
observar e refletir sobre os diferentes aspectos historicos e culturais envolvidos nas
acoes e relacdes humanas cotidianas.

Sandra Tosta e Anna Caldeira (2005) apontam que as pesquisas em
Educacdo que se dispdem 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 espacos educativos. Sendo assim, no cotidiano escolar e nao
escolar estdo presentes praticas repetitivas, necessarias ao trabalho do professor e,
também, praticas criativas, construidas no enfrentamento dos desafios de seu
trabalho cotidiano. As criancas também vivenciam estas praticas repetitivas, mas
também constroem outras, estabelecendo algumas rupturas. Segundo Tosta e
Caldeira (2005, p.4), é "nesses momentos que ocorre a suspensao do cotidiano, em
gue ha a ruptura, quando concentramos nossa atencdo em uma unica questdo, em
gue decolamos do cotidiano em direcdo ao humano-genérico".

Para Rocha e Tosta (2009), € no cotidiano que se aprende o irracional, 0 nao
racional, o ndo logico, a desordem, o acaso, a diferenca, sendo, portanto um lugar
privilegiado de analise do social. Sendo assim, para Rocha (2014), o cotidiano
parece exigir uma abordagem interdisciplinar, pois, ele guarda afinidades com o
senso comum (magia, religido, mitos), com a cultura popular (as festas, o mercado, a
praca, a rua), com o individual (memorias, infancia), com a vida privada (higiene,
casa, alimentacdo, vestuario), com a vida publica (trabalho, sociabilidades), com a

producdo e o consumo (arte, economia, midia), etc.
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Procurando aprofundar nesta ideia da interdisciplinaridade como estratégia
metodologica para abordar o cotidiano, Rocha busca fundamentagcdo em Marcel
Mauss e completa dizendo que € 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 0 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 experiéncias na forma escrita. Posso
concluir, a partir dessa reflexdo de Gilmar Rocha e Sandra Tosta, que o cotidiano
nao se manifestou a primeira vista, foi preciso tempo, maturacdo do olhar e um
0Oinevit8vel 6 envolvimento com os atores soc
Fazer etnografia € viver esse tempo de espera, € observar participando,
interagindo e experimentando o cotidiano. Uma observagdo ampla da cultura e da
vida soci al n«o ® MAdadao °~ prior.i nas e X
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 representacdes, seus sentimentos, suas
performances, funciona como um caminho fecundo e significativo para
pensar o campo do cotidiano na fronteira da antropologia com a educacéo.
E onde encontramos também os rituais, os dramas, as modas, 0S
simbolismos, que formam a vida cotidiana. (ROCHA, 2014, p. 182).

Desta forma, observar os corpos das criancas na escola "Cores em
Movimento" foi vivenciar o cotidiano dessa escola. Um cotidiano em que sé&o
transmitidas as tradicbes de uma determinada sociedade e cultura, através dos
rituais, das técnicas corporais e dos diversos simbolismos.

Podemos perceber que existe uma esp®ci e
materiais que compde a escola e sua cultura: o mobiliario, a arquitetura, a sala de
aula, o patio, o quadro negro, os alunos uniformizados e os adultos ndo, dentre
outros. A cultura escolar comporta aspectos que permanecem ao longo do tempo
como tradicdo, sedimentacdo de préticas, ideias, modos de fazer e pensar que
governam o0 ensino e marcam historicamente os corpos. Por outro lado, a cultura

escolar também é dinadmica e transforma-se como qualquer processo cultural.
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5.3 Os rituais na escola "Cores em Movimento"

Observei gue algumas express»es das cri a
em Movi ment oamadosng uitoal carmpapéis sociais bem definidos, ainda
gue estes fossem transgredidos em alguns momentos. Quando afirmo que observei
6rituai sd6 omuw ppEasrctoilmdoesde uma conceitua-«o
ordena o universo cotidiano, mas que também possui uma plasticidade e uma
capacidade de ser polissémico e de acomodar-se a mudanca social. Sendo assim,
concordo com Martine Segalen (2002) quando ela diz que é dificil conceituar ritos e
rituais, pois eles reafirmam-se, podendo ser renovados e revisitados. Para esta
autora, todo rito é sempre contemporaneo, jaA que existe uma constante
recomposicao das suas formas simbdlicas.

Para Segalen (2002, p. 15), a modernidade foi, sendo hostil, pelo menos
avessa aos rituais, desacreditando sua importancia para a constituicdo da sociedade
contemporanea. Somente no século XX € que o conceito de rito deixou o dominio
das sociedades primitivas e exoéticas para se tornar também um analisador
contemporaneo. Martine Segalen nos demonstra que, inicialmente, a noc¢ao de ritual
foi pensada por Emile Durkheim como expressdo das crencas, pelo culto.
Posteriormente, Hubert e Mauss vao dizer que a questdo do sacrificio seria central
na definicdo do rito*®. Marcel Mauss (1979, p.103) especificamente, diz que o rito
situa-se definitivamente no ato de acreditar em seu efeito, através das praticas de
simbolizacdo. Gennep (2011) é quem elabora o primeiro grande estudo sobre os
rituais de passagem, estabelecendo um estudo em sua totalidade decomposta em
sequéncias consecutivas, considerando para isso que o0s ritos devem ser
compreendidos em determinado contexto social e ndo fora dele. O estudo de Van
Gennep influenciou outros dois autores: Victor Turner e Mary Douglas. Para Segalen
(2002), estes dois ultimos estudiosos vem reafirmar que o rito € uma acgao simbolica
e reconhecem também a existéncia dos ritos fora da esfera religiosa.

A partir da diversidade de posi¢cdes tedricas mais complementares do que
contraditérias, Segalen (2002) adverte para 0s riscos que podem estar presentes na
analise dos rituais em nossa sociedade contemporanea e no caso deste estudo, é

fundamental que consideremos estas questbes, consciente de que estudar no

“® A obra de referéncia 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 entendé-lo como uma dimensdo historicizada e que se constitui
diariamente nas dindmicas que nele se fazem presente e o constroem.

O primeiro risco € considerar que existe um movimento de diminuicdo dos
rituais em nossa sociedade, incluindo uma desritualizacdo da escola. Mais do que
falar em desritualizacdo, Segalen (2002, p.34) propbe que pensemos num
deslocamento do campo do ritual. Enquanto nas sociedades que serviam como
referéncia a elaboracdo das teorias sobre ritual, os ritos estavam todos reunidos,
ocupando o centro do social; agora observamos que o0s ritos se deslocaram, na
maioria das vezes para a margem, existindo uma disjuncdo dos campos onde se
fazem as passagens (religioso, escolar, profissional, esportivo ou civico etc.).

O segundo risco é observar rituais por toda a parte, considerando ritos todos
0s comportamentos individuais repetitivos. Segalen (2002, p.31) afirma que o ritual
nao € a simples repeticdo de um comportamento. Se assim fosse, poderiamos
afirmar que os animais tém comportamentos rituais. Segundo a etndéloga, o rito ou
ritual € um conjunto de atos formalizados, expressivos, portadores de uma dimensao
simbolica. Aléem disso, ela destaca algumas caracteristicas presentes nos rituais e

gue devem ser observados:

a) Dimensdo coletiva: os ritos tem sentido para todos que dele
compartilham;

b) Rupturas e descontinuidades: momentos de passagem, priorizando uma
eficacia social. Isto porque o ritual ordena a desordem e atribui sentido ao
acidental e ao incompreensivel;

c) Mistura entre o tempo individual e o tempo coletivo;

d) Carater repetiivo com forte carga simbdlica para os atores e

testemunhas.

A partir das consideracfes de Segalen (2002), vamos a interpretacdo de
expressdes das criancas que revelam rituais presentes no cotidiano da escola
ACoes em Movi ment oo, procurando atenta-+ par
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 saidas: rituais de passagem

Arnold Van Gennep (1873-1957) foi um etndélogo francés que procurou
compreender o0s ritos de passagem, tanto individual quanto coletivamente, nos
di ferentes tempos e espa-o0sS. Sua obr a
pode nos ajudar a pensar sobre os tempos e espacos escolares, ja que em
diferentes momentos podemos destacar uma recorréncia das formas, dos espacos,
dos tempos e uma repeticdo de acBes e simbolos compartilhados e organizados
pelos atores que integram a escola. Entradas e saidas da escola sédo, nesta
perspectiva, um fecundo ponto de observacao de rituais.

Van Gennep (2011) diz que um mesmo rito pode assumir diferentes
interpretacdes, a depender do ponto de vista de compreensdo do fendbmeno. Em
termos gerais, de acordo comeste autor, 0os ritos de passagem podem ser
decompostos em ritos de separacéo (preliminares) do mundo anterior, de margem
(liminares) e de agregacao (pés liminares) ao novo mundo. Nessa direcdo, Gennep
aprofunda a andlise sobre a passagem material que se caracteriza, geralmente, por
um limite que € marcado por algo concreto, muitas vezes delimitando espacos
fisicos de interdicdo. O sujeito pode sair do mundo anterior para entrar em um novo
mundo passando por ritos em zonas consideradas neutras, como o0s ritos de
margem. Nesse caso, Gennep apresenta a possibilidade da concretizacdo de ritos
de entrada e de saida.

Quando observamos as entradas e sa?
podemos notar corporalidades nas criancas que se conformam aquelas
temporalidades especificas. As entradas e saidas constituem-se como 'o0 meio do
caminho' cheio de ambiguidades: elas separam e também unem; elas encerram e

também comecam. Segundo Gilmar Rocha:

No meio do caminho nos leva a muitos lugares e interpretacdes nem
sempre divergentes. Espécie de espaco zero de significacdo, "no meio do
caminho" € onde tudo se reldne, ao mesmo tempo que também se separa,
revelando assim a condicdo ambigua daquele ou daquilo que s6é pode ser
apreendido por um ponto de vista cronotépico. (ROCHA, 2014, p. 168).

As criancas com quem dialoguei, interagi e observei chegam a escola entre

iOs

8h e 8h20 da manh«. A entrada no O6tempo

chamado 6Gal p«obd, gue ® espa-o refer?®

nci

a
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entrada pelo portdo do tempo integral (Portdo do Galp&o) configura-se como uma
separacéo fisica e material, mas também simbdlica do mundo exterior (a casa, a rua,
a familia ficam do lado de fora). As maes, pais ou outros familiares que
acompanham as criancas até a escola se despedem delas do lado de fora e elas
fazem a travessia pelo portdo para dentro da escola. Observei sempre gestos
carinhosos neste momento, abracos, 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, coOmo se as criangas estivessem em um
mundo a parte daquele em que eles tém que encarar diariamente: transito, trabalho,
violéncia...

Ao entrarem no Gal p«o,r iatso sc rljoaneejaadsosevsi Ov e
executados no momento de margem, como € denominado por Gennep (2011), pois
0 momento de espera no Galpao configura-se como a saida do mundo anterior
(externo a escola) e entrada no tempo integral.

O Galpéo trata-se de uma construcdo 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 criancas e
por professores de oficinas de Arte do Programa. Nesse Galpdo ficam mesas e
cadeiras de plastico empilhadas em uma das laterais, encostadas na parede. Elas
podem ser utilizadas ou ndo, de acordo com a atividade desenvolvida. Neste
moment o da entrada das crian-as, el as n«o s
elas se sentarem no chdo. Além disso, 0 espaco tem uma rampa que da acesso ao
O0port«o do Galp«obdb e tamb®m a outro port«o
de informatica e dos professores.

As criangas entram, descem a rampa e sentam-se no chao, formando grupos.
Neste momento da entrada, el as dade ®@ | pdrea se gsiemNadar em ¢
estdo dispostas em fila e também néo estdo agrupadas de acordo com 0s 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
criangas. Os professores/coordenadores olham para baixo, as criancas olham para

cima. Nenhum professor fica d&& embaixo6com o grupo de criancas.
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Figura56-Moment o de entrada dasi nctreigarna-laés nnoo edstp
Galpéo

_____

”
>

Fonte: Foto da pesquisadora

Al guns meninos brincam de baf«o,-mabdbgd ma :
e a maioria das criancas fica conversando. Todas as criancas estao vestidas com o
uniforme do Programa Escola Integrada: uma camiseta laranja com o logotipo da
Prefeitura e 8aonHorzontes € ongaasala de faulao . O unifornm
cobrado e exigido neste momento da entrada ao espaco do Galpao. Ao entrar pelo
portdo do Galpdo, caso esteja sem o uniforme, a crianca é questionada pela
coordenadora. Durante todo o ano letivo de 2013, presenciei apenas duas vezes em
gue isso aconteceu, pois, em geral, as criancas ndo se esqueciam de usar o
uniforme. Em uma das vezes, a crianca estava com a blusa de uniforme dentro da
mochila e vestiu quando a coordenadora chamou sua atenc&o. Na outra vez, era
uma crianga que tinha comecado a frequentar o Programa Escola Integrada ha
pouco tempo e a mae 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

bl
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fﬁteurada

Belo Horizonte é uma sala de aula

<

Fonte: BELO HORIZONTE, 2013

Figura 58 - Meninos jogando 'bafédo’' no momento da entrada do tempo integral

no espaco do Galpéo
-~

Fonte: Foto da pesquisadora

Segundo Martine Segimalnedda én2 Qué » corpp es&?2 ) , f
emblematizado, existe ritualo . Vestir aquel eimbologiad. O propeo c ar r
nome Ouniformed tr8s a ideia de unifor mide

mes ma f or ma.

Hori zont e

®

Al ®&m di sso, 0

e mb |

uma sala de aul ao

ema estampad

buscamodent |

pertencentes a um coletivo de principios e agfes pensadas para integra-los ao

mundo, a cidade e seus diferentes territorios (como analisamos no capitulo 2 deste

trabalho).
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Neste momento de entrada do tempo integral posso destacar trés acdes que
podemser consi deradas, de acor doitosdimimresée n meup
seja, aqueles ritos executados no momento de margem, que significam esse tempo
como separacdo dos outros tempos e espacos sociais fora da escola e que também
demarcam o inicio do processo de transmissao e/ou reproducao dos conhecimentos
e de relacdes sociais proprias da instituicdo escolar: a vestimenta do uniforme, a
oracao e as filas.

Observei que todos os dias as criancas entravam as 8h, uniformizados,
sentavam-se no chdo do Galpdo (em pequenos grupos) e ficavam brincando ou
conversando. As 8h20 era realizado um momento de oracdo. Este momento
marcava o inicio do tempo integral. Eram feitas em sequéncia: uma oragédo chamada
0ora-«o0 da manh«o, a ora-«o doPaANogsso. Ada Gu
oracOes sao feitas sempre por um dos coordenadores e as criancas acompanham.
Durante o momento de oracdo, algumas criancas falam as palavras e outras néo.
Percebi também que alguns professores repetem as palavras e outros ndo. Mas,
todos ficam compenetrados naquele momento. Apos as oracdes as criancas dizem
em cor o e [Bamapedté, tpessoalliic e uma das coor den:
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 a
cantina e lancharem.

A primeira oracdo realizada pelas criancas eu ndao conhecia e pedi a
coordenadora que me desse uma coépia. Ela disse que me disponibilizaria, mas
sempre acabava esquecendo. Observando que as criangas ja tinham memorizado
esta oracao, pedi que Selena Gomez me ditasse as palavras e fui anotando, como

relatado no diario de campo:



182

Caderno de Campo i 28/05/2013 (terga-feira)
No Galpéo

Curiosa para entender melhor as palavras ditas tdo rapidamente no momento da entrada, resolvi
perguntar a Selena Gomez sobre a oragdo que eles fazem todos os dias antes de irem para o lanche.
Ela me ditou a oracéo, palavra por palavra:

fiSenhor, no siléncio deste dia que amanhece, venho pedir-te a paz, a sabedoria e a for¢a.
Quero, hoje, pai, olhar o mundo com os olhos cheios de amor.

Ser paciente, compreensivo, manso e prudente.

Quero ver além das aparéncias de seus filhos, assim como tu vés.

E desse modo, ver o bem de cada um deles.

Cerra meus ouvidos de toda a callinia, guarda a minha lingua de toda maldade,

E assim, de béncéos encha a minha alma.

Que eu seja tdo bom e tdo alegre, que todos que se aproximem de mim sintam a tua presenca.
Revele a tua beleza, Senhor.

Que no decurso deste dia, eu te revele a todos, Amém. 0

Quando terminou, el a me perguntou: APra qu° v
colocar no trabalho que estava fazendo. Entdo eu pergunteiae | a: ivoc°® gosta d
todos os dias?0 EIl a r es p oguaestava apunasso fadora acorivpardigndoR d
conversa, disse: AEu acho chato! o

A conversa foi interrompida pela chamada dos grupos, feito pela coordenadora, para que as criancas
fizessem as filas na rampa.

Encontrei esta mesma oracdo em pesquisa na internet (CAPELA SANTO

ISIDORO, 2015 ) com o nome de A Or &Agquel® ritudl ale evitradah « O .

configurava-se como um mecanismo simbolico de internalizacdo de normas e regras
da escola. A "Oracdo da manha" pode ser vista como uma prece dentro daquele
ritual de entrada. Marcel Mauss (1979), em sua célebre discusséo sobre "A prece"®,
diz que a prece tem sobretudo uma existéncia social, fora do individuo, na esfera do
ritual, da convencdo religiosa. Mas, ao dizer que é um fendémeno social, Mauss nao
despreza a importancia do fator individual na prece. Cada um tem seu estilo, seu
sotaque, cada um pode criar sua propria prece, sem que a prece deixe de ser uma
instituicdo social. Segundo o autor, quando as preces se tornam obrigatérias, é
porque puderam satisfazer as exigéncias de um ritual constituido e,
consequentemente, porque respondiam as necessidades coletivas de um grupo.

A presenca desta e das outras oracdes nesta escola publica nos faz
guestionar: a escola publica, por lei, ndo é considerada laica? Mas, senos textos
legais (considerando a Lei de Diretrizes e Bases - LDB de 1996 e a Constituicdo

Federal) a laicidade é um principio, porque a realidade da escola nos mostra outra

0 texto original data de 1909 em MAUSS, M. La priére. In: Oeuvres. Ed. Cit. Liv. I, V.I, p.357-414. A
versao citada é uma traducao de 1979, feita por Regina Licia 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, entdo, responder as necessidades coletivas de
organizacgao, atencao e calma esperadas para aqueles momentos, como forma de
preparacéo para as aulas.

Carlos Jamil Cury (2004) analisou a realidade brasileira quanto a laicidade e,
particularmente sobre a recorrente polémica acerca do ensino religioso nas escolas
publicas. Analisou também a legislacdo vigente no Brasil e mostrou que o principio
de liberdade religiosa permeou os textos legais, em especial a Constituicdo Federal
de 1988, ressaltando a dignidade da pessoa humana e o repudio a qualquer tipo de
discriminacdo. Porém o autor percebeu que as pressbes 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
publica. O mesmo ocorreu na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de
1996, alterada pela Lei n° 9.497/97, que incluiu a disciplina com carater facultativo,
mas como fAparte intkefgiama edad acifdbadrxaodaxo( ar ti
(2004) isso foi algo delicado, pois 0 texto previu um consenso entre as diversas
denominacdes religiosas, de onde emanariam os conteudos, mas tal consenso nao
ocorreu na pratica. O autor defendeu o respeito a todas as tradicbes religiosas,
compreendendo assim a pluralidade cultural dos diferentes modos de compreender
a religido.

A escola AnCores em movimentoo n«o tem a
observei a realizacdo das oracdes citadas durante a entrada do tempo integral e
também de outros momentos de oracao durante a entrada do tempo regular. Apesar
de serem consideradas pela coordena-«o0 e
uni versai s e gue nNn«0 S«O0 especpretessemme nt e
falam de um Deus como Senhor e protetor. E aqueles que ndo acreditam na
existéncia de Deus? E aqueles que ndo acreditam na existéncia de um unico Deus?

Sera que a pluralidade cultural em relacdo aos diferentes modos de compreender a
religido esta sendo respeitada? Penso que ndo. Uma escola laica deveria ser

confessionalmente neutra. A laicidade transcende as diversas opc¢des espirituais,

o\
cC

recordando aos homens que a hunrsaemcrracdse ®
Entretanto, a constatagcdo € 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 preparacdo para as criangas receberem os contelidos que
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serdo ensinados. Além da oracdo, a formacdo das filas T sempre separando o0s
meninos das meninas i também chama a atencéo nestes momentos.

Cada grupo sai do Galpdo em direcdo a cantina em filas de meninos e
meninas com seu professor do primeiro horario do tempo integral. Essa organizacéo
nado é questionada. Tudo parece bem fi nwan a | to pata ascriangas quanto para 0s
adultos/professores.

Como podemos observar no quadro de horérios, as atividades sdo realizadas
em espacos da prépria escola e espacos externos a escola. Quando as atividades
sdo realizadas no Clube, por exemplo, as criangas andam, também em filas de
meninos e meninas, aproximadamente 1.200 metros pelos quarteirbes do bairro,

atravessando 8 ruas:

Caderno de Campo i 29/04/2013 (segunda-feira)
Manha i Tempo integral

Saida para o Clube

No passeio em frente a 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) ndo sair da
fila; b) andar no passeio longe do meio-fio, ¢) aguardar o sinal dela para atravessar a rua, em fila; d) ir
em siléncio, sem conversas, sem brigas.

Figura 59 - As criancas indo para o Clube - caminhada em filas de meninos e
meninas
TN

Fonte: Foto da pesquisadora
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E importante destacar que mesmo diante das agdes determinadas pelos
professores e coordenadora, tais como: andar em filas de meninos e meninas e ficar
sentado na arquibancada, as criancas nao deixavam de interagir com 0S espagos e
com os colegas. Elas sempre encontravam estratégias para as conversas e para as

brincadeiras, como podemos observar nas descri¢cdes a seguir:

Caderno de campoi 20/03/2013 (quarta-feira)
No pétio durante o lanche da manha do tempo integral

Ap6s a oracdo, grupo por grupo € chamado para se dirigir a cantina para o lanche. Observei que
algumas criancas nao lancham. Elas ficam no patio. Os coordenadores pedem que as criancas
figuem sentadas na arquibancada apés o lanche. Mas, as criancas ficam de pé, em pequenos grupos,
jogando bafdo, jogando beyblade, conversando... Os professores observam e ndo se incomodam
com essa nova apropriacdo deste espaco.

Ap6s o lanche eles sdo reunidos novamente no galpao para serem divididos nas atividades do dia.

Figura 60 - Meninos jogando 'bafdo' na arquibancada do patio no momento da
entrada do tempo integral
w S

12 :

L.
.

v DR |
Fonte: Foto da pesquisadora
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Caderno de Campoi 01/04/2013 (segunda-feira)
No pétio apds o lanche da manh& do tempo integral

Ainda na cantina, ap6s o lanche, algumas meninas faziam brincadeiras com as maos e resolveram
me ensinar. Saimos da cantina e me sentei na escada da arquibancada. Elas continuaram brincando
no patio em roda e agora a brincadeira também usava maos e pés. Observei que era a Anitta que
comandava a brincadeira e ensinava a m%si ca.

meninas e mandou que elas sentassem na arquibancada. Elas se sentaram, mas continuaram em

grupo e fazendo a brincadeira de Adoleta™.

ApoOs as atividades da manha, divididas em duas oficinas, as criangas vao se
preparar para o almoco. Os professores da segunda oficina do dia sdo responsaveis
por levar seu grupo para o Galpao, onde as criangas lavam as maos e o rosto e
usam o banheiro. Quando chegam ao Gal p
nao 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
reainem em volta das cartinhas do bafdo, dos pedes do beyblade, do estojo de
maquiagem, das bonecas ou dos cadernos de para casa.

A construcdo das filas generificadas revela marcas sociais, culturais e
historicas. Esse ritual foi estabelecido pelos sujeitos que fazem parte daquele
cotidiano e pela histéria que carregam consigo. Os adultos (sejam eles professores,
coordenadores, pesquisadora, funcionarios) carregam marcas da sua propria
escolarizacdo 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 espacos 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
%Wl timas e nunca ter a oportunidade de

Assim como se faz necessario questionar a presenca das oracdes, também
devemos pensar sobre essa construcdo das filas e, principalmente sobre a
separacdo constante de meninos e meninas na escola. Percebemos que a
diferenciacdo de género vai se constituindo passo a passo, configurando-se por

meio dos ritos, das interacdes entre as pessoas e 0 contexto. As préticas cotidianas

% Adoleta é uma brincadeira de 'bate-m&os'.Os participantes sentam em roda e intercalam as palmas
das maos viradas para cima, de modo que a mao direita de um bata sobre a palma da méo direita
do integrante a esquerda. Assim que o integrante for tocado, devera bater na palma do participante
seguinte e assim por diante. As palmas seguem a silabacdo da musica:"A-do-le-ta, Le peti
,Toletola, Le café ,Com chocola, A-do-le-ta, Puxa o rabo do tatu, Quem saiuf oi t u! 0

dar

oo



187

escolares produzem e reproduzem um discurso que visa manter o género em sua
estrutura bindria (BUTLER, 2000), com disposi¢cfes corporais masculinas e
femininas bem distintas e que s&o influenciadas pelas expectativas sociais e
hist.-ricas que se Iimpuseram e ainda se

Segundo Judith Butler (2000), as praticas sociais e cotidianas que vao
orientando as acdes esperadas para homens e aquelas esperadas para mulheres
sdo uma questao de @erformatividaded Para esta autora, o género € performativo, ja
gue se trata de acOes que sao reiteradas coletivamente e que sao situadas e

contextualizadas:

A performatividade n«o ®, elaésempreuma m

reiteracdo 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
convengles das quais ela é uma repeticdo. Além disso, esse ato ndo 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 revelacdo de sua historicidade). (BUTLER, 2000, p.161).

As criancas vao incorporando a separacdo de géneros e ela pode ser
observada também nos grupos de brincadeiras em outros tempos e espacos
escolares em que as acfes das filas ndo sdo impostas. Apds o almocgo, por exemplo,
as criancas podem escolher algumas brincadeiras. Este momento € chamado de
0 Recr ea- « o0 6delas Aefngnanmdesalmocar e vao correndo para o patio,
guadras, arquibancada, corredores e outros espacos, demonstrando que este € o
momento mais aguardado, mais desejado. Alguns jogos de tabuleiro, cordas,
petecas e jogos de montar de madeira sdo emprestados pelos professores. A bola
(tdo desejada e querida!) ndo é permitida neste tempo®. Durante a recreacdo, 0s
grupos de brincadeiras sao formados e 0s espacos sdo demarcados por esses

grupos e por determinadas brincadeiras:

*1 No diario de campo do dia 10/04/2013 (segunda-feira), conversei com a professora responsavel
pela oficina de acompanhamento pedagdgico e perguntei porque as crian¢as nédo podiam jogar
bola no momento da recreacdo do almogo. Ela disse que a dire¢éo proibiu a bola alegando que
as criancas acabaram de almogar e ndo devem fazer atividade fisica. Além disso, ocorreu um
incidente com uma aluna que caiu jogando vélei e bateu o queixo no chao e cortou. Depois disso, a
direcdo achou melhor proibir atividades com bola no horario da recreacao apds almoco.

mp »

6at
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Caderno de Campo i 29/04/2013 (segunda-feira)
Recreacao apés o almoco

Na tentativa de mapear os espacos e brincadeiras mais recorrentes e observando o desenho da parte
de baixo da escola, pude constatar que as criancas vivenciam as brincadeiras em espagos bem
delimitados para elas:

Na arquibancada lateral do patio: grupos de meninos jogam bafdo e algumas meninas brincam de
pigquenique e comem biscoitos que trazem de casa. Esta arquibancada é formada por trés degraus
grandes. Alguns grupos de meninas também utilizam a arquibancada e também o péatio para suas
brincadei r-m8ogsi®&. 60Matgeuadra s«o feitas Vv&8rias
jogos de futebol de prego e jogos de tabuleiro que sdo preferidos pelos meninos e cordas sdo mais
utilizadas pelas meninas, mas alguns meninos também gostam de pular. Além disso, alguns meninos
também jogam baféo 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 patio, as criangas colocam as mochilas nos seus lugares da fila. O patio fica cheio de mochilas

enfileiradas. As criancas ficam correndo e, ao mesmo tempo, desviando das mochilas que estdo no
chao. Algumas criancas aproveitam para ja ficarem esperando no seu lugar na fila.

Figura 61 - Arquibancada lateral do patio - concentracdo dos meninos

=

Fonte: Foto da pesquisadora

bri
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Figura 62 - Patio com as mochilas marcando o lugar nafila e criancas
brincando e correndo no momento da recreacao

Fonte: Foto da pesquisadora

Figura 63 - Jogo de 'beyblade’ natampa da lixeira que fica ao lado da biblioteca
o = : 3 ' ~—

o

Foto: da pesquisadora

Observei que ndo era soO nas filas que existia uma separacdo de género. A
maioria dos pequenos grupos formados no momento da entrada, da preparagdo

para o almoc¢o, na recreacdo e no recreio também eram constituidos s6 por meninos
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ou s6 por meninas. Os grupos mistos eram poucos. Os grupos de meninos

brincavam de baféo, beyblade, futebol, futebol de prego «
papel 6, 6avi «ozinho de papel 6; enquanto o0s
m« o s 0, sal «o de beleza e bonecas. Os grupo

dessas: conversavam, faziam tarefas de casa, liam livros e/ou revistas e faziam
desenhos e/ ou anota-»es nos cadernos e no
brincavam com cordas, bambolés e de pegador.

Quando um menino 6destoavad emperadelea- «o
reiterado para os meninos, como € o caso do Mc Gui (que gostava mais de brincar
com as meninas e ndo gostava de jogar bafdo e nem futebol), ele ndo era
reconhecido como pertencente ao grupo dos meninos, que frequentemente diziam
gue el e .eButker (Z000p yod chama atencdo para o fato de que uma
performance de género nem sempre parte apenas de escolhas pessoais, de
preferéncias e experiéncias tdo somente individuais. Existe uma tensdo que
transforma a performance em um fenémeno dialético dos sujeitos com a sociedade,
sendo constituida nas interagfes sociais. Ou seja, assumir uma performance que
divirja do instituido pode implicar em nao aceitacdo pelo outro, de nao ser
reconhecido enquanto sujeito pleno.

A repeticdo dos rituais nas entradas e saidas da escola busca a eficiéncia dos
atos performativos de género. Todavia, existem atos que subvertem a norma

instituida e podem constituir novas performances e novas praticas sociais.

Como um efeito sedimentado de uma pratica reiterativa ou ritual, o sexo
adquire seu efeito naturalizado e contudo, é também, em virtude dessa
reiteracdo, que fossos e fissuras sdo abertos, fossos e fissuras que podem
ser vistos como instabilidades constitutivas dessas constru¢des, como
aquilo que escapa ou excede a norma, como aquilo que ndo pode ser
totalmente definido ou fixado pelo trabalho repetitivo da norma. (BUTLER,
2000, p.160).

Na escola 6Cores em Movi ment oo, a recre
as criancas sao orientadas a trocaremderoupa(as cri an-as que estayv
integral 6 usam a bl usa do Progr ama Escol .
momento, a blusa de uniforme da escola regular), usarem o banheiro, beber dgua e
se sentarem nos seus |l ugares detmpomi nadol ari
tem um lugar demarcado. As criancas devem se sentar em filas de meninos e de

meninas.
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Figura 64 - Momento de entrada do tempo regular

Ry
13%

ApGs a recreacao, podemos observar a repeticdo do ritual de passagem:
agora do tempo integral para o tempo regular. Este € também um momento de
margem, como analisado por Van Gennep (2011), ja que demonstra a separacao de
um tempo e demarca o inicio de outro. Também neste momento podemos observar
as trés regularidades deste rito que vdo compondo as corporalidades das criancas: a
vestimenta do uniforme, a oracéo e as filas.

As criancas devem trocar de blusa i 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 a sua da turma do
tempo regular). Estas acbes sdo a materializagdo da existéncia de uma escola
fragmentada em duas.

Todavia, as criangas cumprem estes ritos ressignificando-os e trazendo
outros elementos para a configuracdo 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 cadarcos de seus ténis uma na outra e
comecam a andar grudadas até chegar ao banheiro. Elas sentem-se desafiadas a

nao cair e coordenam seus movimentos. Elas se divertem com a brincadeira:
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Figura 65 - Meninas andando com os cadargos dos ténis amarrados no
momento da recreacédo do almogo

Fonte: Foto da pesquisadora

Também enquanto esperam sentadas nas filas, as criancas ndo deixam de
brincar, fazem seus jogos preferidos e inventam outros, as meninas conversam com

0S mMeninos e vice-versa, como no exemplo a seguir:

Caderno de Campo: 271 28/06/2013 (sexta-feira)
Entrada do tempo regular

12h45 7 comeca o ritual para entrada dos alunos no turno regular. As criancas sdo chamadas para
trocar a blusa do uniforme e se sentarem nos seus lugares na fila do pétio.

Mesmo em seus lugares na fila do patio, as criancas ddo um jeitinho de brincarem, conversam,
mostram as coisas que trouxeram. Alguns meninos jogam bafao, outros fazem aviéezinhos de papel.
Beyoncé Ié uma revista. Neymar e Daniel Alves arrancam folhas de papel do caderno para fazer um
brinquedo que parece um 6est al i n Ekleschhmampesteberquiedoe

de dbdespanta capet ab.

mo s t
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Figura 66 - Criangas da turma 3 no momento de entrada do tempo regular

1

, 4

Fonte: Foto da pesquisadora - mostrada para as criancgas

7z

Este momento de espera € um tempo de Iliminaridade, como nos
referenciamos com Gennep (2011), aquele que faz a passagem para o tempo da
'sala de aula'. Mas, ao mesmo tempo, € neste tempo em que 0S Meninos e meninas
se misturam, existindo uma conversa entre 0s grupos sobre o que fizeram o que
brincaram e sobre suas expectativas quanto as aulas que terdo naquela tarde.

As 12h55min o portdo principal da escola é aberto para as criangas que estio
chegando paraoturnoregulareque n«o parti ci pam Ehevadt e mp
entrando e também se posicionando nas filas de meninos e meninas da sua turma.

As13h, que é o horéario de inicio das aulas do tempo regular, um adulto (que as
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 (parabolas sobre valores, fAbulas com uma moral, musica,

poesia, apresentacao de trabalho de algum aluno, etc.).

Caderno de campo 05/11/2013 (terca-feira)
Entrada do tempo regular

As 13h as criancas do tempo regular ja entraram e a Diretora da escola pega o microfone e comega a
cantara musica:

ifSe ®s Feliz

Se és feliz quero te ver bater as maos
Se és feliz quero te ver bater as maos
Se és feliz pra eu poder acreditar

Se és feliz quero te ver bater as maos
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 méos, 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 a gargalhar
Se és feliz quero te ver a gargalhar
Se és feliz pra eu poder acreditar

Se ®s feliz quero te ver “ gargal haro

As criancas repetem os versos fazendo os gestos que falam na letra da cancdo. E uma musica bem
conhecida de todas as criancas da escola, pois eu ja tinha observado ela ser cantada outras vezes.
ApoOs a musica, a diretora faz a oragdo do pai nosso e em seguida, explica sobre a avaliacdo que
algumast ur mas ir«o realizAr que ® do O6Avalia BHb

Neste momento de intervencdo da diretora, as criancas ficam quietas,
compenetradas na cancado e em realizar os gestos solicitados. O corpo esta sendo
disciplinado neste momento, estd sendo preparado para a sala de aula, onde se
espera que as criancas tenham atencdo as tarefas lidas e escritas. Apds este
momento da entrada, realizada no patio, as criancas sobem em filas de meninos e
meninas com suas respectivas professoras e quando chegam a sala, as meninas

entram sempre primeiro que os meninos. Em todos os dias observados, durante

2 0 Avalia-BH é o sistema de avaliacdo da educacdo publica da Prefeitura de Belo Horizonte que
avalia o desempenho educacional de todos os alunos do 3° ao 9° ano do Ensino Fundamental da
Rede Municipal de Educacéo.

Além da avaliacdo de desempenho académico dos alunos, o Avalia-BH é composto de pesquisas
contextuais que buscam situar os resultados, a partir de varidveis econdmicas e sociais para
melhor compreensao do desempenho dos alunos e das escolas.

Com o Portal da Avaliacédo sera possivel acompanhar a trajetéria e os resultados académicos dos
alunos em todas as edi¢Bes do Avalia-BH, desde o0 ano em que € matriculado na Rede Municipal
até o momento de sua saida.

Os pais poderdo acessar o Portal da Avaliagdo, 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 edi¢cfes das quais participou.
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todo o ano letivo de 2013, os meninos da turma 3 s entraram depois das meninas,
da professora e da pesquisadora.

Esta acdo reiterativa e ritual era realizada pelos meninos todos os dias sem
nenhuma reclamacdo e/ou questionamento. As meninas e mulheres entrarem
pri meiro na sala demonstra o 6cavalh
performativo regulado por normas de nossa cultura. Estas e as outras acoes
descritas me permitem concordar com Judith Butler (2000) e perceber a expressao
de género como resultado de uma construcao socio-histérico-cultural continuamente
produzida através de atos performativos regulados pelas normas culturais.

As criangas do 3° ano da turma 3 observadas ficam de 13h as 15h na sala de
aula, correspondendo a duas aulas de 1h. De 15h as 15h20min, as criangas descem
para o lanche e o recreio. Estes 20 minutos parecem néo ser suficientes para tantas
necessidades corporais: comer, correr, brincar, gritar, beber agua, ir ao banheiro...

Apobs o recreio, elas vivenciam mais dois modulos de 1h de aula dentro da
sala. Com excecdo da aula de Educacdo Fisica (1° horario do turno regular de
guinta-feira), em todas as outras as criancas ficam dentro da sala. Nas aulas de
Literatura, as criancas podem descer até a Biblioteca, em pequenos grupos
determinados pela professora para pegar livros emprestados ou devolver algum que
ja tenham pegado. Mas, elas tém que ser bem rapidas e voltar logo para a sala,
porque sendo ndo da tempo de todos os alunos cumprirem esta tarefa dentro do
tempo de 1 hora destinado a esta disciplina.

O O0tempo regul ar @in.ebsereorqueaas 178 asrfahcdsga
comecam a ficar mais inquietas, levantam, pedem para ir ao banheiro. O corpo
cansado de ficar sentado, compenetrado em um Unico espaco durante quase duas
horas comeca a buscar mais expressividade, mais movimento. A rotina da saida é
parecida com a da entrada. A professora pede para as criangas guardarem o
material e vai chamando as criangcas que terminaram a tarefa e estdo em siléncio
para fazer a fila na porta da sala. Com as filas de meninos e meninas formadas, ela
desce com as criangas até o portao principal da escola.

Sacristan (2005) afirma que o trabalho pedagdgico na sala de aula tem na
disciplina corporal uma condicdo prévia para sua efetivagdo, impondo-se desde os
primeiros momentos no processo de escolarizacdo. Os ritos preparatorios de
entradas e saidas permitem inclusive que seja demarcado o lugar da crianga como

aluno e do adulto como professor a partir de um determinado momento.

ei
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Observamos que a escola impde as criancas padrdes de corporalidade que se

relacionam aos tempos e espacgos escolares.

5.3.2 Ritos poOs-liminares: as aulas

Nos diferentes tempos e espacgos escolares, os rituais parecem ser uma
forma de demonstrar que existe uma organizacéo coletiva das a¢des, dos espagos,

dos conteudos e das interacdes. Observamos que 0s ritos liminares nas entradas e

sa2das buscam preparar as crian-as para

especifico: o conhecimento escolar ou escolarizado. As aulas constituem-se através
de ritos pos-liminares nesta reflexdo, pois elas teriam a responsabilidade de
Oagrega-«00 a e?%gueé consaerano difewentd @dodmundo exterior,
gue carrega a responsabilidade da transmissdo e/ou reproducéo dos conhecimentos
e de relacdes sociais proprias da instituicdo escolar.

De acordo com McLaren (1991), as rotinas representam 0 movimento
disciplinar do dia a dia da escola. Essas atitudes estdo fortemente marcadas, e aos
poucos vao se tornando rituais adquiridos com e na experiéncia, uma vez que com o
passar do tempo as a¢cdes manifestas, como i cumprimento de horarios, tarefas com
pontualidade e rigor, provas, entre outros impregnados no cotidiano i se cristalizam
e se tornam a representacdo de comportamentos cultivados ao longo de um tempo e
espaco determinado.

Tanto nas aulas do tempo regular quanto nas aulas do tempo integral da
escola Cores em Movimento existe esta organizacdo. Nas aulas de Capoeira do
tempo integral, por exemplo, o professor sempre faz a chamada, depois o0s
alongamentos, as abdominais e em seguida, parte para a vivéncia do conteudo
especifico da aula e por ultimo, realiza a roda. Nas aulas do 2° tempo, o professor
faz uma roda para explicar o tema da aula, chama a atencao sobre o uniforme e as
criancas 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 cartdes para as criangas>>, escolhe o ajudante do dia®*, organiza o seu material e

%3 A professora regente da turma 3 entrega um cartso verde para cada crianca da turma. Se, ao longo

da aula, a crian-a descumprir algum O6combinado

O0trabal hard, desrespeitar algum colega ou a
amarelo e fica sem 10 minutos do tempo de recreio.

* 0 ajudante do dia fica encarregado de observar a turma e anotar 0 nome da crianca que
descumprir algum O6combinadobéd.

pr
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pede que as criangcas se sentem e organizem 0 seu proprio material da primeira
aula. Estas acdes acontecem sempre, independentes da aula e do contelido que
sera proposto. S6 depois disso, ela vai iniciar o contetdo especifico da primeira aula
do dia. Em todas as aulas, estes momentos iniciais parecem ser uma espécie de
preparacao para a aula, como se quisessem garantir as condicdes para 0 processo

de aprendizagem.

o
(72}
(@}

Percebo que estes ritos dsmesepdas @iancas i
irem para a sala de aula ou para os outros espacos de aula do tempo integral. Como
vimos anteriormente, no tempo integral, antes do inicio das oficinas, as criancas
fazem oracado, lancham, fazem as filas dos grupos, sempre seguindo a mesma
ordem. No tempo regular, antes de subirem para a sala de aula, tem 0 momento da
oentradadé, em que el as devem ficar em fil a:
recados e fazer a oracdo, também sempre na mesma ordem. Observei que as
pessoas que convivem diariamente com as criancas 1 sejam eles, monitores,
professores, coordenadores, funcionarios - ja adquiriram estas formas de conduta e
acostumaram-se com isso. Esses rituais parecem tranquilizar os adultos em suas
interacdes com as criancas. Neste sentido, o ritual € mais adaptativo do que criativo.

E as criancas? Como elas se expressavam diante desses rituais? As criancas
compreendem o sentido dessas rotinas na escola?

Diferentemente dos adultos, as criangcas ndo se contentavam em vivenciar a
rotina das aulas sempre da mesma forma. Percebi muitas expressdes criativas das
criancas, buscando experimentar outras interacdes diferentes das que eram
propostas sempre da mesma forma pelo professor/professora. Vamos observar a

seguir, a analise de algumas dessas situacoes.

Diario de Campo - 22/05/2013 (quarta-feira)
Tempo integral
Aula de Capoeira na quadra do clube

As criancgas séo levadas pelo professor até a quadra e j4 chegam se sentando na roda. O professor ja
estd com a folha de chamada na mao para iniciar sua rotina. Ele faz a chamada e comeca a sesséo
de alongamentos. Em seguida, no momento das abdominais, cada crianca tem que fazer e contar 10
vezes. Na sua vez, o Daniel Alves resolve coamt|ar di

engra-ado. Ent«o, na sua vez, o Neymar resolve cont
da Ra2ssa, ela come-a a contar como se fosse Qgbebez
al gumas | etras das pal avrasAs ftum,and @ase ,s et d@ii ¥,ennd a&tmo .c
contar de maneira diferente. O professor permite a brincadeira, deixa as criangas inventarem e acaba
achando engracado também.
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Durante um ano inteiro de observacdo das aulas de Capoeira no tempo
integral, posso dizer, sem receio, que as criangcas ndo gostavam de realizar 0s

movimentos propostos neste momento inicial do alongamento e aguecimento com

abdomi nai s. N a mai ori a das aul as observad:

fazer o movimento e ndo faziam, algumas vezes saiam 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 criangas 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
imaginacao e as criancas puderam também criar ao invés de s6 se adaptarem. A
mudanca partiu das criancas, mas o professor ndo a coibiu e permitiu que ela
acontecesse, trazendo novas possibilidades de interacdo durante a atividade. Foi a
primeira vez que todas as criancas 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 realizacdo dos movimentos abdominais.
E este significado ndo era dicar com a barriga saradag nem tampouco dortalecer o
abdbmen para a prética da capoeira§ o significado estava ligado a vontade de criar
uma forma diferente de contar os movimentos que provocasse a manifestacao de
risos nos colegas.

Os movimentos do corpo ndo sdo simplesmente acbes biologicas
desconectadas do mundo social. Os movimentos revelam intencionalidades,
historias, intervencdes no mundo e possibilitam as interacfes sociais com 0 outro,
com os objetos e com os espacos. Na maioria das aulas de Capoeira observadas,
realizar movimentos de alongamentos das diferentes partes do corpo e movimentos
de abdominais no inicio de todas as aulas parecia ter um Unico significado para as
criancas: cumprir uma ordem pré-determinada pelo professor, adaptando-se aquela
rotina. Como esses movimentos estavam desconectados de sua historicidade e de
uma possibilidade de intervencédo social criativa, isso acabava desfavorecendo a sua
realizacdo, afastando as criangcas do desejo de movimentar-se em direcdo aquele
conhecimento e de vivenciarem aquelas técnicas corporais.

Todavia, as criangas 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 intervencgdes, revelam que seus movimentos carregam significados

sociais e histéricos, como nesta outra cena:

Caderno de campo - 24/06/2013 (segunda-feira)
Tempo integral
Aula de Capoeira no Galpéo

O professor faz a chamada com as criancas em roda e comeca a sequéncia de alongamentos e logo
em seguida, as abdominais. No momento da abdominal, cada crianca da roda conta 10 sessdes. As
criangas ficam deitadas, mas a mai oria s- O6finged fazer o
Depois, o professor forma filas das criancas de frente para o berimbau. As meninas ficam sentadas e
ndo querem participar. Entdo, o professor diz que vai fazer com 0s meninos primeiro e depois, com as
meninas. Ele faz uma sequéncia 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 o0s
meninos fazem no ritmo.

Figura 67 - Aula de Capoeira no Galpao durante o tempo integral

i
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Fonte: Foto da pesquisadora

Enquanto isso, algumas meninas estdo 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 vao brincar de outras coisas. Quando
termina a sequéncia, o professor diz que € 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 0s outros
meninos. O Ne y mar Af Aanbndla t4 filmando! Faz um mortal ai professor'ldo ( Eu es't
camera nas maos, mas nao estava filmando... Eu estava tirando algumas fotos) Neste momento,
todas as criangas olham para o professor e pra mim, até aquelas que brincavam de outras coisas.

mo vV i
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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 criangcas batem palmas e comemoram. Depois, o professor fica tocando o
berimbau e alguns meninos jogam na roda. As outras criangcas continuam brincando de outras coisas
e o professor permite que isso aconteca.

Um grupo comeca a brincar de policia e ladrédo usando os gols que tem no galpdo como priséo.

Figura 68 - Criancas brincando de 'policia e ladréo' no espaco do Galpédo

|
|

Fonte: Foto da pesquisadora

A aula descrita apresenta como proposta a aprendizagem de um conteudo

especifico:astécni cas corporais da Capoeir a -ldae n o mi

de frented e Ococorinhabo, sendo reald.
durante a roda de Capoeira. Mas, porque muitas criancas ndo se envolveram
naguelas aprendizagens e preferiram brincar de outras coisas?

Rocha (2014, p.184), a partir do pensamento de Marcel Mauss, afirma que a
"educacdo como dadiva consiste no processo ndo s6 da promocdo da interacao
social e da socializacdo, mas também de constituicdo do sentido de histéria, de
vinculacdo no tempo e no espaco, de mediacao entre geracdes". Talvez aquelas
criancas precisassem compreender inicialmente o sentido da Capoeira para aquele
professor; porque e como ele se tornou capoeirista, qual era a sua histéria. Marcel
Mauss (2003), quando fala sobre o ensino das técnicas corporais, afirma que estes
atos carregam tradicdo, valores que podem ser magicos, artisticos, performaticos,

fabricados ao longo da historia e transmitidos por meio da educagéo.

zada:s
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Pouco tempo antes desta aula relatada, numa entrevista informal com o
professor de Capoeira, constatei que as criancas ainda ndo tinham percebido a
Capoeira como uma pratica histérica e cultural e que, até mesmo o professor,
também néo tinha consciéncia da importancia da historia de suas préprias vivéncias

culturais, vejam:

Caderno de Campo - 26/04/2013 (sexta-feira)
Durante a aula de Capoeira do tempo integral
Perguntei ao professor: Como vocé comecou nha Capoeira?

Ele disse que aprendeu Capoeira aos 12 anos com um vizinho, porque ele ficava muito na rua e ndo
gostava de estudar. O vizinho Ihe deu um berimbau e acabou levando-o Jpara uma academia para
treinar (Essa academia era de um Mestre discipulo de Grado Mestre Dunga®). Um dia, ele foi jogar na
Praca 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 ja se levantou e pulando para tras deu um salto mortal e caiu em pé. Ele disse que depois
disso todos comecaram a chama-lo pelo seu apelido. Ele falou que a méae dele ndo gostava muito da
capoeira e nem do apelido que ele ganhou. A mae achava que a capoeira fazia referéncia ao diabo.
Mesmo assim, ele continuou fazendo capoeira e a mae acabou se acostumando com a ideia.

Observei que trés alunos tinham se aproximado da gente e prestaram muito atencdo no que o
professor me contava. Entdo, eu perguntei: Vocé ja contou essa histéria para os alunos?

Ele respondeu que nao e ficou pensativo... Um dos meninos que prestava atencdo na nossa conversa
falou: "Eu nao sabia disso! Que doido!"

-Ent «xo eu di sse: AOs meninos pareciam estar muli
vocé comecou a fazer capoeira... Acho que todas as criangas iam gostar muito de saber sua historia

e entender como a capoeira c omeEleoconcoedoufealizse que @mar t e

pensar sobre isso. Encerramos a nossa conversa porque estava na hora de todos lavarem as méos e
se prepararem para 0 almoco.

Também sai pensativa: serd que eu podia ter falado aquilo para o professor? Foi uma observacéao
gue saiu de forma espontéanea...

A histéria pessoal contada pelo professor revela muitos sentidos e
significados atribuidos a Capoeira socialmente. A capoeira como 'aquela que tira da
rua’', que 'livra a crianca e o adolescente do mundo das drogas', mas que, acima de
tudo, acaba dando um sentido para uma vida que até entdo nao tinha encontrado
seu sentido. Em contrapartida, a fala do professor sobre como sua mée via a
capoeira é também reveladora de um preconceito que ainda impera sob essa
pratica. Esse preconceito, por sua vez, ndo é por acaso e pode ser compreendido
guando revisitamos a histéria da escraviddo no Brasil, em que os africanos foram
proibidos de manifestarem sua religido, sua danca, sua musica, sua cultura. Mas, os

afrodescendentes resistiram, ndo apenas no confronto direto contra os senhores e

*Mestre Dunga ® considerado por muitos fio pai 0
espalhou para o interior do Estado.

(
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forcas militares, mas também no aspecto religioso e cultural, como na capoeira,
maculelé, samba de roda, puxada de rede, no candomblé, nas comidas, nas
musicas, nas brincadeiras, na literatura e nas diferentes dancas. Todavia, esta
resisténcia costumava ser combatida com afirmacfes de que essas crencgas e
manifestagbes afrobrasileiras faziam alusdo 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 € o relato honesto de como se deram meus encontros
em campo, ndo posso deixar de dizer mais uma vez, que experimentei muitos
momentos de duvidas quanto ao meu papel nas interacdes. Mas, estou certa de que
todos nds saimos modificados desse encontro: tanto eu, quanto o professor e até
mesmo as criancas.

Cabe destacar aqui que o meu desejo em conhecer mais sobre a Capoeira so
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 ja frequentava uma escola de Capoeira de Belo
Horizonte; entdo, decidi comecar a fazer aulas junto com ele em Julho de 2013.
Vivenciei sensacfes de medo, inseguranca e apreensdo provocadas numa
intensidade que eu, até entdo, desconhecia. Ao mesmo tempo, cada movimento
aprendido, compreendido em seu sentido e realizado dentro dos limites e
possibilidades do meu corpo, trazia uma grande satisfacao.

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 ja experimentei muito mais saberes sobre a
capoeira. Entdo, 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 € 0 movimento
fundamental da Capoeira, sem ela ndo tem jogo. Ela corresponde a movimentos
coordenados de bragos e pernas que estao presentes em todos os momentos do
jogo. Entretanto, ele mesmo adverte que ndao é somente um movimento pelo
movimento, ele estd 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 seguranca e unidade. Para ele, a ginga expressa a
personalidade do capoeirista, seu estilo.

Eu aprendi a gingar de médos dadas com o meu professor de Capoeira. Os
estudiosos da historia da Capoeira e da Metodologia de ensino criada por Mestre
Bimba®® afirmam que ele ensinava seu aluno a gingar pegando-o pelas maos e

ensinando-o primeiramente os movimentos das pernas e a colocacéo exata dos pés:

Figura 69 - Mestre Bimba ensinando seu aluno Fabricio a gingar com as maos
dadas

Fonte: CAMPOS, 2009, p. 217

Mestre Bimba continuava segurando as maos do aluno até sentir que ele
ficava cada vez mais seguro, mas relaxado. Entdo, o Mestre soltava as maos e
mostrava o posicionamento dos bracos, até o ponto de deixar o aluno gingando
sozinho (CAMPOS, 2009, p.215). E importante destacar que, em nenhum momento,
durante a observacdo participante realizada na escola "Cores em Movimento" no
ano de 2013, eu presenciei o professor de Capoeira gingando de maos dadas com
uma crianga. A ginga era ensinada com as criancas em filas: o professor na frente e
as criancas atras buscando imitar o movimento. Como no exemplo da aula citada

anteriormente, as criangas acabavam dispersando-se e muitas apresentavam

*® 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 exceléncia. Essa metodologia
desenvolvida por ele ficou conhecida como Luta Regional Baiana ou Capoeira Regional.
(CAMPOS, 2009)
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inseguranca e dificuldade em coordenar os gestos dos pés com as pernas e

bracos...

Figura 70 - Imagem da ginga na Capoeira

Fonte: CAMPQOS, 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 a primeira parte da 'Sequéncia de Ensino de Mestre Bimba':

Figura 717 Sequénciade Ensino de Mestre Bimba

Nota: 01 - Meia-lua de frente com a perna direita e cocorinha com o bragco esquerdo protegendo o
rosto para defender; 02 - Meia-lua de frente com a perna esquerda e cocorinha com o braco direito
protegendo o rosto para defender; 03 - Armada com a perna direita e defesa chamada 'negativa’; 04 -
Movimento de 'Al0para sair da negativa e cabecada.

Fonte: CAMPQOS, 2009, p. 231
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Segundo Mestre Xaréu (CAMPOS, 2009), a sequéncia de ensino de Mestre
Bimba configura-se como um jogo, em que o aluno vai percebendo os movimentos
de ataque e defesa béasicos 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 0 outro e vice-
versa.

Na minha forma de sentir os movimentos da sequéncia de Mestre Bimba, é
como um didlogo sem palavras, em que perguntamos algo com o0 nosso gesto e o
outro responde com outro gesto. Depois, 0 outro pergunta e vocé também tem que
responder. Assim, a conversa dos movimentos vai acontecendo assim como
acontece na conversa por palavras. Aprender a sequéncia € como ser alfabetizado:
comecamos formando silabas e palavras (movimentos basicos), aprendemos que
podemos fazer frases (partes da sequéncia), depois, construimos frases complexas
(sequéncia completa) e vamos descobrindo outras formas de usar essas frases,
criando diferentes textos (jogo de Capoeira).

Observamos, na descricdo do caderno de campo do dia 24/06/2013, que a
maioria das criancas ndo se envolveu na apropriagcdo do conteudo proposto pelo
professor e assim que tiveram oportunidade, acabaram preferindo experimentar
outras formas de interacdo com 0 colega e com 0s objetos presentes naquele
espaco (gol, grade, brinquedos, cadeiras). Mas, tem uma situacdo que acontece
durante a aula e que chama a atencéo de todos: o movimento de mortal realizado
pelo professor. Naquele instante, ele consegue que todas as criancas olhem para
ele e se interessem por aquilo que ele diz com seu corpo. Esta seria, talvez, uma
boa oportunidade para convidar as criangas novamente para participarem da
aprendizagem do conteudo da aula, mostrando-as o significado que cada movimento
apresenta na capoeira, ou seja, como, porgue e guando aqueles movimentos podem
e devem ser realizados. Como as crian¢cas ndo compreenderam a intencionalidade
daqguel es movi ment os prlopaostiesfrégitbdacd, d&r
também nado conseguiram participar ativamente do dialogo social que se pretendia
desenvolver durante a aula.

Entdo, outros enunciados foram sendo criados, com outros contetudos e
outras técnicas corporais que, historicamente, na vivéncia das criancas ja se
apresentam compreendidas. No caso das meninas que faziam a coreografia da

6dan-a dos famosos b, por exempl o, el as con
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observacéo que fizeram de algumas técnicas corporais realizadas em um programa
de televisdo. Naquele tempo e espaco escolar, elas procuravam imitar 0s
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 juiza nessa situacdo imaginaria que se constréi dentro da situacéo

soci al de aula de Capoeira do tempo integr:
e | adr «o06 tamb®m realizavam moVvi ment os g
persegui-«o policial aos Obandi (Qoesetamas est e

redes dos gols). As criangas passam a interagir com o espago e com 0s objetos ali
presentes criando coletivamente situacdes em que estdo presentes significados
sociais ja aprendidos por elas em outros momentos de suas vidas, considerando os

tempos e espacos escolares ou ndo escolares.

5.3.4 Recreio e Recreacao

Notei que o futebol, as brincadeiras do bafdo, do beyblade, d o -nboastbe e
do dbébespanta capetad sempre estavam present
recreio, recreacdo ou qualquer outro tempo em que essa presenca se tornasse
possivel, até mesmo durante as aulas. Essas brincadeiras invadiam uma rotina ja
estabelecida e estabeleciam-se com maior sentido e significado social para as
crian-as na ocupa-«0 dest.es chamados o6t empo

Durante o recreio e a recreacao, podiam ser observados muitos momentos de
transgressdo criativa das criancas. Em relacgdo a uma determinada rotina

determinada pela escola ou pelo professor, construiam-se novas rotinas.

Observei que a recreacdo apés o aimo- o e o recreio do 6
possuiam caracteristicas bem distintas. Durante a recreacédo do almoco, as criancas
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. J8 no recreio do Otempo regu

lanchar e brincar. As criangas lanchavam com muita pressa, pois ndo queriam
Operder t empod de brincar. EIl as ficavam
movimentos partilhados envolviam gritos, correria, como se 0os 20 minutos fossem
capazes de O6compensard6 os 120 minutos sent

recrea-«o do al mo- o, no recreio do Ot emp
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emprestada, mas quando isto acontecia, existiam regras para permitir a participacéo
de todas as criancas que desejavam jogar. A descricdo a seguir, do caderno de

campo, demonstra estas expressoes e sensacdes vivenciadas durante o recreio:

Diario de campo i 20/03/2013 (quarta-feira)
Recreio do tempo regular

Meu sentimento ao sair da sala com as criancas: Gracas 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 rapido esse tempo! Comeco a entender as criancas e relembrar minhas experiéncias como
aluna do ensino fundamental... E muito cansativo ficar esse tempo todo sentado!

Fui para a cantina e observei como as criancas lancham rapido e saem correndo! Elas querem
brincar! Sai da cantina e olhei para a quadra. Algumas criancas estavam penduradas nos cabos de
aco (linhas em azul do desenho) que estavam presos entre uma pilastra e outra nas laterais da
guadra. 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 cabeca para baixo. Os movimentos que faziam
eram 0s mesmos que as criancas fazem em brinquedos de parquinho apropriados para este fim.
Entretanto, a escola ndo possui parquinho, mas, as criangas davam um jeitinho de se aventurarem.

Uma bola foi emprestada para as criancas 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
guem fizer o gol pode repetir a cobranca. Fiquei curiosa e resolvi perguntar a um menino sobre
aguela atividade. Perguntei se tinha sido eles que inventaram aquela forma de jogar e ele disse:
fiNao, foi a coordenadora que mandou, porque o futebol normal da muita briga! 60

Mas, em alguns momentos aconteciam algumas coisas engracadas: a bola que era defendida pelo
goleiro e espirrava de volta para a quadra era disputada por quem queria tentar fazer o gol. As vezes,
até por quem nem estava na fila para chutar. As vezes rolava até uma @eladinhadi dribles de quem
queria ter espacos para chutar. No final, quando bateu o sinal, alguns ficaram disputando uma
@eladinhabaté que a coordenadora recolheu a bola.

Figura 72 - Recreio do tempo regular: brincadeiras na quadra

g
A

: 5 A
] i\
Fonte: Foto da pesquisadora
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As criangas buscam movimentar-se, interagir com o outro, com 0s objetos e
com 0s espacos. E o tempo do recreio parece muito curto para tantas necessidades
e elas acabam se adaptando aquelas condi¢cdes e regras, buscando alternativas
para continuarem brincando. Percebemos também na descricdo como o futebol é
desejado pelas criancas e como a escola busca adequa-lo as suas condi¢des
fisicas, materiais, organizando uma forma de permitir a participacdo de todas as
criangas que desejam vivenciar aquela pratica no momento do recreio. Porque seré
gue o futebol 6normal 6 d8 muita briga? Tal
criancas disputando uma mesma bola em um Unico espaco ja seja suficiente para
gerar muitos desconfortos. A coordenagdo do 1° Ciclo encontra uma forma de
permitir que todos participem, criando novas regras. As criangas realizam a atividade
proposta pela coordenadora, mas deixam claro que aquela atividade néao é futebol. E
o desejo por vivenciar o futebol enquanto jogo, como possibilidade de encontro com
o outro, disputas pela bola e dribles comeca a aparecer, sendo uma forma sutil de
transgressao as regras determinadas pelo adulto.

Durante a recreacédo, o recreio, entradas e saidas, observei que, na maioria
das vezes, as criangas procuram interacdo com os adultos (sejam eles professores,
coordenadores, funcionarios) para resolucdo de conflitos e empréstimo de
brinquedos. Em contrapartida, os adultos (em grande parte) procuram interagir com
as criancas para cobrar o cumprimento das regras estabelecidas, tais como: almocar
no horéario determinado, levar os pratos e talheres para o balcdo, ir escovar os
dentes, vestirablusadeuni f or me do §'tfieamgssentade g sdu bugad
na fila e em sil®°®ncio no momento da entrad
desempenha esse papel de quem orienta, organiza, resolve, sendo uma referéncia
segura para a crianca em seu processo de aprendizagem social.

Todavia, em algumas cenas, observei alguns adultos brincando com as
criancas. Mesmo que isso ndo fosse comum na escola, acontecia em alguns
momentos. Principalmente o professor de Capoeira e uma professora do 3° ano>®
estavam sempre sentados no patio participando de jogos e brincadeiras com as

criangas.

*" As criancas chegam com a blusa de uniforme da Escola Integrada (blusa laranja) e no momento da
recreacdo do almoco devem trocar a blusa e vestir a camisa de uniforme especifico da escola
AfCores em Movimentoo.

®pProfessora j 8 relatada neste texto, com mais de
Movi ment o0, homenageada comescalaeu nome no audit-rio
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Figura 73 - Professora do 3° ano sentada no patio brincando com as criangas
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Fonte: foto da esquisadora

Como pesquisadora, eu também acabei sendo mais uma desses adultos que
sentava e brincava com as criancas (como ja foi descrito anteriormente). Esta
proximidade pouco comum € que permitiu que eu estivesse agora realizando esse
dificil exercicio de falar sobre as criancas, ou melhor, sobre os encontros com elas.
As situacOes sociais de aprendizagem acontecem com esses encontros e a partir
del es. Quando 0 adul to s e Oabrebod par a v
aprendizagens, sendo o0 mediador neste processo, trocas acontecem e
transformacGes podem ser observadas. O adulto que busca conhecer as criancas e
seus anseios também comeca a se conhecer e a se transformar, e assim, pode
transformar a sua relacdo com as criancas e com 0O processo educativo.
Observemos, por exemplo, 0 que aconteceu na véspera da Festa da Familia da

escola nCores em Movi ment oo0:

Caderno de Campoi 28/06/2013 (sexta-feira)
Recreacdo do Almocgo i véspera da Festa da Familia

No momento do tempo integral, duas professoras do 1° Ciclo organizaram oficinas com as criancas
para confeccionarem enfeites para a Festa da Familia. No horario da recreacdo, apos o almogo, as
criancas ajudaram estas professoras a pendurar os enfeites. O patio foi ficando todo enfeitado com
fitas e flores de papel coloridas. Eu parabenizei as professoras e elogiei os enfeites. As professoras e
as criangas pareciam gostar quando as pessoas passavam e elogiavam os enfeites, elas sentiam-se
valorizadas. E todos que passavam: alunos, funciondrios, professores, elogiavam e comentavam que
estava ficando muito bonito.
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Figura 741 Enfeitando o patio para a Festa da Familia

Fonte: Foto da pesquisadora

Aprender a fazer as flores, pendurar, observar tudo ficando enfeitado e bonito,
tudo isso permitiu que as criancas vivenciassem uma situacao social, observando o
produto de suas aprendizagens, produto ess
na interacdo com a professora, com os colegas, com 0s objetos e com 0s espacos
da escola.

Esta experiéncia de confeccdo dos enfeites e decoracdo do espaco do patio
para a festa foi um grande encontro entre criancas e adultos. Para que esse
envolvimento fosse realmente efetivo, foi necessaria a mediacdo do adulto para que
as criancas adquirissem 0s saberes que garantiram sua participacdo: aprender a
desenhar, recortar e montar as flores; aprender a amarrar e pendurar os enfeites,
etc.

Percebemos que 0s encontros entre adultos e criancas durante estes
momentos podem proporcionar a vivéncia de diferentes técnicas corporais, em
situacOes sociais de interagcdo que, mesmo nédo tendo a centralidade na relacao
professor/ aluno, permitiram a participagdo e o envolvimento das criangcas na
interagdo com os objetos, com os colegas e com os diferentes espacos da escola.

As técnicas corporais vivenciadas pelas criancas durante a recreacdo e o

recreio, principalmente aquelas de interagdo das criangas com outras criangas e
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destas com o0s espacos e objetos disponiveis, acabavam produzindo préticas
cotidianas que ndo correspondiam a conteldos escolares formais, mas que
acabavam sendo transmitidas entre as criancas de uma forma tdo intensa e
organizada, que acabam atravessando o0s tempos e espacos escolares, dentro e
fora da escola. Estas situacdes sociais de interacdo buscavam ampliar a
participagdo das criangas na escola, produzindo o conhecimento sobre o seu
mundo, o conhecimento sobre si mesmo, sobre o outro, sobre 0s espacgos e sobre
0s objetos.

Como as imagens podem dizer muito daquilo que gostariamos de dizer com
palavras, deixo para o leitor o exercicio de observar fotografias de algumas dessas

6transgress»es criativas6 das <crian-as:

Figura 75 - Meninas jogando Xadrez embaixo da mesa depois da aula do
Programa Segundo tempo no espaco do Galpéao

-

Fonte: Foto da pesquisadora
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Figura 76 - Criancas se pendurando natrave da quadra durante a recreagao
ap6s o almoco

Fonte: Foto da pesquisadora

Figura 77 - Meninas brincando de andar pelas linhas da quadra no momento da
recreacao apos o almoco

Fonte: Foto da pesquisadora
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Figura 78 - Menina deitada no colchonete e outras fazendo ginastica enquanto
aguardavam o professor de Capoeira no espago do Galpao
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Fonte: Foto da pesquisadora

5.3.5 Ritos Calendarios: as festas

A escola, mais do que qualquer outra instituicdo contribui fortemente para a
transmissao de gestos rituais que condizem com o Calendario festivo, tais como
Pascoa, Festa Junina, Dia das Méaes, Dia dos Pais, Natal, etc.

Segundo Segalen (2002), a festa € evidentemente um ato coletivo. Ela esta
cercada de representacfes, de imagens materiais ou mentais, mas estas figuram
como acompanhamento para o elemento ativo. Existem materiais diversos,
decoracdo, comidas e etc.; envolvendo muitos registros da vida social. Para
Segalen, a festa ultrapassa a nocdo de rito e até mesmo a de ceriménia como
sequéncia de ritos. A acéo propria da festa é a simbolizacdo e para que os simbolos
sejam reconheciveis é preciso que eles estejam relativamente fixados e isso envolve
formas rituais para sua transmissdo. Ainda a autora chama a atencéo para o fato de
gue os ritos presentes nas festas ndo tem necessariamente que ter carater religioso
e nem a obrigacdo de um valor moral.

As festas sdo situagfes 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 ira realizar uma
apresentacao artistica ou mostrar uma de suas produgdes escolares. De outro lado,
as criancas também desejam apresentar seus trabalhos, mostrar seus talentos e
deixar seus pais e familiares orgulhosos. Para que isso tudo aconteca, muitas
técnicas corporais sdo mobilizadas, vivenciadas e ensinadas num didlogo social que

envolve os diferentes significados sociais, histdricos e culturais nos quais estamos

imersos.

Observei a prepara-«o0 e realiza-«o
Movi ment oo durante o ano de 2013: a OFesta
Fam2l i adtae &umiFreao. Estas festas apresent

mesclam com outras manifestacdes culturais advindas de diferentes interacdes
vivenciadas dentro e fora da escola e através da influéncia de diferentes midias.

Na OFesta do Batlo o@sehvartos qup objetive priecipg foi
proporcionar que as criancas 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 especifico: quando a crianga jogava na roda
com a pessoa mais experiente, ela era derrubada para que alguém da comunidade
(escolhida pela crianca para ser seu padrinho ou madrinha) pudesse levanta-la e

I° em sua cintura. Este ritual ndo fazia parte originalmente da

colocar um corde
Capoeira, mas acabou sendo criado por alguns de seus participantes e virando
tradicdo em alguns grupos. O movimento da cultura possibilita que os elementos
aparecam no mesmo ritmo em que as pessoas vivenciam outras experiéncias,
outros espacos e sao influenciadas por outras manifestacées e também pelas midias
(que séo as formas contemporaneas de producao, transmissao e consumo dos bens

culturais). Outros exemplos dessas transformacfes foram algumas apresentacdes

reali zadas durante a O6Festa do Bati zadod:

% Originalmente, ndo havia graduacdo na capoeira. O Mestre Bimba, criador da metodologia

denomi nada O6Capoeira Regional é somente quando

sabedor do que Ihe fora ensinado, € que o considerava formado e, seguindo uma tradi¢éo, dava-
Ihe um lencgo de seda azul que deveria ser usado amarrado ao pescoco sempre e somente quando
0 capoeirista ia para a roda jogar.

Atualmente, alguns grupos de Capoeira usam outros simbolos para distinguir as varias fases do
aprendizado do aluno, sendo que cada grupo ou associa¢cado adota o critério e as cores que mais
Ihe convierem seguindo suas preferéncias em fitas, cordéis, cordas, faixas ou lencos de seda em
conformidade com o sistema de cores da Bandeira Nacional, das religies Afro, do Candomblé,
dos elementos da natureza (fauna, flora, etc.).

-

C

0on s
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Caderno de Campo i 18/05/2013 (sdbado)
Batizado Capoeira

Apos este momento, o professor anuncia que havera uma apresentacdo de Black Soul. Nao entendi
muito bem qual a relagdo com a capoeira. Mas, a apresentacdo foi muito bonita, o publico adorou!

Figura 79 - Apresentacgéo de Black Soul durante a Festa do Batizado da
Capoeira

Fonte: Fotografia tirada pela coordeadora do tempo integral

Depois, os integrantes do grupo fizeram uma apresentacdo de samba de roda, com as mulheres
representando as lavadeiras e os homens de terno, gravata, chapéu e bengala.

Os integrantes cantam e dangam ao som de uma musica que fala das lavadeiras . Observo que uma
das mulheres que representa a lavadeira esta com o seu filho (ainda bebé i deve ter no maximo 1
aninho) sentado ao lado também participando da apresentacdo. 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 criangas observam a apresentacao com atencao, sentadas em roda.
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Figura 80 - Apresentagdo de samba de roda durante a Festa do Batizado da
Capoeira

Fonte: Fotografia tirada pela coordenadora do tepo integral

Segundo Mclaren (1991 p. 59), o termo ritual ndo tem sido parte do léxico
cotidiano do professor em sala de aula ou dos profissionais que trabalham na
escola. J4 no caso dos antropologos e etndlogos, ele tem sido vocabulario diario.
Segundo este autor, os rituais existem em todas as instituicbes escolares assim

como estao fora delas, pois eles fazem parte da existéncia humana:

Somos ontogeneticamente constituidos por ritual e cosmologicamente
formados por ele. Todos nés estamos sob o impacto do ritual
Absolutamente nenhum de nés escapa da jurisdicdo simbdlica do ritual. De
fato, a humanidade ndo tem opg¢é&o contra o ritual. Engajar-se em um ritual
€, para homens e mulheres uma necessidade humana. Nos ndo podemos
afastar-nos de nossos ritmos rituais, uma vez gue eles penetram o préprio
cerne de nossos sistemas nervosos. As raizes do ritual em qualquer
sociedade sdo os significados destilados, encarnados em ritmos e gestos.
Eles variam enormemente de cultura para cultura e, no entanto, s&o
impereciveis. Mais velhos que a histdria escrita, eles sédo o0 que resta, uma
vez que as pedras e colunas tenham se desintegrado e que as ruinas
tenham sido limpas. (MCLAREN, 1991, p. 70).

O autor quer chamar a atencéo para o fato de que o ritual € parte do processo
de formacdo humana. No caso da escola, os rituais possibilitam a constituicdo 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 sdo pouco explorados e compreendidos pelos
profissionais da educagao.
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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 cientifico e o
conhecimento cotidiano; e que a vivéncia das técnicas corporais acontece com
essas tensdes. Mclaren (1991) nos sugere que este encontro comece com a
compreensdo da importdncia dos processos ritualisticos na constituicdo da
coletividade e fortalecimento da comunidade escolar:

[...] as escolas servem como ricos repositérios de sistemas rituais; [...] 0s
rituais representam um papel crucial e inerradicavel no conjunto da
existéncia do estudante [...] as dimens6es variadas do processo ritualistico
sdo intrinsecas aos eventos e transacfes da vida institucional e na tessitura
da cultura da escola. (MCLAREN, 1991, p. 29).

As festas formam os Unicos momentos em que toda a comunidade escolar
esta presente, compartilhando o mesmo espaco, 0s mesmos objetos e interagindo
com o mesmo conteudo. Alguns elementos estavam sempre presentes,
considerando as trés festas vivenciadas durante a pesquisa: a) definicdo de um
tema ou conteudo para a confraternizacéo; b) decoracédo da escola de acordo com o
tema da festa; c) apresentacdo artistica dos alunos, através de danca, teatro, coral,
recital, capoeira, dentre outros; d) lanche coletivo oferecido pela escola para toda a
comunidade; d) assisténcia social: projetos na area médica e/ou odontoldgica e/ou
psicologica que ofereceram atendimento e orientacdo a comunidade nos dias dos
eventos. Apesar de terem temas diferentes, as festas da escola constituem-se de
elementos ritualisticos semelhantes e que possibilitam que cada pessoa
compreenda seu papel, sua funcédo naquela situacédo social.

Ao se prepararem para as festas, ensaiando uma determinada sequéncia de
movimentos, falas ou canto, sempre coreografados; as criancas vivenciam o
processo ritualistico intrinseco a esses eventos, atribuindo sentido a suas acoes,
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 cenario, maquiadora,
cabeleireira, fotografa do evento e espectadora. Estas diferentes vivéncias foram
muito importantes para que eu compreendesse as festas como situagdes sociais de
interagdo que séo capazes de produzir diferentes aprendizagens. Vamos observar

os relatos:
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Caderno de Campo i 29/06/2013 (sdbado)
Festa da Familia

Saindo do Galp&o observei que algumas criangas estavam entrando na sala da coordenacédo, no
corredor da secretaria/diretoria da escola. Resolvi ir até la pra saber o que estava acontecendo.
Descobri que uma professora (que da aula pro 2° ano), juntamente com as coordenadoras, estava
colocando enfeites nos bragos das criancas para a apresentacdo do coral. Eram criangas do 2° e 3°
anos. Percebi que a professora e coordenadoras estavam preocupadas e dizendo que a
apresentacdo ja ia comecar e que ainda faltavam muitas criancas para colocar os enfeites. Entao,
resolvi ajudar. Disse para elas que eu iria ajudar e comecei a prender os enfeites nos bracos das
criancas também. Nossa! Eram muitas criancas! Elas formavam uma fila no corredor e nés iamos
prendendo os enfeites. As criancas que ja tinham os enfeites no braco iam para o lugar da
apresentacéo na escada do patio.

A festa comecou e a banda da policia estava tocando. Aquilo deixou a professora ainda mais aflita.
Mas, conseguimos terminar tudo a tempo. As criancgas ficaram posicionadas em pé, na escada do
patio, todas de camisetas brancas e os enfeites prateados no braco.

Caderno de Campoi 12/07/2013 (sexta-feira)
Festa Junina - Na sala de aula antes de comecar a festa

Entramos na sala e a professora distribui alguns jogos de tabuleiro para as criancas brincarem antes
de comecar 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,f azendo umai gmanhadd|

os cabelos delas e a professora também amarra o cabelo da Sara. Roberta trouxe um estojo de
magquiagem e me pede para ajuda-la. Eu fagco a maquiagem nela, na Alice, na Selena e na Carla e a
sala acaba virando um saldo de beleza na mesa da professora!

Figura 81 - Alice, Selena, Carla e Roberta se maquiando na mesa da professora
na sala de aula daturma 3

Fonte: Foto da pesquisadora
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Beyonc® chega perto deAmandanporgue voe& ngo egiogde notipa de Fasta
Junina? ® Fi co sem saber o que Eposgpecndgievou dancal! Eavowtirad i z e n d
fotos e anotar sobre a festa de vocés!0 E e | Vicé ddo rem qué escrever nada hoje, porque a
gente ndo vai escrevernada! Hoj e ® dia s- de se divertir e |de Fe

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
podera ser repetida ou inovada, onde os problemas podem ser esquecidos ou
enfrentados. Sendo assim, a festa permite suspender uma rotina automatica,
tocando "o reino da liberdade e do essencialmente humano™”.

A menina Beyoncé conseguiu expressar como sentia 0 momento da festa: 'dia
de se divertir', 'dia de ndo escrever nada'. Escrever € uma acao que faz parte do
cotidiano escolar vivenciado pelas criancas, em diferentes tempos e espacos,
principalmente na sala de aula. Mesmo estando na escola, dentro da sala de aula,
aquele momento de preparacdo para a Festa Junina configurava-se como um tempo
de suspensao do cotidiano, tempo em que era possivel viver extraordinariamente o
nao cotidiano. E a menina 'cobra’ da pesquisadora essa vivéncia extraordinaria:
"Vocé ndo tem que escrever nada hoje!". Para Beyoncé, eu também deveria ter
vestido um traje tipico para dancar e me divertir na Festa. Ou seja, eu poderia
suspender 0 meu cotidiano de pesquisadora, deixando meu caderno de campo de
lado.

Entao, eu resolvi fazer isso. Deixei o caderno de campo guardado na mochila.
N&o escrevi mais nada. Busquei vivenciar a festa e acabei me divertindo muito. As
criancas sentiram-se a vontade para pedir minha camera emprestada e eu também
nao hesitei em emprestar. Elas tiraram fotos minhas e pediram que eu prestigiasse a

danca 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 familia ainda tinha

aparecido. Aline pede para tirar uma foto e eu entrego a cAmera 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

. B
I

AL .
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

N

Comegam as apresentacfes e a comunidade tem que ficar do lado de fora da grade da quadra.
Como sdo muitas criancas em cada dancga, apenas os pais dos alunos que estdo dancando séo
autorizados a entrar. Os outros devem observar do lado de fora e esperar a sua vez. Quando chega a
hora da danca das meninas Aline, Sara e Clara, elas me convidam para entrar e assistir a
apresentacdo delas. Eu entrei, mas deixei cAmera e caderno guardados para que elas pudessem ver
gue eu estava prestando atencdo. Elas me procuravam e sorriam quando encontravam meu olhar!

As criancas sdo sempre as estrelas principais nesses eventos. Durante as
festas parece ficar bem claro que a escola existe para elas e com elas. Todas as
acOes dos adultos sejam eles professores, funcionarios, diretores, pais e até mesmo
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da pesquisadora, giram em torno das criangas e do que elas vao fazer. As imagens
a seguir demonstram esta relacdo: as criancas sao observadas pela comunidade:

el as est«o no oO6palcob6 e 0s outros s«0 0SS e€s

Figura 84 - Criancgas fazendo a sequéncia de movimentos da Capoeira durante
a Festa do Batizado

2

Fonte: Fotografia tirada pela coordenadora do tempo integral

Figura 85 - Apresentacéo das criancas durante a Festa da Familia

M | U é

|

Fonte: Foto da pesquisadora



222

Figura 86 - Criancas dancando a coreografia ensaiada para Festa Junina

Fonte: Foto da pesquisadora

Em todas as imagens acima, os pais estdo com cameras e/ou celulares,
buscando registrar aguele momento, procurando o melhor angulo. E as criancas
procuram insistentemente o olhar da mae, do pai, da avd, do amigo ou de qualquer
outra pessoa conhecida. Elas querem a aprovacédo e a admiracdo de alguém. As
vezes nao encontram esse olhar, pois o celular, o tablet e a camera estdo na
frente... Como pesquisadora espectadora, acabei me encontrando com esses
olhares quando deixei a camera fotografica e o caderno de lado. As criancas ficaram
felizes e sorriram quando perceberam o meu olhar atento a apresentagéo delas.

Buscando interpretar as diferentes Festas observadas na escola "Cores em
Movimento", percebo que ja existe m al gumas Gapresenta-»e
tradicionais6é que, cultural ment e, adquirir
profissionais da educacdo. E como se determinadas expressdes, valores, relacdes
pretendessem estar acima do tempo. Roberto Damatta nos ajuda a compreender
gue existem determinados rituais que sdo sempre vividos e concebidos, como por
exemplo, o aperto de mao e as festas de aniversarios. Ele diz: "Existe certamente

uma historia do aperto de méo ou da festa de aniversario, mas sabemos que essas
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formas de ritualizagdo sdo sempre vividas e concebidas como situadas fora do
tempo”. (DAMATTA, 2004, p.26).

As apresentacOes artisticas realizadas pelas criancas nas festas ja se
constituem como rituais presentes em diferentes instituicbes escolares. A
apresenta-«o da m¥sica fnPalavrinhas m8gi cas
da escol a nCor es em Movi mentoo cantaram
coreografados com os bracos e, segundo uma das coordenadoras da escola, esta
apresentacao ja foi realizada vérias vezes na escola e a comunidade sempre pede

gue ela seja repetida. Observemos o relato:

Caderno de Campo i 29/06/2013 (sabado)
Durante as apresentacfes artisticasda6 Fest a da Fam2l i a

A Coordenadora do 1U <cicl o exeptloi cOGaintuim eg@wc og ms ogbur e
estavam aprendendo a importancia das palavras cordiais e elas iriam apresentar uma musica
chamada fAPal avrinhas m8gi caso.

Neste momento, cinco meninas foram até a parte da frente do patio (que era como se fosse o palco,
pois, as cadeiras estavam posicionadas de frente para esta parte) e as outras criancas continuaram
na escada na lateral formando um coral. As criangas cantavam a musica e faziam gestos com as
maos. As cinco meninas que estavam na frente, dancavam e cantavam a musica. Uma menina que
ficava no meio estava vestida com uma fantasia linda de magico. 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
musica e a mesma coreografia na escola ha alguns anos atras.

Esta apresenta-«o da mWwsica Opalavrinhas
nas escolas. Ao digitar n 0 sYotud ud® 6t e r naermhasimpagidas escolad
(YOUTUBE, 2014a), obtive aproximadamente 6.780 resultados, sendo a maior parte
deles advindos de gravacOes das apresentacfes das criancas em escolas. Outra
m¥“si ca cantada pelo cor al das <cri d@nw-aam sdur
construiro. Esta m¥Wsica tamb®&m ® muito car
formaturas. Se fizermos a mesma experiéncia anterior e digitarmos n oY odut yb e 6
AVamos consbdr iYIOUE B B B lvaan@s Cetdcdntrgr aproximadamente
8.330 resultados.

Al ®m das O6apresenta-»es pedag-gicas tra
sofre as influ°®°ncias midi8ticas. Durante a
Movi ment o0, n«o f ol di ferente. Tr°s adol esc
do 9° ano) apr esent aram uma c or &SiogerLadiesba ddaa cnaYistioc

norte-ameri cana Beyonc® e tamb®m a coreografi a
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da cantora brasileira Anitta. Na imagem abaixo, os trés alunos estdo ensaiando as

coreografias no galpéo da escola, momentos antes do inicio da festa:

Figura 87 - Alunos ensaiando para a apresentacado no dia da Festa da Familia
\ | T "
o \ .

.....

g

N o SR - -

g - -

Fonte: Foto da pesquisadora

As criangas vibraram durante a apresentacao dos adolescentes. Observei que
algumas meninas dancavam durante a apresentacdo, imitando as coreografias
realizadas pelos adolescentes, coreografias estas que sdo exatamente iguais as
coreografias feitas pelas cantoras em seus clipes. Alids, Beyoncé e Anitta sdo dois
dos nomes escolhidos pelas criancas nesta pesquisa.

Ja analisamos nesta tese o que Marcel Mauss (2003) chama de uma imitagéo
prestigiosa, que é diferente de uma simples imitacdo. As criangcas imitam,
principalmente, atos bem-sucedidos que elas viram ser efetuados por outras
pessoas. As cantoras citadas anteriormente sao admiradas, fazem muito sucesso
nas diferentes midias e por isso, seus movimentos ganham eficdcia comunicativa,
viram tradicdo entre as pessoas, tornando-se técnicas corporais transmitidas
socialmente. Quando as criangas imitam as coreografias das cantoras famosas, elas
estdo realizando movimentos que carregam significados sociais implicitos neles,

assim como as intencionalidades das pessoas que os realizam. E uma imitagéo
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prestigiosa porque a crianca imita uma totalidad e de el ement os, Ai nd
mi sturadoso ( MAUSS, 2003, p.405) . Portant
envolve tanto elementos sociais, como também psicologicos, histdricos e
fisiologicos.

Para Mauss (2003), as técnicas corporais sao aprendidas, principalmente,
através dessa imitacdo prestigiosa. Ou seja, as criancas observam 0s movimentos e
as intera-»es que 0s Ooutrosd (sejam el es,
objetos, com 0s espacos e comecam a compreender os significados sociais que
estas acdes adquirem nas diferentes situagfes sociais. Entéo, elas irdo comecar a
imitar essas acdes e suas imitacdes vao carregar todos os significados que elas
conseguiram compreender. Entretanto, na maioria das vezes, a imitagdo dos atos
observados acontece em situacdes sociais diferentes daquelas nas quais foram
original mente apreendidas. £ a2 que entram
formas encontradas pelas criancas de se imaginarem vivenciando aquela mesma
situacdo social observada e atribuindo aos movimentos os significados sociais
indissoluvelmente intrinsecos aquela vivéncia.

Se as técnicas corporais sao 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
tradicbes que se mesclam com outras manifestacdes culturais advindas de
diferentes interacdes vivenciadas dentro e fora da escola (considerando também a
influéncia de diferentes midias) e, com todas as contradicbes que possam existir e
coexistir, diferentes técnicas corporais sao 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 constatacdo de que a 6 Cor por ala cdrestcugdd da 6 Pessoabd
revelam-se nas experiéncias de aprendizagem, no processo de comunica¢cdo com o
mundo, com 0 outro e consigo mesmo. Chamamos esta comunicacdo de
6| i n g uhMagwnmo$ também que a linguagem é muito mais do que um meio, um
instrumento de apreensao dos significados do mundo, ela constitui o corpo e é
constituida por ele, ou seja, o corpo € linguagem. A | i nguedog eafiga® o 0
corpo ao mundo, que faz com que o tododdi vi du a

Todavia, ainda faz-se necessaria uma compreensdo maior desse processo,
pois temos a seguinte questdo: como as criangcas constroem seus conhecimentos na
escola de tempo integral? E s t cemodé o 6 e | éocabbusca pelo entendimento da
linguagem.

Durante as aulas de Capoeira observadas
notei que os movimentos realizados constituem um enunciado, e como tal, &
constituido de uma conversa entre atores sociais que compartilham, naquele
determinado tempo e espaco histéricos, de um mesmo conteddo e escolhem
determinadas formas de expresséo do corpo para realizarem as trocas, ou melhor, o
didlogo social e corporal que viabiliza o jogo.

Assim como uma palavra em um texto ndo pode ser compreendida somente
por um Unico significado, ela depende das frases, do contexto, do tema e do tempo
historico em que foi escrita; também o movimento ndo pode ser compreendido
somente através das suas caracteristicas motoras, ele também apresenta diferentes
significados sociais, historicos e culturais. Observemos, por exemplo, a descri¢do de
uma cena observada em uma das aul as de (

Movi ment oo:
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Caderno de campo i 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 comeca a roda de capoeira com as criancas. O professor toca o pandeiro e as
criangcas comecam a jogar dois a dois. Em determinado momento, ele percebe que dois meninos
estdo 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
significa andar circulando a roda por dentro. Quando isso acontece, o0 outro jogador deve andar atras,
dando a volta também.

As crian-as adoraram fazer esse movVvi mdatddamhord® 06
Entdo, o professor tem que parar a aula e a roda novamente e explica que ndo se pode fazer esse
movimento a todo o momento no jogo, ele € 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
capoeiristafazissot oda hora, el e acaba sendo 6émal é vist
6fugir do jogobd.

Esta descri-«o demonstra que o0 movVvi
muito mais do que a acdo motora de andar circulando a roda por dentro. Ele carrega

significados que s6 podem ser compreendidos naquele enunciado: roda de capoeira

cont i

me nt

com a turma 3 da OEscola Integrada Cores

presentes, professor e alunos, compartiiham um mesmo conteudo e dialogam

através de suas expressbes de movi ment o. O conte¥do Oroda

uma histéria social e cultural, mas esta especialmente situado naquele tempo e
espaco especifico - aula de capoeira da turma 3 na escola de tempo integral
pesquisada - com determinados atores sociais que trazem suas proprias
significacdes sobre esse conteudo para a conversa. Segundo Bakhtin (2006), um
enunciado é a dialética permanente entre as significacdes ja existentes de um
contetdo e as significacbes advindas da interacdo entre os atores que dialogam
sobre esse conteudo.

Portanto, ao eleger as expressées de movimento do corpo como objeto de
analise nesta pesquisa, estou considerando que estes movimentos sao técnicas
corporais que vao constituindo varios enunciados e permitindo a construcdo da
linguagem.

O enunciado é o didlogo social e, portanto, requer uma situacdo social,
histérica e cultural definida, em que os atores sociais (0 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 irrepetivel para Bakhtin. E toda
a linguagem sé existe num complexo sistema de dialogos que nunca se interrompe.

Nas proprias palavras do autor:

Na realidade, o ato de fala, ou mais exatamente, seu produto, a enunciagao,
ndo pode de forma alguma ser considerado como individual no sentido
estrito do termo, ndo pode ser explicado a partir das condi¢cdes
psicofisiolégicas do sujeito falante. A enunciacdo € de natureza social.
(BAKHTIN, 2006, p.113)

Ao afirmar isso, Bakhtin ndo est4 desconsiderando os aspectos individuais
gue constituem a linguagem. Ele esta afirmando que o pensamento apreendido (que
ele diz estar no interior de cada ator social), ao ser expressado na enunciagao,
revela-se um produto total da inter-relacédo socia | A atifidade mental do sujeito
constitui, da mesma forma que a expressdo exterior, um territorio do social.0
(BAKHTIN, 2006, p.121).

Para Bakhtin, toda acédo do corpo, a fala, os gestos, todos 0os movimentos e
as expressoes de sentimentos e emocgdes sdo formas externas dos signos interiores.
Em sua analise, acrescenta que € impossivel tracar uma fronteira precisa entre os
signos interiores e exteriores. Na passagem da atividade mental interior para a

expressao exterior e vice-versa, nao ha rupturas:

Neste sentido, toda atividade mental é expremivel, isto é, constitui uma
expressdo potencial. Todo pensamento, toda emoc¢éo, todo movimento
voluntario sdo expremiveis. A funcdo expressiva ndo pode ser separada da
atividade mental sem que se altere a prépria natureza desta. Assim, nao
existe um abismo entre a atividade psiquica interior e a sua expressao, nao
ha ruptura qualitativa de uma esfera da realidade a outra. (BAKHTIN, 2006.
p. 52)

Continuando nesta reflexdo, Bakhtin (2006) diz que o pensamento, tido como
a consciéncia, precisa de uma objetivacdo, uma realizacdo num material
determinado, neste caso, o corpo. As expressdes de movimento do corpo (gestos,
palavras, escrita, desenho, musica, grito, etc.) possibilitam que a consciéncia torne-
se materializada e entdo, ela podera ser apreendida pelo outro, pelo mundo,
permitindo que as trocas sejam realizadas e que varios enunciados sejam formados.

Mas, para compreendermos a constru¢do de um enunciado, Bakthin afirma

gque ele deve ser observado sob dois pontos de vista:
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[...] primeiramente, do ponto de vista do contetdo, dos temas que ai 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, sdo comentados, se realizam, sdo experimentados,
séo pensados, etc. (BAKHTIN, 2006, p. 44)

Explicando melhor, o contetdo do enunciado refere-se ao tema presente no
discurso. E isto ndo é algo simples de se entender. Para Bakhtin, o tema é Unico em
cada enunciado e corresponde a significacao total daquele dialogo, o que inclui uma
série de elementos que vao muito além da significacdo atribuida pela linguistica.
Durante o enunciado, a fala, os gestos, a entonagéo, as pausas, as expressoes
faciais, a forma de sentar, de se levantar, de se vestir; tudo isso se inclui no conjunto
do tema. Um tema n&o consegue ser exaustivamente delimitado e ndo se repete de
uma enunciacao a outra.

Um bom exemplo para compreender este conceito é o livro. O livro, enquanto
objeto material esta dotado de um conjunto de palavras e frases cuja significacdo me
€ imprescindivel conhecer para que a leitura seja possivel. Neste caso estamos no
plano da lingua, no plano da significacdo Unica de Saussure®®. Mas, sabemos que
conhecer cada uma das palavras e frases de um livro ndo significa té-lo
compreendido. A leitura ndo é um acumulo de significagcbes buscadas num
dicionario. Ler é adentrar no tema, no conteido do livio. E buscar entender o
contexto no qual aquelas palavras ganham sentido, compreendendo as
circunstancias 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 imaginario e podendo recriar o que foi lido.
Se ndo conseguimos alcancar essa compreensao do texto lido, a leitura torna-se um
exercicio macante de decodificacdo de palavras e juncéo de frases.

Além do conteudo, Bakhtin vai trazer outro elemento para a compreensao do
enunciado: os diferentes modos de discurso. Um enunciado, para fazer acontecer o
seu conteudo, vale-se de diferentes formas de expressao: leitura, escrita, desenho,
musica, gestos, falas, etc. No caso citado acima, por exemplo, o escritor pode, além
de escrever, colocar imagens, desenhos, poesias, citar musicas e etc. Em
contrapartida, o leitor também pode buscar outras formas de compreensdao do

conteludo de sua leitura: buscar outros interlocutores, outras pessoas para conversar

® Ferdinand de Saussure (1857 - 1913), linguista e filésofo suico que construiu teorias que se
tornaram referéncia para os estudos no campo da linguistica.
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sobre o que foi lido, outros livros que falam sobre o tema, ouvir musicas sugeridas
ou que se relacionam com o livro, etc. E para ndo ficar nenhuma duvida de que o
enunciado € composto por diferentes formas e modos de discurso que vao muito
além da palavra escrita e lida, analisamos a seguir outro exemplo.

Durante a observacao participante, como parte da Etnografia realizada na
Escola ACores em Movi mentoodo, foram aco
primeiras aulas, os movimentos experimentados pelas criancas e pelo professor,
assim com os instrumentos, a disposi¢cao dos corpos na aula; todos esses modos de
discurso presentes naquele enunciado - aula de Capoeira - formavam um livro
estranho, quase como escrito em uma lingua 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 sao feitos ndo era suficiente para conhecer o conteudo
daquele enunciado. Era necessario buscar outras formas de compreensdo para
dialogar com os interlocutores, pois como pesquisadora ali presente, comecei a
fazer parte daquele enunciado. Entdo, as buscas pela contextualizacdo dessa
pratica foram as mais diversas possiveis: leitura de livros sobre a histéria da
capoeira, conversas com o professor da escola pesquisada e também com outros
capoeiristas, incluindo a vivéncia de aulas de Capoeira em uma escola de Belo

Horizonte. Entendi que estas leituras e a vivéncia concreta nas aulas de capoeira

mp anh

eram i mprescind2veis para a comnproearmas €® cdod

suas expressfes do corpo, de sua cultura. Neste momento foi se tornando mais
claro para mim os desafios de se fazer Etnografia como um modo especifico, rico e
avassalador, no sentido de como o pesquisador se vé e se sente afetado pelo
campo.

Portanto, para Bakhtin (2006) a linguagem é constituida de diferentes
enunciados, nos quais estdo presentes diferentes signos sociais que sO existem
diante de uma situacdo social de interagcdo (com o0s objetos, com 0 outro e com o
espaco). As interacdes ou trocas sO Sao possiveis porque existe o contetudo i que
corresponde aos temas que serdo compartilhados, aos signos sociais especificos
gue poderao ser experimentados e conscientizados e que se encontram atualizados
naguele tempo histérico e naquele contexto cultural determinados. O enunciado e
seu contetdo podem manifestar-se de diferentes formas, em diferentes modos de

discurso i fala, mimica (movimentos que expressam a emoc¢ao/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 conteudo e todos os seus
modos de discurso pertencem ao corpo e acontecem nele.

Toda essa reflexdo sobre a Filosofia da Linguagem de Mikhail Bakhtin nos
permite afirmar que também para esse autor, o corpo € entendido como um
fenbmeno social e cultural, constituido na d&orporalidadedde seus atores sociais.
Com Merleau-Ponty (2006), que o corpo € o local da experiéncia com o outro e com
o mundo. Neste momento, com o0s estudos de Bakhtin, nos aprofundamos na
discussao sobre essa comunicacao, estabelecendo a linguagem como o elo que liga
0 corpo ao mundo. Vigotski (2010) chama este elo de mediacdo. Podemos, entéo,
afirmar que o Corpo € essa mediagcdo e com isso, reafirmar que o d&orpo €&

linguagemo

6.2l nt erpretando al gumas t®cnicas corporais

Neste exercicio de fazer etnografia e de construir conhecimento, ficamos
entre alguns dilemas: entre a ciéncia e a narrativa, entre o discurso sobre si mesmo,
sobre os outros e o didlogo com eles, entre a arte e a literatura®.

Bakhtin (1997; 2010)% n&o dissocia ética, estética e cognicéo, entendendo-as
como complementares na producdo do conhecimento e do agir humano. Para este
autor, nem as correntes filosoficas, nem as correntes estéticas, nem o0s sistemas
éticos sozinhos dao 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 ciéncia € uma constante no pensamento bakhtiniano.

® A chamada 'Antropologia pés-moderna’ tem se dedicado & releitura de alguns classicos da
disciplina, buscando repensar estes dilemas, fazendo uma etnografia do pensamento
antropoldgico. Rocha e Tosta (2009) citam Gregory Batteson (1904-1980), Lucien Levy-Bruhl
(1857-1939), Carlos Castafieda (1935-1998) como sendo alguns representantes desse exercicio.
Teresa Pires do Rio Caldeira (1988), em seu artigo sobre a pds-modernidade em Antropologia,
analisa o pensamento de Marcus Fischer e Cushman (1982) e James Clifford (1983), dentre
outros, e conclui que as regras implicitas que regem a relagéo entre autor, objeto e leitor, e que
permitem a producdao, a legibilidade e a legitimidade do texto etnografico, estdo mudando. Segundo
a autora, o antropélogo contemporaneo tende a rejeitar as descri¢des holisticas, se interroga sobre
os limites da sua capacidade de conhecer o outro, procura expor no texto as suas duvidas, e o
caminho que o levou a interpretagdo, sempre parcial.

As obras "Estética da criacao 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 criacao da arte e da ciéncia como modos de responder as demandas da vida
social.

62
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Rita Ribes Pereira, tomando Bakhtin como referéncia na pesquisa com
criangas, afirma que a agao de pesquisar, enquanto produz ciéncia, nao se retira do
fluxo social da vida; ao contrario, permanece inserido nela. Se, por um lado, Bakhtin
frisa a importancia de se perceber a diferenca entre vida e ciéncia, mostrando a
impossibilidade de haver entre elas total coincidéncia; por outro, sua preocupacao é
demarcar a importancia de manter entre elas permanente tensdo. "A ciéncia, se ndo
dialogar com a vida, esteriliza-se; assim como a vida, se deixar de exigir indagacdes
a ciéncia, torna-se empobrecida." (PEREIRA, 2012, p.66).

Nos capitulos anteriores, observamos encontros da pesquisadora com 0s

6outrosbo na escola 6Cores em Movi ment oo,

ciéncia. E 0 que mais surgiu desses encontros? O que foi observado através do

ol har direcionado desta pesqdLwins avloovriane ng we

sua histéria, com sua ciéncia, suas inquietacdes, seu objeto de pesquisa, seus

principios tedricos e metodoldgicos?

Ao analisar as t®cnicas corporais na

considerando que elas sdo expressfes de movimento das criancas carregadas de
tradicdo e significados advindos de uma historia cultural e que se constituem por
meio da dinguagemd Sendo constituidas por meio da linguagem, devemos
considerar que essas técnicas corporais apresentam-se em diferentes enunciados
(com seus conteudos e modos de discurso) e em diferentes situacdes sociais de
interacdo: com o outro, com 0s objetos e com 0s espacos.

As técnicas corporais produzem significados sociais diferentes dependendo
das situacdes sociais de interacdo vivenciadas pelas criancas e isso também tem
relacéo intrinseca com os tempos e espacos escolares. Elas se fazem presentes nas
aulas, nas entradas, nas saidas, nos recreios, nas excursdes e também nas festas.
Em cada um desses momentos podemos observar expressdes diferentes de
aprendizagem e varios sentidos sociais sendo produzidos.

Buscando uma sintese das discussdes levantadas até aqui, podemos dizer
gue os conhecimentos das criancas sao produzidos a partir das suas @xperiénciasd
no mundo, entendendo as experiéncias como as interagées sociais que permitem a
comunicagdo com o outro, com 0s objetos e com 0s espacgos.

Esta comunicacdo s6 se torna possivel porque estabelecemos a dinguagem§
ou seja, um conjunto de signos sociais que possibilitam a mediagdo entre o homem

e o0 conhecimento do seu mundo.

e S
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Todo esse processo de comunicagdo com o mundo sO se torna possivel
porque 6somos um corpob6 e n«o somente porque
Mauss, as aprendizagens sdo possiveis através de um instrumento que faz esta
conexdo entre o que é individual e o que é social: @ corpo6 Para ele, fb corpo é o
primeiro e o mais natural instrumento do homem.6 MAUSS, 2003, p. 407).

Sendoocorpool oc al da experi °nci a, da Odbexper
ele é fruto de um amplo e complexo processo de vivéncia de experiéncias concretas
gue fazem parte de um sistema de transmissao de significados sociais, histéricos e
culturais.

As décnicas corporais6sdo essas aprendizagens vivenciadas pelo homem,
através de suas experiéncias de linguagem (comunicacdo de significados sociais,
historicos e culturais), em situacdes sociais de interacdo que buscam ampliar sua
participagdo no mundo, produzindo o conhecimento sobre o seu mundo, o
conhecimento sobre si mesmo, sobre o outro, sobre 0s espacos e sobre 0s objetos.

Portanto, consi deramos que o0 conceito de O0tE@G
Mauss recupera o sentiédnicadbq r iqouieaoadegadlay cpall a \
(téchne) cuja traducédo é @arte6 Ao | ongo da hi st -ri@, e aéaiptac
foram separadas. A técnica ficou sendo o procedimento ou o conjunto de
procedimentos que tém como objetivo obter um determinado resultado, seja no
campo da Ciéncia, da Tecnologia, das Artes ou em outra atividade. E a arte
couberam as possibilidades de manifestacbes mais criativas, subjetivas,
expressando diferentes pensamentos, emocdes e ideias sem ter que se preocupar
com um unico resultado ou com uma unica forma de se chegar a um resultado.

Boaventura de Souza Santos (1989), ao relacionar ciéncia e senso comum,
chama a atencdo para o fato de que a nossa sociedade foi, historicamente,
atribuindo a técnica uma caracteristica de producédo para a conformacdo no mundo,
deixando de lado a sua possibilidade criativa. Ele afirma ser necessario

encontrarmos um novo equilibrio entre a adaptacdo ao mundo e a criatividade:

[...] é necessario encontrar um novo equilibrio entre adaptacdo e
criatividade. Ndo € hoje surpresa para ninguém que o conforto que a
sociedade de consumo nos proporcionou (a todos os que tém uma procura
solvente, pois s6 essa conta) tem um preco invisivel (para além do que esta
colado as mercadorias): a nossa renuncia a liberdade de agir, ao fruir com
autonomia. A producéo técnica da natureza e do meio ambiente bem como
as tecnologias sociais que se foram acumulando para conformar, a niveis
cada vez mais fundos, o nosso quotidiano, criam dependéncias mdltiplas
para o individuo ou o grupo que tornam dificil a conquista e a preservacao


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. Dai o privilégio socialmente dado ao poder
adaptativo do homem em detrimento do seu poder criativo. (SANTOS, 1989,
p.48-49).

Buscando encontrar esse equilibrio entre adaptacdo e criatividade refletido
por Santos (1989), a proposta ® r ecuperar o sentido origir
considerando-a como o conjunto de processos de apropriagcdo e de producéao de
conhecimentos que possibilitam a participagdo do homem em seu mundo e,
consequentemente, a sua intervencao neste mundo.

Podemos observar que os conhecimentos produzidos pelas criangas na
escola ACores em Movi ment oo, atrav®s do di
permeados por saberes que advém do campo cientifico e que dialogam
per manentemente com o0s saberes do chamado
cient2ficob6b e o O6conheci ment o cio2010y esttm o0 0 ,
intimamente relacionados e se influenciam mutuamente. Todavia, observamos que
o0s conte%dos escolares ainda tem se refere
cient2ficoso, dei xando escapar ©60s conheci |
aprendizagem. Vygotski (2010), ja nos alertava para o fato de que as criancas
buscam em suas experiéncias concretas cotidianas e também naquelas que ja estéo

sistematizadas o caminho para novas aprendizagens.

6.2.1 As técnicas corporais e as aulas

Quais sdo os sentidos/significados sociais produzidos na vivéncia das
técnicas corporais no tempo e espaco considerado como aula?

Para tentar responder essa pergunta, escolho analisar neste momento trés
t ®cni cas corporais observadas nadutebsld al a
@apoeirabe a @scritad

Ao serem vivenciadas na situacdo de aula, o futebol, a capoeira e a escrita
ganham algumas caracteristicas que devem ser consideradas na analise.

As aulas caracterizam-se como tempos escolares em que existe um contetudo
espec2fico a ser desenvolmpiodd nfegdiag dyr se.j
regul ar 6, 0s mo ment os das aul as trazem u
conhecimentos a serem ensinados e aprendidos. Para que esse conteldo seja

construido, a situacdo social de interacdo entre professor e aluno ganha
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centralidade. O professor € o responsavel pelas intervencbes e pela mediacéo

durante o processo de apropriagdo dos conhecimentos, é ele quem propde as
atividades, ou seja, a forma como os conteudos serdo vivenciados e aprendidos.
Observemos, por exemplo, aandlise de uma aul a de Capoeira
uma aula de Futebol do Programa Segundo Te
uma aul a de Portugu®s do 6t empo regul ar 6
desenvolvimento da escrita se configura como o principal enunciado). Vamos
observar a presenca destes dois elementos constituintes: @ conteudob pré-
determinado e a centralidade na &ituacdo social de interacdo entre o adulto e a

criancad

Caderno de Campo i 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, comega a sequéncia de
alongamentos. Percebendo que a maioria das criancas ndo estava fazendo os alongamentos, ele
pede que todos prestem atencdo, que fagam os movimentos e diz que € muito importante alongar
antes do exercicio. Apés os alongamentos, ele faz a sessdo de abdominais (como de costume i cada
crianca contando 10).

-

Figura 88 - Aulade Capoeira no Clube

Fonte: Foto da pesquisadora

Depois, ele diz para as criangas que mesmo quem nao quer praticar e fazer os movimentos, deve
prestar atengcdo na aula, escutar os toques e aprender as diferencas... Ele diz que quem n&o quiser
fazer, deve observar os golpes, 0s sons dos instrumentos e as diferengas entre os toques.
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Ele comeca a tocar o berimbau no meio da roda e pede que as criancas tentem identificar os tipos de
toques que ele esta fazendo. Ele faz um toque e pede que as criancas digam o nome dele... Depois,
ele muda o toque e as criancas devem dizer o nome... E assim por diante...

Quando as criancas ndo sabem ou erram, ele fala 0 nome do toque e toca novamente... Depois, ele
comeca a roda de capoeira tocando &&o Bento Gr a n @ mede que as criancas batam palmas de 3
tempos. Ele cantaamisica que f al a: ffa pal ma de Bi mba ® 1,2, 3.
Selena e Roberta comecam a jogar e parecem estar se divertindo... Mc Gui, Aline e Sara ficam
sentados observando e ndo jogam na roda.

Uma crianca 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 criancas. Entdo, ele percebe que as criancas
pararam de cantar e bater pal mas. El e fal a: iYoc®° s
a cantar uma musica que € de samba de roda e ndo da capoeira. Entédo, o professor diz que aquela
musica era para se realizar samba de roda e ensina outra musica para as criancas cantarem. As
criangas 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 lingua de fora. Ela faz alguns movimentos que séo diferentes,
inventando um jeito de jogar. Os colegas ficam achando engracado e riem dela. Mas, acho que ela
nem percebeu...

O Mc Gui também resolve jogar com o professor. Ele ndo queria jogar com os colegas, mas com o
professor ele quis jogar e achou muito i mportante.
movimentos em um espaco um pouco distante do professor. Algumas criancas pedem para tentar
tocar o berimbau também. O professor diz que a aula terminou, encerra a roda e deixa as criancas
beberem agua e ir ao banheiro. Neste momento, duas alunas sobem as escadas e o professor olha
assustado: fAVoc°s est aenmanestdvdn sentablaa mapat® de bdixA do clobe,
perto da area da piscina e ninguém tinha percebido... Elas ficaram |4 durante a aula toda de
capoeira...). O professor chamou a coordenadora. A
falou que elas iriam ficar sem a recreacdo (ap6s o almoc¢o) naquele dia.

A coordenadora conversou com toda a turma dizendo que eles tinham que fazer a aula e estar
préximo do professor.

A aula de Capoeira apresenta-se como um enunciado préprio formado por
diferentes técnicas corporais que compde esta pratica cultural, ou seja, apresenta
um conteldo especifico a ser apropriado pelas criancas. No caso da aula descrita, a
énfase estava nos diferentes toques de berimbau presentes na Capoeira, quais 0s
seus significados e como identificar esses toques durante a roda, na realizacdo do
jogo. O professor é quem propde os diferentes modos como este conteldo sera
apropriado pelas criancas: escutar os diferentes sons do instrumento, associar o
som ao nome dado ao toque, realizar o jogo na roda no ritmo do toque que esta
sendo realizado. Naquele momento da aula, o encontro do adulto com as criancas
revela-se numa relacdo em que o professor € o adulto que ja se apropriou daquelas
0t ®cni cas corporai soé e quagengporpatp dgcrighgas.me di a
Entende-se que, naquele tempo e espaco delimitado como aula, as criangas devem

ficar atentas as atividades propostas pelo professor para poderem aprender o
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conteudo. Mesmo que elas ndo fagcam os movimentos especificos da Capoeira, elas
precisam observar.

Mas, como as criancas se expressam diante desse conteldo e dessa
necessidade de atencdo? As criancas dialogam com o conhecimento proposto
através de seus movimentos, interagindo com o professor, com os colegas, com o
objeto berimbau e também com o espaco em que esta sendo realizada a aula. Como
a aula estava acontecendo no clube, duas meninas ficaram sentadas na escada que
da acesso a piscina durante toda a aula de Capoeira, ou seja, para essas criancas, a
interacdo com o0 espac¢o da piscina do Clube, seja pela observacdo da paisagem,
seja pela conversa que estabeleciam entre elas, constituiam um enunciado mais
significativo para elas do que a aula de capoeira. Podemos nos perguntar: o que 0
espaco clube provoca em relacdo a exploracao e experiéncias com o conhecimento?
Estar no clube significa o qué? Observamos que a aula de Capoeira concorre com
um determinado significado social ja construido: o clube € um lugar para a vivéncia
do lazer (através do descanso, da conversa, da observacéo, das brincadeiras).

E preciso reconhecer que realizar aulas naquele espaco gera muitas tensdes.
Entdo, como possibilitar que os conhecimentos da Capoeira sejam significativos e
possam ser construidos nesse espaco, mesmo diante de tamanha contradicdo?
Talvez essa resposta possa ser encontrada observando as proprias experiéncias
das criancas durante as aulas de Capoeira e com esse espaco Clube. As criancas
demonstram que desejam diferentes interacbes sociais e quanto mais situacfes
sociais sdo provocadas, maiores sdo as possibilidades de envolvimento com o
contetdo proposto. A cena descrita nos mostra que elas ndo querem sO ouvir o
professor tocando, elas querem tocar também; elas ndo querem conhecer um soé
instrumento, elas querem conhecer os diferentes instrumentos da capoeira; elas nao
guerem cantar s6 uma mausica, elas querem aprender varias musicas; elas nao
guerem fazer os movimentos sozinhas, umas atras 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 apropriagdo daquele especifico contetdo da aula de
Capoeira e o desejo pela liberdade de criar e vivenciar aquele espacgo do Clube de
outras formas faz-se necessario encontrar um equilibrio, para que essa tensdo nao

afaste as criancas do processo de producdo dos conhecimentos da aula.
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Percebemos que as diferentes situacdes de interacdo: com o outro (gingar sozinho,
gingar e jogar com o colega, gingar e jogar com o professor), com os objetos (ouvir 0
berimbau e tocar o berimbau), com o espaco (ficar na roda, sair da roda), geraram
mais desafios para as criancas, possibilitando que elas encontrassem suas préprias
solucdes de aprendizagem, experimentando aquele conhecimento de vérias formas.

Mc Gui, por exemplo, que nunca participava da roda de capoeira, ao
observar que outras criancas tinham jogado com o professor, resolveu também
participar. Ou seja, as possibilidades criadas na aula de outras formas de interagéo
com o conhecimento proposto também permitiram outras tomadas de decisdo por
parte das criancas e aproximaram-nas das aprendizagens das técnicas corporais
propostas como conteudo da aula.

Esta mesma crianc¢a, que ndo queria participar da roda de capoeira e acabou
participando, também né&o queria jogar Futebol com os colegas durante uma aula do
2° tempo neste mesmo dia. Entretanto, nesta aula, as situacdes sociais de interacao
propostas pelo professor foram restritas e acabaram afastando a crianca da

producédo das aprendizagens das técnicas corporais do Futebol. Vamos observar:

Caderno de campo i 27/05/2013 (segunda-feira)
Aula do 2° tempo no Clube i tema Futebol

O professor cobra o uniforme do 2° tempo, pois, vérias criangas estavam sem esta camisa.

Ele explica que eles vdo comecgar o conteido de Futebol. Segundo ele, a primeira atividade € um
agquecimento com pique-cola americano (ele explica a brincadeira® e diz que as criangcas devem
correr sem sair do espa-0 da quadra). Quem sai dest
0est 8tuad at® que algu®m a O6sal vebd. As <crian-jas se
bem familiar a todos.

Em seguida, o professor divide as crian¢as em dois grupos e faz duas filas atras da linha de fundo da
guadra. Os grupos sdo mistos, com meninas e meninos. Uma crian¢a 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.

Apés esta atividade, o professor propde um jogo de futebol s6 das meninas e os meninos ficam
sentados esperando. Ele divide as meninas em dois grupos e comec¢a 0 jogo. As meninas nao
conseguem manter a bola dentro da quadra e toda hora € lateral. Elas ndo conseguem passar,
conduzir e nem chutam para o gol. Elas ficam conversando quando a bola vai pra fora e algumas
pedem para ir beber agua. O professor insiste dizendo que elas tém que correr, tocar a bola e todas
ficam atrds da bola ao mesmo tempo, i gu al 0 f ut @ pgradeksor ihterrom e ljogoze denta
explicar que elas devem tocar a bola, dar espaco... Mas, comeca 0 jogo novamente e nada muda.

® O pique-cola americano é uma brincadeira de pegador. Uma crianca tenta pegar as demais
encostando a mdo em alguma parte do seu corpo. Se 0 pegador consegue pegar alguém, este
deve ficar parado ou sej a, 6col adod cejpopegatiaat 8t ua
0sal vebd. Para salvar, a crian-a tem que passar por
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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 ndo
terem mais que jogar. El as ficam na | at eméasd
conversando.

Depois do jogo das meninas, foi a vez do jogo dos meninos. O professor divide os meninos em dois
grupos. O Mc Gui ndo quer jogar. O professor insiste dizendo que ele tem que jogar e ele fica na
qguadra, mas ndo corre atras da bola, fica olhando para o céu e observa que tem uma pipa
voando...Ele se assusta com a bola vindo em sua direcdo, mas a sua reacao € de deixa-la passar.

Nesta aula do 2° tempo, percebemos que o contetdo especifico do enunciado
sdo 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
propde que essas aprendizagens acontecam em duas situacdes de interacdo: a)
cada crianca com uma bola conduzindo sozinha até o outro lado da quadra; e b) a
situacao de jogo (dois grupos disputando uma bola).

A descricdo dessa aula nos oferece uma dimensdo de como as técnicas
corporais que envolvem o futebol estdo carregadas de tradicdo e significados
advindos de uma historia cultural. Tradicional e culturalmente, as meninas vivenciam
poucas experiéncias com o Futebol e isso fica evidenciado em seus movimentos
durante a aula e na situacdo de jogo. Mas também existem meninos que tiveram
poucas vivéncias com o Futebol e que, por isso manifestam maior dificuldade em
sua interacdo com a bola e na compreenséao do jogo, como € o caso de Mc Gui. Mc
Gui ndo jogava futebol com os colegas durante o recreio (tempo regular) e nem
durante a recreacdo (depois do almoco do tempo integral). Ele sempre ficava
brincando com as meninas de pegador ou bambolé. As meninas também nao
jogavam futebol durante os intervalos.

Portanto, nesta aula, as criancas apresentam-se em condi¢cdes muito
diferentes para vivenciar as técnicas corporais propostas e produzir o0s
conhecimentos relativos ao futebol. Principalmente as meninas e o Mc Gui
demonstraram nédo estarem familiarizados com o objeto bola (tamanho, peso,
textura) e nem com as possibilidades de interacdo que esse objeto proporciona
consigo mesmo, com 0 outro e com 0 espaco: toci-la com os pés, leva-la de um
lado para o outro, toca-la para o colega com os pés, chutar para o gol, etc. Eles
também ndo conseguem perceber essas diferentes possibilidades dentro do jogo de
futebol, ndo compreendem que seus movimentos individuais ganham sentido na

coletividade.

qu
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As situacdes sociais de interacdo propostas pelo professor na aula ndao foram
suficientes para que as meninas e o Mc Gui se envolvessem com as técnicas
corporais propostas e atribuissem um significado aqueles movimentos. Estas
criancas desejavam realizar outras praticas no momento da aula, praticas que ja
tinham se constitu2do como significativas g
pi pao, Obrincar de Asexpessies de,Mc Geé dutamteea aalast r a s
revelam a tensdo 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 ndo se
interessavam por alguns contedados durante as aulas de Educacédo Fisica
observadas por ela e criavam 'rituais de resisténcia’, 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 fisica para justifica-los, dentre outros.

Em diferentes aulas, tanto do tempo integral quanto do tempo regular, foi
possivel observar criangcas que ndo se envolviam com o conteudo proposto e
acabavam realizando outras praticas no momento da aula, assim como o0s 'rituais de
resisténcia’ citados por Souza (2008). Por qué? Por que esse afastamento das
criancas em relacdo ao que era proposto como aprendizagem nas aulas?

Acredito que analise das expressfes das criancas durante as aulas, seja no
tempo integral ou tempo regular, pode trazer algumas indicacbes sobre esses
6desencontrosd® no processo de apropria-«o
promover um 6édencontrod com 0o conheci mento
compreensao do afastamento que seja possivel pensar em estratégias que
favorecam o envolvimento das criancas nas aprendizagens dos conteudos
especificos da aula. No exemplo da aula de Futebol, entender que as meninas e o
Mc Gui apresentam-se com menos experiéncias em relacdo ao futebol pode
possibilitar o planejamento de atividades que promovam diferentes interagcdes com o
objeto bola, sempre em relacdo com 0s colegas e com 0s espacos (segurar a bola,
sentir a bola, tocar a bola com as méos, com os pés, passar a bola para um colega
com 0s 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 pratica e

compreendam o sentido dos movimentos para o acontecimento do jogo.
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Também nas aulas do tempo regular, observei varias cenas em que a
professora se desdobra para conseguir a atencéo e a participagédo das criangas no
processo de producdo dos conhecimentos. Diferentemente do espaco Clube, o
espaco sala de aula ja possui um significado social que o conforma como tempo em
gue é necessério ficar sentado e atento. Mas, percebemos que isso ndo é garantia
de que essa questao esteja resolvida. A tenséo entre a necessidade de fazer o que
esta sendo proposto e a vontade de criar outras formas de interacdo acompanha as
criancas também no espaco sala de aula. Vamos observar o enunciado:

Caderno de Campo i 01/11/2013 (sexta-feira)

Tempo regular

Salade auladaturma 371 Aula de Portugués

Como de costume, as meninas entram primeiro e logo em seguida, 0s meninos. A professora escreve
a rotina do dia no quadro: Correcdo do para casa, Portugués, Recreio, Arte e Geografia. Enquanto

i sso, as meni nas -mkoksBHcaem odeMedlsat efi nge bater
movimento das maos, como pode ser observado na imagem:

Figura 89i Criancas na sala de aula

Fonte: Foto da pesquisadora

A professora pede que todos se sentem e as criangas atendem a solicitagdo. Logo em seguida, ela
comeca a correcdo do para casa de matematica no quadro. Ela chama uma crianca de cada vez para
colocar a respostada operacado solicitada no quadro. As criangas que querem ir até o quadro ficam
com a méo levantada.

Apés a correcao, a professora explica que a turma fara um jogo de palavras em grupos. Ela escolhe
guem vai ficar em cada grupo. E um jogo de procurar palavras em jornais e revistas. Ela vai dando os
comandos e as criangas devem procurar as palavras solicitadas:

baf «
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R no inicio da palavra
R no meio da palavra
Palavras com RR

A professora vai passando de grupo em grupo para ajudar as criancas e também anota quantas
palavras cada grupo conseguiu encontrar.

A professora percebe que algumas criancas estdo conversando muito e ndo fazem a atividade. Ela
diz para a turma que n&o € hora de fazer outra coisa, que eles devem se concentrar na atividade
proposta. Ela comega a anotar o nome das criancas que ndo estdo trabalhando no lado direito do
guadro. As criancas sabem que isto significa que elas ficardo 10 minutos sem recreio (de acordo com
as regras estabelecidas entre a professora e as criancas). As criancas que tem seu nome anotado
ndo se importam com isso e continuam sem fazer a atividade...

Figura 901 Atividades 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 esté feliz!

Terminado o primeiro jogo, a professora recolhe as revistas e entrega em cada grupo um jogo que
tem silabas feitas com blocos de madeira dentro das caixas. As criancas ficam interessadas no jogo,
espalham as silabas nas mesas e comegcam a brincar mesmo antes da professora explicar o que
deveria ser feito. Até as criancas que conversavam ficam agora entusiasmadas com o jogo. A
professora explica o jogo: ela vai falar uma palavra e 0s grupos terdo 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 propria palavra e ndo tem silabas o suficiente para cada
um fazer a sua palavra. As criangas brigam, discutem, ficam ansiosas com o tempo e o tempo
acaba... Entdo, percebendo a dificuldade das criangas, 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, comecam a aparecer lideres. Raissa domina o grupo dela
dizendo quais silabas devem ser procuradas e as outras criancas obedecem, vao procurando e
entregando para ela as silabas encontradas para que ele forme a palavra. O grupo consegue formar
a palavra antes do tempo acabar. Fabio também domina o grupo dele... Neymar coordena o dele...
Daniel Alves o dele... A Aline segue as ordens da Sara em seu grupo...
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Ao todo, foram 7 palavras ditadas pela professora: garrafa, gringo, radar, respeite, autoridade, forca,
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 silabas nas caixas e ela conta
0S pontos de cada grupo.

Observo que apesar da atividade propor uma competicdo, as crian¢gas nédo ficam muito empolgadas
com isso... Elas ndo ligam muito para o fato do grupo ter ganhado ou perdido o jogo.

Percebemos que nesta cena o contetdo principal do enunciado sao as
técnicas corporais de identificar, ler e escrever as palavras com r inicial, r no meio e
rr. Para que esse conteudo fosse apreendido pelas criancgas, a professora se valeu
de diferentes situagOes sociais de interacdo, seja com 0 outro: em grupos de 4
criancas, seja com 0s objetos: jornais, revistas, quadro, carteira, silabas em blocos
de madeira; utilizando-se do espaco sala de aula de uma maneira diferente em
relacéo ao habitual. Estas diferentes situagcdes promovem o envolvimento da maioria
das criancas com a apropriagdo do conhecimento proposto. Entretanto, algumas
criancas fazem outras coisas no momento da atividade e mais uma vez a tensao
entre a necessidade de cumprir o que foi proposto e o desejo de criar outras formas
de interacdo emergem.

Para as crian-as qQque conversavam ao
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
satisfacdo tdo grande, parecia ser a oportunidade que elas tanto desejavam e que
era tdo rara na sala de aula. Se uma crianca se senta la na frente e outra la atras e
do outro lado, elas ndo se encontram dentro da sala de aula cotidianamente, a néo

ser nestes momentos de trabalho em grupo. Ao construir os grupos, a professora

nv

procurou desfazer as chamadas Opanelinhas

envolvimento na atividade. Mas, 0 que observei é que algumas criancas acabaram
se encontrando, ou melhor, acabaram encontrando possibilidades de interacdo que
ndo tinham tido antes.

A construcdo do conhecimento escolar envolve uma tensédo entre a producéo
de determinadas formas de intervencdo no mundo que ja sdo dadas, aprovadas e
aceitas coletivamente e o desejo de criar suas proprias formas de intervencdo nesse
mundo. N&o quero dizer com isso que um elemento anule a possibilidade de
vivéncia 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 ndo consegue despertar a
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vontade individual pela descoberta de seu conteddo 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 fPedagogia da Autonomiag ja nos chamava
atencdo para a busca do equilibrio entre autoridade e liberdade, apontando que a
s a 2 d a reivengdo @éio ser humano no aprendizado de sua autonomia. &-RHEIRE,
2000, p. 105).

A aula vai acontecendo, tendo um conteudo préprio e obrigatério para ser
apreendido, em um lugar socialmente compreendido como um espaco de
apropriacdo dos contetudos escolares e que, mesmo assim, permite que outros
didlogos sociais acontecam. As diferentes experiéncias vivenciadas pelas criancas
durante suas interacdes com 0s outros, com 0s objetos e com o0 espacgo revelam o
corpo como uma totalidade da vida social, mesclando os as vontades individuais
com uma vontade socialmente instituida naquele contexto.

A atividade em grupo proposta pela professora encontra desafios em sua
realizacdo, pois as intera¢cdes das criancas com as outras criancas e também das
criangcas com os objetos (jornais, revistas, silabas de madeira) tendem a suprir uma
vontade que €, inicialmente, individual e que vai, aos poucos, com a intervencao da
professora, sendo compreendida pelo grupo. Mas, o coletivo é gerador de tensdes,
J& que € 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 criancas acabam percebendo isso: enquanto cada um tentava
individualmente procurar as silabas e formar a sua propria palavra, o tempo nao era
suficiente e o grupo acabava perdendo. Entdo, algumas criancas foram percebendo
gue o trabalho deveria ser dividido e comecaram a sugerir quem deveria procurar as
silabas e quem ficaria encarregado de formar a palavra. Em cada grupo, € possivel
observar que esta organizacdo parte de uma crianca ou duas, que centralizam as
acbes dos colegas e conseguem a aprovagdo do grupo. Os grupos tiveram que
tomar suas decisdes, 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 éxito

a atividade proposta. Segundo Paulo Freire (1999), a autonomia se funda na
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responsabilidade da liberdade que se assume, centrada em experiéncias

estimuladoras da decisao:

Ninguém é autdbnomo primeiro para depois decidir. A autonomia vai se
constituindo na experiéncia de varias, inimeras decisfes, que vdo sendo
tomadas. Por que, por exemplo, ndo desafiar o filho, ainda crianca, no
sentido de participar da escolha da melhor hora para fazer seus deveres
escolares? Por que o melhor tempo para esta tarefa € 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 cientifico e o
conhecimento cotidiano. A vivéncia das técnicas corporais acontece diante dessas
tensdes, ou melhor, com essas tensoes.

Nos tempos e espacos caracterizados como aulas, a escrita € a técnica
corporal mais proposta pelos professores e mais vivenciada pelas criancas. A acao
de escrever envolve essas muitas tensdes colocadas e muitas vezes, tem
privilegiado mais o individual do que o coletivo, mais a necessidade do que a
liberdade e mais o conhecimento cientifico do que o cotidiano.

Neusa Gusm«o (1999), em seu texto s
analisa que o conhecimento produzido pela ciéncia 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
subordinacédo das ideias prontas e legitimadas do social, que configuram o
imaginario cativo ou que precisa ser submetido para que a alteridade do
outro possa ser absorvida pelo nosso mundo, por seus principios e valores,
de modo a ndo causar inquietacdo ou ameaca. (GUSMAOQ, 1999, p.60).

6.2.2 A escrita e suas leituras

O que as crian-as escrevem na escol
escrevem? As criangas leem e compreendem o que escrevem?

Observamos que um conteudo de um enunciado pode ser aprendido de
diversas formas, ou seja, sao 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 proprio conteddo do enunciado a ser

produzido.

obre
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Durante as aulas de Lingua Portuguesa do tempo regular, por exemplo,
aprender a ler e escrever, com todos 0s seus signos sociais e podemos dizer,
técnicas corporais, corresponde ao conteudo a ser estabelecido no didlogo social
naquele tempo e espaco da sala de aula. Na aula de Lingua Portuguesa descrita
anteriormente, por exemplo, saber identificar, ler e escrever corretamente as
palavras iniciadas com r, com r no meio e rr sSo técnicas a serem experimentadas e
produzidas pelo corpo das criangcas em suas interacdes 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
conteudo e possibilitar que as técnicas corporais da escrita fossem produzidas. Da
mesma forma, o jogo pode ser também o proprio conteddo do enunciado, em outra
situacao 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 criancas durante o processo de aprendizagem

dos diferentes conteudos. Na cena descrita a seguir, podemos observar que a

situa-«o0 soci al ® a aula de Hist- -ria, O CoOl
pr-pria hist-ria, sua fam2liad. Para fazer
|l eitura e escrita: a |l eitura da poesreza fEL
(Palavra Cantada) e a sua interpretacao registrada através da escrita. Vejamos o

gue aconteceu durante a aula:

Caderno de Campo i 06/05/2013 (segunda-feira)

Aula de Histéria - apés o recreio na sala de aula (turno regular)

A professora pediuqueascr i an-as pegassem o |ivro de histj{ria

cada crianga |é uma parte do poema. A maioria das criancas ndo presta atencdo na leitura. Esta
muito barulho 14 em baixo por causa do segundo recreio e isto atrapalha. Apds a leitura, a professora
anota no quadro o nimero e as paginas das atividades do livro que devem ser realizadas no caderno.
As criangas copiam e comegam a fazer as atividades em siléncio.

Raissa estd 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 Histéria. Ela
escreve um bilhete na agenda da aluna para que os pais sejam avisados. Raissa pega a agenda e
guarda parecendo ndo se importar com a adverténcia anotada pela professora. A menina passa a
aula toda escrevendo bilhetes para Sara. Eu acho que os bilhetinhos falam sobre 6 segr ed i
amor 6, dos meninos que elas gost am, pois tinh
ao ler as mensagens. Eu pedi para ver um dos bilhetes, mas elas ndo 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 &isto0 As criangas conversam e estdo agitadas querendo ir embora.

P
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Raissa, que nédo fez a atividade do livro e passou a aula toda enviando bilhetes para Sara, vai até o
guadro e escreve: i Ci | en c iFakio de: Buaslesada! INengsabse escreven'e
Siléncio é com S e tem acento circunflexo! Raissa volta para sua carteira meio sem graca e o Julio
Batista vai até o quadro e faz a correcdo da palavra.

A existéncia dos chamados livros didaticos ja predispde os conteudos a
escrita como modo de discurso soberano na aprendizagem. O livro de Historia traz
um poema apresentado pela forma escrita e o primeiro entendimento da professora
e das criancas é que ele deve ser lido. Durante a leitura das palavras, as criancas
demonstram desinteresse, 0 barulho vindo do recreio atrapalha e as criangas nao
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
musica do grupo Palavra Cantada). As palavras escritas podem ter muitos sons,
tons, sabores, cores... O livro apresenta o conteido de uma uUnica forma: escrito.
Mas, o dialogo que se estabelece na interacdo com este texto escrito pode ser feito
de diferentes formas, em muitas situacdes sociais que envolvam outros objetos (cd
com a musica, dvd com o clipe da masica, teatro de fantoches, etc.), outras relagdes
com o outro (ouvir e cantar a musica em grupo, encenar um teatro em pequenos
grupo, etc.) e outras interagcdes com o espaco (colocar as carteiras em roda ou fazer
pequenos grupos buscando favorecer o encontro entre as criancas e das criangas
com o texto).

Ainda assim, é preciso se perguntar: as criancas sabem por que aquele texto
foi escrito? As palavras escritas foram escritas por alguém que buscava contar uma
parte da sua histéria e que achava que isso merecia ser lembrado. As criancas néo
compreenderam que podemos escrever a nossa propria historia, ou parte dela,
como forma de 6éguardar as | embran-asé.

A escrita € uma forma de dizer algo que deve ficar guardado, registrado para
ser lido um dia por alguém ou por vocé mesmo. A escrita s6 se estabelece no
exercicio da alteridade. Quando escrevemos algo temos a intencdo que seja lido.
Entdo, como cativar essa leitura? As expressfes da menina Raissa nos dao
algumas pistas. Ao buscar cativar a leitura da colega Sara, a Raissa encontra um
sentido para a sua escrita. Ela escreve sobre um assunto que faz parte do cotidiano
delas e enfeita o papel com coracdes. Raissa foi a crianca que mais escreveu
durante aquela aula e a sua escrita ndo foi no caderno de histéria e também néo

correspondia a interpretagcdo solicitada nas atividades do livro. As palavras escritas

-am a
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por Raissa tinham o tom e o sabor do segredo, como uma transgressao criativa,
como uma forma de conversar em siléncio e mostrar que a escrita ndo pode ser

destituida do seu significado social e histérico. Até mesmo quando a menina vai até

O quadro e escreve a palavra O0Cilenci o6, ®

alguma intervencgdo. Ela queria se comunicar com os colegas de uma forma que
chamasse a atencdo de todos. Raissa e toda a turma ja entendeu que a acéo de
6escrever no quadrod provoca uma Oat en
gue as criancas logo perceberam os erros ortograficos da colega.

Neusa Gusmao (1999) nos mostra, em sua analise sobre os desenhos de
alunos de uma escola rural, que as imagens produzidas pelas criancas revelam-se
em O0gritos silenciosos?o de guem n«o
educativos propostos pela escola e pelos livros didaticos, mas continua obedecendo
e respeitando as normas, mesmo que nao saiba por qué. No caso da cena descrita,
observo que a maioria das criancas ndo compreende o sentido da aprendizagem
daquele conteudo para a sua vida e mesmo assim, cumpre o que foi estabelecido.
Mas, a aluna Raissa transgrediu a norma, criando outros significados sociais para as
suas escritas.

Na cena descrita aci ma, a escrita

« 0 i

C 0N ¢

possi

sil °nciobd entre Ra2ssa e Sar a. Entretant o,

ser observadas nas situacOes de aula. A escrita pode ser uma forma de silenciar o
corpo, de nao deixar que as situacdes sociais de interagcdo acontecam. Vamos

observar a descricdo de uma cena da aula de Capoeira:

Caderno de Campo i 26/04/2013 (sexta-feira)
Aula de Capoeira na escolai no galpao

As criancas do grupo 3 e grupo 1 chegam no galpédo e o professor tenta comecar a aula em roda
(sempre comeca com o alongamento). Mas, a maioria das criangas estd conversando e néo presta
atencd@o no que o professor diz. Na aula anterior, as criancas estavam na sala de artes (que é muito
pequena e apertada) e ficaram cerca de 1 hora sentadas realizando jogos matematicos. Elas estavam
com vontade de conversar um pouco e se movimentarem...

O professor fica impaciente e diz que assim ele ndo vai dar aula. Ele sai e busca uma atividade
escrita para as criancas copiarem. Ele também pede que o professor de Arte 0 ajude a pegar as
mesas e colocar no lugar (no galpdo existem mesas e cadeiras de plastico que ficam empilhadas no
cantinho para deixar o espaco livre i 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 colch&o fingindo que fazem uma
6cabaninhad. O professor fi ca ianrdebaix® dacmesa. Eas saam,
mas pouco depois voltam e continuam a brincadeira.

e

ped
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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 cépias, o professor chama a
coordenadora. Quando ela chega, o professor explica porque ele tomou a atitude de ndo dar aula de
capoeira e colocar os alunos para copiar. Segundo ele, as criangas ndo queriam fazer a roda e
comegar o alongamento.

Uma al una se ex [Euqgecfazer daporim,mMmasoo:profdssor é que ndo quer deixar!o
Acoor denador avoceséggpema@oderem deixar ele dar aula!o

O pr of es €amo é duavoads qudiem entrar no Batizado se néo treinam?0

ApoGs este momento, com a presenca da coordenadora, as criancas ficam sentadas nas cadeiras e
comecam a copiar o que foi pedido. O professor entregou diferentes livros de literatura que pegou na

biblioteca e disse que as criancas deveriam copiar até a hora do almoco.

Uma menina perguntou: & pra copiar até onde? E ele resp o n d é\té acal@r o horéariold

O siléncio tdo esperado foi conseguido.

Neste enunciado observado, a escrita ndo € o conteudo da aprendizagem e
nem tampouco um modo de discurso proposto para a apreensdao das técnicas
corporais referentes a algum conhecimento da aula de capoeira. A escrita configura-
se, neste caso, como um modo de conter o di
a ficar quietood.

O siléncio € muito solicitado na escola. O que mais ouvimos € os adultos

0i mpdobamel o sil°ncio das <c¢crian-as e <criar
feito. Mas, que Osil °nciobdb ® esse, t«o sol.i
de som, parece ser tamb®m a aus°®°ncia do 0c
também um pedido a s si m: Afsenta e fica quieto fazer
cena observada aci ma, a estrat®gia de 6co

objetivo de conter as interacfes das criangas com 0 espaco, com 0s colegas e até
mesmo com o professor.

Mas, serd que € possivel vivenciar o siléncio sem que se tenha essa
6aus°®°ncia do outro6? O sil°ncio parece est
tamb®m pode ter rel a- «o com uma Oper mi ss:
acontecam. Na cena anterior, porexemplo,a al una Ra2ssa desenvol
em sil °nciobé com a amiga Sar a, escrevendo
impediu a manifestacao de outras formas de interagdo entre as meninas.

Na obra 6Antropol ogia e Educa-nrdmadgstaos a

afir mam: AA compreens«o do significado do
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do mo d o C 0 mo organi z amoROCHA 0 $&SdAs 20%3e pt i dos

55).Segundo o texto, o olhar € o sentido que, ao longo do tempo, no Ocidente, veio

adquirindo status filoséfico e cultural superior em relacdo aos outros sentidos. O

chamado Aprocesso civilizador o teorizado

demonstra que a sociedade ocidental designou maneiras de comportamento, de

educar as pessoas, de desenvolver o individualismo, as ideias religiosas e 0s

costumes que ajudaram a priorizar o olhar na compreensdo do mundo. Desde o

Renascimento, no século XVI, aprendia-se a partir da economia de palavras, de

gestos, de sons, tudo em prol de des€pvokdi
A escola tamb®m vem priorizando o 0ol har

provocando essa economia de palavras e de gestos. Esta € uma heranca historica

de um conhecimento cientifico ocidental que se desenvolveu a partir de um olhar

disciplinador, objetivo e vigilante. O mecanismo principal de leitura e interpretacao

do mundo na escola tem sido pelo olhar: olhar o que esta escrito no caderno, no

livro, no quadro, olhar e ouvir a professora e o que ela escreve. O século XIX

constituiocenar i o cul tur al em que se d8 o Atriunfo

no espaco das cidades modernas, com o realismo na literatura, o impressionismo na

pintura, o olhar disciplinarizador e vigilante das ciéncias modernas, com a invencgao

da fotografia e do cinema e com a institucionalizacédo dos museus.

E por fal ar em Museus, ao | ongo do anc
Movi ment oo possibilitou “s <c¢crian-as muitos
Inhotim, em Brumadinho - MG . Durante a visbt&aadphf eei Mi

Museu, por exemplo, as criancas tinham que ficar em siléncio para ouvirem
diferentes sons. A galeria era um grande galpdo com muitas caixas de som
espalhadas em diferentes planos (no chéo, no alto, em diagonal), todas apontando
para o centro (onde o som poderia ser sentido pelos espectadores). Na porta do
galpdo, antes de entrarmos, ouvimos as orientacdes da monitora do Museu que nos
acompanhava. Ela disse em tom de apreensao e tensédo que todos deveriamos ficar
em siléncio e quietos ao entrarmos naquele espaco e que se alguém estivesse
atrapalhando, ela teria que tirar do galpdo. Vejamos o que aconteceu no relato do

diario de campo:
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Caderno de Campoi 03/07/2013 (quarta-feira)
Passeio em Inhotim

Entramos na galeria e as criancas observaram que a maioria das cadeiras ja estava ocupada por
outras pessoas que visitavam Inhotim. As criangas olharam para mim sem saber o que fazer (pois,
elas ndo podiam falar) e eu também n&o... Ficamos no centro da galeria impressionados com 0s
diferentes sons que estavamos ouvindo e sentindo uma vontade de dancar. Observamos que a
monitora sentou-se no chao. Entdo, todos nés sentamos também, entendendo que aquela acéo era
permitida. Uma menina do 2° ano resolveu levantar-se e comecou a andar pelo galpdo, ora se
aproximando e ora de afastando das caixas de som, parecia uma danca. 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 ndo era permitida. Enquanto a monitora fazia isso, as outras criancas também se
levantaram e comecaram a andar pelo galpdo. A monitora ficou tensa e pediu que todos nds
saissemos da galeria. Saimos antes de terminar a sessédo e quando chegamos la fora, ela disse que
0 comportamento do grupo tinha sido muito ruim, que eles ndo cumpriram os combinados e que por
isso, tiveram que sair antes da acabar. As criancas ouviram a repreensdo da monitora em siléncio, de
cabeca baixa... Elas pareciam chateadas e eu também...

Figura 91 - Imagem do Galpao Janet Cardiff & George Bures Miller
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Fonte: INSTITUTO INHOTIM, 2015

Esta descricdo da cena na galeria de Arte de Inhotim demonstra que a
solicitag@o de siléncio esta historica e culturalmente atrelada a uma solicitagdo de
quietude,como se para ouvir, as pessoas s-
movimentar. Mas, som é movimento. Ao ouvir aqueles diferentes sons, sentimos
vontade de andar pelo espaco, coordenando noss0os passos com aqueles ritmos;
sentimos vontade de dancar; de tocar para sentir a vibragdo que 0 som provoca,

pude
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vibragédo esta que pode ser sentida no objeto (caixa de som, cadeira, parede) e/ou
também no corpo (seu proprio corpo ou o corpo do outro). Observei que as criangas
ficaram em siléncio dentro da galeria, elas sé ndo ficaram quietas. Elas buscaram o
encontro com aqueles sons utilizando-se de outros modos de discurso (andar, tocar,
dancar), j& que a fala ndo era permitida. As criangas buscaram apreender aqueles

sons interagindo com 0s objetos, com 0 espaco e com 0s outros. Mas, estas

intera-»es n«o foram permitidas e 0 que

sentidos.

Na escola, a presenca triunfante da escrita também carrega estas herancas

hist-ricas e culturais e vem pruiros sentras.n d o

Mas, € possivel que a escrita e 0 siléncio que ela provoca possam provocar outras
interagcdes com o conhecimento? Vamos observar, por exemplo, uma cena da aula

de informatica do tempo integral:

Caderno de Campo i 11/11/2013 (segunda-feira)
Sala de informética - Tempo integral

A professora de informética pede que as criancas entrem e sentem-se a mesa no centro da sala, sem
usar os computadores. As criancas reclamam, mas obedecem. Ela explica que eles vao fazer um
trabalho em grupo sobre a linha do tempo de evolug&o 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
€ jornais para as crian-as e pede que el as pr
tecnologicamente, tais como: celulares, computadores, reldgios. Depois, elas devem colar as
imagens no cartaz e escrever as suas observacdes sobre o0 que encontraram. As criangas comegam
a procurar as imagens em siléncio 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 <crian-as O6aprenderem a n«o faltar da s
porque ela estava dizendo isso. Ela me disse que tinha crianca que preferia ndo ir aos passeios para
ficar na sala de informatica, brincando nos computadores! Ela ja tinha ouvido isso de muitos alunos!

Entéo, ela resolveu dar uma atividaded e 61 er e eeslcerse véea pdr epnadrear e md

tom de punicao!). Percebo que as criangas estdo se divertindo procurando as imagens e escrevendo
sobre elas i ndo esté parecendo castigo!

ocur e
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Figura 92i Atividade na sala de informatica

Fonte: Foto da pesquisadora

Na cena descrita, a professora de informatica do tempo integral propés uma
atividade de leitura, escrita e registro de imagens que possibilitou diferentes
interacdes das criancas com 0s objetos, com 0 espago e com 0s colegas. Apesar da
inten-«0 Opunitivad colocada por el a,
criancas. Elas se envolveram na producdo dos conhecimentos, realizando a
atividade em siléncio, mas era um siléncio que néo interditava as interacdes: elas
observavam as imagens, comparavam, recortavam, organizavam, colavam...

Talvez seja importante para a escola e para os diferentes espacos educativos
(como os museus, por exemplo), compreender o sentido do siléncio como outra
possibilidade de ouvir, de ver e de sentir, de interagir com o outro, com 0s objetos e

com 0s espacos.

O siléncio diz aquilo que as palavras nao seriam suficientes para traduzir,
inscreve a emocao no periodo em que uma frase nao teria salientado a
importancia. [...] O siléncio adquire um significado que ndo pode ser
concebido fora dos habitos culturais da fala, fora do estatuto de participacao
de quem fala, fora das circunstancias e do contetdo da comunicacédo e da
historia pessoal dos individuos em presenca. (LE BRETON, 2007, p.75-76).
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Observei este siléncio presente em muitas brincadeiras na escola "Cores em
Movimento". Quando os meninos jogavam o 'bafdo’, por exemplo, eles ficavam
completamente compenetrados na acdo do colega tentando 'virar a figurinha'.
Aquele siléncio envolvia sentido, emocdo e também expressava a interacdo das
criancas durante a producdo daquela préatica. Percebo que nesta brincadeira do
'bafao’ e também em muitas outras, brinca-se com um determinado sentido, e

somente quem esta brincando € que sabe realmente sobre essa intencionalidade.

6.2.3 O brincar como expressao da linguagem

Como expressao da linguagem, o brincar ndo é sinbnimo de prazer. Vimos
gue, durante as brincadeiras também existiram conflitos, tensdes, afetos, desafetos,
preconceitos, leveza, crueldade, bondade, frustracdo, contentamento, etc.; como no

exemplo a seqguir:

Caderno de Campo i 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. Véarias criangcas chegaram perto dos garotos
dizendo que queriam brincar também. Os dois meninos ndo deixaram e disseram que tinham 'pegado
primeiro’. Um menino que queria jogar comecou a empurrar um daqueles que estava brincando e as
outras criancas 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 criangas
concordaram em esperar e outras sairam e foram brincar de outras coisas.

Sara, Selena, Anitta e Roberta estavam brincando de pegador. De repente, quando o recreio ja
estava terminando, Sara trombou com a Selena e esta machucou o nariz e comegou a chorar muito.
Sara ficou parada, tensa, parecia preocupada com a colega e sem saber o que fazer. Anitta e
Roberta comecaram a gritar com a Sara dizendo que ela machucou a colega e que ela ndo sabia
brincar. Nao aguentei ver aquela cena sem fazer nada e resolvi dizer para as meninas: "Calma! Foi
um acidente! Ela ndo teve a intencdo de machucar a colega!"

A coordenadora escutou a minha fala e conversou com as meninas para que elas "ndo 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 criancas, por mais que sejam
doces, trazem dentro de si toda a condicdo humana e se observamos suas
brincadeiras, vamos encontrar disputas, temores, acordos, burlas, birras, alegria,
raiva, enfim, inUmeras formas de relacionamento encontradas na vida cotidiana e

ainda acrescidas com o tempero da imaginagéo, do "de mentirinha".
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Como pesquisadora, adulta, me vi brincando varias vezes com as criangas
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 crianga novamente'. E importante sermos adultos

ao brincar com as criancas. Segundo Pereira,

[...] ao brincarmos tocamos numa mesma dimensao em que a crianga esta
e, de Ia, temos a liberdade de, conscientemente, saborear esse universo.
Se assim o fizermos, participaremos dessa dimensdo sem nos tornarmos
diferentes do que fomos ou somos. Transformaremos sim, mas a nds
mesmos. (PEREIRA, 2009, p. 25).

Vimos que, nas entradas e saidas, nos recreios e recreacao, as criancas
brincavam muito e construiam muitas situacdes sociais de aprendizagem, mas estas
nem sempre eram valorizadas pela escola como produtoras de conhecimento. Estes
tempos eram chamados pelas criancas e adultos de ‘tempo livre', pois eles
permitiam uma 'brincadeira livre', ou seja, nestes momentos, as criangas podiam
escolher suas brincadeiras durante um determinado tempo, sem interferéncia dos
professores e/ou coordenadores. Debortoli (2009, p.69) chama atencédo para o fato
de que as brincadeiras na escola, nos momentos considerados ‘pedagdgicos’,
parecem tado reguladas, normatizadas, objetivadas, instrumentalizadas que criou-se
a necessidade de ressaltar que existe um momento em que ela pode ser ‘livre’. Mas,
livres do qué? Livres de quem? Livres do adulto? Ressalta o autor em suas
indagacdes sobre essa considerada 'liberdade’ dada as criancas. Para ele, a
'liberdade’ ndo 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 crian¢as. A maioria das vezes,
0s adultos interagiam para resolver algum conflito gerado na brincadeira, exercendo
sua autoridade pedagdgica (seja de professor ou coordenador). As criancas se
organizavam em grupos (bafdo, beyblade, 'bate-méaos', cordas, futebol, bambolés),
dividindo os brinquedos e os espacos e inventando diferentes tipos de pegador; mas
elas também vivenciavam tensdes, relacbes de poder que acabariam sendo
reforcadas se ndo houvesse a intervencao do adulto, como no exemplo citado dos
meninos que pegaram a 'sinuquinha’ e ndo queriam deixar mais ninguém brincar.

Por outro lado, as 'brincadeiras e jogos pedagoégicos' ocupavam um lugar

privilegiado nesta relagdo de interagdo entre professor/adulto e aluno/crianca.
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Observemos, por exemplo, a imagem da professora regente brincando de jogo da

memoria com um aluno da turma 3 durante sua aula:

Figura 93 - Professora regente da turma 3 brincando com o aluno Fébio na sala

de aula
; e s

Fonte: Foto da pesquisadora

Para Debortoli (2009, p.67), as brincadeiras pedagodgicas estdo relacionadas
aquilo que as professoras valorizam como aprendizagens escolares e, "na maioria
das vezes, sdo articuladas a uma ideia de alfabetizacdo e de aprendizagens
matematicas: brincadeiras do tipo forca, jogo da memoria, boliche, trilhas, etc." A
professora regente da turma 3 me contou que escreveu um projeto para a Secretaria
de Educacdo da Prefeitura de Belo Horizonte no inicio do ano de 2013 com o
objetivo de conseguir diferentes jogos pedagodgicos - matematicos e de
alfabetizacdo, para a sua turma. Os jogos chegaram um Junho. Professora e
criangas ficaram muito felizes com a conquista e a professora fazia questdo de
brincar com as criangas. Debortoli (2009, p.70) também sublinha esta caracteristica,
afirmando que "as criancas demonstram gostar de brincar com os adultos. E como
se estivessem esperando da professora uma interferéncia, uma ampliacdo de que
sabem e costumam fazer".

Eugenio Tadeu Pereira (2009, p.26) diz que a escola, com suas teorias

pedagodgicas, acaba vivendo um dilema: "brincar por brincar ou brincar para
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aprender?" Ou h& um objetivo predeterminado, em que uma brincadeira serve para
um especifico fim, ou ndo se vislumbra qualquer possibilidade de experiéncias de
construcédo de conhecimentos durante a brincadeira. Acredito, concordando com o
autor citado, que tanto € necesséario aprender quanto € necessario brincar, sendo
que um ndo elimina o outro. O que vai diferenciar é se o adulto (professor,
coordenador, pesquisador) est4d atento ao movimento que a crianca faz na
brincadeira em busca do 'ser’, do ‘conhecer’, do 'sentir', do 'viver'.

Na construcdo desta tese, nas interpretacées dos meus encontros com as
criancas nos diferentes tempos e espacos da escola "Cores em Movimento",
diferentes brincadeiras apareceram, constituindo-se em expressdes de linguagem
daquelas criancas, revelando suas técnicas corporais, suas transgressodes criativas,
suas identidades/corporalidades, seus rituais, dizendo muito sobre aquele cotidiano
escolar e também sobre a presenca da pesquisadora.

Cabe neste momento destacar o quanto o brincar é fundamental para a
experiéncia humana, para a construcdo das aprendizagens compartilhadas entre as
criancas (de mesma idade ou de idades diferentes) e entre criancas e adultos (sejam
eles professores, pesquisadora, pais ou funcionarios). O brincar perpassou toda esta
etnografia. No capitulo 2, ao apresentar os cenarios da escola "Cores em
Movimento", seus diferentes tempos, espacos e atores sociais, a brincadeira estava
I&; no capitulo 3, ao discutir sobre a etnografia como forma de olhar, ouvir e escrever
sobre as culturas relatei criancas brincando com a pesquisadora e até 'brincando de
ser pesquisadora’, estabelecendo relacbes de cumplicidade; no capitulo 4, ao
interpretar as 'piscadelas’ das criancas na escola, essas 'imagens do outro' eram
também imagens das suas expressdes durante as brincadeiras; no capitulo 5, as
brincadeiras sdo como 'transgressodes criativas' de rituais observados no cotidiano da
escola "Cores em Movimento", mostrando que a cultura escolar também é dinamica
e transforma-se como qualquer processo cultural; e neste capitulo 6, as brincadeiras
revelam-se como expressfes da linguagem, fazendo-se presente nas diferentes
situacles sociais de aprendizagem observadas durante as aulas.

O que se tornou mais surpreendente para mim foi perceber que meu
propodsito de pesquisa, que elegeu observar o corpo das criangas na escola de
tempo integral como caminho para compreender suas interacdes sociais, nao
precisou colocar o brincar como foco para que as brincadeiras se destacassem e

fizessem parte da totalidade desta tese.
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Uma passagem de Gilmar Rocha (2014, p.175), ja citada no capitulo 5, me
vem novamente: "Nesse sentido, talvez, se possa ver no corpo o fato social total que
circula e vive em si 0 mundo da vida cotidiana. O cotidiano se inscreve no corpo; ele
€ 0 outro do meu corpo".

Isto quer dizer que, observar o corpo das criangas como um fato social total
gue circulou e 'viveu em si' o cotidiano da escola "Cores em Movimento", foi
observar também as brincadeiras. E fato que o cotidiano se inscreve no corpo da
crianca de muitas formas, mas, ouso afirmar que a brincadeira parece ser a principal
delas, sendo aquela que une e separa, que alegra e a0 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 RETICENCIAS

Falar em encontro etnografico é falar numa particular aventura marcada
pelo duplo esforco, de uns para contar, e de outros para compreender [...]
(MAGNANI, 1997, p.12).

Comecar a escrever estas consideracdes finais me traz uma sensacao de
incompletude que poderia ser ruim, mas é muito boa. O exercicio da etnografia
permitiu que eu compreendesse a pesquisa assim como uma dotografia tiradad Em
determinado tempo e espa-0 eu escol hi
um ano, com a minha lente, meu foco, meu recorte e com as pessoas que escolhi
par a ¢ sado?troagoelermomento.

Este texto escrito ® uma poss?vel
consegue abarcar tudo o que ela significa. E assim como a fotografia me possibilitou
comecar varias conversas em campo, espero que esse texto também comece outras
conversas.

E surpreendente perceber que a fotografia, sendo algo que '‘congela’ os
movimentos, num determinado tempo e espaco de interacdes, possa suscitar tantos
outros movimentos do pensamento, como possibilidades para novas relacdes,
experiéncias e outras interpretacbes. Compreendo esta tese também em seu
movimento continuo. Cada um, com sua historia, 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 as vezes perdida e depois, me
encontrando novamente. Tive que fazer escolhas, experimentando alguns caminhos,
gue poderiam ter sido outros... Como o otimismo faz parte da minha esséncia,
procurei escrever um texto que mostrasse o quanto a escola € bela, cheia de
aprendizagens em movimento e o quanto respeito e tenho profundo carinho por ela.
Mas, esse texto ndo deixa de ser provocativo, questionador, pois, a beleza das
relacdes também estd naquilo que dencionad que faz 'sair do lugar', que movimenta,
que (in)corpora...

Procurei destacar como as experiéncias compartilhadas em campo me
transformaram e nao foi facil falar dessas mudancas e assumi-las como parte do

exercicio desta etnografia.

nve

nt er
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As perguntas que me levaram ao campo da pesquisa continuam fazendo
parte do meu cotidiano como professora das criangcas do 1° Ciclo do Centro
Pedagdégico da UFMG. S6 para lembrar, as perguntas eram: como as criangas se
expressam e se constituem nas suas interagdes sociais vivenciadas na escola de
tempo integral? Como a escola de tempo integral vai influenciando a constituicao
dos corpos das criancas, ao mesmo tempo em que € influenciada pelas diferentes
interacdes sociais vivenciadas por estas criancas; sempre considerando os dois
tempos:6t empo regul ard e O0tempo integral b
sendo constituidos e como a linguagem vai sendo vivenciada e produzida?

A diferenca € que agora tenho algumas pistas que me ajudam a encontrar

essas respostas. E ndo existirA uma Unica resposta. As experiéncias

compartil hadas com as <c¢rian-as da escol

meu olhar quanto as possibilidades de interagdes nos diferentes tempos e espacos
da escola de tempo integral, principalmente em relacdo aqueles tdo pouco
valorizados, tais como: a entrada, a saida, o recreio, 0 almoc¢o, o corredor, a escada,
0 patio, o caminho percorrido até o clube ou parque. Nesses tempos e espacos
escolares que nao se configuram como aulas formais, muitas @ulaséacontecem. Ou
seja, diferentes situacdes sociais de aprendizagem podem ser observadas e
analisadas nesses momentos, em que as criangas interagem com 0s objetos, com
0S espacos e com o outro (seja ele adulto T professor, funcionario, pesquisadora, ou
crianca) e fazem tudo isso produzindo diferentes didlogos sociais: conversando,
lendo, escrevendo, desenhando, cantando, dancando, jogando, tocando, ouvindo,
correndo, pulando. S&o tempos e espacos gque insistem em mostrar para a escola o
tempo da Infancia, suas singularidades, necessidades e transgressoées criativas.

Das aprendizagens, a mais importante: € preciso tempo para se entrar e
continuar em movimento. Técnicas corporais sao compartilhadas (apreendidas e
ensinadas) em enunciados diversos, mas essas situacfes sociais de interacéo
exigem tempo. Um tempo que a escola muitas vezes ndo deixa acontecer, ela corre
demais e enche demais as horas, os minutos e os segundos com afazeres que nao
cabem em seus ponteiros do reldgio. A escola até cria o 'tempo integral’, porque
esta precisando de mais tempo da crianca na escola. Mas, o tempo do qual estou
falando e que a escola, muitas vezes, ndo deixa acontecer, ndo pode ser medido em

quantidade. E o tempo de cada um em suas interacdes com o outro € com 0 mundo,

?

Cor

0
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€ 0 tempo que pode ganhar sentido em um segundo, um minuto ou em muitas
horas, dias, meses e anos.

A escola ensina até a ‘correr atras do tempo perdido’. Sera que existe algum
tempo que pode ser considerado perdido? Quem perdeu? Perdido de quem?
Perdido do qué? Observei uma crianga dentro da sala de aula olhando pela janela e
observando o vento. Ela exclamou: "acho que hoje vai chover..." E continuou
distraida, com seu olhar voltado para a janela. A professora rapidamente percebeu
sua 'distracéo’ e pediu que ela comecasse 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 ndo se perca dentro do
nosso proprio tempo. Acredito que as situacbes sociais de aprendizagem
provocadas e experimentadas na escola também necessitassem de uma
'negociacdo dos tempos de cada um’, para que o encontro tenha sentido e que
determinado conhecimento possa ser construido.

Eu tenho buscado esta 'negociacdo dos tempos' nas minhas aulas de
Educacdo Fisica no Centro Pedagogico/lUFMG. O que nao tem significado
desconsiderar o0 meu tempo, que € de adulta e professora, com a responsabilidade
de provocar diferentes experiéncias das criancas com o0s conteudos de ensino da
Educacao Fisica. Contudo, significa estar cada vez mais sensivel ao que as criancas
trazem, no tempo que é delas, que nao € perdido, mas que se esconde as vezes do
nosso olhar.

Recentemente, aconteceu uma situacdo na minha aula de Educacao Fisica
com uma turma de criancas de 8 anos do Centro Pedagdgico que ilustra como o
exercicio desta etnografia me transformou como professora e me fez repensar os

tempos, buscando essa 'negociacao’
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Caderno de Campo i 12/08/2015 (quarta-feira)
Aula de Educacéo Fisica - turma 3° ano A (CP/UFMG)

Eu tinha iniciado com as criancas o projeto denominado "Brincadeiras no Campéao". O '‘Campao’,
como é chamado pelos professores e criangas do CP, € um campo de futebol que fica atras da
Faculdade de Educacdo da UFMG. Mas, o espaco ndo compreende somente o campo, mas também
todo o seu entorno: com muitas arvores, barrancos e trilhas que permitem atividades como
caminhadas, escalada no barranco, escalada nas arvores, balanco de pneu,soltar pipa, dentre outras
brincadeiras. Neste dia, meu planejamento era brincar de escalar os barrancos e arvores que ficam
na parte lateral do campé&o.

Chegamos no espaco combinado e preparei a escalada, amarrando duas cordas nas arvores na
parte de cima do barranco. Demonstrei 0 movimento para as criancas e fui ajudando-as a descer. As
criancas desciam o barranco se apoiando em uma corda e subiam pela outra. Algumas criangas
desciam e subiam com muita facilidade, ja outras tinham muita dificuldade, manifestando muito medo
de cair e ficavam tensas.

Os tempos de descida e de subida eram os mais variados possiveis, gerando muitas tensdes:
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 rapida.
Aquelas criancas com dificuldade sentiam-se acuadas observando essas atitudes dos colegas e mais
inseguras ainda. Algumas comecaram a se recusar a descer. O que fazer?

O primeiro impulso que eu tive foi proibir as criancas '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 néo fiz isso. Olhei aquelas criancas descendo
o0 barranco sozinhas, sem apoio, se desequilibrando e arranjando um jeito de n&o cair e se
divertindo... Elas estavam em outro tempo de aprendizagem daquela situacao social, tempo este que
também deveria ser valorizado.

Resolvi entdo tomar outra atitude e falei para as criancas: "Todo mundo que se sentir seguro em
descer e subir o barranco sem a corda pode tentar fazer, mas com cuidado. N&o precisa ‘ficar
esperando sua vez', mas ndo pode atrapalhar quem esta tentando descer e subir com o auxilio da
corda". Para minha surpresa, algumas criangas que j& tinham descido e subido com o auxilio da
corda, comecaram a tentar fazer isso sem a corda e tinham o apoio e ajuda daquelas criancas ‘com
facilidade' citadas no inicio da atividade. Elas desciam de subiam de muitas formas diferentes,
explorando muitos movimentos, apoiando-se no chdo, nas pedras ou nos tocos e até no colega.

Eu continuei ajudando as criancas que tinham mais medo. Com duas delas, foi preciso que eu
descesse e subisse junto, apoiando seus corpos, até que elas sentissem seguranca 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 ndo tenho
mais medo de escalar!" E me abracou.

As conquistas foram diferentes para cada um nesta aula. Como professora,
posso afirmar que minha conquista foi conseguir 'ndo controlar' o tempo de
experimentacdo das criancas 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 nédo tentar enquadra-las num
tempo de atividade e de aprendizagem idealizado por mim, estando sensivel as

solucBes que elas proprias conseguiram dar para seus problemas.




Compreendo cada vez mais que
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realizar esta pesquisa etnografica,

percorrendo a Antropologia em seus didlogos sem fronteiras, me proporcionou um

processo incessante de aprendizado. Como nos diz Marco Antdnio Gongalves,

Esse esforco renovado da antropologia de inverter assimetrias, de correr
riscos, de se transformar a cada momento reforca sua pedagogia, que é a
de se pressupor que em cada encontro entre sujeitos podem se abrir novos
horizontes, transformando o nativo e o0 antrop6logo em um processo
incessante de aprendizado. E nesse sentido que a antropologia talvez
possa ser pensada como uma pedagogia de mao dupla, e, agora, parece
mais que natural ela estar associada a educacédo. (GONCALVES, 2014, p.

162).

Encerro esse tempo da tese, certa de que ele foi uma passagem para novos

horizontes...

A maior rigueza do homem é a sua incompletude.
Nesse ponto sou abastado.

Palavras que me aceitam como sou - eu ndo
aceito.

N&o aguento ser apenas um sujeito que abre
portas, que puxa valvulas, que olha o reldgio, que
compra pao as 6 horas da tarde, que vai la fora,
gque aponta lapis, que vé a uva etc.etc.

Perdoai.

Mas eu preciso ser Outros.

Eu penso renovar o homem usando borboletas.

Manoel de Barros



264

REFERENCIAS

ARIES, Philippe. Historia social da crianca e da familia. Rio de Janeiro: Francisco
Alves, 1981.

ARROYO, Miguel Gonzales. O direito ao tempo de escola. Cadernos de Pesquisa,
Sao Paulo, n. 65, p.3-10, maio 1988. Disponivel em: <http://www.fcc.org.br/pesquisa/
publicacoes/cp/arquivos/706.pdf>. Acesso em: 17 ago. 2015.

AZEVEDO, Fernando et al. Manifesto dos Pioneiros da Educacao Nova: a
reconstrucao educacional do Brasil: ao povo e ao governo. Rio de Janeiro: [S. n.],
1932.

BAIRROS DE BELO HORIZONTE. Bairros da Regido da Pampulha. Disponivel
em: <http://bairrosdebelohorizonte.webnode.com.br>. Acesso em: 17 ago. 2015.

BAKHTIN, Mikhail. Estética da criacdo verbal. S&o Paulo: Martins Fontes, 1997.

BAKHTIN, Mikhail. Marxismo e filosofia da linguagem. 12. ed. Sdo Paulo: Hucitec,
2006.

BAKHTIN, Mikhail. Para uma filosofia do ato. Sao Carlos: Pedro e Jodo Editores,
2010.

BARROS, Manuel de. O guardador de aguas. Sao Paulo: LeYa, 2013.
BARROS, Manuel de. Retrato do artista quando coisa. Sao Paulo: LeYa, 2013.

BELO HORIZONTE. Prefeitura. Escola integrada. Disponivel em: <http://portalpbh.
pbh.gov.br/pbh/ecp/contents.do?evento=conteudo&idConteudo=31705&chPIlc=3170
5&&pldPlc=&app=salanoticias>. Acesso em: 17 ago. 2015.

BELO HORIZONTE. Secretaria Municipal de Educacédo. Avalia-BH. Disponivel em:
<http://www.avaliabh.caedufjf.net/diagnosticabh/>. Acesso em: 17 ago. 2015.

BELO HORIZONTE. Secretaria Municipal de Educacéo. Do Programa Escola
Integrada. Belo Horizonte: SMED, 2013. Disponivel em: <http://redebh.com.br/
wa_files/EDITAL_20PP_202013-001.pdf>. Acesso em: 17 ago 2015.

BEYBLADE (Brinquedo). Wikipédia. Disponivel em: <https://pt.wikipedia.org/wiki/
Beyblade (brinquedo)>. Acesso em: 14 abr. 2014.

BRAIT, Beth. (Org.) Bakhtin e o circulo. Sado Paulo: Contexto, 2009.

BRANDAO, Zaia. A escola de 1° Grau em tempo integral: licdes da pratica.
Educacéo e Sociedade, Séo Paulo, n. 32, p. 116-129, abr. 1989.

BRASIL. Decreto n°. 6.253, de 13 de novembro de 2007. Dispde sobre o Fundo de
Manutencéo e Desenvolvimento da Educacédo Basica e de Valorizagao dos
Profissionais da Educacdo - FUNDEB, regulamenta a Lei n® 11.494, de 20 de junho



265

de 2007, e d& outras providéncias. Diario Oficial da Uni&o, Brasilia, 14 nov. 2007b.
Disponivel em: <http://www.abmes.org.br/abmes/legislacoes/visualizar/id/220>.
Acesso em: 21 abr. 2015.

BRASIL. Lei n° 10.172, de 9 de janeiro de 2001. Aprova o Plano Nacional de
Educacéo e da outras providéncias. Diario Oficial da Unido, Brasilia, 23 dez.1996.
Disponivel em <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/leis_2001/110172.htm>.
Acesso em: 21 abr. 2015.

BRASIL. Lei n° 9.394, de 20 de Dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e bases
da educacdo nacional. Diario Oficial da Unido, Brasilia, 23 dez. 1996. Disponivel
em: <http://www.planalto.gov.br/CCIVIL_03/leis/L9394.htm>. Acesso em: 21 abr.
2015.

BRASIL. Ministério da Educacédo. Educacéao integral/educacéo integrada e(m)
tempo integral: concepcdes e praticas da educacéao brasileira: mapeamento das
experiéncias de jornada escolar ampliada no Brasil. Brasilia: MEC/SECAD, 2009b.
Disponivel em: <https://www.ufmg.br/online/arquivos/anexos/Pesquisa_Educacao.
pdf>. Acesso em: 21 abr. 2015.

BRASIL. Ministério da Educacao. Educacdao integral: texto referéncia parao
debate nacional. Brasilia: MEC/SECAD, 2009a. 52p. Disponivel em: <http://portal.
mec.gov.br/dmdocuments/cadfinal_educ_integral.pdf>. Acesso em: 31 mar. 2014.

BRASIL. Ministério da Educacéo. Nota Técnica n° 24/2015. Disponivel em: <http://
www.spm.gov.br/assuntos/conselho/nota-tecnica-no-24-conceito-genero-no-pne-
mec.pdf>. Acesso em: 21 ago. 2015.

BRASIL. Ministério do Esporte. Diretrizes do Programa Segundo Tempo. Brasilia:
ME, 2011. Disponivel em: <http://www.esporte.gov.br/arquivos/snee/segundoTempo/
diretrizes2011.pdf>.Acesso em: 21 abr. 2015.

BRASIL. Portaria Normativa Interministerial n® 17, de 24 de Abril de 2007. Institui 0
Programa Mais Educacao, que visa fomentar a educacao integral de criancas,
adolescentes e jovens, por meio do apoio a atividades socio-educativas no
contraturno escolar. Diario Oficial da Unido, Brasilia, 26 abr. 2007a. Disponivel em:
<http://www.abmes.org.br/abmes/legislacoes/visualizar/id/220>. Acesso em: 21 abr.
2015.

BRETTAS, Anderson C. F.; CRUZ, André Silvério da. Darcy Ribeiro: educador
mineiro, cidaddo do mundo. In: CONGRESSO DE PESQUISA E ENSINO DE
HISTORIA DA EDUCACAO EM MINAS GERAIS, 4, 2007, Belo Horizonte. Anais...
Belo Horizonte: UFJF, 2007. Disponivel em: <http://www.fae.ufmg.br/portalmineiro/
conteudo/externos/4cpehemg/Textos/pdf/2c_2.pdf>. Acesso em: 21 abr. 2015.

BUTLER, Judith. Corpos que pesam: sobre os
LOURO, Guacira Lopes (Org.). O corpo educado: pedagogias da sexualidade. Belo
Horizonte: Auténtica, 2000.

CALDEIRA, Teresa Pires do Rio. A presenca do autor e a pés-modernidade em
antropologia. Novos Estudos, CEBRAP, Sao Paulo, n.21, p. 133-157, jul. 1988.



266

Disponivel em: <http://novosestudos.org.br/v1/files/uploads/contents/55/20080623_
a_presenca_do_autor.pdf>.

CAMPOS, Hellio. Capoeira regional: a escola de Mestre Bimba. Salvador: EQUFBA,
20009.

CAPELA SANTO ISIDORO. Oracdo da manha. 2015. Disponivel em: <http://www.
paroquias.org/oracoes/?0=33>. Acesso em: 21 ago. 2015.

CARVALHO, Levindo Diniz. Educacéo (em tempo) integral na linfancia: ser aluno
e ser crianga em um territério de vulnerabilidade. 2013. Tese (Doutorado) T
Universidade Federal de Minas Geris, Faculdade de Educacéo, Belo Horizonte,
2013.

CAVALIERE, Ana Maria. Tempo de escola e qualidade na educacéo publica.
Educacéo e Sociedade, Campinas, v. 28, n.100, p. 1015-1035, out. 2007.

CENTRO DE REFERENCIA EM EDUCAQAO INTEGRAL. Programa Escola
Integrada reconfigurou a relagéo das escolas com a cidade de Belo Horizonte.
Belo Horizonte: CREI, 2014. Disponivel em: <http://educacaointegral.org.br/
experiencias/gestao-publica-criou-programa-verdadeiramente-intersetorial/>. Acesso
em: 21 mar. 2015.

CHARLOT, Bernard. A mistificacdo pedagdgica: realidades sociais e processos
ideologicos na teoria da educacédo. Rio de Janeiro: Zahar, 1979.

CHAUI, Marilena de Souza. Vida e obra de Merleau-Ponty (1908-1961). In:
MERLEAU-PONTY, Maurice. Textos selecionados. Sao Paulo: Abril Cultural, 1980.
(Colecéo Os pensadores).

COMENIUS, J. A. Didatica magna. Sao Paulo: Martins Fontes, 2002.

COSTA, Marly de Abreu. Qualidade de ensino: a escola publica de tempo integral
em questdo. 1995. Tese (Doutorado em Planejamento e Politica Educacional) 1
Universidade Federal do Rio de Janeiro, Faculdade de Educacéao, Rio de Janeiro,
1995.

CUCHE, Denys. A nocao de cultura nas ciéncias sociais. 2. ed. Bauru: EDUSC,
2002.(2002)

CURY, Carlos Roberto Jamil. Ensino Religioso na escola publica: o retorno de uma
polémica recorrente. Revista Brasileira de Educacéo, n. 27, p.183-213, set./dez.
2004. Disponivel em: <http://www.scielo.br/pdf/rbedu/n27/n27a12.pdf>. Acesso em:
11 ago. 2015.

DAMATTA, Roberto. Carnavais, malandros e herdis: para uma sociologia do
dilema brasileiro. 6. ed. Rio de Janeiro: Rocco, 1997.

DAMATTA, Roberto. Relativizando: uma introdug&o a antropologia social. 3. ed. Rio
de Janeiro: Rocco, 1991.

DAOLIO, Jocimar. Da cultura do corpo. Campinas: Papirus, 1995.



267

DAOLIO, Jocimar; RIGONI, Ana Carolina Capelline; ROBLE, Odilon José.
Corporeidade: o legado de Marcel Mauss e Maurice Merleau-Ponty. Pro-posic¢oes,
v. 23, n. 3, p. 179-193, set/dez. 2012. Disponivel em: <http://www.scielo.br/pdf/pp/
v23n3/11.pdf>. Acesso em: 11 ago. 2015.

DEBORTOLI, José Alfredo. Educacao infantil e conhecimento escolar: reflexdes
sobre a presenca do brincar na educacao de criancas pequenas. In: CARVALHO, A.
et al. (Org.). Brincar (es). Belo Horizonte: Editora UFMG, 2009.

DEBORTOLI, José Alfredo. Infancias na creche: corpo e memoria nas praticas e
nos discursos da educacao infantil: um estudo de caso em Belo Horizonte. 2004.
Tese (Doutorado) i Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro, Rio de
Janeiro, 2004.

DEWEY, John. Democracia e educacao: introducéo a filosofia da educacéo. 3. ed.
Traducdo Godofredo Rangel e Anisio Teixeira. Sdo Paulo: Nacional, 1959.

DURHAM, Eunice (Org.). Bronislaw Malinowski. Sdo Paulo: Atica, 1986. (Colecéo
grandes cientistas sociais).

DURKHEIM, Emile. Educacéo e sociologia. Lisboa: Edi¢cdes 70, 2007.

FIALHO, Gleicilene Nazare. Um estudo com alunos adolescentes do projeto
escola de tempo integral (PROETI) em Betim- MG: interpretando suas percepcdes
sobre a escola e a familia. 2012. Dissertacdo (Mestrado) - Pontificia Universidade
Catdlica de Minas Gerais, Belo Horizonte, 2012.

FOUCAULT, Michel. Vigiar e punir. Petropolis: Vozes, 2000.

FRANZI NI , F&8bi o. Fut e b ®dquefib esboco pasm amamistéria
das mulheres no pais do futebol. Revista Brasileira de Histéria, Sado Paulo, v. 25,
n. 50, p. 315-328, 2005.

FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimido. 29. ed. Sdo Paulo: Paz e Terra, 2000.

FREITAS, Amanda Fonseca Soares. Corpo, movimento e linguagem: em busca
do conhecimento na escola de Educacéo Infantil. 2008. Dissertacédo (Mestrado) -
Pontificia Universidade Catolica de Minas Gerais, Belo Horizonte, 2008.

GADOTTI, Moacir. Educacéao Integral no Brasil: inovacées em processo. Sao
Paulo: Editora e Livraria Instituto Paulo Freire, 2009.

GEERTZ, Clifford. A interpretacdo das culturas. Rio de Janeiro: LTC, 2012.
GENNEP, Arnold Van. Os ritos de passagem. 3. ed. Petropolis: Vozes, 2011.
GHIRALDELLI JR., Paulo. Historia da educagéo. 2. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2001.

GONCALVES, Marco Antonio. A reeducacgéo do antropélogo: a pedagogia da
antropologia. In: ROCHA, G.; TOSTA S. P (Org.). Didlogos sem fronteira: historia,
etnografia e educacdo em culturas ibero-americanas. Belo Horizonte: Auténtica,
2014.

ma c h



268

GOUVEA, Maria Cristina Soares de. Infancia: entre a anterioridade e a alteridade. In:
CONGRESSO BRASILEIRO DE CIENCIAS DO ESPORTE, 12, 2001, Caxambu.
Sociedade, ciéncia e ética: desafios para a educacao fisica/ciéncias do esporte.
Campinas: Colégio Brasileiro de Ciéncias do Esporte, 2001.

GOUVEA, Maria Cristina Soares de. Infantia: entre a alteridade e a anterioridade.
Educacdo e Realidade, v. 36, p. 123-154, 2011. Disponivel em: <http://seer.ufrgs.
br/index.php/ educacaoerealidade/article/view%20/11394/12926>. Acesso em: 16
mar. 2015.

GOUVEA, Maria Cristina Soares de; JINZENJI, Mdnica Yumi. Escolarizar para
moralizar: discursos sobre a educabilidade da crianca pobre (1820-1850). Revista
Brasileira de Educacéao, v.11, n. 31, p. 114-132, jan./abr. 2006.

GROSSI, Miriam Pillar. Identidade de género e sexualidade: antropologia em 12
mé&o. Floriandpolis: UFSC/PPGAS, 1998.

GUSMAO, Neusa Maria Mendes de. Linguagem, cultura e alteridade: imagens do
outro. Cadernos de Pesquisa, n.107, p. 41-78, jul. 1999. Disponivel em:
<http://www.scielo.br/pdf/cp/n107/n107a02.pdf>. Acesso em: 16 mar. 2015.

HELLER, Agnes. Sociologia de la vida cotidiana. Barcelona: Peninsula, 1977.

HERTZ, Robert. A proeminéncia da mao direita: um estudo sobre a polaridade
religiosa. Religido e Sociedade, Rio de Janeiro, v. 06, p. 99-128, nov. 1980.

INSTITUTO INHOTIM. The Murder of Crows, 2008: Janet Cardiff & George Bures
Miller. Disponivel em: <http://www.inhotim.org.br/inhotim/arte-contemporanea/
obras/the-murder-of-crows/>. Acesso em: 16 mar. 2015.

INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO
TEIXEIRA. IDEB: resultados e metas. Brasilia: INEP, 2007a. Disponivel em: <http://
portalideb.inep.gov.br>. Acesso em: 16 mar. 2015.

INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO
TEIXEIRA. O que é Prova Brasil e 0 que € Saeb? Brasilia: INEP, 2011. Disponivel
em: <http://provabrasil.inep.gov.br/perguntas-frequentes>. Acesso em: 16 mar. 2015.

INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO
TEIXEIRA. Qualidade do sistema educacional sera medida por desempenho e
taxa de aprovacdao. Brasilia: INEP, 2007b. Disponivel em: <http://provabrasil.inep.
gov.br/c/journal/view_article_content?groupld=10157&articleld=16351&version=1.0>.
Acesso em: 16 mar. 2015

KRAMER, Sonia. Autoria e autorizacdo: questdes éticas na pesquisa com criancgas.
Cadernos de Pesquisa, n.116, p. 41-59, jul. 2002. Disponivel em: <http://www.
scielo.br/pdf/cp/n116/14398.pdf>. Acesso em: 16 mar. 2015.

LARA, Nuria de. Imagens do outro: imagens talvez, de uma outra funcao
pedagédgica. (1998, p.192). In:. LARROSA, Jorge; LARA, Nuria Péres de. (Org.).
Imagens do outro. Petropolis: Vozes, 1998.



269

LARROSA, Jorge; LARA, Nuria Péres de. (Org.). Imagens do outro. Petrépolis:
Vozes, 1998.

LE BRETON, David. A sociologia do corpo. Petropolis: Vozes, 2007.

LEVI-STRAUSS, Claude. Introduc&o & obra de Marcel Mauss. In: MAUSS, Marcel.
Ensaio sobre a dadiva. Lisboa, Portugal: Edi¢cdes 70, 2008.

LOURO, Guacira Lopes. Género e magistério, identidade, histéria e representacao.
In: CATTANI, Denise et al (Org.). Docéncia, memoéria e género: estudos sobre
formacgao. Sao Paulo: Escrituras, 1997.

LOURO, Guacira Lopes (Org.). O corpo educado: pedagogias da sexualidade. Belo
Horizonte: Autentica, 2000.

LUNKES, Arno Francisco. Escola de tempo integral: marcas de um caminho
possivel. 2004. Dissertacdo (Mestrado) - Pontificia Universidade Catolica de Brasilia,
Brasilia, 2004.

MAGNANI, José Guilherme Cantor. De perto e de dentro: notas para uma etnografia
urbana. Revista Brasileira de Ciéncias Sociais, v. 17, n. 49, p. 11-29, jun. 2002.
Disponivel em: <http://www.scielo.br/pdf/rbcsoc/v17n49/a02v1749.pdf>. Acesso em:
25 mar. 2015.

MAGNANI, José Guilherme Cantor. Etnografia como pratica e experiéncia.
Horizontes Antropoldgicos, Porto Alegre, ano 15, n. 32, p. 129-156, jul./dez. 2009.
Disponivel em: <http://www.scielo.br/pdf/lha/v15n32/v15n32a06.pdf>. Acesso em: 25
mar. 2015.

MAGNANI, José Guilherme Cantor. O velho e bom caderno de campo. Revista
Sexta Feira, n. 1, p. 8-12, maio 1997. Disponivel em: <http://nau.fflch.usp.br/sites/
nau.fflch.usp.br/files/upload/paginas/0%20velh0%20e%20bom%20caderno_de cam
po.pdf>. Acesso em: 25 mar. 2015.

MALINOWISKI, Bronislaw Kasper. Argonautas do Pacifico Ocidental: um relato do
empreendimento e da aventura dos nativos nos arquipélagos da Nova Guiné. 2. ed.
Sao Paulo: Abril Cultural, 1978. (Colecédo Os pensadores)

MANACORDA, Mario Alighiero. Histéria da educacéo: da Antiguidade aos nossos
dias.10. ed. Séo Paulo: Cortez, 2002.

MAUSS, Marcel. Manual de etnografia. Org. Denise Paulme. Lisboa: Dom Quixote,
1993.

MAUSS, Marcel. Marcel Mauss: Antropologia. Organizacdo Roberto Cardoso de
Oliveira. Tradug&o Regina Lucia Moraes Morel. Sdo Paulo: Atica, 1979. (Colecéo
Grandes Cientistas Sociais).

MAUSS, Marcel. Sociologia e antropologia. Sdo Paulo: Cosac Naify, 2003.

MC GUI. Sonhar. Youtoob, 2013. Disponivel em: <https://www.youtube.com/
watch?v=ccPa02-2pQI>. Acesso em: 21 mar. 2015.



270

MCLAREN, Peter. Rituais na escola: em dire¢cdo a uma economia politica dos
simbolos e gestos na educacdo. Petropolis: Vozes, 1991.

MERLEAU-PONTY, Maurice. Fenomenologia da percepcao. Sado Paulo: Martins
Fontes, 2006.

MERLEAU-PONTY, Maurice. Textos selecionados. Sao Paulo: Abril Cultural, 1980.
(Colecéo Os pensadores).

MONTANDON, Cléopatre. As praticas educativas parentais e a experiéncia das
criangas. Educacao e Sociedade, Campinas, v. 26, n. 91, p. 485-507, ago. 2005.
Disponivel em: <http://www.scielo.br/pdf/es/v26n91/a10v2691.pdf>. Acesso em: 25
mar. 2015.

MONTANDON, Cléopatre. Sociologia da Infancia: balanco dos trabalhos em lingua
inglesa. Cadernos de Pesquisa, n. 112, p. 33-60, mar. 2001. Disponivel em: <http://
www.scielo.br/pdf/cp/n112/16100.pdf>. Acesso em: 25 mar. 2015.

MUNANGA, Kabengele. Diversidade, etnicidade, identidade e cidadania: agédo
educativa. Palestra proferida no 1° Seminario de Formacao Tedrico Metodologica.
Sao Paulo: ANPED, 2003. Disponivel em: <http://www.acaoeducativa.org.br/fdh/wp-
content/uploads/2012/09/Palestra-Kabengele-DIVERSIDADEEtnicidade-ldentidade-
e-Cidadania.pdf>. Acesso em: 23 ago. 2015.

NICODEMOS, Pollyanna Alves. Sobre construcdes identitarias de adolescentes
negros de classe média: um estudo de caso em uma escola particular de Belo
Horizonte - MG. 2011. Dissertacéao (Mestrado) i Pontificia Universidade Catdlica de
Minas Gerais, Belo Horizonte, 2011.

NOVAES, Sylvia Caiuby. O siléncio eloquente das imagens fotograficas e sua
importancia na etnografia. Cadernos de Arte e Antropologia, v. 3, n. 2, 2014.
Disponivel em: <http://cadernosaa.revues.org/245?file=1>. Acesso em: 11 ago.
2015.

OLIVEIRA, Ana Maria Hermeto Camilo de; VASCONCELOS, Ligia (Coord.). Projeto
de avaliacdo do programa escola integrada da Prefeitura de Belo Horizonte:
terceiro relatorio: sumario de resultados. Belo Horizonte: Fundacéo Itau Social/
Cedeplar, 2008. Disponivel em: <http://www.fundacaoitausocial.org.br/_arquivos
estaticos/FIS/pdfirelatorio_escola_integrada.pdf>. Acesso em: 21 abr. 2015.

OLIVEIRA, M. A. M. et al. A concepcao critico-dialética na educacéo: alternativa a
concep-«0 do aprender a apmodrederi ,damreiodr il mnad
MENEZES, A. J. et al. (Org.) Trabalho, politica e formacdo humana: interlocucfes

com Marx e Gramsci. Sdo Paulo: Xama, 2009.

OLIVEIRA, Roberto Cardoso de. O trabalho do antropdélogo. 2. ed. Sdo Paulo:
Paralelo 15, 2000.

PARO, Vitor Henrique. Escola publica de tempo integral: universalizacao do ensino e
problemas sociais. Cadernos de Pesquisa, Sao Paulo, n.65, p.11-20, maio, 1988.
Disponivel em: <http://www.fcc.org.br/pesquisa/publicacoes/cp/arquivos/707.pdf>.
Acesso em: 21 abr. 2015.



271

PEREIRA, Alexandre Barbosa. A maior zoeira: experiéncias juvenis na periferia de
Sao Paulo. 2010. Tese (Doutorado) - Universidade de Sao Paulo, Programa de Pos-
Graduacao em Antropologia Social, Sdo Paulo, 2010.

PEREIRA, Eugenio Tadeu. Brincar e crianga. In: CARVALHO, A. et al. (Org.).
Brincar(es). Belo Horizonte: Editora UFMG, 2009.

PEREIRA, Rita Marisa Ribes. Um pequeno mundo proprio inserido num mundo
maior. In: PEREIRA, R. M. R.; MACEDO, N. M. R. (Org.). Infancia em pesquisa.
Rio de Janeiro: Nau Editora, 2012.

PIPITONE, Maria Angélica Penatti. Consideracdes em torno das propostas de
escola de tempo integral. Revista Brasileira de Estudos Pedagogicos, Brasilia, v.
76, n. 182/183, p. 367-375, jan./ago. 1995. Disponivel em: <http://rbep.inep.gov.
br/index.php/RBEP/article/viewFile/515/526>. Acesso em: 21 abr. 2015.

REBELDE (Telenovela brasileira). Wikipédia, 2015. Disponivel em: <https://pt.
wikipedia.org/wiki/Rebelde_(telenovela_brasileira)>. Acesso em: 21 abr. 2015.

REGO, Teresa Cristina. Vygotsky: uma perspectiva historico-cultural da educacéo.
8. ed. Petrdpolis: Vozes, 1999.

ROCHA, Gilmar. A caminho da escola: reflexdes sobre o cotidiano como método. In:
ROCHA, Gilmar; TOSTA Sandra Pereira (Org.). Didlogos sem fronteira: historia,
etnografia e educacao em culturas ibero-americadas. Belo Horizonte: Auténtica,
2014.

ROCHA, Gilmar. Mauss e a educacdao. Belo Horizonte: Auténtica, 2011.

ROCHA, Gilmar; TOSTA Sandra Pereira (Org.). Antropologia e educacéo. 2. ed.
Belo Horizonte: Auténtica, 2013.

RODRIGUES, José Carlos. Antropologia e comunicacgao: principios radicais. Rio de
Janeiro: Espaco e Tempo, 1989.

ROSSEAU, Jean Jacques. Emilio, ou Da educacao. Sédo Paulo: Martins Fontes,
2004.

SACKS, Oliver. Um antrop6logo em marte: sete histérias paradoxais. Sao Paulo:
Companhia das Letras, 2006.

SACRISTAN, José Gimeno. O aluno como invenc&o. Traducdo de Daisy Vaz de
Moraes. Porto Alegre: Artmed, 2005.

SANTOS, Boaventura de Souza. Introdugcéo a uma ciéncia pés-moderna. Rio de
Janeiro, Graal, 1989

SAVIANI, Demerval. A historia da educacao publica no Brasil. Revista de Ciéncias
da Educacdao, n. 08, p.185-201, jun. 2003.

SCOTT, Joan Wallach. Género: uma categoria Util de analise historica. Educacéo &
Realidade, Porto Alegre, v. 20, n.2, p.71-99, 1995. Disponivel em: <http://disciplinas.



272

stoa.usp.br/pluginfile.php/185058/mod_resource/content/2/G%C3%AAnero-
Joan%?20Scott.pdf>. Acesso em: 21 abr. 2015.

SEEGER, Anthony; DAMATTA Roberto; CASTRO, Eduardo B. V. de. A construcao
da pessoa nas sociedades indigenas brasileiras. Boletim do Museu Nacional, Série
Antropologia, n. 32, p. 2-19, 1979. Disponivel em: <http://etnolinguistica.wdfiles.com/
local--files/pessoa%3Aabertura/ seeger_matta_castro_1979 pessoa.pdf>. Acesso
em: 21 abr. 2015.

SEGALEN, Martine. Ritos e rituais contemporaneos. Rio de Janeiro: Editora FGV,
2002.

SIGNIFICADO de MC. Significados.com. Disponivel em: <http://www.significados.
com.br/mc/>. Acesso em: 21 abr. 2015.

SILVA, Jeferson Lucio Berguemaierda. A concepc¢ao de corpo dos académicos do
curso de Educacéao Fisica da Universidade Federal de Santa Maria/RS. Revista
Kinesis, Santa Maria, n.19, p.85-103, 1998.

SILVA, Maria Alice Setubal; GARCIA, Maria Alice; FERRARI, S. C. M. A importancia
do Brincar. In: SILVA, M. A. S.; GARCIA, M. A.; FERRARI, S. C. M. Memoria e
Brincadeiras na cidade de Sao Paulo nas primeiras décadas do século XX. Séao
Paulo: Cortez, 1989, p.13-29.

SILVA, Weslei Lopes. O sexo incorporado na web: cenas e praticas de strippers
mulheres. 2014. Tese (Doutorado) - Pontificia Universidade Catolica de Minas
Gerais, Belo Horizonte, 2014.

SIROTA, Régine. Emergéncia de uma sociologia da Infancia: evolucdo do objeto e
do olhar. Cadernos de Pesquisa, n. 112, p. 7-31, mar. 2001. Disponivel em:
<http://egov.ufsc.br/portal/sites/default/files/anexos/25374-25376-1-PB.pdf>. Acesso
em: 21 abr. 2015.

SOUZA, Solange Jobim e (Org.). Subjetividade em questdo: a Infancia como
critica da cultura. Rio de Janeiro: Letras, 2000.

SOUZA, Vanessa. Meninas-adolescentes: rituais, corpo e resisténcia. Belo
Horizonte: Auténtica, 2008.

TOSTA, Sandra Pereira. Antropologia e educacéo: interfaces em construcéo e as
culturas na escola. Revista Inter-Legere, n. 09, p. 234-250, 2011. Disponivel em:
<http://periodicos.ufrn.br/interlegere/article/view/4415/3604>. Acesso em: 21 abr.
2015.

TOSTA, Sandra Pereira. Antropologia y educacdo: culturas e identidades em
laescuola. Magis: Revista Internacional de Investigacion en Educacion, v. 3, n. 6, p.
413-431, 2011. Disponivel em: <http://www.redalyc.org/pdf/2810/2810217340
10.pdf>. Acesso em: 21 abr. 2015.

TOSTA, Sandra Pereira. Cruzando fronteiras - entre a Antropologia e a Educacgao
no Brasil e na Argentina. Pro-posic¢des, v.24, n. 2, p. 95-107, maio/ago. 2013.



273

Disponivel em: <http://www.scielo.br/pdf/pp/v24n2/v24n2a08.pdf>. Acesso em: 21
abr. 2015.

TOSTA, Sandra Pereira. Culturas juvenis, midias e suas (des) conexfes com a
formacéao e o trabalho docente. Revista Entreideias, Salvador, v.3, n.1, p.147-161,
jan./jun.2014. Disponivel em: <http://www.portalseer.ufba.br/index.php/entreideias/
article/view/7771/8362>. Acesso em: 21 abr. 2015.

TOSTA, Sandra Pereira; CALDEIRA, Anna Maria Salgueiro. Educacéao, cotidiano e
diferenca cultural: apontamentos sobre a linha de pesquisa., Belo Horizonte:
Programa de Pés-graduacdo Educacao da PUC Minas, 2005. Disponivel em:
<http://www.ich.pucminas.br/pged/arquivos/Ipl/cotidianoescolardifcultural.pdf>.
Acesso em: 21 abr. 2015.

TUPPERWARE. Eco Tupper Garrafa. Disponivel em: <http://www.tupperwareshow.
net/index.php?pagina=5583345309>. Acesso em: 21 abr. 2015.

VARELA, Julia; ALVAREZ-URIA, Fernando. A maquinaria escolar. Teoria e
Educacéo, Porto Alegre, n. 6, p. 68-96, 1992. Disponivel em: <http://www.gpef.
fe.usp.br/teses/maquinaria.pdf>. Acesso em: 21 abr. 2015.

VIGOTSKI, Lev Semenovitch. A construcdo do pensamento e da linguagem. Séo
Paulo: Martins Fontes, 2010.

VIGOTSKI, Lev Semenovitch. A formacao social da mente. Sdo Paulo: Martins
Fontes, 2000.

WHYTE, William Foote. Sociedade de esquina. Rio de Janeiro: Jorge Zahar, 2005.

YOUTUBE. Palavrinhas magicas escola. Disponivel em: <https://www.youtube.
com/results?search_query=palavrinhas+magicas+escola>. Acesso em: 28 dez.
2014a.

YOUTUBE. Vamos construir escola. Disponivel em: <https://www.youtube.com/
results?search_query=vamos+construir+escola>. Acesso em: 28 dez. 2014b.



274

APENDICES

APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
CRIANCAS

Projeto de pesquisa: CORPO, MOVIMENTO E LINGUAGEMNA ESCOLA DE TEMPO INTEGRAL

Prezados pais,

O seu filho/ a sua filha esta sendo convidado(a) a participar de uma pesquisa que estudara a relacéao
entre o corpo, o movimento e a linguagem na escola de tempo integral. Ele (ela) foi
selecionado(a) para participar da pesquisa porque esta matriculado(a) no 3° ano escolar, turma 3.
Para a realizagcdo do estudo, as criancas selecionadas serdo observadas pela pesquisadora
Amanda Freitas durante todo o ano letivo de 2013 em suas atividades na escola: tanto no tempo
integral (no caso da crianca que participa da Escola Integrada) quanto no tempo de aula regular.

Além disso, poderdo ser realizadas algumas filmagens, fotografias e entrevistas nos momentos de
aula e também nos intervalos (recreio e almogo). Mas, tudo é combinado com a professora para nao
prejudicar a aula e para ndo atrapalhar as aprendizagens.

As imagens das atividades, bem como os desenhos produzidos pelas criancas nédo terdo nenhum
destino que possa trazer fins lucrativos. Os dados serdo usados para analise na pesquisa e se
transformardo em uma Tese de Doutorado e também em trabalhos académicos.

A participacdo é voluntéaria.Seu filho/sua filha ndo terd nenhum gasto e também nédo recebera
nenhum pagamento por participar do estudo.

As informac8es obtidas nesse estudo serdo confidenciais, sendo assegurada a identidade da
crianca e o sigilo sobre a sua participacao.

A participacdo do seu filho/sua filha € muito importante, pois, este estudo buscara entender como
uma escola de tempo integral tem organizado seus tempos e espacos e como 0 corpo tem sido
pensado nesta organizacdo, como ele tem se expressado neste cotidiano escolar. Esta pesquisa &
parte dos requisitos necessarios para a obtencdo do titulo de Doutora em Educacéo da professora
Amanda Fonseca Soares Freitas, que conta com a orientacdo da Professora Dra. Sandra Pereira
Tosta.

Vocé receberd uma copia deste termo onde consta o telefone da pesquisadora responséavel, podendo
tirar suas duvidas sobre o projeto e sobre a participacdo do seu filho/sua filha, agora ou a qualquer
momento.

Certa de contar com o apoio de todos vocés, coloco-me a disposicao,

Atenciosamente,
Amanda Fonseca Soares Freitas
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AUTORIZACAO

Dou meu consentimento de livre e espontanea vontade para meu filho/minha filha participar deste
estudo e autorizo o uso das imagens do meu filho/minha filha para analise dos dados coletados e
producéo de trabalhos académicos.

(Nome do seu filho/sua filha em letra de forma)

(Assinatura do responsavel legal pela crianga)

Belo Horizonte, de de2013

Obrigada pela sua colaboracdo e por merecer a sua confianca.

Professora Amanda Fonseca Soares Freitas

CEP PUC MINAS - Av. Dom José Gaspar, 500. Prédio 03, 2° andar i sala 228.
CEP. 30535-6101 Belo Horizonte i Minas Gerais 1 Brasil.
Coordenadora Professora Cristiana Leite Carvalho. Fone: 3319-4517
Email: cep.proppg@pucminas.br
Pesquisadora responsavel: Amanda Fonseca Soares Freitas
Fone: 3475-4283/96420437/88673889
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APENDICE B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO i
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 Pds-Graduagdo em Educacédo da Pontificia Universidade
Catodlica de Minas Gerais. Esta pesquisa é parte dos requisitos necessarios para a obtencao do titulo
de Doutora em Educacéo da aluna Amanda Fonseca Soares Freitas, que conta com a orientagdo da
Professora Dra. Sandra Pereira Tosta. O objetivo da pesquisa é construir uma reflexdo sobre o lugar
gue o corpo da crianca tem ocupado nos diferentes tempos e espacos da escola de tempo integral,
considerando suas possibilidades de expressao relacionadas aos movimentos.

Para a realizacdo do estudo, as criancas da turma 3 i 3° ano serdo observadas pela
pesquisadora Amanda Freitas durante todo o ano letivo de 2013 em suas atividades na escola:
tanto no tempo integral (no caso da crian¢a que participa da Escola Integrada) quanto no tempo de
aula regular.

Para a realizacdo da pesquisa, realizaremos fotografias e filmagens das criangas em
diferentes atividades na escola; sendo estas devidamente autorizadas pelos pais e/ou responsaveis
legais das criancas escolhidas para participarem do estudo. Serdo realizadas fotografias e filmagens
dos diferentes espacos escolares, sendo devidamente preservados 0 nome da instituicdo e sua
localizacéo.

Além disso, poderdo ser realizadas algumas entrevistas com alguns funcionarios, professores e
coordenadores da escola. Caso isso seja necessario, as pessoas envolvidas deverdo autorizar sua
propria participacéo e as suas identidades também serdo preservadas.

Por isso, pedimos a Concordancia Formal da instituicdo para a realizacdo deste estudo nos
diferentes tempos e espacos escolares envolvidos, considerando todas as ressalvas feitas
anteriormente (e que estao sublinhadas).

Na oportunidade, esclarecemos que esse material ndo terd nenhum destino que possa
trazer fins lucrativos. Os dados serdo usados para andlise e se transformardo em uma tese de
Doutorado e também em trabalhos académicos.

Gostariamos de salientar que a participacdo da escola é muito importante, pois, este estudo
buscard entender como uma escola de tempo integral tem organizado seus tempos e espagos e
como o corpo tem sido pensado nesta organizacdo, como ele tem se expressado neste cotidiano
escolar. A pesquisa vai analisar a organizacdo dos diferentes tempos e espag¢os escolares a
partir das expressdes das criancas e ndo dos professores. Ou seja, ndo serdo analisadas,
comparadas ou avaliadas metodologias de trabalho dos professores.

A direcdo recebera uma copia deste termo onde consta o telefone da pesquisadora
responsavel, podendo tirar suas duvidas sobre o projeto e sobre a participacdo da escola, agora ou a
gualquer momento.

Agradecemos a colaboragéo de V.Sa.

Atenciosamente, Amanda Fonseca Soares Freitas e Sandra Pereira Tosta.
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TERMO DE CONCORDANCIA DA INSTITUICAO

Concordo com a realizacdo da pesquisa Corpo, movimento e linguagem na escola de tempo integral
realizada pela Professora Amanda Fonseca Soares Freitas, sob orientacdo da Professora Dra.
Sandra Pereira Tosta, como parte dos requisitos necessarios a obtencdo do titulo de Doutora em
Educacéo e estou ciente dos objetivos, condi¢cdes da pesquisa e uso do material coletado.

Belo Horizonte, de de 2013.

Obrigada pela sua colaboracdo e por merecer a sua confianca.

Professora Amanda Fonseca Soares Freitas

CEP PUC MINAS - Av. Dom José Gaspar, 500. Prédio 03, 2° andar i sala 228.
CEP. 30535-6101 Belo Horizonte i Minas Gerais 1 Brasil.
Coordenadora Professora Cristiana Leite Carvalho. Fone: 3319-4517
Email: cep.proppg@pucminas.br
Pesquisadora responsavel: Amanda Fonseca Soares Freitas
Fone: 3475-4283/96420437/88673889
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APENDICE C - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO i
PROFESSORES E COORDENADORES

Projeto de pesquisa: CORPO, MOVIMENTO E LINGUAGEM NA ESCOLA DE TEMPO INTEGRAL
Prezado professor/ professora,

Vocé esta sendo convidado(a) a participar de uma pesquisa que estudara a relacdo entre o
corpo, o movimento e a linguagem na escola de tempo integral. Neste estudo, as criancas da
turma 3 do 3° ano escolar serdo observadas pela pesquisadora durante todo o ano letivo de 2013, em
suas atividades na escola: tanto no tempo integral (no caso da criangca que participa da Escola
Integrada) quanto no tempo de aula regular.

Como vocé é professor/professora destas criancas, também faré parte da pesquisa, ndo como

fator principal o, mas , c o0 enapm asntriadcassnosdifiefetas tem@os & u e

espacos escolares. Além disso, poderdo ser realizadas filmagens, fotografias em que vocé esteja
presente e também entrevistas, caso seja necessario no andamento da pesquisa.

As imagens das atividades e os dados produzidos na pesquisa ndo terdo nenhum destino
gue possa trazer fins lucrativos; eles serdo usados exclusivamente para analise e se transformarao
em uma Tese de Doutorado e também em trabalhos académicos. A participacéo é voluntéria. Vocé
nao tera nenhum gasto e também néo receberd nenhum pagamento por participar do estudo.

As informacdes obtidas nesse estudo serdo confidenciais, sendo assegurada a sua
identidade e o sigilo sobre a sua participacao.

A sua participacdo € muito importante, pois, este estudo buscard entender como uma escola de
tempo integral tem organizado seus tempos e espag¢os e como 0 corpo tem sido pensado nesta
organizagcdo, como ele tem se expressado neste cotidiano escolar. A pesquisa vai analisar a
organizacdo dos diferentes tempos e espacos escolares a partir das expressdes das criancas
e ndo dos professores. Ou seja, ndo serdo analisadas, comparadas ou avaliadas metodologias
de trabalho dos professores.

Esta pesquisa € parte dos requisitos necessarios para a obtencdo do titulo de Doutora em
Educacdo da professora Amanda Fonseca Soares Freitas, que conta com a orientagdo da
Professora Dra. Sandra Pereira Tosta.

Vocé recebera uma copia deste termo onde consta o telefone da pesquisadora responsavel,
podendo tirar suas duvidas sobre o projeto e sobre a sua participacdo, agora ou a qualquer momento.

Certa de contar com o seu apoio, coloco-me a disposicéao,

Atenciosamente,

Amanda Fonseca Soares Freitas

n
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Dou meu consentimento de livre e espontanea vontade para participar deste estudo e autorizo o uso
das minhas imagens para analise dos dados coletados e producao de trabalhos académicos.

(Nome do participante em letra de forma)

(Assinatura do participante)

Belo Horizonte, de de2013

Obrigada pela sua colaboracdo e por merecer a sua confianca.

Professora Amanda Fonseca Soares Freitas

CEP PUC MINAS - Av. Dom José Gaspar, 500. Prédio 03, 2° andar 7 sala 228.
CEP. 30535-6101 Belo Horizonte i Minas Gerais 1 Brasil.
Coordenadora Professora Cristiana Leite Carvalho. Fone: 3319-4517
Email: cep.proppg@pucminas.br
Pesquisadora responsavel: Amanda Fonseca Soares Freitas
Fone: 3475-4283/96420437/88673889
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APENDICE D - FICHA PARA A ESCOLHA DO NOME

ESCREVA AQUI O SEU NOME COMPLETO:

AGORA, ESCREVA O NOME QUE V~OCI§ GOSTARIA DE RECEBER NO TEXTO DA PESQUISA DA
PESQUISADORA AMANDA. SO NAO VALE SER O MESMO NOME! TEM QUE SER OUTRO

NOME! PODE SER NOME DE SUPER HEROI, DE DESENHO ANIMADO OU UM NOME QUE
VOCE GOSTE MUITO! SEJA CRIATIVO:

MUITO OBRIGADA POR FAZER PARTE DA MINHA PESQUISA! BOAS FERIAS! FELIZ NATAL!
AMO VOCES!
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ANEXOS

ANEXO A - MATRIZ CURRICULAR 2013 DO PROGRAMA ESCOLA INTEGRADA

SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAGCAO DE BELO
\ HORIZONTE
GERENCIA DE EDUCACAO INTEGRAL, DIREITOS
PREFEITURA HUMANOS E CIDADANIA
BELO HORIZONTE PROGRAMA ESCOLA INTEGRADA

Matriz Curricular - 2013

MACROCAMPOS NOME DA OFICINA

ACOMPANHAMENTO PEDAGOGICO/APOIO
1- ACOMPANHAMENTO ACOMPANHAMENTO PEDAGOGICO/
PEDAGOGICO ALFABETIZACAO/LETRAMENTO

ACOMPANHAMENTO PEDAGOGICO (ORIENTACAO AO
PARA CASA, ATIVIDADE DE LINGUAGEM ORAL E
EXPRESSAO CORPORAL)

ACOMPANHAMENTO PEDAGOGICO/ JOGOS
PEDAGOGICOS

ACOMPANHAMENTO PEDAGOGICO/ JOGOS
MATEMATICOS

CIENCIAS

CONTACAO DE ESTORIAS

CONTO E RECONTO LITERARIO

DESAFIOS MATEMATICOS

FAZENDO A HISTORIA

HORA DO CONTO/ FANTOCHE

HISTORIA E GEOGRAFIA

INTERVENCAO PEDAGOGICA DE
ALFABETIZACAO/LETRAMENTO
INTERVENCAO PEDAGOGICA DE MATEMATICA
JOGOS DIDATICOS

JOGOS MATEMATICOS E DE ESTRATEGIAS
JOGOS MATEMATICOS, ESTRATEGICOS E
ALTERNATIVOS

JOGOS ORTOGRAFICOS

LEITURA E ESCRITA

LEITURA E LITERATURA

LEITURA E PRODUCAO DE TEXTO

LEITURA E PRODUCAO DE TEXTOS TEATRAIS

LEITURA, ESCRITA E LETRAMENTO

LETRAMENTO

LINGUAS ESTRANGEIRAS

LIBRAS

LITERATURA

LITERATURA E ARTES

LITERATURA E PRODUCAO DE TEXTO

LITERATURA E TEATRO

MATEMATICA LUDICA

MATEMATICA: DESAFIOS E POSSIBILIDADES

PRE-CEFET

TECNOLOGIAS EDUCACIONAIS
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2 - EDUCACAO AMBIENTAL E
DESENVOLVIMENTO
SUSTENTAVEL

CIENCIAS E MEIO AMBIENTE

EDUCACAO AMBIENTAL

EDUCACAO AMBIENTAL E DESENVOLVIMENTO

SUSTENTAVEL

ESTACAO ECOLOGICA

MEIO AMBIENTE

MEIO AMBIENTE E CIDADANIA

MEIO AMBIENTE E RESIDUOS SOLIDOS

PAISAGISMO E JARDINAGEM

SUSTENTABILIDADE

TECNOLOGIAS EDUCACIONAIS

3 - ESPORTES E LAZER

AERO JUMP

ARCO E FLECHA

ARTES MARCIAIS

ATIVIDADES ESPORTIVAS AQUATICAS

ATLETISMO

BASQUETE

BASQUETE DE RUA

BOXE CHINES

BRINQUEDOS E BRINCADEIRAS

BRINQUEDOS RECICLAVEIS

BRINQUEDOTECA

CHEERLEADING i LIDERES DE TORCIDA

CORRIDA DE ORIENTACAO

DANCA ARABE

ESPORTE COM BOLA

ESPORTE E LAZER

ESPORTES/NATACAO

FUTEBOL

FUTSAL

GINASTICA

GINASTICA POSTURAL

GINASTICA RITMICA

HANDEBOL

JIU JITSU

JUuDO

JOGOS E BRINCADEIRAS

JOGOS COLETIVOS E BRINCADEIRAS

JOGOS DE TABULEIRO

JOGOS E CIRCUITOS

JUMP E AEROBICA

KARATE

MINI VOLEI

MUAYTHAI

NATACAO

NATACAO E BRINCADEIRAS AQUATICAS

NATACAO E JOGOS COLETIVOS

PATINACAO

RECREACAO E LAZER/BRINQUEDOTECA

XADREZ TRADICIONAL

XADREZ VIRTUAL

SKATE E PATINS

TAEKWONDO

TENIS

TENIS DE CAMPO

TENIS DE MESA

VOLEI
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TECNOLOGIAS EDUCACIONAIS

YOGA/MEDITACAO

4 - EDUCAGAO E DIREITOS
HUMANOS

ATIVIDADES COMPORTAMENTAIS/ VALORES
HUMANOS/CIDADANIA

CIDADANIA, PROTAGONISMO ESTUDANTIL E TEMAS
TRANSVERSAIS

DINAMICAS DE CONVIVENCIA

EDUCACAO E DIREITOS HUMANOS

EDUCACAO NO TRANSITO

ETICA E CIDADANIA

ETICA, VALORES E AUTO ESTIMA ATRAVES DE
VIVENCIAS E PRATICAS

FORMACAO HUMANA

PROTAGONISMO INFANTO-JUVENIL i MULTIPLAS
LINGUAGENS

TECNOLOGIAS EDUCACIONAIS

VALORES E CIDADANIA

VALORES E DIREITOS HUMANOS

VALORES E EDUCACAO

5T CULTURA, ARTES E
EDUCACAO 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 PLASTICAS

ARTES VISUAIS

ARTESANATO E PINTURA

ARTESANATO POPULAR

BALLET

BANDA FANFARRA

BORDADOS

CANTO CORAL

CANTO E EXPRESSAO CORPORAL

CANTO E TEATRO

CAPOEIRA

CAPOEIRA DE ANGOLA

CINECLUBE

CIRCO

CESTARIA

CORPO E MOVIMENTO

COSTURA

CROCHE

CULTURA AFRO-BRASILEIRA

CUSTUMIZACAO E RECICLAGEM

DANCA DE RUA

DANCA DO VENTRE

DANCAS FOLCLORICAS

DANCA CONTEMPORANEA

DESENHO

DESENHO 3D

DESENHO ARTISTICO

DESENHO E ANIMACAO

DESENHO E BEAT BOX







