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RESUMO

O objetivo desta tese foi compreender o cuidar em uma escola publica de tempo
integral de Belo Horizonte-MG, analisando-o em uma dinamica de relacbes
interpessoais e institucionais. O referencial tedrico se situou no didlogo interdisciplinar
dos Estudos do Cuidado, da Infancia e da Educacéo Integral, buscando a articulacéo
de conceitos e teorias. As escolhas metodoldgicas centrais se basearam na forma da
pesquisa qualitativa, tomando a etnografia como direcionadora do percurso
metodologico e tendo a observagdo participante como principal instrumento
etnografico. Realizou-se entrevistas semiestruturadas como estratégia metodoldgica
adicional, sendo os cuidados éticos seguidos no decorrer da pesquisa. O campo de
pesquisa foi realizado em 2017, junto a turma de seis anos (1° ano do Ensino
Fundamental) e os educadores de uma escola publica municipal de tempo integral,
localizada no bairro Ribeiro de Abreu. Ao longo das analises, elencou-se eixos e
categorias analiticas como forma de organizacdo mais sistematica dos dados. Os
eixos, grandes temas que direcionaram a discussao empirica, foram o ‘tempo’, o
‘corpo’ e a ‘geracdo’; ja as categorias, uma vez mais especificas, foram as ‘praticas
de cuidado’, ‘a brincadeira’ e o ‘territorio’. O estudo demonstrou que as relacdes de
cuidado estdo presentes de diversas formas no contexto observado. As praticas de
cuidado sdo mediadoras da acdo adulta, produtoras de lugares na instituicdo e
realizadas em associacao a efetiva participacdo das criancas no cuidar. Enquanto
dimensdes da vida humana, cuidar e ser cuidado demandou um tempo escolar que
muitas vezes se misturou ao tempo do brincar na escola. Além disso, as relacdes de
cuidado nado se restringiram aos limites do espaco escolar. As criangas trouxeram
questdes do mundo doméstico a escola que, por sua vez, acolheu tais questdes. A
partir do conceito de ‘rede de cuidados’, demonstro como a escola tem centralidade,
dialoga com o territério e articula outros sujeitos e instituicbes nos processos de
cuidado das criancas. Diante disso, a visibilidade do cuidado que o presente trabalho
se propOs a fazer trouxe a necessidade por tal discussédo no contexto do Ensino
Fundamental como um todo, ndo somente aquele de tempo integral que trabalha na
perspectiva da Educacao Integral. Trata-se de um debate no qual o cerne da questao
€ o cuidar como tarefa da escola: uma tarefa educativa compreendida a luz da
formacao e da humanizacgao dos sujeitos.

Palavras-chave: Infancia. Cuidado. Educacéao Integral.



ABSTRACT

The aim of the thesis was to understand caring in a full time public school in Belo
Horizonte-MG, analyzing the phenomenon in a dynamic of relationships, both
interpersonal and institutional. The theoretical framework was situated in the
interdisciplinary dialogue of Care, Childhood and Education Studies, seeking for
concepts and theories articulations. The main methodological choices were based on
gualitative research, taking ethnography as the researcher guide to the empirical data
construction. Also, the participant observation was the main ethnographic instrument
and semi-structured interviews were conducted as an additional methodological
strategy. Ethical care procedures were followed as recommended by national
agencies. The research field was conducted throughout 2017 school year at a full-time
municipal public school located in Ribeiro de Abreu. The six-year-old class (first year
of Elementary school) and their educators were the most direct collaborators in the
research. Throughout the analyzes, we listed axes and analytical categories as a more
systematic form of data organization. The axes, as major themes that drove the
empirical discussion, were 'time’, 'body' and ‘generation’; while categories, once more
specific, were ‘care practices’, 'play’ and 'territory’. The study showed that care
relationships are present in various ways in the observed context. Care practices are
mediators of adult action, producing places in the institution and performed in
association with the real children participation in care. As dimensions of human life,
caring and being cared for demanded a school time, which often mixed with the time
of playing in school. In addition, care relationships were not restricted to the limits of
school space. The children brought questions from the home world to the school, which
in turn welcomed such questions. From the concept of ‘care network’, | demonstrate
how the school is central, dialogues with the territory and articulates other subjects and
institutions in the processes of child care. Thus, the visibility of the care that the present
work set out to do brought the need for such discussion in the context of Elementary
Education as a whole, even when linked to full-time proposals from the perspective of
Integral Education. It is a debate where the heart of the matter is caring as a school
task: an educational task understood in the light of the formation and humanization of
the subjects.

Keywords: Childhood. Care. Integral education.
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1 INTRODUCAO

O objeto deste estudo é o cuidar na escola publica de tempo integral?,
explorado aqui na relagdo entre adultos (os educadores da escola e as familias) e as
criancas, todos, sujeitos das acdes de cuidado. Observa-los ao longo de um tempo
escolar de nove horas, envolveu ampliar o olhar para apreender as inUmeras relacées
de cuidado presentes no territorio.

A historia desta tese mistura trajetorias profissionais a partir da formacdo em
Educacdo Fisica e experiéncias familiares de cuidado, desde minha infancia. Em
ambas assumi determinados papeis sociais que me demandaram o ato de cuidar e
que, ao fazé-lo, tais experiéncias criaram certa proximidade com o tema. Expressei
na tese tudo que eu, — enquanto mulher, filha, irm&, professora e esposa — mais me
identifico?: a familia, o cuidado, as criancas e a educacdo publica e de qualidade.
Esclareco também que (ainda) ndo sou mae, fato que frequentemente se associa aos
estudos da temética.

Na medida em que fui transformando interesses pessoais em um objeto de
pesquisa, apropriei-me dos multiplos sentidos subjetivos aqui elaborados. Os diadlogos
tedrico-metodoldgicos e a construcdo analitica me mostraram a complexidade das
guestBes e a diversidade de campos cientificos que analisam o cuidar (HIRATA,
GUIMARAES, 2012). Estive certa de que cuidar e ser cuidado sdo formas de estar no
mundo, de nos relacionarmos.

Importante mencionar na introducao desta tese o que nao constara aqui, o que
pode parecer paradoxal. Defini por explicitar mesmo assim, em se tratando da
natureza do objeto, carregada de certas expectativas, crencas e estere6tipos

construidos socialmente. O trabalho ndo assumiu carater prescritivo, normativo ou

1 No processo histérico de construcdo da Educacao Integral no Brasil, a nocdo do “tempo” vem sendo
pauta de intensos debates entre pesquisadores, gestores e educadores. Na presente tese, as
observagfes me levaram a ter elementos para afirmar que a escola em questao é uma instituicdo que
trabalha na perspectiva da Educacéo Integral. Assumo a escolha da expressao “Escola de Tempo
Integral”’, uma vez que, no campo de pesquisa, a preocupagao dos adultos em relacdo aos tempos da
escola foi algo que se destacou, revelando como o tempo cronolégico, compartimentado, adquiriu uma
dimens&o sine qua non para a organizacdo da escola, independente dos turnos observados. Tal
questdo sera explicitada e discutida no capitulo 4, em especial. Além disso, em Belo Horizonte, a lei
que dispde sobre a implementagdo da jornada escolar ampliada, o faz sob os termos da “jornada
escolar de tempo integral no ensino fundamental, em instituicho municipal de ensino” (BELO
HORIZONTE, 2002), que viria a se tornar, anos depois a promulgacéo, o Programa Escola Integrada,
que serd pormenorizado no Capitulo lIl.

2 Faco referéncia a tais vivéncias, pois todas estdo associadas a saberes transmitidos sobre o cuidar
na sociedade brasileira.
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valorativo, de forma que n&o serdo encontradas orientacdes sobre como cuidar melhor
de criancas na escola publica, tampouco de como lidar com suas familias, tantas
vezes associadas a imagens de caréncia.

Também néo sera discutido o conceito de bom ou mau cuidado, muito menos
situacdes que os definem, frequentemente a partir de um olhar etnocéntrico. Tais
nocdes estao fortemente associadas a um suposto despreparo dos educadores, a
negligéncia ou ao abandono; todos, julgamentos que se fazem presentes sobre a
escola, especialmente, quando se trata de pensar o cuidado dentro de uma instancia
publica, coletiva, institucional e educativa.

Na verdade, estive na escola publica para apreender as relagdes de cuidar e,
com isso, compreender melhor a realidade daquele contexto a partir do meu olhar de
pesquisadora. Tal intencdo é muito diferente de supervisionar e vigiar, 0 que geraria
uma concluséo simplista, binarista, enviesada e pouco ética: ou a realizacéo efetiva
do cuidado com as criangas; ou, em sentido oposto, do descuido que estavam sendo
submetidas.

Na direcdo do que é essencial perceber sobre 0 meu ponto de vista, uma das
primeiras descobertas nesse percurso foi entender o que eu pensava ser importante
pesquisar, de fato era. O periodo de oito anos em que estive afastada do ambiente
académico, entre o mestrado e o doutorado, trabalhando como professora de
Educacéo Fisica na Rede Municipal de Educacéo de Belo Horizonte (RME-BH), me
proporcionou certas vivéncias que me inquietaram, a tal ponto, que me a propus
estuda-las.

Quando conclui a graduacdo em Educacao Fisica no ano de 2004 na Escola
de Educacdo Fisica, Fisioterapia e Terapia Ocupacional/lUFMG/Licenciatura e
Bacharelado, decidi por continuar os estudos e formei-me “Mestre em Educagao
Fisica” pela mesma instituicdo, em 2008, na area de concentracdo em “Treinamento
Esportivo/Fisiologia do Exercicio”. Com o diploma em maos, busquei por uma vaga
docente na educacéo basica ou no ensino superior. Enquanto meus colegas de turma
ganhavam dinheiro como bacharéis ou, em outro extremo, desistiam da area
profissionalmente, eu decidi prestar concurso na RME-BH em 2009. A trajetdria que
desenhei a época indicava um percurso de atua¢cdo como instrutora, pesquisadora,
treinadora ou técnica esportiva, com pouco investimento tedrico e interesse pessoal

nas disciplinas da licenciatura ao longo da graduacéo.
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Aprovada para o cargo de professora municipal de Educacéo Fisica da RME-
BH, iniciei lecionando para as turmas do 6° ao 9° anos ainda em 2010, na Escola
Municipal Herbert José de Souza, localizada no bairro Novo Aardo Reis, regido Norte
de Belo Horizonte. O trabalho na escola — que leva o nome de “Betinho”, grande
sociblogo brasileiro — foi essencial, além de definidor, para que eu conhecesse um
universo totalmente diferente do meu.

O Novo Aarao, como os moradores gostam de chamar o bairro, definitivamente,
exigiu um processo de reinvencao das minhas concepc¢des de educagéo e das minhas
nocdes do que era ser uma (boa) professora. Comecei por entender o cenario de
complexidade da vida na periferia, as peculiaridades das relacfes sociais, a violéncia,
0 convivio com as drogas, a pobreza, as estratégias de sobrevivéncia daquela
comunidade, enfim, o que eu conseguia captar da vida das criancas e dos
adolescentes em seus inumeros aspectos. Para ensinar ali Educacdo Fisica,
compreendi, apos alguns meses, que a minha acdo docente deveria fundar-se no
dialogo e no acolhimento, além do respeito ao tempo dos estudantes. Em outras
palavras, era preciso ‘cuidar’ dos estudantes, de mim mesma e da minha relagdo com
eles. Ao final de 2011, sentia-me a vontade no Novo Aardo, por mais desafios que o
cotidiano me mostrasse.

No ano seguinte, em 2012, permaneci ha mesma escola e passei a ocupar a
funcdo de coordenadora do Programa Escola Integrada (PEI)3, apds ser convidada
pela direcdo. Qualquer politica de Educacédo Integral tem suas especificidades e
conheci a RME-BH sob outro viés. Afinal, as criancas e os adolescentes eram 0s
mesmos de minhas aulas de Educacao Fisica do Novo Aardo, ao mesmo tempo em
gue eram, agora, estudantes que permaneciam o dia inteiro na escola, com idade
entre 06 e 14 anos.

A ampliacdo do tempo escolar exigiu-me pensar em outros espacos, orientar
uma equipe de educadores, tecer uma rede de contatos, acionar constantemente a
gestdo do Programa na Secretaria Municipal de Educacdo (SMED) e verificar

demandas tais como a comida, os banheiros, a dimensdo material da relagéo

8 Trata-se da politica de Educacao Integral em jornada ampliada do Municipio de Belo Horizonte.
Conforme as diretrizes municipais, o PEI possibilita aos estudantes diferentes atividades nas areas
pedagdgica, cultural, esportiva, artistica, de lazer e formacéo cidada. O Programa busca ampliar os
tempos, espacos e oportunidades de aprendizagens dos estudantes por meio da oferta de aulas
passeio e oficinas no contra turno escolar (BELO HORIZONTE, 2015). No capitulo Ill, o PEI sera
descrito mais detalhadamente.
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educativa, enfim, todas se tornaram func¢des incorporadas a minha acdo docente.
Destaco nesta fase, também, a proximidade que criei com as familias. Com seus
arranjos diversificados, muitas vezes precisei ir até a casa das criancas, quando
percebi como tradicionalmente tratavamos a relacdo familia-escola de maneira
burocratizada, fragilizando os responsaveis pelas criancas com pouco dialogo e
abertura.

Apés dois anos e meio como coordenadora naquele territério, entendi o porqué
do ‘integral’ nos termos da Educacéo Integral®. Ao ouvir as familias do Novo Aardo me
dizer que “nao tinham com quem deixar as criangas”, por mais que me sentisse
insegura quanto as condicdes do cuidado domeéstico, o0 que me cabia de
responsabilidade era a jornada ampliada da escola. Neste contexto coletivo e
institucional, tinha a tarefa de cuidar, de educar e a responsabilidade pela garantia de
alguns direitos elementares, referente a alimentacdo, a educacdo, ao lazer, a
socializacdo e, em alguma medida, ao direito a cidade.

Paralelamente, busquei por uma formacdo mais especifica na temética e, em
2013, iniciei os estudos no grupo Territérios, Educacéo Integral e Cidadania® (TEIA),
da Faculdade de Educacdo/UFMG. Como integrante e parceira do TEIA, fui
estimulada a interpretar a realidade escolar vivida e a refletir sobre perguntas que ndo
formulara anteriormente: Na ampliacdo do tempo escolar, ha tempo para qué? Como
os educandos vivenciam a experiéncia da Educacado Integral? Quais sentidos e
significados o PEI tem na escola e para quem se destina?

A prépria formacdo em Educacéo Fisica me despertava para olhar as criangas
e os adolescentes do Novo Aardo de maneira mais sensivel. Na relacdo de ensino-
aprendizagem dessa disciplina, os corpos estdo sempre em evidéncia. Meu olhar ndo
estava somente no movimentar e no saber fazer, mas, nas questdes da saude dos

estudantes, na relacdo que estabeleciam com seus corpos, nos cuidados que

4 Discutirei aspectos da nomenclatura e concepgdes de “Educagao Integral” no Capitulo |II.

5 O grupo TEIA foi criado em 2008na Faculdade de Educacédo da UFMG e coordenado pela Prof® Lucia
Helena Alvarez Leite. Buscou ser um nucleo de articulagdo entre varias agfes de pesquisa, ensino e
extensdo no campo da Educacéo Integral e Cidadania. Com financiamento federal e no contexto do
extinto Programa Mais Educacao, configurou-se como um espaco de reflexdo e intervencéo voltado
para a garantia da educagdo como um direito individual e coletivo, necessaria para a constru¢éo de
uma sociedade democrética e inclusiva. Com a mudanca politica nos ambitos federal, estadual e
municipal, as acbes de pesquisa e formacao foram descontinuadas, sendo que, atualmente, o grupo
tem se dedicado a pesquisas em nivel de Iniciagdo Cientifica, Mestrado e Doutorado, relacionadas a
tematica.
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apareciam; enfim, tudo que eu conseguia captar a partir do corpo enquanto o lugar de
ser do humano.

Em conjunto, essas experiéncias me levaram a identificar uma concepgéo de
Educacéo voltada para o sujeito-estudante. Ao mesmo tempo a constatacao de que,
como professora, precisava conhecer a nocao de integralidade desse sujeito, a
comunidade em que vivia e as questdes que norteavam suas condi¢cdes de vida. O
Novo Aardo e o TEIA, associados ao que trazia da Educacao Fisica, foram espacos
muito férteis nesse sentido.

Ao final de 2014, apés dois anos e meio de atuacdo como coordenadora do
PEI, recebi o convite da gestdo da educacdo da Regional Norte de Belo Horizonte
para atuar como acompanhante pedagogica do PEI. Nessa funcao, o professor tinha
como atribuicdo geral acompanhar a execugédo do Programa nas escolas, no sentido
de orienta-las sobre o cotidiano, o funcionamento e a qualidade das atividades e das
oficinas oferecidas (BELO HORIZONTE, 2015). Na época, nessa Regional, havia vinte
escolas municipais e, circulando pelas comunidades, percebi muitas necessidades
comuns, especialmente, a demanda pelo cuidado das criangas e dos adolescentes.

Semelhante as familias do Novo Aardo, as familias dos bairros circunvizinhos
necessitavam, também, de um lugar para que suas criancas pudessem permanecer
durante o dia sob os cuidados de educadores da escola. Nesse periodo, dei-me conta
da riqueza do Programa para além de numeros, dos indicadores e das metas, pois
havia diferentes organizacbes da rotina, em diferentes tempos, espacos e
deslocamentos, além de diversas formas de participacdo dos sujeitos educadores na
escola.

Descobri diversas maneiras de se executar o PEI e a Educagéo Integral. Além
de compreender melhor a politica, em termos de gestdo, execucdo e planejamento
financeiro, me situei melhor sobre as demandas da educacéo, de protecédo e cuidado
na infancia, notadamente aquela classificada como sendo vulneravel e pautada na
condicéo de pobreza.

Nesse sentido, passei a formular outras perguntas, que de igual maneira me
inquietaram: o funcionamento de projetos e programas de escolas de tempo integral
ressignifica o interior da escola como lugar de (mais) cuidado e (mais) protecéo das
criancas, dada a ampliacdo de tempos e espacos? A jornada escolar ampliada
evidencia a existéncia de praticas cotidianas associadas ao cuidado? O fato de a
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crianca permanecer o dia inteiro na escola traz que tipos de elementos para a relacéo
entre educadores e as criancas?

Esse momento foi singular na minha trajetéria na RME-BH, pois demandou
ampliar o meu olhar ndo somente para o PEIl, como para grandes questdes da
Educacao. Entre o ‘chao da escola’ e a politica, por exemplo, ha muito que se avancar
na nocao do direito da crianca e do adolescente e na qualidade da Educacao. Assim,
o fato de ter me tornado uma professora responsavel pela conducdo de uma politica
e, a0 mesmo tempo, fazer-me presente nas escolas, foi a grande riqgueza desse
periodo, que durou até o final de 2016. No inicio do ano seguinte, ja em 2017, a funcao
de acompanhante pedagdgico foi extinta pelo gestor municipal do periodo® e varias
mudancas ocorreram na RME-BH. O PEI passa a ter outras configuracdes, fato que
ser citado no Capitulo Il1.

Paralelamente, o debate sobre a Escola de Tempo Integral, ainda que com
distintas concepcdes, esteve presente em todas as campanhas eleitorais nas elei¢cdes
presidenciais de 2014. A maioria dos candidatos a elencou em seus planos de
governo’, tratando-se com frequéncia, de vincula-la como um dos caminhos de
desenvolvimento da cidadania do educando, de formacdo ampliada e de garantia de
direitos.

Frequentemente, o discurso politico estandardizado nos periodos eleitorais,
lanca mao de uma concepcdo de escola de tempo integral como estratégia de
superacao dos problemas de qualidade da educacéo brasileira, apoiando-se em uma
nocéao de 'nova opcao’ para se colocar o jovem e a criangca em seguranca, de protegé-
los da violéncia, afastando-os dos riscos e auxiliando as familias no sentido de
deixarem seus filhos afastados do ambiente da ‘rua’.

Com todo meu envolvimento nestas questdes, considerei relevante a Educacao
Integral ser tratada como pauta politica dentro de um cenério de inser¢cao nacional,

nao somente municipal, como era o0 meu caso. Afinal, independente do contexto, o

6 No inicio de 2017, o prefeito Alexandre Kalil fez varias modificagbes em diversas secretarias. Na
Educagédo, uma das primeiras decisfes foi que os acompanhantes pedagdgicos fossem colocados em
férias coletivas e orientados a retornar para suas escolas originais de lotagdo no inicio do ano letivo.
Voltei ao Novo Aardo por mais quatro meses como professora de Educacao Fisica em 2017, antes de
entrar de licenc¢a, conforme solicitei a PBH, pelo periodo de um ano para a realizacdo do campo da
presente pesquisa. Retornei ao trabalho em junho de 2018.

7 No periodo de campanha eleitoral do ano de 2014, consultei o site oficial de cada candidato no 1°
turno para fazer este levantamento. Pelas pesquisas de intencéo de voto, priorizei os que apareciam
entre os mais votados e, entre eles, estavam Dilma, Aécio Neves, Marina Silva, Luciana Genro, Pastor
Everaldo, Eduardo Jorge e Levy Fidelix.
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sujeito-crianca-adolescente de familia pobre foi quem historicamente legitimou a
existéncia de propostas de Educacéo Integral, como o Programa Mais Educacédo no
Brasil e o PEI em Belo Horizonte, além de inimeras outras experiéncias estaduais e
municipais Brasil afora (MOLL et al., 2012).

Assim, a aproximacao com a tematica da presente pesquisa foi desenhada a
partir destas experiéncias profissionais. O cenario da vida familiar também me
implicou quanto ao cuidar e no porto seguro de minha familia, aprendi nas fronteiras
entre a saude e a doenca de entes queridos.

Essa historia comeca na minha infancia, junto as minhas duas irmas, pois sou
a cacula de trés filhas. Lembro-me de minha m&e me ensinando a cuidar-me,
orientando desde como fazer a higiene durante o banho até a alimentar-me de forma
sadia. Ela também nos ensinou a cuidar da casa, progressivamente; das tarefas mais
simples quando éramos ainda pequenas, até as mais complexas, quando “ja crescidas
para fazer”. Das trés irmas, acredito que fui quem mais apreciava esse tipo de cuidado.
Sempre ficava com a lavacdo dos banheiros, pois, assim, brincava com a agua,
cantava com a mangueirinha do chuveiro e escorregava no piso frio. Na verdade, até
hoje lavo banheiro, digamos, de uma maneira mais ludica.

Meus pais também nos ensinaram a se importar com o0 outro, a comecar pelas
irmas e pelos colegas de escola. Muito importante, ainda, era “dar valor ao que temos,
pois tudo foi sempre conseguido com muita luta”.

Por volta de meus 15 anos, minha irma mais velha adoeceu e passamos por
um periodo de reorganizacdo da vida em varios aspectos. Em muitas ocasides, fui eu
guem ficou em casa com ela para que minha mae trabalhasse e meu pai, aposentado,
conseguisse resolver as coisas fora de casa. Fazendo companhia ou segurando
simplesmente sua mao enquanto rezava, Diana me ensinou muito sobre o cuidado. O
gue mais aprendi com ela foi que cuidar é olhar muito mais para as habilidades que a
pessoa tem ou passa a adquirir, @ muito menos para as incapacidades que a doenca
em si carrega. Para a doenca, ha profissionais do cuidado, tais como médicos,
enfermeiros, acompanhantes terapéuticos e psicélogos, além dos suportes
medicamentosos da gigante inddstria farmacéutica. Diana me ensina rotineiramente
sobre fronteiras, entre lugares, dualidades e légicas diferenciadas de saude, além de

arte, da musica, do desenho, da literatura e do raciocinio l6gico matematico®.

8 Devo admitir que aprendo muito com ela também sobre bulas dos remédios e suas combinacdes.
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Ja na minha fase adulta, meus pais, eu e minhas irmas, nos apoiamos para
cuidar da minha ave, mae de minha mae, hoje falecida. Ela morava no interior de
Minas e tird-la de sua residéncia nao foi uma decisao facil. Apos ter a tutela da Vovo,
minha mae decidiu trazé-la para Belo Horizonte, considerando a proximidade e o fato
de a capital ter uma estrutura melhor de servicos de saude. Assim, ela veio morar
conosco e, apos algum tempo, passou a residir em uma casa de acolhimento de
idosos.

Nunca estivemos tdo proximas, nos revezando para que ela tivesse a nossa
presenca diariamente por la. Com isso, conheci um contexto bem diferente de
cuidado. Por ser um espaco privado, vi de perto os desafios desse tipo de instituicdo
e tomei ciéncia dos altos custos dos servi¢os de cuidado no Brasil.

As duas experiéncias me mostraram que o campo das relacdes pessoais se
tornou afetado pela necessidade mais explicita de cuidado para com alguns membros
da familia. Talvez pelas doencas terem um peso muito grande e negativo em nossa
sociedade ou pelo desconhecimento em si sobre elas; enquanto alguns familiares,
independente da classe social, passaram a dar suporte e apoio, outros ndo se
identificaram com a tarefa de cuidar e criaram estratégias para se afastarem de tal
demanda. No primeiro caso, os vinculos entre nés foram fortalecidos e a relacao
passou também ser a de confianga. JA no segundo, houve tensao e fragilizacdo. Na
condicao de responsabilidade, acabamos nos aproximando mais de quem podemos
contar, ressignificando as relagdes familiares em relagdes de proximidade.

Percebe-se, com tais histérias, que o problema de pesquisa desta tese nao foi
unicamente um achado tedrico apos densa revisao do referencial. Cuidei de criancas,
adolescentes, de uma irmé adulta e de uma avo idosa, e assim, percebi como cada
tempo geracional tem demandas (diferenciadas) do cuidar.

Em um movimento talvez de transposicdo da realidade de preocupacdes do
meu ambiente doméstico, associadas as adversidades que enfrentei no cotidiano da
escola publica, todas se tornaram alicerces no processo de constru¢do do presente
objeto de pesquisa.

Diante dessas questdes, 0 objetivo principal da tese foi, portanto, compreender
o cuidar em uma escola publica de tempo integral de Belo Horizonte, analisando-0 em
uma dinamica de relagdes interpessoais e institucionais. Essa dinamica incluiu desde
a relagéo entre as criangas, os educadores e as familias até o0 modo como a escola

se situa no territorio para a garantia do direito das criangas ao cuidado. Para tanto,
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realizei um estudo etnografico durante o ano de 2017, analisando o caso de uma
escola publica municipal de tempo integral da RME-BH, localizada no bairro Ribeiro
de Abreu.

Alguns questionamentos nortearam a construcao do problema desta tese: quais
praticas de cuidado sdo construidas na relacdo entre adultos e criancas, e entre elas?
Frente a chegada de criancas cada vez mais jovens nos primeiros anos do Ensino
Fundamental, em que medida a escola de tempo integral tem se ocupado com a
dimenséao do cuidar? Como as familias e os educadores tém entendido o cuidado das
criancas neste contexto? Enfim, qual € o lugar do cuidar na escola de tempo integral?

Ter observado as criangas, em relacdo com os adultos na escola, situando este
conjunto de sujeitos em uma relagdo mais ampla com seu territorio, me forneceu
elementos para corroborar a nocgao relacional do cuidar (MOLINIER; PAPERMAN,
2015), ancorada em uma diferenca geracional (MARCHI, 2017). Na intensidade de
uma proposta de Educacao Integral publica, meu olhar de pesquisadora alcancou
inUmeras experiéncias, de se preocupar com 0 outro-crianca e 0 outro-adulto,
pensando-0s no contexto daquele territorio e buscando apreender quais politicas a
eles eram destinados para a garantia de direitos.

Assim, ao mergulhar em uma realidade diferente da minha, tentei compreendé-
la na condicdo de pobreza com as quais as criancas tém vivido suas infancias no
Brasil (UNICEF, 2018), associada a intensa institucionalizacéo deste periodo da vida
(CARVALHO, 2015; QVORTRUP, 1993; SARMENTO, 2004), que inclui as
descontinuidades provocadas tanto pelo Ensino Fundamental de nove anos (BRASIL,
2006; NEVES, 2010), quanto pelo recente embate juridico e educacional sobre o corte
etéario (MIEIB, 2018).

Para além do meu lugar de fala, posso dizer que pesquisar o cuidar neste
momento que o Brasil passa (ha verdade, o mundo) foi um ato politico. Quando penso
gue estou dando visibilidade a uma questdo elementar da condicdo humana — as
relacbes humanas — a tese parece se fazer ainda mais necessaria. E urgente a
necessidade de nds enquanto sociedade passarmos a cuidar uns dos outros, “macro
e micro socialmente”. O cuidar é estrutural e estruturante da nossa sociedade
(TRONTO, 1993; BURKE, 2010; SORJ; FONTES, 2012).

Em verdade, o cuidar ndo € somente questdo da escola, nem tampouco
assunto apenas da primeira infancia. Ele é um desafio ético que ultrapassa espacos

e tempos, sujeitos e praticas, comunidade e territérios, politicas e direitos.
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Sendo assim, espero que as reflexdes da tese sejam fonte de suporte mutuo
diante do periodo de incertezas e retirada de direitos, como este que vivemos agora.
Que a presente leitura se faga viva, seja na discordancia ou concordancia, mas que,
sobremaneira, se faca possivel como em um exercicio formativo, capaz de dialogar
com questdes praticas que nos desafiam cotidianamente, na profissdo ou na vida
pessoal.

Apresento o resultado deste rico tempo de elaboragédo, imersdo e escrita.
Comunicar a tese, no formato textual organizado em capitulos, é pouco diante do que
vivi ao longo dos trés anos e meio do doutorado. Deveriamos ter sessfes de
comunicagao sobre os bastidores, da vida “além-tese”, do que é ser doutoranda, dona
de casa e professora ao mesmo tempo. Enfim, de tudo que passamos, ou que
deixamos de viver e 0 que vivemos para que estivéssemos a disposicdo (ou quase
isso) deste trabalho que o leitor tem em méos. “Ha muita vida la fora...”, periodo onde
nao cessam os problemas do dia a dia, as descontinuidades e dificuldades de
qualquer outro cidadao adulto.

O texto esta organizado em sete Capitulos. Em sequéncia a presente
Introducdo, o segundo Capitulo aborda questbes tedricas centrais, de maneira a
articular o objetivo desta tese com os referenciais construidos nos campos dos
Estudos do Cuidado, da Infancia e da Educacdo/Educacdo Integral. O terceiro
Capitulo situa a abordagem tedrico-metodoldgica, apresentando ao leitor o cenario
pesquisado, as escolhas realizadas ao longo da investigacdo etnogréafica e questbes
sobre a minha postura de pesquisadora. No quarto Capitulo, analiso as praticas de
cuidado da escola de tempo integral em uma perspectiva institucional, as quais
medeiam as relacdes entre adultos e criangas na escola. No interior de tais relacoes,
discuto no quinto Capitulo, como as criangas viveram estas experiéncias,
evidenciando a participacdo e o protagonismo no cuidar. O sexto Capitulo decorreu
das analises realizadas nos capitulos anteriores, pois ficou clara a necessidade de
ampliar o olhar sobre o objeto de pesquisa. As familias, outros atores e instituicées do
territdrio se imbricam no cuidado das criangas, compondo o que chamei de “rede de
cuidados” para a garantia do direito de serem cuidadas. O Capitulo final se refere as
consideracOes finais, sobre as quais procurei pontuar o que o presente trabalho

contribui para a construcéo de processos educativos mais humanos
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CAPITULO Il — SOBRE O CUIDAR E SUAS INTERFACES

O Capitulo que segue trata de conceitos tedricos e questbes que informam o
tema da tese, priorizando o didlogo do problema de pesquisa com a literatura. O
cuidar, conhecido internacionalmente como care, é objeto de interesse de diversos
campos académicos, 0 que trouxe maior complexidade ao tema e nos exigiu
articulacdes teoricas. Além disso, a propria construgéo do objeto desta tese demandou
buscarmos as possibilidades de interface entre os Estudos do Cuidado, da Educacgao
Integral e da Infancia, areas que vem se constituindo separadamente, ainda que em
dialogo.

Percebe-se que discutimos o problema da tese ora se referindo ao cuidar, ora
ao cuidado, considerando ambos como variantes do mesmo fendmeno social a ser
agui analisado — cientes de que a primeira palavra, enquanto um verbo, designa a
acdo, a segunda refere-se ao correspondente objeto dessa acdo. A empiria em Ssi
envolveu, de fato, o intersticio da agéo-objeto (cuidar-cuidado), como veremos nos
Capitulos seguintes.

Segundo Montenegro (2005, p. 85), partindo-se da etimologia da palavra
cuidar, o termo com frequéncia esta ligado a cogitare (pensar, supor, imaginar) e a
curare (tratar de, pér o cuidado em).No dicionario Aurélio (FERREIRA, 1999, p. 507),
a palavra cuidado, como substantivo masculino, significa atencao, precaucao, cautela,
diligéncia, desvelo, zelo, encargo, responsabilidade, conta, inquietacdo de espirito,
pessoa ou coisa que € objeto de desvelos; como adjetivo, significa algo pensado,
imaginado, meditado, previsto, calculado e suposto®. Tais significados séo
encontrados em varias expressdes comuns no cotidiano brasileiro: “cuidado, homens

LL I 11 ” “ ” “

trabalhando”; “tome cuidado”, “cuidado: vao entre o trem e a plataforma”, “cuidado,

cao bravo”, além de “cuidados paliativos”; “cuidador” (frequentemente, de idosos);
“cuidados com o corpo”, “cuidar do meio ambiente”, entre outras.

Seja para dar sentido a diferentes atitudes, acdes, indicagbes ou mesmo
atuacOes profissionais, a diversidade de expressées em nosso pais € apontada por
Guimaraes, Hirata e Sugita (2011, p.154) como “um espectro de agdes (...) difusas no

seu significado pratico”. Ao analisar os contextos do Brasil, do Jap&o e da Franga, as

® O verbete cuidar possui ainda mais significados, conforme o dicionario. (FERREIRA, 1999, p.507),



28

autoras fazem a relacéo do termo com aspectos linguisticos locais, principalmente, no
que se refere as atividades profissionais do care.

Assim, o cuidar-cuidado parece n&o ter um Unico conceito, que seja claro,
abrangente e de fécil caracterizacdo. Pelo contrario, a palavra aparece
frequentemente associada a outros termos, no sentido de ser semelhante a, tornando-
se dependente de explicacdes adicionais.

Questbes de ordem contextual nos dédo pistas para a compreensao do
fenbmeno. Quem cuida, quem é cuidado, como se da e sob quais condi¢cbes, sédo
perguntas que sO fazem sentido se consideradas a luz dos multiplos elementos que
constituem o “sistema cultural local no pensamento moderno” (GEERTZ, 1983, p.
167). Como exemplo, ao pensar no direito como uma das maneiras de se imaginar o
mundo, Geertz (1983, p. 174) apresenta um "sentido de justica", que € sempre
especifico, "local"; em dependéncia de como se relacionam o fato (como séo as
coisas) e a lei (como devem ser as coisas) nos diferentes contextos culturais.

Cabe, pois, considerar o cuidado como um conhecimento local, a ser analisado
a partir do modo como se relaciona com a vida social que se constroi. O cuidar adquire
sentidos multiplos na medida em que também o sédo as dimensdes locais, inUmeras e
diversas.

Além da natureza contextual, pode-se dizer que a multiplicidade de sentidos,
ou mesmo a imprecisdo na denominacgéao, sao reflexos da variedade de campos ou
areas académicas que se debrucam sobre o estudo do cuidado. Em uma busca
realizada por “assuntos” no Portal de Periddicos Capes'?, utilizando as palavras
“cuidar’ e “cuidado”, os resultados dialogavam com os campos da Saude Publica,
Enfermagem, Medicina, Psicologia, Educacéo, Ciéncias Sociais e Histérias Natural e
Social, dentre outros que se ramificam a partir desses'!. Na obra organizada por Hirata

e Guimardes (2012), as autoras destacam diversos trabalhos do care de base

10 Foram encontrados 17716 resultados na busca sobre “cuidar” e 89758 trabalhos sobre “cuidado”.
Disponivel em http://www-periodicos-capes-gov-br.ez27.periodicos.capes.gov.br/.Acesso em: 19 jan.
20109.

11 Os resultados também foram encontrados em “Saldde Ocupacional’; “Cuidados Paliativos”;
“Cuidados Médicos”; “Relagdo enfermeiro-paciente”; “Saude Mental”; “Medicina da Familia”;
“Pesquisas Médicas”. Disponivel em: http://www-periodicos-capes-gov-
br.ez27.periodicos.capes.gov.br/. Acesso em: 19 jan. 2019.
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sociologica, filoséfica e econdmica. No caso do Brasil, adicionamos a lista a Teologia,
com os estudos de Leonardo Boff'?.

E consenso entre os estudiosos que a polissemia do termo amplia sua
complexidade, independente do campo de conhecimento. Hirata (2010, p. 46) defende
gue o care requer cada vez mais um tratamento interdisciplinar, o que reforca a
realizacdo da presente pesquisa que se propde dialogar com outros campos, como ja
mencionado. Parece-me frequente, de fato, a aproximacao entre Educacao e Saude
quando o assunto é o cuidar (MARANHAO, 2000; ABRAHAO; ROSA, 2012;
DUMONT-PENA, 2012; 2015).

Ja Molinier e Paperman (2015, p. 54) problematizam os diversos enfoques que
se da ao care, quando apresentam a proposta de “descompartimentar a nogcédo de
cuidado”, comentando sobre as “barreiras disciplinares” no estudo do fenbmeno. As
autoras entendem que a “divisao do trabalho académico mascara a organizagéo mais
ampla do processo social do cuidado e a dimenséo politica de sua ética”, sendo que
tal fragmentacdo “é reforgada pela fragmentacdo dos conhecimentos, que desse
modo a duplica” (MOLINIER; PAPERMAN, 2015, p. 45).

Tais linhas de forga citadas concordam com a nogao de “campos cientificos” de
Bourdieu (1983). Segundo o sociélogo, os campos cientificos s&o sociais, havendo “a
cada momento uma hierarquia social dos campos — as disciplinas —{...]Je, no interior
de cada um deles, hd uma hierarquia social dos objetos e dos métodos de tratamento”
(BOURDIEU, 1983, p. 128, grifo meu).

Assim, uma vez situado o cuidado como objeto de interesse interdisciplinar, que
se sustenta em meio a relacdes de poder entre os campos cientificos, pode-se dizer
que a presente pesquisa se propde ao didlogo entre fronteiras disciplinares. Pretende-
se realizar uma analise ampliada, de acordo com o que Molinier e Paperman (2015,
p. 46) chamaram de “analise do cuidado como processo, para além da relacéo
interindividual ou trabalho de proximidade”. Aqui, ndo somente o nivel das relagcbes
interpessoais de cuidado na escola sera analisado, mas também as possibilidades

mais amplas de articulacdo dessas com as familias, o territério e as politicas.

12 Alguns paises se destacam no estudo do care, particularmente os Estados Unidos e o Canada e,
mais recentemente, a Franca, sendo que ha um interesse crescente nas demais Américas, em especial
no Brasil, Chile, México, Argentina e Nicaragua.
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A compreensao contemporanea do cuidado nos colocou frente a necessidade
de apresentar, ainda que de forma breve, aspectos histéricos e questdes sociais do
fenbmeno no didlogo com autores dos campos da Histéria, Sociologia, Antropologia e
Filosofia, além dos pesquisadores da Educacao.

2.1 Elementos constitutivos do cuidar na sociedade contemporanea

2.1.1 Um breve histérico

A histéria do cuidado ndo poderia comecar sendo pela consideracao histérica
da espécie humana. Trata-se de pensar inicialmente o homem como ser animal e a
sua evolucédo ao longo de milhdes de anos de vida na Terra. Tal discussdo é extensa
e foge aos objetivos deste trabalho. Entretanto, ndo nos esque¢camos gue na evolucao
humana herdamos genoma e meio ambiente, de maneira que “somos designados
para viver num certo tipo de ambiente social — supondo que sobreviveriamos — e que,
sem ele, os jovens nao se desenvolveriam normalmente, nem social nem
cognitivamente” (TOMASELLO, 2003, p. 109). Tal ambiente social € denominado, pelo
autor, de cultura.

Dessa forma, ao conceber “o homem como sendo, sobretudo, um animal
altricial'®, nidicola, imaturo e indefeso ao nascer” (SPITZ, 2004, p.58), tratamos de
entender a sua dependéncia a outro homem-ser-cuidador, que o faz dentro de uma
inscricao cultural.

O pensamento de Hannah Arendt, uma das filosofas politicas mais influentes
do século XX, contribui com essa discussdo. Na obra A condigdo humana, Arendt
(2018) descreve as trés capacidades humanas fundamentais, descreve as trés
atividades humanas fundamentais, constitutivas do que ela chama de vida activa
nesse ensaio e sob as quais a vida foi dada ao homem na Terra..

O trabalho assegura ndo apenas a sobrevivéncia do individuo, mas a vida
da espécie. A obra e seu produto, o artefato humano, conferem uma medida
de permanéncia e durabilidade a futilidade da vida mortal ao carater efémero
do tempo humano. A acdo, na medida em que se empenha em fundar e
preservar corpos politicos, cria a condicdo para a lembranca (...), para a

historia. O trabalho e a obra, bem como a agéo, estdo também enraizados na
natalidade, na medida em que tém a tarefa de prover e preservar o mundo

13 Altricial (do latim altrix, criar, também conhecido como “nidicola”) é o termo zooldgico referente as
espécies cujos filhotes nascem em uma condi¢do imatura e desamparada, de modo que exigem
cuidados de criagao durante algum tempo apés o nascimento (SPITZ, 2004, p. 58).
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para o constante influxo de recém-chegados que nascem no mundo como
estranhos, além de prevé-los e leva-los em conta. (ARENDT, 2018, p. 11,
grifo meu).

Parece acertada a percepcao de que o cuidar se vincularia mais a atividade do
trabalho, nos termos de Arendt, aquilo que é exercido na esfera privada e que se
sustenta pelas necessidades vitais correspondentes aos processos biolégicos do
corpo humano. Enfim, a manutencéo da vida. A associacdo do cuidar com a obra,
conforme a descricédo da autora, n&o se sustentaria, pois tal fendémeno social ndo gera
produtos ou bens duraveis, por mais que cotidianamente verificamos o crescimento
de materiais que funcionam como suporte e apoio tanto para quem cuida, quanto para
quem é cuidado. J& nos termos da ac¢do, novamente a associacdo com o cuidado ndo
procede, j& que para ela a acdo € aquilo que é exercido entre os homens, entre iguais
e na esfera publica, expressao central de seu pensamento. Aqui, reina a pluralidade
e a imprevisibilidade, que sdo aspectos importantes da nocao de acao.

Outra centralidade nessa obra de Arendt (2018) é a nocao de luz publica, de
aparecer na cena publica, o que ndo ocorre com o cuidado, pois uma de suas
inerentes caracteristicas € a invisibilidade, como se socialmente ndo existisse. Isto
nao significa que Arendt (2018) desvalorizava a esfera privada. Para ela, a
possibilidade da acdo (cena publica, imprevisivel, na pluralidade) se relaciona com a
profundidade que a esfera privada pode proporcionar aos homens desenvolver.
Arendt (2007) acrescenta que

o fato de uma atividade ocorrer em particular ou em publico ndo é, de modo
algum, indiferente. Obviamente, o carater da esfera publica muda segundo
as atividades que nela sdo admitidas, mas, em grande parte, a natureza da
prépria atividade também muda (ARENDT, 2007, p. 57).

Tomando um recente conceito de cuidado que contempla essa questdo
relacional, Zelizer (2012, p. 18) entende por care “as relagdes que incluem qualquer
tipo de atencdo pessoal, constante e/ou intensa, que visa melhorar o bem-estar
daquela ou daquele que é seu objeto”.

Assim, a sobrevivéncia e manutencéo da vida dependem da condi¢cdo humana
do trabalho. Ou seja, dos cuidados dispensados pelos pais, por exemplo,
especialmente no periodo da infancia; dos, por exemplo, especialmente no periodo
da infancia; o enfrentamento de uma epidemia se da ndo somente pelos cuidados

meédicos, mas quase sempre também passa pela higiene e aspectos preventivos; a
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dependéncia de um idoso frente a sua senilidade, sdo todos exemplos das relacbes
de cuidado.

Quando se tem fome, nos alimentamos; apds um dia inteiro, necessitamos do
SONo noturno; mas como nos alimentamos e dormimos, e sob quais condi¢gées do meio
social o fazemos? Quais sentidos n6s damos a alimentacdo e ao sono? Todos séo
originarios de respostas bioldgicas (nesse exemplo, os processos fisioldgicos que
disparam o sono e a fome) que se inscrevem no plano da cultura. Assim, o cuidado é
expressao de cultura, que em sua esséncia tem frequentemente a inscrigdo biolégica
— a necessidade — do corpo humano.

Conclui-se dai, que a constituicdo cultural do ser humano se confunde com a
construcdo cultural do cuidado, ja que as sociedades construiram inUmeras formas de
cuidar das geragdes na busca pela sobrevivéncia. O fendmeno do cuidado, assim, se
fez presente na histdria da humanidade no entrelacamento entre os elementos natural
(dimenséo biolégica) e o cultural.

Evidentemente, as formas de cuidado foram se modificando em funcdo de
questdes na organizagao societaria e mudancas politico-econémicas.

A evolucdo do cuidado da ldade Média até os dias de hoje no Ocidente,
segundo o historiador Peter Burke (2010) seguiu trés grandes tendéncias: (i) a
institucionalizacao/especializacdo, quando a familia progressivamente deixou de
cuidar dos seus entes enfermos ou dos pedintes para entrega-los a outrem, mais
habilitada para esse acompanhamento; (ii) a secularizacdo, momento em que a Igreja
catdlica viveu uma crise com a entrada das correntes calvinistas e a exploséao
demografica, em que o tema da saude foi transferido para o Estado e ndo mais ligado
exclusivamente as ordens religiosas; e (iii) a mercantilizacdo, quando as entidades e
0s hospitais se profissionalizaram ao ponto de transformar o cuidado em artigo de
compra e venda.

A trajetéria histérica apresentada por Burke indica, a partir de outro viés,
processos diferenciados de construcdo dos atores que constituem uma dada
sociedade, em um dado momento histérico. Entre os séculos XIX e XX, a vida das
criangas distingue-se progressivamente da vida adulta, diferenciando-se as praticas e
0s responsaveis pela tarefa em relacdo aos periodos anteriores. Nesse processo
histdrico, a figura materna ocupa um papel cada vez mais central de responsavel pelo
cuidar (GOUVEA, 2008).
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Elias (1994) compreende que o cuidar relaciona-se aos processos civilizatorios.
Civilizar as criangas passa a ser a estratégia para uma sociedade civilizada, quer seja,
aguela que saiba ter controle sobre si mesma, sobre seu corpo e seus sentimentos.
Surgem a partir do século XVI os manuais de boas condutas e cartilhas!4 voltados
para orientacdo dos pais na construcdo de habitos civilizados e racionalizacdo de
condutas infantis, condicdo de formacdo de um adulto civilizado, haja vista que
“nenhum ser humano chega civilizado ao mundo e o processo civilizador individual
que ele obrigatoriamente sofre é uma func¢édo do processo civilizador social” (ELIAS,
1994, p. 15).

Com a Modernidade, o cuidado das criancas foi entendido como um construto
associado ao ambiente domeéstico e privado, exercido por mulheres e que se faz mais
presente na medida em que a crianga vai adquirindo centralidade n&do somente no
cerne familiar, mas na sociedade em geral.

Com o avanco do capitalismo percebemos também a especializacéo, cada vez
maior, de espacos destinados ao cuidado dos cidadaos; notadamente os hospitais
médicos para cura e cuidado dos doentes, deslocando-os do ambiente doméstico para
serem submetidos a tratamentos e, uma vez curados, retornar as suas casas (BURKE,
2010).

Assim, o processo de institucionalizacdo do cuidado é considerado uma das
enormes mudancgas sociais entre os séculos XIX e XX, conforme Burke (2010). O
pesquisador ainda ressaltou que a institucionalizagdo trouxe também a
profissionalizacdo dos cuidadores e também sua especializacdo. Aos médicos se
juntaram profissionais da Enfermagem, Assisténcia Social, Psiquiatria, Terapia e
Psicologia, como também enfermeiras, assistentes sociais, psiquiatras, educadores,
terapeutas, psicélogos etc., mas também, empresas seguradoras, gerenciadores do
cuidado e todo um sistema de mercado para compra e venda do servico, favorecendo
0 surgimento de especializagdes nas profissdes relacionadas ao cuidado, incluindo
agui os profissionais da Educacéo.

Paralelamente, a intensa urbanizacéo, a acelerada industrializacéo, a rapida
racionalizacéo de processos e a divisao do trabalho passam a marcar o cotidiano das

familias. O Estado, preocupado com o impacto desse contexto nas familias, comeca

14 O tratado de Erasmo de Rotterdam (século XVI) € um bom exemplo (ROTTERDAM, s/d). No século
XX, 0 manual A vida do bebé, de Rinaldo de Lamare (1941) é um marco do gerenciamento da educacao
e cuidados com as criangas nas familias, ja no contexto da puericultura (DIAS, 2013).
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a desempenhar um papel maior na organizacdo do cuidado. Principalmente no
periodo pdés-Segunda Guerra Mundial, a nocao de welfare state (Estado de Bem-Estar
Social) significou a estruturacdo de uma série de politicas sociais implantadas pelos
governos centrais e locais para dar suporte & manutencdo da vida dos cidaddos
europeus (BURKE, 2010)*°.

Em meados do século XX, o cuidado, frente a tais processos histéricos, passa
a ser um fenébmeno social de ordem publica, ao contrario do que tradicionalmente se
tinha até entdo, como sendo tratado exclusivamente no mundo privado dos ambientes
domeésticos.

As relacdes entre o dominio publico e privado se diferenciam, tornando mais
opacas as fronteiras entre ambos. A prépria emergéncia do care enquanto categoria
de analise de diversas ciéncias data desse periodo, entre os anos 1980 e 1990 (SORJ;
FONTES, 2012). Além disso, ndo se trata de mera coincidéncia o fato de que as
teorias sdo construidas pelos estudiosos, explicitando conflitos, tensées e paradoxos
da sociedade contemporanea?®.

Essas considera¢cfes histdricas sao importantes na medida em que, ao
pensarmos as formas de cuidado na contemporaneidade e no mundo Ocidental em
geral, situamos o contexto da presente pesquisa como sendo fruto de uma série de
construcdes sociais em diversos niveis, em uma dada época. Ainda mais importante
€ a situacdo de momento do Brasil, em que se vé muitas dessas construcbes —
notadamente sobre politicas de cuidado do cidadédo, o direito a educacédo publica, a
protecdo, a condicdo da infancia, dentre outros — serem ameacadas por um
ordenamento antidemocratico, fundamentado no discurso da crise econémica.

Esses processos impactam no cenario de pesquisa da presente tese: um
ambiente institucional e coletivo, de convivéncia (relagdes humanas) entre criangas e
adultos, em uma escola publica, urbana e localizada na periferia de uma das grandes
metrépoles brasileiras. O cuidar é aqui tensionado pela analise de um dado modelo
de institucionalizacdo da infancia, materializado em uma proposta municipal de

Educacéo Integral.

15 Os sistemas de previdéncia social surgiram no bojo do welfare state.

16 A este respeito, considero interessante as obras de Georg Simmel, O conflito como sociacdo (1964);
Norbert Elias, A sociedade dos individuos (1994), Danilo Martucelli, Graméaticas do Individuo (2007) e
Anthony Giddes (2009).
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2.1.2 O cuidado e ainfancia na contemporaneidade

Ao tomarmos o cuidado das criangcas em um espaco institucionalizado como
objeto de investigacao, faz-se necessério expor algumas questdes contemporaneas
gue envolvem tais experiéncias sociais.

As criancas sao hoje compreendidas como atores no grupo social infancia,
capazes de agir, interpretar e transformar sua propria realidade (CORSARO, 1992;
PROUT, 2000; GOUVEA, 2008). Se sua agéncia é reconhecida, cabe cada vez mais
apreendé-la na teia de relacGes do cotidiano, exercendo esta agéncia no interior de
relacfes sociais mais amplas. Na andlise das relacdes de cuidado, portanto, parece-
me acertado conceber a perspectiva das criangas como condi¢ao sine qua non.

Apesar de os estudos sinalizarem a importancia do protagonismo infantil na
sociedadel’, as criangas continuam sendo conhecidas como um grupo geracional
minoritario (NASCIMENTO, 2016). Allison James, ao ser entrevistada por Pires e
Nascimento (2014, p. 940) ressalta que “é preciso compreender o papel das criangas
no aspecto politico das criangcas e da infancia”, no sentido de mantermos certo
“propésito critico”.

Mayall (1998) também argumenta que o corpo da crianca tem sido considerado
como base para esta nocdo de inferioridade, ndo somente fisica, mas socialmente
inferior. Nesse sentido, a pesquisadora acrescenta que o conceito de geracao tem se
destacado para a compreenséo da infancia como fenémeno social.

Dentro do conceito de geracéo, proponho, com base em nosso conhecimento
atual, trés sub-temas: andlise do triangulo criancas, pais e Estado;
investigacdo de interseccdes de geracdo com género; e O
reconhecimento do status dual das criancas no tempo. Esses temas
fornecem a base para considerar as criancas como atores incorporados
[embodied actors], que buscam manter sua salde (MAYALL, 1998, p.276,
grifo meu)?s.

Baseando-se nos subtemas de Mayall, pode-se inferir que dentre as relacdes

intergeracionais estéo as relacdes de cuidado, e que em todas ha também instancias

17As tradicionais expressoées “do ponto de vista das criangas” e “dar voz e vez as criangas” materializam
esta nogao.

18 Minha traducao de: Within the concept of generation, | propose, on the basis of our current knowledge,
three sub-themes: analysis of the triangle of children, parents and the state; investigation of intersections
of generation with gender; and the recognition of children’s dual status in time. These themes provide
a basis for considering children as embodied actors, seeking to maintain their health.
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macroestruturais, tais como a elaboracéo de politicas de Estado, como a vigilancia a
infancia e as relagcbes parentais.

Por sua vez, o reconhecimento do status dual das criangas traz a discussao do
tempo para as relacdes (de cuidado) intergeracionais. Um tempo presente, no qual
criancas e adultos se relacionam para a manutencdo da vida, em termos de
necessidade ou “qualquer tipo de atengao pessoal, constante e/ou intensa, que visa
melhorar o bem-estar daquela ou daquele que é seu objeto” (ZELIZER, 2012, p. 18);
e o tempo futuro, no sentido da infancia ser cuidada para que “o desenvolvimento
infantil ocorra por meio de mudancgas significativas nas disposi¢cées do individuo”
(QVORTRUP, 2010, p. 635, grifo do autor).

Com isso, destacamos a dimensao do tempo como constituinte das relacdes
de cuidado, ndo somente porque se usa tempo para cuidar de criancas, seja na escola
ou no ambiente familiar, mas também porque se trata de pensar as criangas nesse
tempo da vida: a infancia®®.

Assim, o conceito de Mayall (1998) nos auxilia como suporte teérico, pois
vincula a acdo social do sujeito crianca (um embodied actor) a dimenséo do corpo
infantil, tomado no plano das relacdes intergeracionais. Conforme a autora, a0 mesmo
tempo em que o “corpo das criangas € lugar critico de suas proprias experiéncias’,
constitui-se também “o centro da atencao do adulto ao longo dos anos”. Corpo como
lugar critico implica, portanto, uma acédo sobre ele, corroborando a ideia de autoria
das criangas pelo corpo, ao incorporarem suas agdes, “buscam manter sua saude”
para alcancar a vida adulta (MAYALL, 1998, p. 276).

James (2000) acrescenta elementos a esse debate ao afirmar que as criancas
negociam ndo somente com os adultos, mas também com seus pares, citando o
conceito de embodiment para evidenciar como as mudancgas no corpo sdo utilizadas
como marcadores da identidade infantil.

Baseando-se nos conceitos de James (2000) e Mayall (1998), parece
pertinente concluir que as criangas sao sujeitos embodied (incorporadas) que no
contexto das relacdes inter e intrageracionais, possuem e tem um corpo-lugar de certa
disputa, entre a dependéncia ou necessidade bioldgica, como receptores do cuidado;

e a agéncia, como colaboradores e participantes das relagbes de cuidado.

19 Como veremos, a discussao do tempo perpassou boa parte das andlises realizadas.
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James (2000) ainda ressalta que sabemos pouco sobre as experiéncias das
criancas no processo de conhecimento sobre seus corpos, fato que é acrescido
guando se pensa no entrelacamento da categoria corpo com outras categorias
identitarias, tais como raca e género (ARROYO; SILVA, 2012).

Uma discussao convergente a esse tema ja ha algum tempo é apontada por
grandes obras das Ciéncias Sociais, nas quais 0s pesquisadores analisam 0 corpo
como categoria social. Ndo se pode negar a contribuicdo de varios conceitos classicos
para o debate que trazemos: os corpos doceis, de Foucault (2011); as técnicas
corporais, de Mauss (2003); o corpo como lugar de soberania do sujeito, de Le Breton
(2004); o corpo como componente da agao social, de Goffman (1982); “o corpo como
suporte de signos”, de Rodrigues (2006, p. 62); e, mais especificamente, “o corpo da
crianga como experiéncia subjetiva vivida”, de Christensen (2000, p. 54); “criangas
como hibridos de cultura e natureza”, de Prout (2000, p.11); e os “corpos-infancia, do
campo, quilombolas, indigenas e das periferias urbanas”, de Arroyo e Silva (2012, p.
10).

Assim, a compreensao das rela¢gdes de cuidado a partir da perspectiva do corpo
torna-se potencializada na medida em que as pesquisas se ocupam cada vez mais
com a dimensao experiencial da infancia, desde os bebés até as criancas pequenas.

Importante demarcar que nao se trata aqui de interpretar o objeto desta tese de
forma a pensar o corpo enquanto lécus estritamente biologico, restringindo o
significado do cuidar como aquele que garante o adequado funcionamento de suas
estruturas fisiolégicas. Propomos o0 corpo enquanto o lugar do cuidado,
destino/expressdo da acdo, atitude ou sentimento em que 0s aspectos afetivos,
biolégicos e sociais tém sua convergéncia. O corpo enquanto lugar desse encontro,
que nada mais é que um encontro no plano das relacdes sociais, tomadas em uma
dada cultura (MARANHAO, 2011; MAUSS, 2003; RODRIGUES, 2006).

Retomando o subtema das “intersec¢des entre geracdo e género” de Mayall
(1998, p. 276), apesar de a autora esclarecer que tal relacdo ainda € pouco
investigada até o momento?°, trata-se de uma nocdo que me parece transversal a
diversas areas e central para os Estudos do Cuidado: a relacdo entre o cuidado, o

trabalho e as mulheres na sociedade.

20 No livro organizado por Rosen e Stawley (2018) a relagdo crianca-mulher é fortemente
problematizada em estudos de base feminista e ja no titulo a relacdo € significada como tenséo
Feminism and the politics of childhood: friends or foes?”
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A clivagem do género nos Estudos do Cuidado foi em sua maior parte levantada
pelos estudos feministas do final do século XX. Tais estudos partiram de
representacdes e interpretacbes de determinados grupos feministas sobre suas
realidades, enquanto mulheres da classe média que reivindicavam direitos iguais. As
mulheres das classes pobres sempre trabalharam e, provavelmente, tal grupo néo
possui a mesma representacdo do feminino. Entretanto, opto por trazer ainda assim
este recorte feminista, justamente pela autoria e relevancia que tradicionalmente tem
nas discussoes e problematiza¢cdes dos Estudos do Cuidado.

O chamado “mundo do trabalho” € compreendido como idealmente masculino,
racional e economicamente valorizado, tornando-se a representacdo hegemonica. A
feminilidade passa a ser, com isso, associada ao mundo doméstico, invisibilizando
tanto o proprio trabalho doméstico, reduzido ao dominio privado?!, quanto a
participacao histérica das mulheres pobres no mundo do trabalho.

Para as mulheres das camadas médias, a gradativa insercdo feminina no
mercado de trabalho evidenciou a carga de trabalho a qual elas ja realizavam, na
responsabilidade pelos tradicionais cuidados de manutenc&o da casa e por cuidarem
das criancgas. Varios movimentos feministas se organizaram mundialmente, incluindo
paises da América Latina??, ampliando o conceito de trabalho ao lutarem pelo
reconhecimento das atividades n&o remuneradas como também sendo trabalho.

A tripla jornada de trabalho passa a ser anunciada publicamente pelas
feministas em questdo para discutir as hierarquias de género, a divisdo sexual do
trabalho e a ordem social vigente, “colocando énfase na necessidade da
desmercantilizacdo, ao mesmo tempo em que afirmando a centralidade do trabalho
de cuidados para a organizacéo econémica e social” (FARIA; MORENO, 2010, p. 9).

Dumont-Pena e Silva (2018, p. 14) identificaram mais recentemente mudancgas
em torno dos movimentos sociais de mulheres, afirmando que houve “incremento das
demandas envolvendo o corpo, as subjetividades e as formas de reconhecimento. As
organizacdes de mulheres passaram a dizer a sociedade que o cuidado precisa ser

distribuido entre todas as pessoas”.

21 Lembro-me da “bela, recatada e do lar”, titulo da matéria de capa da Revista Veja (Abril, 2016), em
entrevista a entdo primeira-dama Marcela Temer. A expressdo gerou uma mobiliza¢cdo nacional nas
redes sociais, no qual homens e mulheres se mostraram contrarios ao perfil descrito de mulher.

22 A “Marcha Mundial das Mulheres” e a “Rede Latinoamericana Mulheres Transformando a Economia”
séo alguns dos exemplos.
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Nesse sentido, a invisibilidade das tarefas de cuidado, a subalternidade de
guem cuida, a feminilizacdo e a desvalorizacdo das profissdes do cuidado e a
representacdo do cuidado como naturalmente feminino, passaram a ser fontes de
intensos debates cientificos interdisciplinares, ancorados nas Ciéncias Sociais a partir
dos movimentos feministas (GUIMARAES; HIRATA; SUGITA, 2011)2324,

Desses trabalhos, destacaremos aqui duas noc¢des que marcaram
sobremaneira (e ainda o fazem) os debates publicos do cuidado: o cuidado como ética
(GILLIGAN, 1982; BOFF, 1999) e o cuidado como uma categoria relacional, que
informa desigualdades e distingdes de género, de classe, de raca ou etnia®®
construidas historicamente (TRONTO,1993; FARIA; MORENO, 2010; DUMONT-
PENA, 2012).

A referéncia para o enfoque ético séo os trabalhos da feminista americana
Carol Gilligan com seu conceito central de “voz ética do cuidado”, que pode ser
entendido como uma voz moral, parte da personalidade feminina e maternal.
Abordando a questéao do care do ponto de vista da diferenca entre homens e mulheres,
Gilligan propde uma moral alternativa que se fundamente na experiéncia das
mulheres, experiéncia singular, irredutivel, baseada no concreto e nos sentimentos
(HIRATA, 2010, p. 44). Questionada sobre o possivel essencialismo do trabalho,
Gilligan salienta na sua obra que a associagcao “mulheres e ética do cuidado” e
“‘homens e ética da justica” tem a ver com uma experiéncia vivida, e ndo com uma
associacao biolégica” (DUMONT-PENA, 2015, p. 48-49).

Baseando-se nas analises de Carol Gilligan, Mollinier e Paperman (2015)
destacam o que chamam de perda da voz ética do cuidado, ao se referirem as
dificuldades de nos relacionarmos ou de nos preocuparmos com 0s outros. Para as

autoras,

23 Guimaraes, Hirata e Sugita (2011, p. 151) esclarecerem que “ainda sdo poucas as investigagdes
sobre os temas e, a maior parte das pesquisas, tanto sobre os cuidados familiares quanto sobre o
cuidado em domicilio, foi produzida nas areas da geriatria, gerontologia, enfermagem e satde publica”.
24 Os trabalhos de Carvalho (1999) e Dumont-Pena (2012; 2015) contém uma rica revisao de literatura
de cunho feminista sobre teorias e debates sobre o care, especialmente em funcdo de terem sido
realizados no didlogo com a Educacao.

25 Em uma leitura parcial do trabalho de Annemorie Mol The logic of care: health and the problem of
patient choice (New York: Routledge; 2008), a autora me pareceu apresentar um contraponto ao debate
sociolégico do cuidado, que se fundamenta na desigualdade. Em uma recente entrevista, a
pesquisadora esclareceu que o “cuidado ndo € principalmente sobre escolhas, mas é sobre a
organizacdo na pratica. InUmeros cientistas sociais repetem uns aos outros dizendo que, em praticas
de cuidado, as pessoas estdo oprimidas e dominadas. Claro que isso acontece, mas ndo é algo inerente
as praticas em cuidado. Dominacdo € o oposto de escolha. O oposto de cuidado é negligéncia”
(MARTIN, SPINK; PEREIRA, 2018, p. 303).
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€ do regime do patriarcado que vem a impossibilidade de se relacionar e,
sobretudo para os meninos, de se imaginar em relacgao, ja que todo o esforco
da socializacdo masculina busca, de um lado, o desenvolvimento da
autonomia e, de outro, um pensamento liberado dos afetos (MOLINIER;
PAPERMAN, 2015, p. 50).

No Brasil, o teélogo Leonardo Boff foi quem teorizou sobre o cuidar como ética
do humano em uma perspectiva ontolégica. A ideia de “ser-cuidado” é sobre o cuidado
entrar na constituicdo do ser humano, pois sem cuidado deixamos de ser humanos.
O autor defende que

esse modo de ser-no-mundo, na forma de cuidado, permite ao ser humano
viver a experiéncia fundamental do valor, daquilo que tem importancia e
definitivamente conta. Nao do valor utilitarista, s6 para o seu uso, mas do
valor intrinseco as coisas. A partir desse valor substantivo emerge a
dimenséo de alteridade, de respeito, de sacralidade, de reciprocidade e de
complementaridade (BOFF, 1999, p. 96).

Contrapondo o “modo-de-ser-trabalho” ao “modo-de-ser-cuidado”, Boff (1999,
p. 97) afirma que o grande desafio para o ser humano € combinar trabalho com
cuidado, pois “juntos constituem a integralidade da experiéncia humana, por um lado,
ligado a materialidade e, por outro, a espiritualidade. O equivoco consiste em opor
uma dimensdo a outra e ndo vé-las como modos-de-ser do Unico e mesmo ser
humano”.

Ja o enfoque politico que o cuidado envolve tem na cientista politica americana
Joan Tronto sua referéncia, que aborda o care em termos relacionais, pois € a relacao,
o fato de se relacionar, que cria a responsabilidade. “As relagdes, [no plural], pois
estdo sempre entrelacadas em uma rede complexa, flutuante, que gera tensoes,
conflitos e dificuldades para assumir algumas responsabilidades que elas suscitam”
(MOLINIER; PAPERMAN, 2015, p. 48).

Nesta concepcao relacional das responsabilidades, ndo reinam a conciliacéo
ou os bons sentimentos, mas os conflitos a serem solucionados, elucidados,
resolvidos ou admitidos como contradicdo dindmica. Estamos muito distantes
de uma visdo sentimentalista do cuidado. (MOLINIER; PAPERMAN, 2015, p.
48).

Tronto contribui igualmente neste debate enfatizando a nocéo de que todas as
pessoas sao vulneraveis em algum momento da vida, sendo o care uma necessidade
da sociedade como um todo. “O care deveria ser dissociado de idade e de género,

isto €, deveria dizer respeito a homens e mulheres, e ndo apenas as pessoas que



41

cuidam de familiares em casa e as que tém o cuidado como oficio e sdo remuneradas
para cuidarem” (HIRATA, 2010, p. 54).

Em conjunto, as no¢des dos trés autores— Boff (1999), Tronto (1993) e Gilligan
(1982) — convergem no sentido de considerar o cuidado como dimensdo humana, e
nao somente de alguns humanos, tais como as criancas, 0os doentes e 0s idosos.
Ademais, na medida em que todos precisam de cuidado, essa dimenséao envolve uma
ética.

Finalmente, sob outro viés de analise, a relacdo entre infancia e cuidado traz
em si 0s crescentes casos de abuso, negligéncia, violéncia e descuido das criancas
no Brasil e no mundo?®. Seja pela auséncia da “ética do cuidado” ou mesmo de formas
mais elementares do fendmeno, ou ainda pela garantia de manutencdo da vida, esta
discussao é historicamente relacionada a condigdo de pobreza?’.

Historicamente, somente nas camadas populares essa discussdo parece
ganhar legitimidade, pautando o espaco doméstico como protetor da infancia.
Donzelot (1980), em sua obra, analisa o contexto historico francés de constituicdo e
organizagéo das familias ao longo do tempo.

Com algumas semelhancas com o caso do Brasil, 0 autor demonstra que a
familia moderna se constituiu, a priori, em um elo entre familias ricas e pobres, com o
objetivo de construir uma ordem social estavel. Nas palavras do autor,

esse elo tem em comum apenas 0s objetivos a serem alcancados, pois, para
as familias ricas, o primado da educacédo formulou-se no recalcamento dos
servigais, no reforco do poder feminino, através da alianca com o médico, e
na protecdo das criangas, enquanto que para as familias populares, o
primado educacional amoldou-se a partir da redugcdo de cada um de seus

membros aos outros, numa relacdo de vigilancia circular contra as tentagfes
do cabaré e da rua. (DONZELOT, 1980, p. 42)28,

26 Conforme relatorio conjunto da Organizacéo Internacional do Trabalho (OIT) e Fundo das Nacgdes
Unidas para a Infancia (UNICEF), “seis em cada dez criangas do mundo ndo tem acesso a protecao
social. Em média, os 139 paises cobertos pelo documento gastam apenas 1,1% do PIB com criangas
de até 14 anos (...). Alguns governos estao cortando programas de transferéncia de renda, em meio a
politicas de austeridade fiscal.” (ILO-UNICEF, 2019)

27 Os trabalhos de Fraga (2008) e Alterthum (2005), realizados, respectivamente, com criangas
abrigadas e filhas de catadores de papel sao especialmente interessantes neste sentido.

28 Rizzini e Pilotti (2011) fizeram uma retrospectiva de como a infancia brasileira, particularmente a
pobre, foi tratada de diversas maneiras no decorrer dos séculos. “O problema da infancia, claramente
diagnosticado h& pelo menos 100 anos como um problema gravissimo, e, invariavelmente associado a
pobreza, em momento algum foi enfrentado como uma proposta séria e politicamente viavel de
distribuicao de renda, educacao e saude” (RIZZINI; PILOTTI, 2011, p. 16).
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Nos termos desta tese, a participacdo de criancas e adultos nos diversos
mundos sociais na contemporaneidade se da de inUmeras formas ao se relacionarem,
cuidando de si mesmos e uns dos outros (COLONNA, 2012; WEBB et al., 1993).As
instituicdes educacionais constituem um desses mundos sociais, e é nesse contexto
que me situei no “processo social do cuidado” (MOLINIER; PAPERMAN, 2015, p. 46),
partindo das relacdes sociais, buscando compreendé-lo nas subjetividades e nas
particularidades dos educadores, das familias e das criancgas, considerando a minha
propria responsabilidade de pesquisadora.

2.2 A escola como tempo/espaco de cuidar

Tendo definidas algumas das questdes que nortearam o cuidado e a infancia
neste trabalho de tese, cabe, agora, aproximar o objeto empirico do contexto de
pesquisa: uma escola publica de tempo integral do municipio de Belo Horizonte, um
dos (maiores) tempos e espacos publicos destinados a boa parte das criancas,
moradoras da cidade. Para tanto, neste subtopico trago discussdes que interligam o
Cuidado e a Educacao, especificando questdes relacionadas ao ambito da Educacéo
Integral.

No Brasil a ampliacdo do acesso a educacédo formal em nivel nacional se deu
principalmente a partir da promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional (LDBEN) (BRASIL, 1996). Construida pautada no Capitulo referente a
Educacao, da Constituicdo Federal de 1988 (CF), como servicos cuja oferta é dever
do Estado e direito das criancas e das familias, a LDBEN estabeleceu, entre outras
questdes, a Educacéo Infantil como primeira etapa da Educacéo Béasica, destinada a
criangas com idades entre zero e seis anos, e o Ensino Fundamental entre os sete e
os 14 anos.

A promulgacéo de outras trés Leis Federais anos mais tarde estabeleceu uma
nova organizacao da Educacéo Basica como um todo no pais. A etapa do Ensino
Fundamental passa a ser iniciada aos seis anos de idade (BRASIL, 2005), ter duragéo
de nove anos (BRASIL, 2006) e a obrigatoriedade escolar passou a ser para 0s
cidadéos de quatro a 17 anos (BRASIL, 2013a)?°.

2% De acordo com o Observatério do Plano Nacional de Educacéo (PNE), em 2015, 90,5% das criancas
de 4-5 anos estavam na escola, sendo que os 9,5% restantes representam 500 mil criancas fora da
escola, em situacdes de vulnerabilidade social. Disponivel em:
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Outro marco legal na garantia dos direitos das criancas € o Estatuto da Crianca
e do Adolescente (ECA), instituido pela Lei 8069, em 13 de julho de 1990 (BRASIL,
1990). Para os efeitos desta Lei, de acordo com o art. 2°, considera-se crianga a
pessoa até doze anos de idade incompletos.

E evidente a marcacdo etaria nas prescricées legais que orientam politicas
publicas da Educacéo, e suas mudancas por meio de portarias, artigos e decretos.
Tais documentos né&o apreendem um rol de questdes sobre o funcionamento
“adequado” escolar sobre o qual, na proximidade com as instituicbes escolares, é
possivel perceber certo malabarismo dos gestores nos ultimos anos. Rosemberg
(2014) apud Artes e Unbehaun (2015, p. 39) nos lembra que “quando focalizamos os
cortes etarios para diferentes instituicfes, tal configuracao carrega marcas historicas,
muito provavelmente ideoldgicas e acertos decorrentes de negociagdes politicas”.

Em conjunto, pode-se verificar que em um curto espaco de tempo na histoéria
da Educacédo brasileira houve profundas mudancas na estrutura escolar. A rapida
ampliacdo do acesso a escola, ainda que tardia, o estabelecimento da obrigatoriedade
escolar a partir de quatro anos, a antecipacao do Ensino Fundamental para seis anos,
o prolongamento dessa etapa, assim como a reducédo no periodo da Educacéo Infantil;
enfim, todas se constituiram mudancas dos ultimos 15 anos e parece ter tornado mais
complexo o contexto escolar de hoje. Soma-se a isso a discussao da (comprometida)
qualidade e o desafio da permanéncia dos estudantes na escola publica, aliados a
crise econdmica que o pais enfrenta nos ultimos anos.

Quando se analisa o cenario das relacdes (de cuidado) que envolvem as
criangas, umas com as outras e com os adultos, como no caso do presente estudo,
estamos diante de todos estes processos simultaneamente.

Cabe considerar também os impactos locais nos rearranjos das RME, na
distribuicdo e na realocacéo de vagas nas escolas, além dos processos pedagdgicos
reconhecidos como peculiares a cada etapa, como por exemplo, a propria discussao
do cuidado-educagédo tematizada somente no nivel da Educacdo Infantil. Tais
processos vém acompanhados também das concepcbes dos professores e as

representacdes familiares sobre ambas as etapas da Educacgéo.

http://www.observatoriodopne.org.br/indicadores/metas/1-educacao-infantil/indicadores. Acesso em:
23/02/2019. Esta plataforma online “funciona como um instrumento de controle social - para que
qualquer cidadéo brasileiro possa acompanhar o cumprimento das metas estabelecidas - e também
apoiar gestores publicos, educadores e pesquisadores”.


http://www.observatoriodopne.org.br/indicadores/metas/1-educacao-infantil/indicadores
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Quanto as criangas, estas “ficam a deriva, em meio a proliferagao deste recente
aparato legal, bem como dos saberes e poderes dos adultos sobre elas”
(GUIMARAES, 2011, p. 35). Especialmente para as camadas pobres esta é uma
realidade, que ainda precisa lidar com os estigmas de caréncia, risco e vulnerabilidade
social (RIZZINI; PILOTTI, 2011). Em verdade, “as maiores desigualdades no Brasil
atingem as criancas entre 0 e 6 anos, negras e indigenas e moradoras da regiao
Nordeste” (ROSEMBERG, 2006, p. 54).

Assim, diante da busca pela compreensao do cuidado em uma escola publica
municipal de Belo Horizonte, foi importante considerar que tal construgdo empirica se
fez presente no plano tedrico da nocao de direitos adquiridos pelas criancas no Brasil,
especificamente a partir do ECA (BRASIL, 1990).

Os sentidos do cuidar das criancas e dos adolescentes no Brasil foram
ressignificados nesse “Novo Direito” (SEDA, 1991). Conforme o ECA e sua
correspondente Doutrina da Protecéo Integral, a crianca e o adolescente de qualquer
origem social sdo reconhecidos como cidadaos, “tratados pela sua condi¢gdo de ser
humano, plenamente equipados das potencialidades que caracterizam uma pessoa
nas relacdes sociais” (SEDA, 1991, p. 64) e, portanto, a eles devem ser garantidos os
direitos basicos®.

No artigo 4° do ECA, cita-se que

€ dever da familia, da comunidade, da sociedade em geral e do poder publico

assegurar, com absoluta prioridade, a efetivacdo dos direitos referentes a
vida, a salude, a alimentagdo, a educagdo, ao esporte, ao lazer, a

A

profissionalizagdo, a cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e a
convivéncia familiar e comunitaria. (BRASIL, 1990, art. 4, grifo meu).
Em sequéncia, o paragrafo Unico do mesmo artigo estabelece que a garantia
de prioridade compreende, entre outros fatores, “a primazia de receber protecéo e
socorro em quaisquer circunstancias” (BRASIL, 1990, art. 4, grifo meu).

O termo cuidado € inicialmente citado no artigo 18-A do ECA:

30 Anteriormente, a Doutrina da Situacao Irregular, consagrada com o Novo Cédigo de Menores (1979),
mas com resquicios do anterior (1927), estabeleceu a visdo do problema da crianca marginalizada
como uma “patologia social” e caberia ao Juiz de Menores intervir na suposta irregularidade, que
englobava desde a criacdo de privacdo de condi¢cdes essenciais a subsisténcia e omissao dos pais, até
a autoria de infragdo penal (RIZZINI; PILOTTI, 2011, p. 28). “O novo velho modelo assistencialista e
repressivo estava presente, nao havia tutela e medidas de protecdo como o apoio a familia, era um
perfeito Cédigo Penal do Menor travestido em protegéo a crianga e ao adolescente” (KANTHACK, 2007,
p. 60)
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a crianca e o adolescente tém o direito de ser educados e cuidados sem o
uso de castigo fisico ou de tratamento cruel ou degradante (...) pelos pais,
pelos integrantes da familia ampliada, pelos responsaveis, pelos agentes
publicos executores de medidas socioeducativas ou por qualquer pessoa
encarregada de cuidar deles, trata-los, educa-los ou protegé-los (BRASIL,
1990, art. 18-A, grifo meu).

Entretanto, as vésperas do Estatuto completar trinta anos de existéncia, 0s
pesquisadores apontam avangos, mas sao contundentes em narrar as dificuldades e
os desafios na implementacdo desses direitos (MARCILIO,1998; GOMES; DIAS,
2017; ROSA; TASSARA, 2012; VIEIRA, PINI; ABREU, 2015).

Um exemplo disso € a proépria interpretacédo do principio do “melhor interesse
da crianga”, pois “na doutrina da protegao integral, todos tem o dever de atender a
esse interesse (a essa vantagem) que € superior ou 0 melhor interesse. Isso se faz
adotando o principio da prioridade absoluta para a atencdo aos direitos de criancas
adolescentes” (SEDA, 1995, p. 148).

Entretanto, em alguns casos, como pontuado por Gomes e Diaz (2017, p. 64)
“o judiciario tem interpretado que o melhor interesse das criancas € protegido pela
separagao da familia”. A familia, por sua vez,

aparece nas narrativas locais como potencial violadora de direitos, pelo uso
excessivo de drogas, pela situacdo de rua ou alta vulnerabilidade social na
gual se encontra inserida. (...) A garantia dos direitos das criancas € também
a garantia dos direitos de suas maes e de suas familias (GOMES; DIAS,
2017, p. 64-65).

Além disso, os indicadores sociais negativos reafirmam cotidianamente a
presenca da violacdo dos direitos de criancas e adolescentes (MARTINS, 1984;
ROSEMBERG, 2006). Arroyo (2012, p. 34) ressalta que “as relagdes humanas,
familiares, de cuidado e protecdo nos tempos da infancia séo ameacgadas quando as
condi¢des sociais, materiais e espaciais se deterioram”.

Viola et al. (2016) demonstraram, por exemplo, que apesar de o Produto Interno
Bruto (PIB) do Brasil ndo estar entre os mais baixos, 0 pais mostra estimativas muito
altas de negligéncia infantil (atos de abandono da crianca, privando-a de alimentos,
vestuario e cuidados com a saude). Conforme o estudo, de maneira geral, quanto
menor o indice econdmico do pais, maior a taxa desse tipo de maus-tratos.

Rizzini e Pilotti (2011), ao final do estudo retrospectivo, assinalaram trés
grandes tendéncias, a fim de indicar rumos caso se mantenha firme a decisdo de

reverter o problema da infancia no Brasil, quais sejam:



46

a persisténcia do estere6tipo do pobre (como carente, inferior, ignorante,
vagabundos etc.); a medicalizacdo e judicializacdo do discurso sobre a
infancia pobre (remediando para prevenir males sociais e criando um aparato
juridico especial que escamoteia a dimensdo politica das desigualdades
sociais); e a reniténcia da cultura administrativa correcional, que relega ao
menor o confinamento e restricdes tradicionalmente aplicadas em adultos.
(RIZZINI; PILOTTI, 2011, p. 324).

Arroyo (2012, p. 34) considera que sao “vitimas — e ndo responsaveis — das
condigdes precarias de seu viver em termos de moradia, espagos, vilas, favelas, ruas,
comida e descanso”; o mundo da escola e tudo o mais que acontece ali adquire
centralidade na vida infantil pautada na pobreza. Ao se pensar o cuidado como
dimensdo da dignidade humana para estas criancas (de fato, para todas elas),
portanto, a escola em sua totalidade € um contexto importante de ser acionado nas
pesquisas.

No movimento de institucionalizacdo dos cuidados da populacéo entre o século
XIX e inicio do século XX, abordado na secado anterior, a escola passa a ser o lugar
das criancas, construido para os objetivos civilizadores da época (ELIAS, 1994).

Na medida em que a estrutura institucional se molda em funcéo de mudancas
macrossociais e econdmicas, progressivamente a escola adquire centralidade na vida
das criancas (GOUVEA, 2007; VEIGA, 2004). Nesse processo, emergem categorias
de analise nas pesquisas da Educacao e dos Estudos da Infancia, tais como o oficio
de crianca e de aluno (CHAMBOREDON; PREVOT, 1986; SARMENTO, 2011), que
dao suporte a discussdes sobre a experiéncia escolar.

Conforme Faria Filho et al. (2004, p. 150), ha trés grandes eixos que direcionam
no Brasil as pesquisas sobre a chamada cultura escolar: “saberes, conhecimentos e
curriculos; espacos, tempos e instituicbes escolares; e materialidade escolar e
métodos de ensino”. E considerando exatamente a existéncia de uma cultura escolar,
ou varias culturas, que trazemos as praticas escolares como um dos caminhos
percorridos para se pensar as relacdes de cuidado.

os estudos (...)tém afirmado o quanto os praticantes da cultura escolar
desenvolvem suas préticas a partir de seus lugares, de suas posi¢cées no
interior de um sistema de forcas assimétricas. Tais praticas, no entanto, nao
visam apenas a operacionalizacdo destas ou daquelas prescricdes, mas
objetivam produzir lugares de poder/saber, inteligibilidades e sentidos
para a acdo pedagodgica escolar junto as novas geracfes. Tais praticas
sdo entendidas, nesses estudos, como produtoras de sujeitos e de seus

respectivos lugares no interior do campo pedagdgico. (FARIA FILHO et
al., 2004, p. 151, grifo meu).
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As relacdes de cuidado, evidentemente, ndo podem se resumir as praticas, mas
a ideia de considera-las me pareceu bastante interessante, na medida em que sao
produtoras de sujeitos e de lugares na escola. Os elementos contextuais e relacionais
estdo fortemente associados ao cuidar e ao educar, inclusive em contextos
internacionais (CHERNOBILSKY; KOSHELEVA; KOBZEVA, 2015; KIM;
SCHALLERT, 2011; WEBB et al., 1993). Trata-se, portanto, de ampliar o conceito para
uma noc¢do de cuidado, no sentido dele ndo se resumir a prescricdes, técnicas e
protocolos construidos pela/para a escola, ou mesmo se restringir as normatizacdes
de orientacdes e diretrizes curriculares.

Entende-se que considerar também as praticas escolares de cuidado € uma
das formas de concebé-lo institucionalmente. A apreenséo daquilo que se repete (por
isso o termo “praticas”) regularmente, ressignifica tanto o lugar de aluno (criancas)
guanto o de professor/educador (adultos) na escola. Em um contexto micro, quem
cuida, quem é cuidado, como cuida, em que tempos e espacos da escola, tudo isso
informa o cuidado no cotidiano escolar (GUIMARAES; ARENARI, 2018; BARBOSA;
QUADROS, 2017; COUTINHO, 2002).

Historicamente, foram os atores da Educacdo Infantil que legitimaram a
discusséo do cuidado no campo da Educacao brasileira. O processo de construcao
deste que é hoje a primeira etapa da Educacdo Basica foi resultante de intensos
movimentos sociais, politicos, mobiliza¢des individuais e coletivas, ocorridos desde a
década de 70 no periodo de redemocratizagdo do pais.

As ac0es coletivas congregaram, em verdade, campos de disputa entre grupos
diversos da sociedade brasileira, sendo que 0os movimentos feministas constituiram
um desses atores envolvidos®'. O cuidado e a educacdo das criancas pequenas
aliaram familias (especialmente as maes que precisavam das instituicbes para
trabalhar) e profissionais comunitarios dessas instituices, hoje conhecidas como
professoras da Educacéo Infantil.

Silva (2008; 2014, p. 24-25) explica que “nessa trajetoria esteve marcada a
relacdo visceral entre a concepc¢ao de crianga/infancia que passa a vigorar a partir da
Constituicdo de 1988, a condicdo das mulheres no mercado capitalista e as novas
imagens da familia”. Por outro lado, Sorj e Fontes (2012, p. 106) salientam que as

redes de solidariedade intergeracionais “entre mulheres vem sendo, recentemente,

31 O Movimento de Lutas Pro-creche e o Movimento Interforuns de Educagao Infantil do Brasil (MIEIB)
sdo exemplos de iniciativas dedicadas a garantia da concretizagdo dos direitos da crianca.
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afrouxada (...), e os sistemas de cuidado baseados na familia extensa, embora, ainda
muito presentes, sobretudo nas camadas populares, estdo perdendo vigor”.

A definicdo do cuidado e da educacédo como funcdes docentes em creches e
pré-escolas na LDBEN representa muito nesse longo processo histérico de lutas
(SILVA, 2008).

Assim, o construto tedrico cuidado-educacdo (ou a relacdo cuidar-educar)
fundamentou-se em um processo histérico de construcdo do segmento da Educacéo
Infantil como politica publica e direito das criangas. Processo esse que néo se concebe
a possibilidade de apreender praticas de cuidado que ndo sejam também educativas,
e vice-versa. A conclamada indissociabilidade do cuidar-educar ndo € somente uma
construcéo linguistica potente — um bindmio —, mas também, expressdo de
dualidades, paradoxos, pedagogias e docéncias proprias da Educacdo Infantil. E
marcante, por exemplo, a mencdo do termo cuidados em associacdo a educacéao
nos textos de base legal, desde o inicio da publicacdo de documentos orientadores
das politicas de Educacéo Infantil®2,

Entretanto, me parece razoavel conceber que a prépria natureza de luta e de
resisténcia com as quais se construiu politicas educacionais destinadas as criancas
brasileiras, como a agenda da Educacao Infantil, fez com que os discursos do cuidado
e da educacédo passassem a estar imbricados no sentido de naturalmente associados,
uma vez que as familias e as instituicdes compartilhavam as criancas.

Entender até que ponto existe o compartilhamento de cuidados e de educacao
das criancas, ainda permanece como campo de tenséo, contradicao e distor¢do, como
apontado em diversas pesquisas anteriores (BITTENCOURT; SILVA, 2017,
REDONDO; ANTELO, 2017; DUMONT-PENA, 2015; SILVA, 2014; TIRIBA, 2005;
MONTENEGRO, 2001; 2005). Afinal, “a conquista do direito traz consigo a
impessoalidade e as regras universais que regem o servico publico, distanciando-se
a pratica de cuidado e educacdo em contexto coletivo da particularidade de cada
familia (SILVA, 2014, p.256)

O cuidar na Educacéo Infantil volta-se frequentemente aos cuidados de si e do
outro, revelado em préticas de alimentacgéo, higiene e sono (BARBOSA; QUADROS,

32 Referencial Curricular Nacional para a Educac&o Infantil (v. 1, 2, 3) (MINISTERIO DA EDUCACAO E
DO DESPORTO0,1998); Parametros Nacionais de Qualidade para a Educag&o Infantil (MINISTERIO
DA EDUCAGCAO, 2006); Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Infantil (MINISTERIO DA
EDUCACAO, 2010); Marco Legal da Primeira Infancia (BRASIL, 2016).
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2017; COUTINHO, 2002); aos -cuidados corporais (DUMONT-PENA, 2015;
GUIMARAES; ARENARI, 2018); ao compartilhamento dos cuidados com as familias
(SILVA, 2014).

Tal discussdo se estende, em verdade, para a Educacdo na/da infancia. Ao
mesmo tempo em que o0 cuidar-educar tradicionalmente adquiriu legitimidade no
atendimento da crianca pequena e centralidade na Educacéo Infantii (BARBOSA,
2006; CERISARA, 1999; CAMPOS, 1994), ndo deveria se encerrar com o fechamento
dessa etapa. Ora, consideremos uma crianca que frequenta a creche ou unidades
municipais de educacao infantil. Ao final dessa etapa, ela ainda estara na infancia,
com demandas de atencédo, zelo, guarda e protecdo muito semelhantes a fase
anterior. Entretanto, como observado por Guimaraes (2011, p. 37) “as excessivas e
detalhadas divisbes acabam por servir ao isolamento da experiéncia da crianca,
demarcada em um tempo cronoldgico preciso, empobrecendo outras formas de
experiéncia delas entre si ou com os adultos”.

A valorizacéo e a legitimidade do cuidado (nos termos do “cuidar-educar” e
suas reconhecidas praticas), historicamente, parecem nao ter estimulado discussées
sobre a dimenséo do cuidado na continuidade da vida escolar das criancas e dos
adolescentes.

Com isso, o cuidado tem sido um objeto quase exclusivo de interesse dos
pesquisadores no momento da vida das criangcas em que a inscricdo bioldgica
conforma mais evidéncias da dependéncia fisica da crianca pequena pelos seus
educadores, quer seja, na etapa da Educacéao Infantil.

Por um lado, isto resulta em interessantes investigacdes e problematizagdes,
mas por outro, enviesa 0s achados empiricos e parece limitar tal objeto que, em
verdade, € muito mais amplo. As criancas maiores (a partir de seis e sete anos,
estudantes da etapa do Ensino Fundamental e no periodo later childhood) apresentam
guestdes que me parecem da mesma maneira muito instigantes para se pensar a
condicdo da infancia contemporanea, na interlocu¢cdo com as rela¢des de cuidado da
escola.

Afinal, pensar o cuidado para além das dimensfes ou peculiaridades da
Educacéo Infantil deveria significar ndo somente concebé-lo como parte da Educacgéo
nos diversos segmentos e etapas de ensino. Enquanto processo de humanizacéao, de
tornar-se humano, sob uma ética universal, um aspecto da vida de todos e para todos
(BOFF, 1999; TRONTO,1993; GILLIGAN, 1982), o cuidado deveria ser pauta da
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condicdo humana universal, independente da instancia social ao qual estamos
interessados, seja ela uma instancia educacional, politica, familiar, religiosa, por
exemplo.

Consideramos, portanto, que a chegada de criancas cada vez mais jovens a
escola (inclusive a de tempo integral) no segmento do Ensino Fundamental tensiona
as representacdes do cuidar e a existéncia de tais relacdes, reforcando, portanto, a
importancia da discusséo do care em ambito escolar.

Nesse recente contexto de mudangas na estrutura educacional brasileira, os
pesquisadores vém se debrucando sobre a transi¢cdo entre as duas primeiras etapas
da Educacédo Bésica, apontando como essa passagem nao considera as criancas em
suas infancias no centro dos processos pedagdgicos (NEVES, 2010; KRAMER, 2006;
SANTOS; VIEIRA, 2006)33.

Neves (2010) teve como objetivo investigar como um grupo de criangas entre
5 e 6 anos viveu a transicdo de uma escola de educacao infantil para uma de ensino
fundamental em Belo Horizonte. Ao longo de detalhada analise, a pesquisadora
demonstra que, a maneira que esta abrupta transicdo esta organizada, as criancas
nao deixam de experimentar desencontros e tensdes entre o brincar e o letramento
nas praticas pedagogicas, ambas situadas diferencialmente nos dois segmentos.

esta passagem demandou um grande esforco de adaptacédo por parte das
criancas pesquisadas, uma vez que vivenciaram praticas educativas nas
duas instituicdes muito distantes umas das outras (...). [na escola de ensino
fundamental] verificou-se uma reducdo em relagédo aos usos do tempo e do
espaco institucional, bem como uma reducgéo na variedade e quantidade dos
artefatos culturais disponiveis na sala de aula. Houve uma estruturacdo da
rotihna em que as criangcas foram solicitadas a permanecer sentadas,

realizando atividades xerocadas em um tempo coletivo que nem sempre
respeitou os ritmos individuais de cada crianca. (NEVES, 2010, p. 258).

Entendemos que a realizagéo do presente estudo dialoga com os achados de
Neves (2010), uma vez que ajuda a pensar na dimensao do cuidado como possivel

elo articulador dos processos de transicdo entre as etapas. Assim como Maranhé&o

(2000) anteriormente sugeriu o cuidado como elo articulador entre a Saude e a

83 O periodico “Educacdo e Pesquisa” dedicou um nimero especial ao processo de implantagcdo do
Ensino Fundamental de 9 anos no Brasil, contendo 6timos textos e apresentando boa parte das
discussdes, dificuldades e tensfes diante desta determinacéo legal (Educacdo e Pesquisa. v.37, n.1,
Séo Paulo, jan./abr. 2011. Disponivel em:
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_issuetoc&pid=1517-970220110001&Ing=en&nrm=iso.
Acesso em: 15 ago. 2019).
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Educacdo®*, a valorizacéo das relacdes de cuidado em ambos os momentos da vida
escolar da crianca aproximaria os tipos de experiéncia que a crianca tem, ja que se
trata de tempos da vida, da infancia em si, muito proximos um do outro, com a
diferenca de apenas um ano de duracdo em média®.

No entanto, as relacdes de cuidado que envolve as criancas recém-chegadas
ao Ensino Fundamental e as que permanecem nele, ja na adolescéncia, sdo objetos
de pouquissimos estudos na literatura nacional.

O trabalho de Carvalho (1999) é um desses estudos. Ao entrevistar e observar
quatro professoras e um professor das séries iniciais, buscando compreender o
sentido da docéncia nas relacdes entre adultos e criancas, a autora se deparou com
a questao do cuidado entremeada com a categoria género.

Embora quase nunca apareca nas normas e diretrizes do Ensino Fundamental
o termo cuidado, Carvalho identifica a dimensdo do cuidado na percepcdo e na
subjetividade das professoras que atuavam com aquelas crian¢as. Ou seja, ela nega
o cuidado como apenas um "elemento introduzido de fora, a partir da domesticidade
“ou decorrente "de algum tipo de despreparo profissional ou técnico", enfatizando a
articulacéo culturalmente construida entre cuidado infantil e feminilidade em nossa
sociedade (CARVALHO, 1999, p. 232).

Além disso, ela demonstra que apesar da desvalorizacdo do discurso do
cuidado, principalmente a partir do Ensino Fundamental, tal dimenséo faz parte da
identidade dos professores dos anos iniciais, pois € inerente a relagcédo, ao considerar
a individualidade do estudante, do lugar em que cada crianca se encontra, de suas
demandas afetivas, do reconhecimento de que aquela crianca esta ali, ainda crianca.
Isso acaba se revelando nas praticas, mesmo com a invisibilidade e o fato de o
cuidado muitas vezes desqualificar as préaticas docentes, inclusive na Educacéo
Infantil (CARVALHO, 1999).

Outro trabalho que da félego a realizacdo desta tese € o de Jorge (2007). O

objetivo de sua tese foi investigar a dimensao relacional em uma experiéncia bem-

34 Mais recentemente, o periédico “Educagao e Realidade” dedicou um volume tematico sobre
“Cuidado Humano e Educagéo” no sentido de fomentar a discusséo de diversos temas transversais a
Saude (em especial a Enfermagem) e a Educacdo (Educ. Real., Porto Alegre, v. 37, n. 1, p. 11-18,
jan./abr. 2012. Disponivel em: https://seer.ufrgs.br/educacaoerealidade/issue/view/1608. Acesso em:
15 ago. 2019).

35 A esse respeito, sugiro a consulta da obra de Formosinho, Monge e Oliveira-Formosinho (2016),
Transicdo Entre Ciclos Educativos: uma investigacéo praxeoldgica; e da publicagdo Educacéao Integral
nas Infancias, organizada pelo Centro de Referencias em Educacéo Integral e Instituto C&A (2017).
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sucedida na alfabetizacdo de adolescentes com trajetérias de fracasso escolar,
elucidando as marcas que singularizavam a relacao estabelecida entre a professora
e seus alunos.

Os resultados de Jorge (2007) apontam algumas marcas que qualificam a
pratica pedagdgica analisada: o enfrentamento das consequéncias da pobreza no
ambiente escolar, a valorizacdo da palavra e do diadlogo, o investimento na
reconstrucao da autoestima dos alunos, a valorizagéo da ludicidade, possibilidades
de liberdade e autonomia e, finalmente, o estudo também revelou as preocupacdes e
inquietacBes que acometem o professor em decorréncia das praticas de cuidado,
como pode ser observado no relato:

Clarisse [a professora] tinha no braco uma cicatriz causada por um corte de
faca, ferimento ocorrido ao tentar separar dois alunos que se agrediam. Seu
tempo de nao-trabalho era, muitas vezes, preenchido por gestos de
preocupagao com os alunos: procurando em lojas do tipo “topa-tudo” um

carrinho de bebé usado para o irmédo de lago. O colchéo, ja havia comprado,
para que ele pudesse dormir mais confortavelmente (JORGE, 2007, p. 289).

Ao se debrucar sobre a dimensao relacional, Jorge (2007, p. 290) nos ajuda a
pensar sobre as questdes que se colocam sobre o professor, sobre quem cuida e
assume essa postura. A autora argumenta que ao atuar “numa profissédo relacional,
este profissional necessita de suporte emocional para se fortalecer e aprender a lidar
com estas situacoes, inerentes ao seu fazer cotidiano, que provocam um grande mal-
estar, quando nao o adoecimento”.

Ambas as pesquisas demonstram que ndo se pode restringir o estudo das
relacdes de cuidado a instancia do prescrito. Quando todas as diretrizes colocam
énfase no conhecimento a ser adquirido e nas expectativas de aprendizagem escolar
do estudante — que € o caso a partir do Ensino Fundamental —, a dimenséo do cuidado
fica as margens dos processos pedagdgicos, torna-se invisivel e desqualificada,
exatamente como o cuidado € concebido na sociedade contemporanea.

Paradoxalmente, Batista e Carvalho-Silva (2013) defendem que a escola é hoje

a primeira e as vezes a Unica presenca do Estado no territorio. Vé-se
chamada, interpelada, convocada, quer queiram seus agentes, quer nao
gueiram, a estabelecer diferentes vinculos com as familias, distintos daqueles
gue usualmente cria em regides nao vulneraveis: a responder por demandas

de salde, de assisténcia, de busca por assegurar direitos (BATISTA,;
CARVALHO-SILVA, 2013, p. 16).
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As nocbes de direito ao cuidado, a protecdo e a educacédo das criangas,
principalmente das camadas pobres, parecem ganhar contornos diferenciados no
atual momento, em relacdo aqueles do inicio da década de noventa. A universalizacao
da escola publica no Brasil reforcou o papel da instituicdo como referéncia na
comunidade. De fato, a capilaridade da escola significa a garantia de direitos sociais
para criangas e adolescentes no pais.

A realizacdo desta tese pretende provocar o leitor a pensar nos miados e nas
sutilezas da relagcdo entre criancas e educadores, muitas vezes centrada
exclusivamente no conteudo curricular. “O ensino dos conteudos implica o testemunho
ético do professor. [...] Outro saber indispensavel a pratica docente € o saber da
impossibilidade de desunir o ensino dos conteudos da formacgao ética dos educandos”
(FREIRE, 1996, p. 95).

Cuidar e ser cuidado faz parte da experiéncia de criancas e adultos que
convivem no Ensino Fundamental da escola de tempo integral nos diversos contextos

escolares brasileiros.

2.2.1 O tempo ampliado da escola como campo fértil das relagbes de cuidado

No presente trabalho, busquei como pesquisadora me situar em um cenario
rico em praticas e rotinas vividas por criancas e educadores, frente ao tempo ampliado
escolar. Como parte de uma rede municipal, a escola, por sua vez, € orientada a
executar uma politica municipal de Educacéao Integral de Belo Horizonte.

Desde as primeiras experiéncias nacionais de ampliacdo da jornada escolar, o
tempo a mais assumiu um sentido de ampliagdo das dimensbes formativas e,
simultaneamente, a logica da protecdo social das criancas e dos jovens.

As escolas planejadas por Anisio Teixeira na década de 50, com as Escolas
Parque na Bahia e 1961, em Brasilia; e Darcy Ribeiro na década de 80, com os
Centros Integrados de Educacédo Popular (CIEPS), no Rio de Janeiro, ja haviam
proposto formas de educacédo diferenciadas, sendo consideradas matrizes da
Educac&o Integral no Brasil. A época tais iniciativas se orientaram pela dendncia e
combate das desigualdades sociais por meio de projetos de escolas em tempo integral
(CHAGAS, SILVA; SOUZA, 2012)%,

36 A histéria da educacéo integral no Brasil se confunde com os movimentos ocorridos na educagéo
brasileira a partir do inicio do século XX. Destacam-se o Movimento Anarquista, o Movimento
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As trés experiéncias sdo consideradas matrizes da Educacéao Integral no Brasil
e, a esse respeito, Chagas, Silva e Souza (2012, p. 72) comentaram que estes
projetos foram arrebatados pela descontinuidade das politicas publicas,
caracteristica de nossa cultura politica, suas idéias proliferaram entre alguns
educadores e intelectuais da educacéo, o que, de certa forma, nos (re) coloca

em um percurso que tem o direito a educacdo como destino programado e
fim almejado (CHAGAS; SILVA; SOUZA, 2012, p. 72).

Ja as experiéncias contemporaneas de Educacéo Integral no Brasil iniciaram
entre o final da década de 90 e o inicio dos anos 2000, conjugando-se a partir dai e
na maior parte das vezes experiéncias municipais com iniciativas federais e estaduais.
A Educacdo Integral adquiriu sentidos e significados semelhantes aqueles
originalmente postulados por Anisio Teixeira e Darcy Ribeiro.
Atualmente, a Educacédo Integral € um conceito pautado em duas grandes
concepcgodes. De um lado,
o reconhecimento da Educacdo Integral como direito, que ndo se reduz
apenas a ampliacdo dos tempos escolares, trazendo outra forma de olhar
para os sujeitos e seus processos formativos, na perspectiva de uma

educacéo integral em que escola, familia, comunidade e a propria cidade
sejam educadoras e aprendizes em um processo coletivo de formacéo

(MOLL; LEITE 2015, p. 21)%’.

Na defesa da ampliacdo das dimensdes formativas, especificamente de
saberes, aprendizagens e experiéncias dos educandos, tal ampliacdo tem
fundamentacéo diante do reconhecimento da centralidade do estudante — um sujeito
integral frente aos processos pedagdgicos da escola (JUNCKES, 2016; CARVALHO,
2015; CARVALHO, 2013; MINISTERIO DA EDUCACAO, 2013b; MOLL et al., 2012;
CENPEC, 2011; MINISTERIO DA EDUCACAO, 2010b; SANTOS, 2009).

Com base nessa concepcéo, buscamos as relacdes de cuidado como forma de
ampliar o olhar sob as criangas, na tentativa de compreender, portanto, o que ha de
cuidado-cuidar na Educacéo Integral, considerando os dois tempos da escola — tanto
no tradicional horario de aula (turno) quanto na jornada ampliada (contra turno), dadas

as caracteristicas do programa em Belo Horizonte.

Integralista e o Movimento Escolanovista. Alguns anos antes na lItalia, as idéias da Escola Unitéria de
Antonio Gramsci ja sinalizavam a importancia de considerar a integralidade dos estudantes, sem
desprezar os diversos aspectos da dimensdo humana (MANACORDA, 2006).

87 O dossié Educacao Integral do periodico Educacdo em Revista, apresenta uma série de textos que
abordam em diferentes niveis esta concepcdo contemporénea da Educacdo Integral. (Educ.
Rev. v.31, n.4, Belo Horizonte out./dez. 2015. Disponivel em:
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_issuetoc&pid=0102-469820150004&Ing=pt&nrm=iso).
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Por outro lado, a Educacéao Integral também é lida com as lentes da filantropia,
de uma politica de estado assistencialista ou mesmo de distor¢do dos objetivos da
escola, como se essa fosse instancia exclusiva para transmissédo de conhecimentos
(LIBANEO, 2012; BRANDAO, 2009; CAVALIERI, 2007). Nessa mesma direcéo,
aponta-se o cunho compensatorio da politica, no sentido de ser um caminho para
ampliar as oportunidades de reforco escolar dos estudantes, contra um déficit de
conhecimento dos estudantes (GIOLO, 2012).

Assim, a ampliacdo da jornada escolar ndo necessariamente se conformou
como um sinbnimo de Educacéo Integral. Ainda que seja uma marcacao importante,
a ideia de Educacédo Integral ndo se encerra na dimensdo do tempo38. De fato, o
aumento da jornada escolar € algo ainda muito recente na histéria da Educacao
brasileira.

Vale ressaltar que ampliacao da jornada escolar ndo €é caracteristica exclusiva
do sistema educacional brasileiro. Trata-se de um quadro internacional, no qual os
paises que a implantaram (ou se encontram nesse processo) desenvolveram politicas
publicas frente a demanda aumentada de trabalho das familias. Com suas
especificidades no atendimento, organizacao curricular e processos pedagdgicos, as
iniciativas vao desde a abertura de espacos para crian¢gas no extraturno em uma
perspectiva de lazer, para além do horario ja estendido dentro ou fora do espaco
escolar (ZERMENO; FAHARA; GARZA, 2014; COLOMBIA, 2009%%; SMITH; BARKER,
2000).

A LDBEN de 1996 foi determinante para a construcao de uma politica nacional
de Educacéao Integral, pois trouxe em seu artigo 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”, acrescido
do § 2°: “o ensino fundamental sera ministrado progressivamente em tempo integral,

a critério dos sistemas de ensino”. Ja no artigo 87 § 5°, consta que “serdo conjugados

38 Sobre este e outros aspectos da Educacao Integral, ver dois volumes do periddico Em Aberto. O
primeiro foi organizado por Lucia Velloso Mauricio com o titulo Educacéo Integral e Tempo Integral (Em
Aberto, Brasilia, . 22, n. 80, p. 1-165, abr. 2009, Disponivel  em:
http://portal.inep.gov.br/documents/186968/485895/Educa%C3%A7%C3%A30-+integral+e+tempo-+int
egral/798ad55d-4bfe-4305-a255-5da3bd750092?version=1.3) e o segundo por Gesuina de Fatima
Elias Leclerc e Jaqueline Moll, com o titulo Politicas de educagéo integral em jornada ampliada (Em
Aberto, Brasilia, v. 25, n. 88, p. 5-6, jul./dez. 2012. Disponivel  em:
http://emaberto.inep.gov.br/index.php/emaberto/issue/view/256).

39 Destaco alguns paises da América Latina, paises escandinavos, Inglaterra e Alemanha.


http://portal.inep.gov.br/documents/186968/485895/Educa%C3%A7%C3%A3o+integral+e+tempo+integral/798ad55d-4bfe-4305-a255-5da3bd750092?version=1.3
http://portal.inep.gov.br/documents/186968/485895/Educa%C3%A7%C3%A3o+integral+e+tempo+integral/798ad55d-4bfe-4305-a255-5da3bd750092?version=1.3
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todos os esforcos objetivando a progresséao das redes escolares publicas urbanas de
ensino fundamental para o regime de escolas de tempo integral” (BRASIL, 1996). Para
ser considerada uma escola em tempo integral, ela deve ter pelo menos uma jornada
média diaria de sete horas (BRASIL, 2007b).

Ao final da década de 1990 e ao longo da década de 2000, diversas redes de
ensino passaram a se mobilizar, criando suas experiéncias proprias de Educacao
Integral em Jornada Ampliada ou da Escola de Tempo integral (MINISTERIO DO
ESPORTE, 2010a).

Entretanto, foi somente a partir do Programa Mais Educacdo (PME) que
podemos dizer que as iniciativas compuseram uma politica nacional abrangente como
“possibilidade de mediacdo de experiéncias de saber e humanizacido em contextos,
em geral, conflagrados pelas vulnerabilidades sociais” (MOLL et al., 2012, p. 29). De
fato, o PME esteve presente em 86,9% dos municipios do pais ao longo de sua
vigéncia (MINISTERIO DA EDUCACAO, 2013b).

O PME foi instituido pelas Portarias Normativas Interministeriais n. 174 e n.
19/2007 (BRASIL, 2007a; 2007b) e pelo Decreto Presidencial n. 7083/2010 (BRASIL,
2010c), como a estratégia do Governo Federal para induzir a ampliacdo da jornada
escolar e a organizacdao curricular, na perspectiva da Educacéo Integral.

A aprovacdo do Plano Nacional de Educacdo de 2014 trouxe ainda mais
destaque ao PME, por meio da meta seis que prevé, até 2024, “oferecer Educacao
em tempo integral em, no minimo, 50% das escolas publicas, de forma a atender, pelo
menos, 25% dos(as) alunos(as) da Educacéo Basica (BRASIL, 2014).

O expressivo avanco do PME na constituicdo de politicas municipais e
estaduais foi determinante para a configuracdo de uma politica nacional, indutora de
Educacédo Integral. Em certos casos, permitiu-se inclusive que as experiéncias ja

existentes, como o Programa Escola Integrada (PEI) em Belo Horizonte, se

40 Interessante perceber a pluralidade de Ministérios envolvidos na assinatura desta portaria a época
(Ministério da Educacao; Ministério do Desenvolvimento Social e Combate a Fome; Ministério do
Esporte e Ministério da Cultura), ja com vistas a intersetorialidade como premissa. O Ministério do
Esporte, por exemplo, implementou o Programa Segundo Tempo na ampliacdo da jornada escolar,
tendo como objetivo “promover o desenvolvimento integral de criangas, adolescentes e jovens como
fator de formacao da cidadania e melhoria da qualidade de vida, prioritariamente daqueles que se
encontram em areas de vulnerabilidade social e regularmente matriculados na rede publica de ensino”
(MINISTERIO DO ESPORTE, 2011). Atualmente, o Programa se encontra paralisado em termos de
funcionamento em paralelo a jornada escolar ampliada dos municipios, além do Ministério do Esporte
ter sido extinto pelo atual Governo Federal.
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articulassem com as atividades do PME, com diferentes arranjos coexistindo e
compondo um quadro diverso (BRASIL, 2013b).

Conforme o PME, o aumento do tempo na escola marca uma valorizagéo da
diversidade cultural brasileira, mas ao mesmo tempo posiciona-se como uma das
tentativas de correcdo/compensacdo das desigualdades educacionais (leia-se,
sociais), na busca pelo desenvolvimento do pais frente & ampliacao dos investimentos
na area (BRASIL, 2013b).

A centralidade no sujeito ampliando as dimensdes de formacao para dar conta
da sua integralidade, direitos e cidadania; a territorialidade, construcdo de arranjos
locais educadores a partir da escola; e a intersetorialidade, articulacdo destes
arranjos, formaram os pilares da concepcao de Educacéo Integral em que o PME se
assentou (MOLL et al., 2012).

De acordo com o Observatério do PNE*, entre 2011 e 2015, foi possivel
observar um crescimento continuado da porcentagem das escolas publicas com
matriculas em tempo integral. Houve um aumento de 14,9 pontos percentuais,
atingindo a marca de 41,7% de escolas em 2015. Em 2016, esse indicador apresentou
uma diminuicdo de 9,5 pontos percentuais, voltando a aumentar em 2017, quando
contou com 38,4% das escolas publicas da Educacéo Basica com alunos matriculados
nessa modalidade.

A reducédo de 2016 foi resultante de varios processos politicos e econdmicos
que se instalaram no Governo Federal a época, fazendo com que a agenda da
Educacao Integral perdesse forca politica e identidade, em relacdo aos moldes da
politica originalmente concebida. Anteriormente, Moll (2012) ja havia apontado que a
Educacdo Integral implica mudangas e “requer processos de médio prazo que
permitam aos sistemas de ensino e as escolas, em seu cotidiano, a (re) construcao e
o reordenamento material e simbolico do seu modus operandi” (MOLL, 2012, p. 28).

Naquele mesmo ano o Programa Mais Educacao é substituido pelo Programa
Novo Mais Educacao (PNME), passando a ser “a estratégia do Governo Federal que
objetiva melhorar a aprendizagem em lingua portuguesa e matematica no ensino
fundamental, por meio da ampliagéo da jornada escolar de criangas e adolescentes,
mediante a complementac¢&o da carga horéria de cinco ou quinze horas semanais no
turno e contraturno escolar’ (MINISTERIO DA EDUCACAO, 2017, p. 3).

4 Disponivel em: http://www.observatoriodopne.org.br/indicadores/metas/6-educacao-
integral/indicadores. Acesso em: 19/02/2019
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Com uma estrutura totalmente dispar do PME, o que mais chama a atencao na
reviravolta dessa (nova) politica, especialmente para os objetivos desta tese, é a
perda da centralidade da dimenséo subjetiva do estudante com o PNME. As nogdes
de direitos das criancas e dos adolescentes, ampliacéo de seus saberes e os dialogos
possiveis da escola com o territério de seu estudante tornam-se ofuscados pela
limitante logica do desempenho escolar (CARVALHO, RAMALHO; SANTOS, 2019).

Assim, com a descontinuidade do PME, a conclamada “Educagao Integral para
um sujeito integral” (j4) € um passado, interrompido pela execugdo do PNME*?, apds
varias experiéncias exitosas Brasil afora, mesmo figurando com desafios trazidos
pelos processos de implantacédo (MINISTERIO DA EDUCACAOQ, 2010b; BARRETO;
SA, 2016).

Além disso, na medida em o PME teve alcance nacional e tornou-se orientador
de uma politica mais proxima das realidades locais (municipios e estados), varios
grupos de pesquisadores da Educacao passaram a se debrucar sobre as formas de
se fazer Educacao Integral e sua rapida expansao.

Frente ao atual contexto de mudancas e retrocessos € razoavel dizer, portanto,
que tanto o PME quanto o PNME representaram (e ainda o fazem) concepcdes de
Educacao Integral em disputa. A tese de Mendonca (2017) € emblemética nesse
sentido, pois demonstrou claramente que entre o PME e o PNME houve uma

reestruturacdo conservadora num terreno ideol6gico que repousa em um
campo semantico cuja légica € a meritocracia, a eficiéncia do mercado e a
hierarquia, em detrimento do protagonismo dos sujeitos e de uma légica de
reconhecimento de direitos e espacos democraticos (MENDONGCA, 2017, p.
162).

Na divergéncia das concepcdes de Educacao Integral, o que se tenta trazer
sao respostas para questdes como as que se seguem, em que certamente ainda néo
existe um consenso a respeito: “por que e para quem educacao integral?”, “mais
tempo para a mesma escola?”, “quem sao os sujeitos da educacao integral?”, “quais
conteudos e atividades, em quais espacos?”, “de quem € a gestado dos recursos e das
experiéncias na escola?”

Essas e outras questbes foram norteadoras de um conjunto de pesquisas

realizadas ao longo da dultima década na Faculdade de Educacdo (FakE) da

42 No momento da escrita deste capitulo (fevereiro/2019), nem mesmo o PNME esta garantido, pois o
que se tem até agora sao noticias sobre os desmontes de Secretarias envolvidas com o Programa nos
governos anteriores.
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Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG)“3, tendo o PEI como um dos principais
campos de pesquisa (OBEDUC, 2014). Trata-se da politica de Educacéao Integral do
municipio de Belo Horizonte, implantada progressivamente a partir de 2006 e hoje
presente em todas as escolas municipais de Ensino Fundamental da Rede Municipal,
perfazendo 173 unidades (SMED, 2015). Como uma politica social que se centra nos
sujeitos criancas e adolescentes, € uma via de colaboracdo na garantia da protecao
social, notadamente em territorios onde os direitos sdo mais negados. Afinal, quando
se pensa em criangas e jovens em situagao de pobreza,
0 ndo comprometimento da educac¢@o formal com a realidade concreta
desses sujeitos [criancas e jovens em situacdo de pobreza] pode fazer com
gue a instituicdo escolar cumpra o papel de reproducdo e legitimacédo das
desigualdades e das estereotipias, uma vez que a expectativa e a realidade
dos sujeitos academicamente fracassados, por questdes externas a

educacédo formal, seriam sempre correspondentes (CARVALHO, GOMES;
RAMALHO, 2018, p. 180).

De acordo com as referidas pesquisas, foi possivel delinear questdes sobre a
identidade do PEI em Belo Horizonte*4, pois “os dez primeiros anos do Programa
significaram uma transformacéo na légica e na cultura escolar hegemonica” (LEITE,
2015, s. p). Destaco os trabalhos de Carvalho (2013), Oliveira (2014) e Geber (2015)
como contribuicbes mais especificas a presente tese.

Carvalho (2013) com o objetivo de apreender os processos infantis de insercao
e participacdo na cena social, a partir de novas configuracbes de atendimento a
infancia, em especial a educacéo (em tempo) integral, identificou que a dimenséo do
cuidado também permeia as praticas no PEI. Em seus resultados, Carvalho (2013)
percebeu que

as criancas sao estimuladas a realizarem atividades de higiene e sao
submetidas a deslocamentos mais curtos, e, além disso, existe uma grande
atencdo em relagdo a sua seguranca. Os aspectos relativos ao cuidado e a

salde das criangas também ficam evidentes nos horérios de alimentagéo, na
escola (CARVALHO, 2013, p. 112).

43 A maioria destas pesquisas foi realizada no contexto de trocas e financiamento dos atores coletivos
“Observatorio da Educacao Integral” e o “Grupo TEIA”, no momento com atividades paralisadas em
funcdo da inexisténcia de verbas.

44 As tematicas sdo variadas, com destaque para o estudo dos sujeitos, espacos e tempos do PEI; as
praticas pedagdgicas; e as aprendizagens ampliadas. Cito aqui algumas destas pesquisas, sem
agrupa-las, pois, em certos trabalhos os assuntos atravessaram diversas teméaticas sobre o PEI
(CARVALHO, 2013; CARVALHO, 2014; MOREIRA, 2012; OLIVEIRA, 2014; PAULA, 2017; RAMALHO,
2014; SILVA, 2013; SILVA, 2015).
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Ja Oliveira (2014) evidenciou que o sentido inicial atribuido ao PEI pelas
familias foi, com o tempo, reformulado: de um sentido voltado para o cuidado (dar
assisténcia, acolher e cuidar de seus filhos enquanto os adultos trabalham) aos
sentidos da socializagdo, do desenvolvimento da autonomia e de novas
aprendizagens. A familia passa a ter uma presenca significativa no ambiente escolar
pela participacdo mais prolongada de suas criancas no tempo integral. A autora
pontua que

entre os diferentes aspectos que permeiam o cuidado, percebemos que as
familias d@o atencdo especial para a seguranca e alimentacdo. E a mudanca
de hébitos de alimentagdo das criangas com a incorporacdo de novos

alimentos antes rejeitados € um elemento que, especialmente as mées e a
av0, avaliam como muito satisfatério. (OLIVEIRA, 2014, p. 110).

Em uma das entrevistas realizadas por Oliveira (2014), a pesquisadora
pergunta a avé de uma criangca como ela, na funcdo de responsavel da crianca,
avaliava o Programa.

Avé: Eu concordo com as varias coisas que tém, eles [os monitores do PEI]
sabem cuidar deles [das criancas]... O jeito de eles cuidarem. Quando eu
chego 14, eu vejo as monitoras chegando, o cuidado que elas tém, elas tém
um amor de andar com eles. Menino geralmente dé& trabalho. E gente que
toma conta, igual esses monitores que tomam conta, eu falo que tem que ter

uma capacidade enorme para tomar conta, € eu acho que eles tém.
(OLIVEIRA, 2014, p. 109, grifo do autor).

Geber (2015) em seu trabalho de tese buscou compreender as praticas
educativas dos agentes culturais contratados para a realizacéo de oficinas culturais,
esportivas e de refor¢o escolar no PEI. O estudo mostrou que os agentes pesquisados
passavam grande quantidade de tempo junto com os alunos, criando vinculos de
proximidade e identificacdo. Para além do ensino do contetdo das oficinas, esses
educadores também oportunizaram uma diversidade de aprendizagens para seus
alunos, trabalhando dimensbes como a formagéo identitaria, a socializacéao e o lazer.
Ao longo de suas entrevistas, Geber (2015) identificou que
muitas das interacbes entre agentes [educadores do PEI] e alunos eram
permeadas por manifestacbes carinhosas e afetivas. Os agentes
pesquisados reconheciam a existéncia e a importancia dos contatos afetivos
entre eles e os alunos, mas essa identificacdo, nas entrevistas, era seguida
de termos como “limite”, “cuidado”. (GEBER, 2015, p. 125).

A realizagcdo do presente estudo vai ao encontro de uma concepc¢cao de

educagdo que evidencia as relagbes de cuidado em uma escola publica de tempo
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integral de Ensino Fundamental. Tais relacbes deveriam compor o debate da
educacao que se pauta na integralidade dos sujeitos-educandos, e ndo somente em
seus aspectos cognitivos. O estudo sobre o cuidado, nesse contexto, pressupde a
andlise de dimensdes formativas éticas que visem ao bem-estar da crianca em uma
carga horaria cumprida durante o dia inteiro, regularmente nesses tempos/espacos
escolares.

O fato é que nos territérios das classes populares, onde a precariedade e a
instabilidade na oferta de servi¢os publicos de qualidade tendem ser a regra, a maioria
das familias continua a demandar a permanéncia da crianca sob os cuidados de uma
equipe pedagogica nas escolas de tempo integral. Ora tratado em termos de
demanda, ora de necessidade — ou mesmo com nenhum dos dois sentidos, dado o
momento atual — o fato é que o PEI é direito das criancas e dos adolescentes nos
inumeros territérios da cidade, conforme vimos na base legal.

Ao considerar o PElI como direito, pautado na centralidade, protecdo e
ampliacédo das dimensodes formativas de seus estudantes, cabe a ressalva de que nao
se trata aqui de defender que a escola assuma todas as demandas deste publico e
suas familias. De fato, a escola comp8e uma rede, que, a partir do ECA, intitula-se
Rede de Protecéo Social (BRASIL, 1990).

E neste sentido que as relacdes de cuidado também sero analisadas aqui, nos
termos da territorialidade e da intersetorialidade, o que certamente traz maior félego
na contextualizacdo do campo de pesquisa, bem como amplia em si 0 objeto empirico.

Faco referéncia ao territério, concordando com os dizeres de Santos (2000),
muito além do espaco delimitado geograficamente, mas por ele conhecido.

O territério se estabelece a partir da utilizacdo a ele atribuida e das rela¢des
sociais que o compdem, atribuindo um carater dindmico a categoria. (...) O
povo como sujeito € também o povo como objeto, sobretudo ao
considerarmos o povo e o territério como realidades indissoluvelmente
relacionadas. Dai a necessidade de revalorizar o dado local e revalorizar o
cotidiano como categoria filosofica e sociolégica, mas como uma categoria
geogréfica e territorial. (SANTOS, 2000, p. 121).

Na implantacdo do PME, a territorialidade se dava sob a forma de acéo
afirmativa, uma vez que o atendimento é priorizado para escolas com baixos indices

de Desenvolvimento da Educacédo Basica (IDEB) e cujos territérios sdo marcados por
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situacao de vulnerabilidade social (MOLL, 2012). Tal marca¢do é muito similar ao que
ocorre no PEI (SMED, 2015)%.

Entretanto, o dado local, o cotidiano, 0 povo como sujeito e as relacdes de
cuidado que estabelecem entre si sdo caracteristicas que podem ser da mesma
maneira interessantes para a analise das relacdes de cuidado em dialogo com o
territorio onde se situam.

Nesse quesito, dialogarei com as pesquisas coordenadas por Batista
(CENPEC), sobre os meandros nas relagBes entre o territério e a escola. Em uma
delas, Ernica e Batista (2012) demonstraram que em grandes metropoles ha um efeito
negativo do territério vulneravel sobre a escola que, por sua vez, gera oportunidades
desiguais que afetam desde muito cedo os destinos escolares e sociais dos
estudantes.

Em relacdo a intersetorialidade, este conceito se conecta com o anterior, na
medida em que a Educacédo € uma das politicas publicas, e ndo a Unica, pensada para
0sS inumeros territorios brasileiros (MOLL, 2009). Em um movimento recente de
ampliacdo do conceito de cuidado para os termos de um global care (RAGHURAM,
2012), pareceu-me interessante analisar as relacdes de cuidado em um plano mais
macro, quer seja, de articulacdo das politicas publicas.

O préprio PME nasceu com a premissa da constru¢ao de uma acao intersetorial
envolvendo as politicas publicas educacionais e sociais, objetivando, desse modo,
contribuir para a diminuicdo das desigualdades educacionais e para a valorizagdo da
diversidade cultural brasileira (BRASIL, 2013b). Na mesma direcdo, o PEI propde
ampliar as oportunidades de aprendizagem para as criancas e adolescentes da Rede
Municipal de Ensino de Belo Horizonte, implicando em uma concepc¢ao de equidade,
participacdo democratica, intersetorialidade e gestdo compartilhada (SMED, 2015).

Entretanto, na pratica, tais acbes de articulagdo sdo caracterizadas pela

precariedade e a intersetorialidade se constitui como um dos grandes desafios da

45 Em Belo Horizonte, uma agao muito representativa de mapeamento de territdrios vulneraveis ocorreu
com o langamento do Programa BH Cidadania, em 2002. “Sua principal funcéo é articular as agfes ja
existentes nas diversas politicas instituidas no Municipio com o objetivo de organiza-las, favorecendo
a articulacdo intersetorial e garantindo a presenca e a intervencdo do Poder Publico Municipal,
mediante a oferta de servi¢cos a populagédo de areas socialmente criticas. No eixo da Educacéo, por
exemplo, a énfase foi dada a Educacéo Infantil, determinando a implantacéo das Unidades Municipais
de Educacao Infantil (antigas UMElIs, agora EMEIS) conforme os territérios de maior vulnerabilidade,
apontados pelo Programa BH Cidadania. Fonte: Blog do BH Cidadania
https://telecentrosbhcidadania.wordpress.com. Acesso em: 13 mar. 2019.
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gestdo publica. Em alguns casos, existem iniciativas que sdo resultantes de uma
realidade local, isolada e circunstanciada, que ndo sdo decorrentes, portanto, de
politicas que se constroem com base no cotidiano comunitario e suas demandas, ou
mesmo que demonstre impacto na vida do cidaddo (MINISTERIO DA EDUCACAO,
2010b). Nesse sentido, essa tese pode colaborar na reflexdo de como a dimenséao
ética do cuidado interroga as politicas publicas, sua formulacdo, implementacao e
avaliacéo.

Enfim, parece-me adequado assumir que pesquisar o cuidado na ampliagéo
escolar proporcionada pela Educacao Integral € uma das formas de se pensar a
condicdo da infancia contemporanea brasileira. Infancia que se constréi também no
contexto familiar e, por sua vez, pode ou néo se estruturar pela relacdo qualificada
com a escola; infancia que se faz no territério, no qual a escola é cada vez mais
desafiada a dialogar para se sustentar; iniUmeras infancias e cuidados, que s6 podem
ser compreendidos na aproximacao, no desejo da descoberta e no anseio de quem
pesquisa.

O exercicio de articular um campo difuso, amplo e diverso — como é o do
Cuidado com os Estudos da Infancia e as discussdes advindas da Educacéo
(Integral), sera apresentado a seguir. Ao apresenta-lo, espero estimular o debate em
prol da escola publica de qualidade, uma ideia atualmente ameacada pelas instancias
governamentais que se encontram no poder, mas que tradicionalmente foi legitimada

pelas anteriores.
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CAPITULO lIl = NO INTERIOR DAS RELACOES DE CUIDADO NA ESCOLA: A
CONSTRUCAO EMPIRICA DE UM MUNDO SOCIAL

O Capitulo em questao aborda as escolhas, as aproximacdes, as ansiedades,
os dilemas, bem como as mudancas de rota que realizamos ao longo do percurso
metodoldgico. Uma vez construidos o referencial tedrico e as perguntas da pesquisa,
diversas questbes emergiam no campo e, algumas vezes, as respostas nem sempre
se mostravam explicitas.

Inicio este Capitulo apresentando as escolhas metodoldgicas e a organizacéo
do trabalho de campo, fazendo referéncia aos aspectos gerais dessa dinamica
durante a pesquisa. Na sequéncia, passo a aproximacdo gradativa ao contexto da
pesquisa, caracterizando o territério do Ribeiro de Abreu em Belo Horizonte, a Escola
Municipal Territério Freireano (EMTF)*¢ e o PEI em funcionamento nesta unidade.
Finalmente, a minha relacdo com as criancas e com os adultos € abordada, dentro de
uma légica que significou tomar parte simultaneamente das acfes de pesquisar e
cuidar.

Esclareco que o referencial teérico que me auxiliou pensar a metodologia é
apresentado no decorrer da descricdo, em associacao as notas de campo e as minhas

reflexoes.

3.1 Aspectos metodolégicos

A primeira decisdo tomada, ainda em fase de projeto de pesquisa, foi quanto a
natureza dos registros, de ordem qualitativa*’. Na busca pela compreensédo do
cuidado no contexto escolar situando-o no interior das relagdes, a pesquisa qualitativa
e 0S registros empiricos a ela peculiares se apresentavam mais coerentes
metodologicamente. Afinal, “a escolha qualitativa ou quantitativa é primariamente uma

deciséo sobre a geracéo de dados e os métodos de analise, e s6 secundariamente

46 Este nome ficticio foi escolhido em homenagem a escola que me acolheu; ao grande educador Paulo
Freire; ao nome que foi dado a ocupacao estudantil da FaE/UFMG, ocorrida no segundo semestre de
2016 — quando me encontrava em plena construcao deste objeto de pesquisa — e que veio a se tornar
um espago permanente, de didlogo e manifestagdo a favor da democracia, liberdade e garantia de
direitos.

47 Dados numéricos (quantitativos) também fardo parte do texto, com fungéo descritiva, especialmente
no momento de descricdo e caracterizacdo do contexto de pesquisa.
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uma escolha sobre o delineamento da pesquisa ou de interesses do conhecimento”
(BAUER; GASKELL; ALLUM, 2002, p. 20).

A definicdo seguinte decorre da primeira, pois a complexidade do objeto nos
exigiu uma observacgao e permanéncia mais prolongada no campo. Tomamos, com
isso, o principal método da Antropologia — a etnografia — como direcionador do
percurso metodologico (GREEN; DIXON; ZAHARLICK, 2005; SEEGER, 1980;
MALINOVSKI, 1922). Com ele, o escutar, o perceber, o sentir e o olhar foram acdes
potencializadas em minha tarefa de pesquisadora, compreendidas na interlocucao do
aparato tedrico com as condi¢cdes que possuia para a realizagao da pesquisa. “Se as
criancas interagem no mundo adulto porque negociam, compartilham e criam culturas,
necessitamos pensar em metodologias que realmente tenham como foco suas vozes,
experiéncias e pontos de vista” (DELGADO; MULLER, 2005, p. 353).

A observacdo participante foi o principal instrumento etnografico e,
considerando que entre o continuum da observacao e da participacdo estava o fato
de me encontrar em campo pesquisando “o cuidado”, foi de uma valia té-lo também
como estratégia metodologica para aproximacdo e construcdo de lacos com 0s
sujeitos da pesquisa, crian¢as e adultos, no contexto escolar (BRANDAO, 1987;
PIRES, 2007).

Como veremos adiante, a forma pela qual interagi no campo, notadamente com
as criancas, forneceu-me registros que determinaram um percurso na compreensao
das relagdes de cuidado. Um dos trechos do trabalho de Fravet-Saada (2005), que
teve a feiticaria como objeto de estudo, representa esta questdo ao longo do que foi
meu exercicio de participar e observar.

Eu mesma ndo sabia bem se ainda era etnografa. (...) Na verdade, eles (os
feiticeiros) exigiam de mim que eu experimentasse pessoalmente por minha
prépria conta — ndo por aquela da ciéncia — os efeitos reais dessa rede
particular de comunicagdo humana em que consiste a feiticaria. Dito de outra
forma: eles queriam que aceitasse entrar nisso como parceira e que ai
investisse os problemas de minha existéncia de entdo. No comeco, ndo parei
de oscilar entre esses dois obstaculos: se eu “participasse”, o trabalho de
campo se tornaria uma aventura pessoal, isto €, o contrario de um trabalho;
mas se tentasse “observar”, quer dizer, manter-me a distancia, ndo acharia
nada para “observar”. No primeiro caso, meu projeto de conhecimento estava
ameacado, no segundo, arruinado. (...) Tudo se passou como se tivesse

tentado fazer da “participagao” um instrumento de conhecimento. (FRAVET-
SAADA, 2005, p. 157).

Assim, foi por meio das relacfes cuidadosamente construidas entre pesquisadora,

criancas e adultos que pude construir o objeto empirico. Tomando a minha leitura de
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mundo (FREIRE, 1989) e ciente de que ndao h& producdo de conhecimento
desconectado dos mundos onde habitamos (INGOLD, 2005), o trabalho etnogréafico
de fato forneceu elementos muito instigantes para se pensar o cerne desta tese.

A entrada e a permanéncia no campo ndo apresentaram fronteiras muito
claramente definidas, sejam cronoldgicas ou outros tipos de marcacéo. Ao longo dos
capitulos subsequentes, as observacdes iniciais do trabalho foram, portanto,
explicitadas simultaneamente as questdes que a continuidade no campo me
permitiue,

Baseando-se na discussdo contemporanea sobre aspectos metodoldgicos de
pesquisas para, com e sobre as criancas (CHRISTENSEN; JAMES, 2008; COHN,
2005; KRAMER, 2002; SILVA; BARBOSA; KRAMER, 2005), cabe considerar que a
presente pesquisa ndo contou com registros de autoria e de participacao das criancas
na geracdo dos dados em si. Nesse sentido, e tendo esta delimitacdo tedrica, a
presente pesquisa foi “sobre criangas”, situando-as no interior das relacdes entre
pares e com adultos na escola.

No entanto, como veremos na ultima subsec¢do deste capitulo, meu lugar de
pesquisadora (cuidadora) acabou por questionar tal concepcao tedrica de pesquisa
“sobre criancas”. Uma vez que estando com as criangas (e com os adultos educadores
da escola), compartilhei e construi uma relacdo de confianca com todos. Ou seja, 0s
eventos somente foram possiveis na presenca delas, com elas, e reconhecendo a
autoria infantil, portanto, nesta relacgéo.

Iniciei as observacdes na EMTF em 24 de janeiro e finalizei em 19 de dezembro

de 20174° (QUADRO 1), acompanhando o calendario escolar construido pela escola,

48 Em janeiro de 2017, na entrada no campo, ndo havia conseguido bolsa de estudos, nem mesmo
licenca remunerada de meu cargo de professora da Rede Municipal de Educacéo de Belo Horizonte.
Decidi solicitar a licenca sem vencimentos para que conseguisse realizar o campo, pois o fato da
pesquisa se situar em uma escola de tempo integral inviabilizava a conciliagdo com meus horarios de
trabalho. A licenca foi autorizada a partir de 01 de junho de 2017 durante um ano, conforme duracéo
gue solicitei. Entretanto, esta decisao intensificou um periodo anterior de restricdo financeira, o que me
fez conhecer o significado da palavra “crise”, ndo s6 de recursos, mas também na vida pessoal. Todo
este cenario ocorreu simultaneamente ao campo, o que me fez ressignificar cada momento da
pesquisa. Firmava-me no propdsito de realiza-la diariamente, com o esforco de quem caminha por
muito tempo com algum incdbmodo, mas que nédo se esmorece. Retornei ao trabalho em 04 de junho de
2018, realizando o exame de qualificacdo na sequéncia (14/06/18).

49 No final de 2016, ainda em dezembro, estabeleci contato com a direcdo da escola para apresentacao
do projeto, anuéncia e esclarecimentos sobre a participacdo. Compareci também a SMED para dar
ciéncia da realizag&do da pesquisa.
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conforme diretrizes da SMED-BH®C. No total, foram 95 dias de observacéo,
distribuidos ao longo dos diferentes dias da semana, de segunda a sexta-feira. Aos
sébados letivos, estive também na escola conforme era convidada para os momentos

festivos.

Quadro 1- Datas de observacao na escola por més e o total de dias em cada més

JAN/FEVEREIRO MARCO ABRIL MAIO JUNHO/JULHO
24/01 03/03 03/04 03/05 06/06
26/01 06/03 05/04 05/05 07/06
01/02 13/03 06/04 09/05 08/06
02/02 17/03 10/04 10/05 12/06
06/02 20/03 12/04 11/05 19/06
10/02 24/03 17/04 15/05 21/06
13/02 27/03 19/04 17/05 23/06
15/02 29/03 20/04 19/05 28/06
16/02 22/05 29/06
22/02 24/05 01/07
23/02 26/05 12/07

29/05 31/07
31/05
TOTAL: 11 TOTAL: 08 TOTAL: 08 TOTAL: 13 TOTAL: 12
AGOSTO SETEMBRO | OUTUBRO | NOVEMBRO DEZEMBRO
02/08 05/09 03/10 07/11 04/12
07/08 12/09 05/10 09/11 05/12
17/08 14/09 06/10 13/11 06/12
21/08 15/09 17/10 14/11 08/12
22/08 19/09 20/10 16/11 11/12
29/08 22/09 26/10 20/11 12/12
30/08 23/09 27/10 22/11 14/12
26/09 31/10 24/11 19/12
28/09 28/11
29/11
30/11
TOTAL: 07 TOTAL: 09 TOTAL: 08 TOTAL: 11 TOTAL: 08

Fonte: Elaborado a partir do diario de campo.

Meu tempo de permanéncia em cada dia variou bastante, indo de duas até dez
horas. Procurava chegar a escola sempre no inicio dos turnos, as 7h ou as 11h30min,
ali permanecendo, com frequéncia, até o final da manha ou da tarde. Procurei associar
a regularidade com o tempo de permanéncia, pois percebi que participar da rotina

escolar era determinante para uma observacao rigorosa e sistematica.

50 BELO HORIZONTE (2016). Diario Oficial do Municipio. Portaria SMED N° 342/2016. Disponivel em:
http://portal6.pbh.gov.br/dom/iniciaEdicao.do?method=DetalheArtigo&pk=1172511Acesso em: 14 out
2019 (ANEXO 1).
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Atarefa do etnégrafo é revelar as maneiras pelas quais os membros do grupo
estudado percebam sua realidade e seu mundo, como eles constroem seus
padrbes de vida e, como, por intermédio de suas acdes (e interacdes)
constituem seus valores, crengas, idéias e sistemas simbdlicos significativos.
(...) como eles nomeiam e categorizam o seu mundo (GREEN; DIXON;
ZAHARLICK, 2005, p. 30).

Em termos de ferramentas, iniciei com o diario de campo em maos, optando
por elabora-lo em formato de “apostila” (encadernado). Organizei as paginas conforme
uma tabela, na qual linhas e colunas separavam os registros, que me auxiliaram na
organizagdo das ideias. Dois volumes do diario de campo foram preenchidos, um
correspondendo aos cinco primeiros meses de campo (janeiro a maio/2017) e o
segundo, ao restante (junho a dezembro/2017). A cada semana, escaneava 0S
registros dos dias transcorridos, organizando-os virtualmente em pastas e fazendo
backups®?.

Ao reler o diario, elaborei regularmente algumas “notas pessoais”, destacando
guestdes para a continuidade da observacao e, ao mesmo tempo, discutindo-as com
colegas e orientadores®?. Cabe considerar que esta releitura foi uma etapa inicial do
processo de andlise, concordando com Bogdan e Bilken (1994) quando chamam a
atencdo para o exercicio da andlise durante a pesquisa de campo, e ndo somente
como uma etapa posterior & geragéo dos dados. A medida que o campo me mostrava
questdes de “notas pessoais”, agrupava-as em torno de topicos. Neles, as
informac@es faziam mais sentido para mim, constituindo, assim, categorias provisorias
a serem confirmadas, revistas e elaboradas.

Uma das ansiedades no inicio do campo era escrever muito no diario,
acreditando que isto me faria “nao perder nenhuma informacao”. Entretanto, quanto
mais escrevia, menos observava e participava e, aos poucos, descobri que nédo daria
conta de tudo que acontece na escola. Nem de todos os sujeitos, nem de todos os
fatos e acontecimentos.

A escola “aconteceria” de todo jeito, na minha presenga ou auséncia e assumi

a “perda de informagdes”, sobre a qual Qvortrup (2008) argumenta que se trata de

51 O mesmo procedimento adotava com os arquivos de audio, video e fotos.

52 Uma estratégia que adotei tanto no inicio quanto na continuidade da pesquisa foi gravar as reunifes
com colegas mais préximos e com os orientadores. A medida que eu narrava os acontecimentos do
campo nestas reuniées, marcadas na proximidade com os ocorridos, eu ouvia-0s em sequéncia e, com
isso, tais registros me forneciam suporte e evidenciavam como o campo estava fértil de discussdes.
Em certos momentos, eu mesma nao dava conta desta fertilidade e eram meus pares quem me
mostravam tais questdes.
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uma perda controlada e uma forma de basilar a investigacdo. Assim, ganhei mais foco
na medida em que me tornava conhecida na escola e, ao mesmo tempo, eu a
conhecia melhor (as pessoas, 0s espagos, 0s tempos), estabelecia vinculos no campo
de pesquisa e selecionava aspectos a serem observados.

Destaco a importancia das conversas informais na rotina do campo como
importantes fontes de informacéao. Diferentemente das entrevistas, “que exigem um
aparato especial, como lugar reservado, hora marcada, gravador e estar sentado”
(PIRES, 2007, p. 250), as conversas informais sempre ocorreram nos momentos
exatos do que foi vivido e compartilhado na escola, seja com adultos ou criancas.

Os registros também se basearam em recursos de som (audios) e de imagem
(fotos e filmagens)®?, na tentativa de captar outras formas de comunicagdo,
principalmente das criangas, considerando as diferentes maneiras que elas possuem
de “dizer” do universo infantil (CHRISTENSEN; JAMES, 2008). Tais recursos foram
igualmente importantes quando eu sentia que o desempenho na escrita se tornava
afetado quando do meu cansaco fisico. Além disso, a imagem em si € uma forma de
comunicar o observavel, explicitar diferencgas, relacdes e interpretacdes (MULLER,
2007). “Por meio das imagens, o pesquisador tem uma aproximacao dos modos de
vida das criangas” (CARVALHO; MULLER, 2010, p. 73).

A realizacéo de entrevistas semiestruturadas foi uma estratégia complementar
utilizada, com o objetivo de relacionar as informacdes oferecidas pelos entrevistados
(ao final do campo de pesquisa) aos dados obtidos na imersdo prolongada do
cotidiano (o que foi mapeado a partir da observacéo). Baseei-me nas orientacdes de
Amado e Ferreira (2017) e de Flick (2009) para elaboracéo do guia da entrevista e em
Preti (1999), para o processo de transcri¢ao.

Realizei as entrevistas com as criangas em pequenos grupos (de trés a cinco
criancas), sendo os educadores da escola entrevistados individualmente. Durante as
entrevistas, fiz uso de 39 imagens contendo cenas da pesquisa, captadas por mim
nos turnos da manha e da tarde, nas quais considerei que ali havia alguma dimenséao

relacional do cuidar. As fotos foram mostradas nas entrevistas das criancas e dos

53 Tais recursos foram captados pelo meu préprio aparelho celular, pois ao tentar fazer uso de uma
camera e tripé as criangcas maiores da escola passaram a me confundir com uma rede de televiséo,
associando a presenca da camera a alguma reportagem. Ou seja, elas comecaram a participar das
cenas das criancas mais novas, pela presenca da cAmera em si, e ndo por alguma organizacdo da
rotina escolar ou praticas compartilhadas na escola. Assim, decidimos por ndo usar mais estes
equipamentos.
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adultos, com objetivos diferentes. Para os adultos, tentei captar concepcdes de
cuidado pelos discursos, enquanto que para as criancas foi um suporte para estimula-
las a pensar sobre o transcorrer do ano escolar, o que elas mais gostaram e o que
menos gostaram.

No total foram seis educadores entrevistados®*, que conviveram mais proximos
com as criancgas ao longo do ano: a diretora da escola, duas coordenadoras (da manha
e da tarde), a professora do turno da manhd, duas monitoras da tarde e a Tia Vitdria,
dona da vendinha de balas e chicletes.

Quanto as criancas, entrevistei trinta e seis delas (72% das criancas
observadas), sendo quinze meninas e vinte e um meninos. Todos eram estudantes
da EMTF do 1° ano do Ensino Fundamental e frequentes no PEI, na turma de 6 anos.
Eu optei por realizar esta conversa com as criangcas ao final do ano letivo, por
considerar que neste momento todas elas, sem excecédo, se sentiam a vontade na
minha presenca®®.

Seis mées foram também entrevistadas e, neste caso, o critério adotado foi o
acesso, a receptividade e a disponibilidade de tempo para a realizagao da entrevista.
O objetivo foi ter registros sobre a rotina familiar, as relacbes que as maes
estabeleciam com a escola e como descreviam as experiéncias escolares das
criancas. Ao fazer o contato com as maes, elas escolhiam o local de realizacdo da
entrevista.

Quanto as questdes éticas formais, o projeto de pesquisa foi aprovado
internamente na UFMG e inscrito na Plataforma Brasil, da Comiss&o Nacional de Etica
em Pesquisa (CONEP)%. Ap6s receberem as principais informacdes sobre a
pesquisa, as criancas assinaram o Termo de Assentimento Livre e Esclarecido(TALE),
elaborado de maneira simples e objetiva. Ja os adultos, incluindo os responsaveis

5 Qutras duas entrevistas estavam previstas, mas ndo ocorreram, apesar de eu reconhecer a
contribuicdo para o trabalho de tese: com a médica gerente do Centro de Saude vizinho a escola e com
a professora gerente do PEIl na Secretaria Municipal de Educacédo. No primeiro caso, ap0s tomar
ciéncia dos fluxos de autorizacéo das pesquisas na rede Sistema Unico de Sadlde, isto me demandaria
um enorme esforco para cumprir todas as etapas burocraticas e, pela extensa documentagdo de
autorizagdo e o correspondente tempo que me demandaria para levanta-la, decidi ndo fazer a
entrevista. No segundo caso, ap0s tentar contato direto na Geréncia por trés vezes, me identificando e
justificando o interesse da pesquisa, ndo obtive retorno e resolvi ndo insistir.

55 Nao consegui ouvir a totalidade das criancas, pois varias entraram de férias mais cedo, deixando de
frequentar a escola ja no inicio de dezembro/2017.

56 Registro do Comité de Etica em Pesquisa (COEP) da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG)
com Certificado de Apresentacdo para Apreciacdo Etica (CAAE) n° 64159017.7.0000.5149. Disponivel
em:http://plataformabrasil.saude.gov.br/login.jsf;jsessionid=950E6867324942DCEF78FB227941CEF1
.server-plataformabrasil-srvjpdf132. Acesso em 03 nov 2019.
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pelas criangas, assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)
(APENDICE C).

Para todos os participantes orientei a escolha de nomes ficticios ou
pseuddnimos, a serem usados posteriormente na identificacdo dos sujeitos na
pesquisa, explicando a todos que se trata de um cuidado ético. A excecédo foi uma das
monitoras do PEI, que optou por ser identificada com seu verdadeiro nome.

Ao final do campo de pesquisa, participei da reunidao de fechamento do ano
letivo da EMTF, fazendo uma apresentacdo-devolutiva para professores,
coordenadores e direcdo, nos termos dos achados preliminares. Para as criancas,
organizei, junto com uma das monitoras do PEI, um DVD com imagens e videos de
cenas do cotidiano, incluindo os momentos festivos, esperando ser esta uma forma
de comunicar e registrar a pesquisa para cada uma delas.

A analise dos dados foi baseada em Patton (2002), revisitando recorrentemente
todos os registros do campo de pesquisa e os estudando dentro de uma ldgica
retrospectiva ou tematica.

As unidades de analise foram tomadas como eventos, baseando-me no
conceito de “evento interacional” proposto por Castanheira (2004).

Evento interacional € um conceito analitico usado no exame do modo de
construcdo da vida de um grupo social por meio da interacdo, verbal e ndo
verbal, entre seus participantes, ao longo do tempo. O reconhecimento de
gue a vida social é produzida por meio da continua interagdo entre
participantes em situacdes comunicativas sustenta o interesse em se
examinar como tais situacdes sao construidas, momento a momento, pelos
seus participantes e pela analise das conseqiéncias que tais construgcdes
tém para a vida de individuos e/ou grupos sociais a que pertencem. A
identificacdo de eventos interacionais é feita por meio de uma analise
retrospectiva das acdes dos participantes de um grupo em determinado
periodo de tempo (por exemplo, durante uma aula, um encontro em familia,
uma reunido pedagdgica) e favorece a analise de como esses participantes

compreenderam e contribuiram para a construcdo das situagfes
comunicativas de que tomavam parte. (CASTANHEIRA, 2004, s. p.).

Ao tomar este conceito, modifiquei-o no sentido da forma analitica, pois
descrevi a maioria dos eventos combinando a forma textual com imagens captadas.

Assim, a pesquisa se constituiu em um estudo de caso. Analisando a realidade
da EMTF, ao mesmo tempo em que o problema de pesquisa adquiriu densidade, os

registros foram refinados na ampliacdo da empiria para além do contexto escolar em

si, como veremos nos capitulos seguintes.
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Diante disso, elenquei eixos e categorias analiticas. Compreendi 0s €ixos como
tematicas que perpassaram a empiria como um todo, atravessando tangencial e
sistematicamente 0s eventos e integrando as categorias analiticas em torno do objeto
empirico e no dialogo com os referenciais tedricos. Foram eles: o “tempo” (ampliagéo
do tempo escolar, tempo da vida das criancas, o tempo de cuidar, o tempo
cronologico, enfim, a temporalidade em suas diversas nuances); o “corpo” (a
invisibilidade do cuidar no contraste com a experiéncia que esta no corpo e as
necessidades e as demandas “deste” corpo); e a “geragao” (dimensao das relagbes
crianca-crianca e adulto-crianca).

Ja4 as categorias analiticas foram pensadas no sentido de categorizar o
observavel, entendendo organicamente os eventos na dinamica escolar da EMTF.
Para tanto, “as praticas de cuidado” da escola compuseram as categorias, diante da
organizacdo dos tempos, dos espacos e das materialidades que foram sendo
definidas pela escola. Ja na categoria “brincadeira”, discutimos as maneiras como as
criangas significam as relagdes de cuidado, entre si e com os adultos. Ao longo da
imersdo no universo escolar, percebemos brincadeiras do cuidado em paralelo ao
cuidado da brincadeira, que sera mais bem discutida a luz da a¢éo social das criancas.
Por ultimo, a categoria “territério” veio no sentido de anunciar as rela¢des de cuidado
para além da escola EMTF, que nao se faz isoladamente no lugar na qual ela se
encontra e acontece dentro de uma territorialidade, que é a do Ribeiro de Abreu.
Regida por uma politica de Educacgdo Integral do municipio de Belo Horizonte e
materializada na proposta de um Programa (PEI), a escola de tempo integral € uma

realidade em dialogo com outras agéncias sociais, do bairro e da cidade.

3.2 “Aqui ndo tem nada perto. Tudo é a escola!”: O territério do Ribeiro De Abreu

Embora soubesse que esse bairro esta localizado nas proximidades onde eu
trabalhava, chegar ao Ribeiro de Abreu como pesquisadora me provocou pelos
contrastes em relacdo ao meu mundo. Com paisagens mais aridas, dialogos entre os
moradores com outras logicas de interacdo na comunidade e o vai e vem das criancas
e dos adultos a pé, progressivamente 0s percursos tornavam-se conhecidos e fui me
dando conta ao que chamei de intensidade do lugar. Aos poucos, compreendia a
dimensao territorial nas palavras de Lopes e Vasconcelos (2006), baseados em
Santos (2000).
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A dimensdo territorial passa a abarcar diferentes interrelacdes marcadas pelo
significado real e afetivo que cada grupo confere e delimita em seu espaco
de vivéncia que pode ou n&o, coincidir com fronteiras oficialmente
estabelecidas e em muitos casos, confltar com as mesmas (LOPES;
VASCONCELLOS, 2006, p. 119).

Distante 10,4 km de minha residéncia, o acesso ao Ribeiro de Abreu somente
ocorre pelas pontes (“primeira e segunda pontes”, como s&o conhecidas pelos
moradores), que sdo, ao mesmo tempo, fruto de preocupacéo pela comunidade, por
causa dos alagamentos ou paralisa¢cdes nos seus funcionamentos. As pontes foram
construidas no sistema de mao Unica e estéo sobre o “Cdérrego do Onga”, que compbe
a bacia do Rio Sao Francisco. Chegar ao bairro, portanto, significava passar pelas
pontes, estando a pé, de carro ou de 6nibus.

O Ribeiro de Abreu foi escolhido em funcéo da localiza¢éo da Escola Municipal
Territério Freireano (EMTF), onde se deu a maior parte das observacdes aqui
descritas. A localizacdo geogréafica da escola foi, com isso, o elemento que me
orientou chegar ao “Ribeiro” (nome simplificado do bairro). Entretanto, cabe considerar
gue ao longo do campo, o bairro assumiu destaque como plano analitico, tanto por
sua forte relacdo com a EMTF quanto pela propria organizacdo do PEI, que implica
circular pelo territério e ir além dos muros da escola (SMED, 2015). Localizado na
Regional Nordeste do municipio de Belo Horizonte/MG, o Ribeiro consta no chamado
“Territério de Gestdo compartilhada” NE1°%” (FIGURA 1).

O bairro surgiu a partir do loteamento de uma das grandes fazendas de Belo
Horizonte, chamada Fazenda “Capitdo Eduardo”. O Coronel Antoénio Ribeiro de Abreu
era 0 dono de uma parte das terras que o originou, sendo o bairro aprovado pelo
prefeito em 08 de fevereiro de 1968. O loteamento foi necessario, pois desde a década
de 50, a cidade de Belo Horizonte cresceu muito em fungéo da industrializagéo e atraiu
um significativo movimento migratorio, sobretudo de pessoas oriundas de cidades do
interior do estado em busca de oportunidades de trabalho. Dessa maneira, a formagao
do bairro se confunde com a vinda de parte da classe operaria de Belo Horizonte,
além de pessoas de bairros subjacentes e de desabrigados (ARQUIVO PUBLICO DA
CIDADE DE BELO HORIZONTE, 2008).

57 Os territorios de gestdo compartilhada sdo uma forma de regionalizagéo e instrumento de definicdo
de prioridades, subsidiando o planejamento da intervencao territorial das politicas publicas municipais
(NABUCO, FERREIRA; ALMEIDA, 2012).
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Figura 1 — Territorios de Gestdo Compartilhada de Belo Horizonte
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Fonte: Adaptado pela autora a partir de SMPS (2015).
Nota: O circulo preto representa a localizacéo aproximada do Ribeiro de Abreu.

Atualmente, trata-se de um bairro densamente populoso, com relativa
guantidade de habitantes em cada domicilio, situado em uma regido ocupada

notadamente por populacédo negra®® (TABELA 1).

58 O Ribeiro de Abreu tem outra parte territorial localizada na regional Norte de Belo Horizonte, além da
Nordeste. Os dados incluidos consideraram apenas a porcdo da regional Nordeste, pois foi a regido
por onde mais circulei, em funcdo da localiza¢do da escola EMTF.



Tabela 1 — Dados da Regido (Territério NE1) e do Bairro Ribeiro de Abreu

Territorio NE1 Ribeiro
(total dos 23 bairros) de Abreu

Populacéo (habitantes) 78485 14502
Numero de domicilios 23543 4356
Densidade domiciliar (hab./domicilio) 3,43 3,33
Densidade demografica (hab./km?) 5379 7999
Area (km?) 14.59 1.813
Renda domiciliar média (R$) 1700,00 -
Raca
Branca/Amarela 31% -
Negros/Pardos/Indigenas 69% -
Sexo
Mulheres 52% -
Homens 48% -

Fonte: IBGE (2010)
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Figura 2 — Distribuicdo espacial da populacédo de 0 a 11 anos, por setores censitarios

— Belo Horizonte (MG) 2015
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Fonte: Adaptado pela autora a partir de SMPS (2015).

Nota: O circulo preto representa a localizacéo aproximada do Ribeiro de Abreu

Além disso, conforme demonstrado na Figura 2, a regional Nordeste, em

conjunto com as regionais Norte, Venda Nova e Barreiro (e em alguns setores

censitarios®® dispersos nas demais regionais) concentra a maior parte da populacédo
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de criancas de Belo Horizonte, com base no recorte etario de 0 a 11 anos (SMPS,
2015).

Destaque para a area proxima a EMTF, que concentra um dos maiores indices
deste indicador na cidade, em torno de 25% da populacéo total. Grande parte da
regional Nordeste, incluindo-se ai o Ribeiro de Abreu, é uma area considerada “Area
Prioritaria para Inclusdo Social e Urbana” (FIGURA 3), um marcador de planejamento
para as politicas publicas voltadas para a prevencdo de situacdes de risco e
vulnerabilidade social (SMPS, 2015).

Figura 3 — Areas prioritarias para a inclusdo social e urbana — Belo Horizonte (MG)
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Fonte: Adaptado pela autora a partir de SMPS (2015)
Nota: O circulo preto representa a localizagcao aproximada do Ribeiro de Abreu

59 Conforme o IBGE (2011), “o setor censitario € a unidade territorial de controle cadastral da coleta,
constituida por areas contiguas, respeitando-se os limites da divisdo politico-administrativa, do quadro
urbano e rural legal e de outras estruturas territoriais de interesse, além dos parametros de dimenséao
mais adequados a operagao de coleta.”
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No Mapa da Exclus&o Social de Belo Horizonte, elaborado a partir do indice de
Vulnerabilidade Social (IVS) da cidade a partir de 1996, o bairro possui o indice de
0,7. O IVS é uma escala de medida variando de 0 a 1 (TABELA 2), sendo que o menor
valor representa a melhor situac&o (maior inclusdo), e o limite superior, a pior situagao”
(maior exclusédo) (SMDS, 2000).

Tabela 2 — Dados do IVS em diferentes regides da cidade

Unidade de Planejamento Regional IVS
Ribeiro de Abreu Nordeste 0,70
Pampulha Pampulha 0,30

Centro Centro-sul 0,18

Venda Nova/Centro Venda Nova 0,41

Fonte: Adaptado de SMDS (2000).

Para esse mapa, os colaboradores e os técnicos envolvidos adotaram como principio
o fato de a “exclusdo social ser um processo que impossibilita parte da populacao de
partilhar dos bens e recursos oferecidos pela sociedade, conduzindo a privagéo, ao
abandono e a expulsédo desta populagdo dos espacos sociais” (SMDS, 2000, p. 5).
Assim, considera-se que “o IVS permite avaliar as discrepancias intra-urbanas e
guantificar a distancia entre o mais incluido e o mais excluido, buscando retratar a
“cidade-partida”, importante para o planejamento urbano, diferentemente dos
indicadores, variaveis e dimensdes” (SMDS, 2000, p. 6).

JA& o mapeamento dos chamados “territérios vulneraveis” ¢é feito

constantemente e atualizado na cidade no ambito do “Programa BH Cidadania”.®®

O objeto central do Programa é a articulacd@o intersetorial de programas,
projetos e acdes de competéncia das diversas politicas publicas executadas
pelo poder publico de Belo Horizonte. De tal maneira, busca-se favorecer a
organizacdo das acgbes e otimizacdo de recursos e potencializar as
intervencdes dirigidas as &reas socialmente vulnerdveis da cidade,
configurando-se como uma forma inovadora de atuacdo e de gestdo
municipal. (MOURAO; PASSOS; FARIA, 2011, p. 19).

60 Concebido em 2001, pelo entdo Prefeito Célio de Castro, o Programa foi lancado na ambiéncia das
Reformas Politico-Administrativas da Prefeitura de Belo Horizonte referentes aos anos de 2000/ 2001
e de 2005. Atualmente, o Programa esta sob a geréncia da Secretaria Municipal de Assisténcia Social,
Seguranca Alimentar e Cidadania. A histéria e a trajetéria do Programa BH Cidadania pode ser
consultada na obra “Programa BH Cidadania: Teoria e Pratica da Intersetorialidade”, sob a organizagao
de Mouréo, Passos e Faria (2011).
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Considerado um marco nas politicas publicas da cidade, desde a sua criacéo,
o BH Cidadania atua com o foco na familia e ndo no individuo isoladamente, visando
ampliar o acesso aos direitos fundamentais — destaco neste sentido, o direito ao
cuidado, no caso das criangas — e, a0 mesmo tempo, a sociabilidade. Frente aos
diversos eixos de acdo do BH Cidadania, ressalta-se que no eixo de trabalho
“‘Educacao”, consta a énfase na Educacéo Infantil (criangas de 0 a 5 anos e oito
meses), na Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) e na Escola Integrada, o que
demonstra que a ampliac&do da jornada escolar na perspectiva concebida pelo PEI faz
parte da construcdo de indicadores de articulagdo da politica municipal de Belo
Horizonte.

Considerando outro indicador, o indice de Desenvolvimento Humano Municipal
(IDHM), que contempla dimensbes quantitativas sobre renda, longevidade e
educacdo, o IDHM de 2010 da area mais proxima a EMTF (Unidade de
Desenvolvimento Humano Beira Linha/Capitdo Eduardo/Conjunto Paulo VI) era de
0,653. Conforme este valor, a regido possui uma faixa de desenvolvimento
classificada como “Médio”, donde a dimensdo que mais contribuiu neste caso € a
Longevidade, seguida de Renda e Educacao.

Se analisarmos o IDHM de 2000 notaremos como a Educacdo teve
proporcionalmente um papel importante no aumento do indice da regido (FIGURA
4)8L,

Figura 4 — indice de Desenvolvimento Humano Municipal da 4rea mais proxima a
EMTF
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Fonte: Portal Atlas Brasil, baseado em PNUD, IPEA e FJP.

61 Ambas as Figuras 4 e 5 sdo dados disponiveis na plataforma Atlas do Desenvolvimento Humano no
Brasil. Disponivel em: http://www.atlasbrasil.org.br/2013/pt/perfil_udh/19674. Acesso em 15 de abril de
2018.



http://www.atlasbrasil.org.br/2013/pt/perfil_udh/19674
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Tal tendéncia de melhorias pelo fator Educacdo pode ser da mesma maneira
observada quando verificamos os dados do IDHM do municipio de Belo Horizonte
como um todo (de 1991 a 2010) (FIGURA 5) (ATLAS DO DESENVOLVIMENTO
HUMANO NO BRASIL.

Figura 5 — indice de Desenvolvimento Humano Municipal de Belo Horizonte
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Fonte: Portal Atlas Brasil, baseado em PNUD, IPEA e FJP.
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No conjunto de indicadores e dados do bairro, ainda que se encontre em niveis
meédios, na pesquisa foi possivel observar uma realidade pautada pela pobreza,
limitacBes e fragilidades no Ribeiro de Abreu. Na medida em que se trata de um bairro
densamente habitado por criancgas, tais condi¢cdes do bairro estimulam a reflexdo mais
ampla em termos de cidade, no que tange ao debate da periferizagdo da infancia em
Belo Horizonte.

Paralelamente ao levantamento de tais indicadores, em verdade, foram os
sujeitos do Ribeiro quem mais me informaram sobre a vida da comunidade. J& no
terceiro dia de observacao do trabalho de campo, comecei a registrar pontos que
revelassem as experiéncias das pessoas com as quais passei a conviver na escola,
além dos lugares que mais permaneciamos.

Ao ser chamada pela diretora Maria, eu subi para a sala de video. No
caminho, na porta da biblioteca, conheci Fernanda (auxiliar da biblioteca) e
conversamos um pouco sobre a escola. “Aqui ndo tem nada perto. Tudo é a
escola. Tem uma pracinha que ndo tem nada. Entdo tudo é a escola, inclusive

final de semana. Aqui eles jogam bola, aproveitam os livros e se divertem”.
(Diario de Campo, 01/02/2017)

Apesar de Fernanda nao residir no bairro, suas referéncias ao “nada perto” e
“tudo é a escola” talvez estivessem carregadas de informacdes sobre ser educadora
naquele territério. Ao mesmo tempo em que existem de fato caréncias de estrutura

fisica, tais como saneamento basico, espagcos e equipamentos publicos, Fernanda
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afirma a centralidade da EMTF no bairro (“tudo é a escola”). Com isso, a fragilidade
na oferta de servicos acaba por concentrar nesta instituicdo outras funcdes, na medida
em que assume ser um espaco multifuncional na comunidade, de socializacdo, de
cultura, lazer e educagéo.

Em verdade, todos os equipamentos publicos disponiveis, independente da
instancia e da natureza de atuacao, sdo demandados a lidar com essa fragilidade nas
condicdes de infraestrutura. Ndo somente as escolas, portanto, mas também o Centro
de Saude e o Centro de Referéncia de Assisténcia Social (CRAS), por exemplo.

Na entrevista da diretora da EMTF, Maria, ao ser perguntada como definiria o
Ribeiro de Abreu, fica clara a importancia de varios destes aspectos, em especial a
relacdo entre os sujeitos que atuam no Ribeiro, os desafios na estrutura fisica, além

do sentido ampliado que é dado a escola.

“Eu falo que o Ribeiro... (eu sempre falei isso nas assembléias e nos foruns
gue eu faco aqui, que a gente participa) a comunidade, ela ndo tem nog¢é&o da
forca que ela tem. A propria escola é fruto de uma forga muito grande da
comunidade, que foi com o Orgcamento Participativo®2. Entdo a gente tem
liderancas aqui fortissimas, atuantes, dentro e fora da escola. N0s temos
rede ai com o Comupra, Mediacao, Fica Vivo, Centro de Saude, que faz esse
dialogo no territério e... que produz muito mais, porque nao tem uma visao
politica, que nado tem o olhar, é, de Assisténcia, de politica, de politica
nenhuma. Nds ndo temos saneamento direito, ndés temos rua sem asfalto,
sem iluminacéo publica. E essa comunidade sobrevive, Aline! E ela tem
uma forca assim, de transformar mesmo, lidando com o trafico, com a
violéncia, com o0 abuso de poder, porque a gente sabe que tem, e a
negligencia politica que tem aqui sim, do poder publico. Entéo, diante disso
tudo, é uma comunidade forte ainda, que vocé vé levantando muro, que vocé
vé construindo, levantando parede, que vé plantando jardim, que vé fazendo
horta, que vé pegando 6nibus lotado todo dia. Que vem as reunifes de pais,
vocé vé as reunifes lotadas. N6s temos turmas aqui de menino de 6-7 anos
gue contempla 100% de pais e, com isso, € uma comunidade que participa
e que acredita na educacédo, na escola como espaco de transformacéo
social mesmo. A escola é muito movimentada né, aqui funciona manha3,
tarde e noite, de segunda a segunda, a escola é sempre movimentada.
Entao, a comunidade, €&, assim, eu valorizo demais da conta, dou muito valor
para o povo daqui.” (ENTREVISTA REALIZADA COM MARIA, DIRETORA
DA EMTF, EM 20/11/2017, grifo meu).

Maria também cita os parceiros desta rede construida: o Centro de Saude
Efigénia Murta de Figueiredo (identificado ao longo do trabalho como Centro de Saude

ou Posto de Saude), o Conselho Comunitario Unidos pelo Ribeiro de Abreu

(COMUPRA), o Programa Fica Vivo e o Programa de Mediacdo de Conflitos.

62 O processo de criagao da escola sera abordado na subsec¢éo seguinte.
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O COMUPRA foi criado em 2001, e trata-se de um movimento de luta pelas
melhorias sociais da regido e pela recuperacdo da Bacia do Ribeirdo do Onca. As
liderancas do COMUPRA estabelecem parcerias em busca de resolucdes para
problemas ambientais, de mobilidade urbana, de seguranca, de saude e de educacéo
para a populacao local (FRANCA, 2014).

Fui a passeata promovida por uma escola vizinha a EMTF, também localizada
no Ribeiro de Abreu. As escolas proximas a rodovia estadual MG20
organizaram esta acdo conjunta com os parceiros da comunidade pedindo
pela seguranga no transito, melhorias na sinalizacdo e a revitalizacdo das
passarelas. Com o apoio da Policia Militar, ocupamos uma pista da estrada e
acompanhamos os alunos, segurando cartazes com dizeres de “Atencgao,
cuidado”, “Pare, escola”. Minha intengéo era fazer contato com o pessoal do
COMUPRA, mas percebi que o representante presente estava muito
apressado e ocupado com o evento. (Diario de Campo, 14/09/2017)

O COMUPRA participou de algumas conquistas para a regiao, tais como a
duplicacdo da MG-20, a criacdo do Programa Agroecologia Nossa Horta, a biblioteca
comunitaria e telecentro comunitario Casa Cidadania, o projeto “Deixem o Onga Beber
Agua Limpa”, a mobilizacdo para a construcdo do Parque do Onca e a acdo
emergencial na ponte de acesso ao bairro, dentre outras (FRANCA, 2014).

Com relacdo aos Programas Mediacdo de Conflitos e Fica Vivo, ambos sao
promovidos pela Secretaria de Estado de Seguranca Publica (SESP) e tem como uma
das sedes a Unidade de Prevencdo Social a Criminalidade do Ribeiro de Abreu,
vizinha a EMTF. O primeiro realiza atividades que proporcionam o acesso a direitos,
a mediacao de conflitos e a organizacdo comunitaria, enquanto o segundo articula a
Protecdo Social com a Intervencéo Estratégica, por meio da realizagcédo de oficinas.

O desenho da Figura 6 foi construido baseando-se na ideia de ilustrar um pouco
mais da vida da comunidade em que estive, tomando como referéncias a concepc¢ao
da dimenséo territorial (SANTOS, 2000) anteriormente citada, bem como a noc¢éo de
construcdo de mapas cognitivos, de Ingold (2000). Nado somente percursos e vias
formam o desenho, mas também o0s sujeitos do territério e parceiros ganham
relevancia nessa representacgdo, ressaltando, mais uma vez, a centralidade da EMTF

do territorio do Ribeiro de Abreu.
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Figura 6 — Desenho ilustrativo do Ribeiro de Abreu
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Fonte: Elaborado por Lucas Bess, baseando-se nos registros do trabalho de campo.

Outras questdes de caracterizacdo do Ribeiro serdo abordadas ao longo da
tese. Ao considerar todos estes sujeitos e lugares como elementos do territorio do
Ribeiro, n6s estamos diante de um emaranhado de relacdes sociais/territoriais, que
nada mais sao que rela¢cées humanas que nao podem ser tomadas separadamente
de determinado lugar. Na medida em que nos interessamos pelo contexto, damos
visibilidade a quem ou quais sujeitos o constroem, na vida rotineira desta comunidade.

Tomemos como exemplo a presenca de Tia Vitéria, uma senhora vendedora,
gue fica na mesma calgada da escola, um pouco afastada da entrada de pedestres e

do estacionamento. Ela tem uma guarda-sol acoplada em um carrinho, que contém
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produtos de grande interesse das criangas, tais como balas, gomas de mascar, chup-
chups, biscoitos e varios itens alimenticios.

Tia Vitéria foi uma auténtica “nativa”, pois conhecia a todos, me informando
rotineiramente sobre a comunidade do Ribeiro de Abreu e sobre sua relacdo com a
escola. Nao comprava seus itens, pois ndo queria esta légica na nossa relacao.
Buscava a Tia nas minhas chegadas e saidas da escola, para um simples bate papo,
para ouvi-la me chamando de “anjo” ou mesmo para ajuda-la com seu carrinho.

Assim, no exercicio de minha aproximacdo no Ribeiro, identifiquei que, ao
mesmo tempo em que os elementos da territorialidade evidenciaram a necessidade
do acesso a servicos publicos de qualidade, estive diante de um universo de
dificuldades, pobreza e limita¢cdes. Quando se trata de analisar as relacdes de cuidado
que envolvem as criangas, trata-se de pensar o territério e o que nele se apresenta
em termos de garantia de todos os direitos, e ndo somente o direito a escola e a
educacdo. Retomaremos tais questdes no Capitulo VI, ao analisarmos as entrevistas
concedidas pelos outros atores do Ribeiro, as familias, Tia Vitéria e os educadores da
escola.

3.3 O cenario da pesquisa: a Escola Municipal Territério Freireano (EMTF)

3.3.1 Apresentacgéo da escola

A construcéo da EMTF foi resultante do movimento promovido pelo Or¢camento
Participativo (OP), que, entre os anos 90 e 2000, comecou a instituir um processo de
participacéo e insercao da sociedade civil nos mecanismos de gestao da cidade. A
obra da escola foi aprovada no OP de 1997, demonstrando que a escuta da populagao
pelo Estado deve fazer parte da funcdo publica para o cumprimento de agendas de
direitos da populacdo, principalmente em areas consideradas vulneraveis. Dessa
maneira, a construcdo da EMTF somente foi possivel naquele momento pela

participacdo popular mediada pelo OP®3.

63 Conforme o atual prefeito de Belo Horizonte, Alexandre Kalil, em entrevista realizada em 25/09/2018,
0 OP estd congelado e desde 2017 ndo h& votacbes populares do programa. Além disso, em
01/11/2018 o plenario da Camara Municipal de BH manteve o veto parcial ao projeto que dispde sobre
as diretrizes para elabora¢éo da Lei do Orcamento anual de 2019. O veto diz respeito ao artigo que
obrigava o Poder Executivo a destinar 5% dos investimentos exclusivamente em obras do OP
(ALVARES, 2018).
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Autorizada a funcionar pelo Decreto Municipal 10.498, de 14 de fevereiro de
2001 e inaugurada em 27 de outubro de 2001, a escola completa 18 anos em 2019.
O slogan “Educag¢ao como pratica da liberdade” é representativo do processo pelo
qual “a comunidade se uniu e o poder publico realizou” (FERNANDES, 2011, p. 12).

A missao da escola é garantir a seus alunos condi¢des para que adquiram os
altos niveis de aprendizagem e conhecimento, através de praticas
pedagbgicas que promovam a participagdo autbnoma e respeito a
diversidade cultural. A visdo é ser reconhecida no Estado de Minas Gerais
pelo desempenho cognitivo e pelo desenvolvimento global das
potencialidades de seus educandos, além da exceléncia dos seus programas
sociais. (FERNANDES, 2011, p. 12).

De acordo com Fernandes (2011), a construcdo da escola contribuiu néo
somente para o acesso mais facilitado a educacao, mas melhorou a situagéo da rua,
0 saneamento bésico, a iluminacdo, as linhas de 6nibus, enfim, as condicbes do
entorno. Portanto, a propria presenca da escola foi fruto de um percurso historico de
reivindicacbes dos moradores do bairro, o que também justifica a centralidade da
instituicdo. Quando se trata de um territdrio como o Ribeiro de Abreu, cabe reforcar
que tal fato adquire relevancia. Assim como Moll (2000, p. 35) destacou em trabalho
anterior, na ocasiao de sua pesquisa em um bairro na zona sul de Porto Alegre, aqui
também “a presenca da escola foi prova do tempo de vida da comunidade”.

Outro aspecto marcante sobre a relagdo da comunidade com a escola foi o fato
das atividades escolares de tempo integral comecarem quando ainda ndo havia um
programa formatado para tal, ou mesmo uma diretriz construida pela Secretaria de
Educacao. O inicio da escola de tempo integral no Ribeiro ocorreu em resposta a uma
demanda das familias, e resolvida com a atuacéo delas.

O tempo integral nas escolas ainda era um sonho. S6 que a necessidade da
comunidade era maior e, em 2003, a escola acolheu algumas criangas
através da colaboragédo das pessoas da comunidade. Maes e pais doavam
um tempo do seu dia para cuidar das criancas. Ajudavam no para casa,

faziam brincadeiras, contavam historias e contribuiam para fazer o almoco
(FERNANDES, 2011, p. 48)

Assim, a definicdo pela realizagcdo do campo de pesquisa na EMTF ocorreu em
grande medida pelo processo de construcéo local da ampliacéo da jornada escolar no

Ribeiro que, anos depois, veio incorporar a implantacdo do PEI na cidade. Esta

combinagao de aspectos expressa, em conjunto com a relagédo da escola com sua
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comunidade, um percurso prolongado em busca da qualidade do trabalho, inclusive
no sentido da constituicdo das praticas escolares®.

Como pesquisadora, planejei estar em um contexto de escola publica que me
permitisse perceber relagdes de cuidado, desde a convivéncia entre criangas e adultos
até a existéncia de uma rede colaborativa entre escola e comunidade. De fato, meu
envolvimento profissional na regido préxima a EMTF (Regional Norte), também
periférica de Belo Horizonte, foi facilitador para tomar conhecimento desta experiéncia
do Ribeiro, bem como me aproximar dele. Além disso, os educadores da EMTF ja
haviam demonstrado boa aceitacdo a presenca de pesquisadores em experiéncias
anteriores, nas pesquisas de Chagas (2011) e Moreira (2012).

Atualmente, a escola oferta as seguintes modalidades/programas de ensino:
Ensino Fundamental (1° ao 9° ano), Educacéo de Jovens e Adultos, Programa Escola
Integrada, Programa Escola Aberta e apoio a outros projetos sociais.

Em 2017, ano da realizacdo do campo desta pesquisa, havia 786 estudantes
matriculados, sendo 347 participantes do PEI (44% do corpo discente). Além disso,
242 estudantes da escola recebiam o subsidio (30% do corpo discente) do Programa
Bolsa Familia do Governo Federal. No 1° ano do Ensino Fundamental, 75 criancas se
encontravam matriculadas na EMTF, divididas em trés turmas deste segmento, com
idade entre 5 e 6 anos (APENDICE A). Desse total de criancas, tive a oportunidade
de conhecer e compartilhar a pesquisa com a maior parte delas.

Pela manha, elas frequentavam as turmas do 1° ano, de 7h as 11h20min. Pela
tarde, de 11h20 as 16h, aquelas que participavam do PEI permaneciam na escola,
totalizando nove horas de atividades escolares. Essa € uma organizacdo muito
variavel entre as escolas da RME-BH, pois depende principalmente dos horarios de
oferta do Ensino Fundamental, organizacéo de espacos e quadro de professores.

O indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB) da escola mais
recente refere-se ao ano de 2017 e apresenta os seguintes resultados. Para 42
série/5° ano, 6.4 (meta de 6.1 foi atingida); para 82 série/9° ano, 4.9 (a meta de 5.3

nao foi atingida). Neste mesmo ano, a escola contava com 40 docentes, 14 monitores

64 Em 2015, a escola passou a fazer parte do “Programa Escolas Transformadoras”, uma correalizagédo
entre a Ashoka (uma organizacdo global que reline empreendedores sociais de diversas partes do
mundo) e o Instituto Alana (uma organiza¢cdo da sociedade civil, sem fins lucrativos, que aposta em
programas que buscam a garantia de condi¢cdes para a vivéncia plena da infancia). Disponivel em
<www.escolastransformadoras.com.br>. Acesso em 13/04/2018.
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e auxiliares, com total de 64 funcionarios. O Indicador de Nivel Socioeconémico da
escola foi classificado como “Médio” (em uma escala de “Muito Baixo” a “Muito Alto”)
e o Indicador de Complexidade da Gestao como “5” (em uma escala de “1” a “6”, onde
cinco representa uma gestdo para porte de escola entre 150 e 1000 matriculas,
operando em 3 turnos, com 2 ou 3 etapas, apresentando a EJA como a etapa mais
elevada)®®.

Quanto ao funcionamento, a EMTF perfaz os trés turnos diariamente, de
segunda a sexta-feira. No periodo noturno, as turmas da EJA ocorrem em associa¢ao
as cessdes de espaco que a escola autoriza para usos diversos da comunidade
(reuniBes comunitarias, campeonatos esportivos etc.). Aos finais de semana, a escola
abre em dois turnos (manha e tarde) para realizagdo do Programa Escola Aberta, com
oficinas de artesanato, violdo, informatica, vélei, futebol, hip hop e taekwondo. O
publico maior nestes dias e horarios sédo de estudantes adolescentes e adultos ou da
comunidade externa a escola. Conforme a direcdo, as criancas de seis anos nao
costumam frequentar o periodo noturno durante a semana, ou mesmo as atividades
dos finais de semana.

Sobre a estrutura fisica, a escola é distribuida em quatro pavimentos, contados
a partir do nivel da rua, com rampas de acesso e escadas em todos eles. Sdo 12 salas
de aula, uma sala de oficina de artes, um laboratorio, uma cantina, uma sala de
informatica, um pétio parcialmente coberto, uma quadra poliesportiva coberta, um
patio com mesas de alvenaria, um parquinho, uma sala de video (multimeios), oito
banheiros, uma sala de professores, duas salas de coordenacdo, uma secretaria, uma
sala de direcdo, uma sala da Integrada (sala multiuso com espelhos, conhecida como
sala 41), dois vestiarios para estudantes, dois vestiarios para funcionarios, cinco
depdsitos, uma biblioteca, uma portaria (FIGURA 7).

65 Todos os dados estdo disponiveis no portal do INEP — Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira. Disponivel em: www.ideb.inep.gov.br. Acesso em: 31 marco de 2019 e
consulta as notas técnicas construidas para o Indicador de Nivel Socioecondbmico da Escola e para o
Indicador de Complexidade da Gestéo especificas (INEP 2014a, INEP, 2014b).
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Figurgl— Estrutura fisica da escola

Fonte: Arquivo da autora.

Nota: registro do trabalho de campo em 24/01/2017: a) Fachada principal da escola; b) Vista dos fundos
da escola; ¢) Parquinho da escola; d) Area interna de convivéncia; e) Cantina da escola; f) Quadra
poliesportiva; g) Patios da escola.
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3.3.2 O Programa Escola Integrada na EMTF

Em meados de 2006, a PBH, por meio da SMED, cria o Projeto-Piloto Escola
Integral, apds promulgagcdo da Lei Municipal n® 8432, de 31 outubro de 2002,
estabelecendo que na jornada escolar de tempo integral, o aluno permanecera por
pelo menos 9 (nove) horas diarias na instituicdo de ensino (BELO HORIZONTE,
2002). A EMTF foi uma das sete escolas municipais que iniciaram o atendimento
ampliado, perfazendo dois mil estudantes nesta etapa.

Apés o processo de implantacao, o Projeto foi redimensionado no que se refere
a adesao das escolas, ao atendimento aos estudantes, a definicdo dos responsaveis
pela execucdo e a sua denominacéo, tornando-se institucionalmente um programa.
Em 2007, o Programa Escola Integrada (PEI) é oficialmente lan¢ado, elaborado como
politica que pudesse se desenvolver a ponto de abranger todos os estudantes da
Rede Municipal. Esta implantacédo foi possivel somente a partir do Programa Mais
Educacao (Capitulo I, p. 56) que por meio do orcamento federal induziu a Educacgéao
Integral e a rapida ampliagdo na oferta de vagas para a maioria dos municipios
brasileiros (BRASIL, 2010c; MINISTERIO DA EDUCACAOQ, 2010; 2013b). Assim, 0
PEI

implica em associar todas as atividades desenvolvidas na Escola,
considerando que o centro do trabalho é o estudante, num processo de
formagdo cognitiva, afetiva, humana, atitudinal e corporal. Uma s escola,
mesmo com processos diferentes, mas que atenda ao mesmo estudante.
Essa diversidade demonstra a necessidade de uma préatica reflexiva,
inovadora e inclusiva, em que a Educacao implica em um fortalecimento do
trabalho coletivo e articulado. (SMED, 2015, p. 13)

A partir do final de 2016, o PEI inicia novo momento institucional, tanto pela
politica de contencéo de despesas da maquina orcamentaria municipal, quanto pela
chegada incisiva do PNME, do Governo Federal. Claramente, duas politicas passam
a funcionar ao mesmo tempo nas escolas, pois o foco do PNME foi o reforco escolar
de seus estudantes (MINISTERIO DA EDUCACAO, 2017). Para os sujeitos
envolvidos na gestdo e execucao do PEI na escola, tal fato causou uma sensacgao de
instabilidade, fragilidade, mudancas na rotina, insatisfacdo e agravamento do que ja
poderia ser caracterizado como uma precariedade institucional (MENDONCA, 2017).

Ao longo dos anos, 0 que se percebeu foi a mudanca de concepcdo de
Educacao Integral em torno do PEI, com a fragilizacdo de seus aspectos mais
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humanos (das relacées humanas, da convivéncia, da proximidade com seu territorio),
0 crescimento de processos burocraticos e o distanciamento dos setores da pesquisa
académica com as préticas construidas neste ambito (LEITE, 2015).

Independente do PEI ndo ter atualmente a mesma apresentacdo em relacdo a
outros momentos, 0 que ndo se pode prescindir € a importancia do Programa para
milhares de familias nos inimeros territorios da cidade. Além disso, cabe ressaltar que
a adesao das familias ao PEI (ou a matricula do estudante na jornada ampliada) é
feita a parte, pois o Programa geralmente atende parcialmente os alunos de cada
escola, pois ndo ha vagas para todos os discentes matriculados no Ensino
Fundamental.

Ao final de 2017, o PEI estava presente em todas as 173 escolas municipais
de ensino fundamental atendendo a um publico de 52.547 estudantes®®, um
guantitativo que se aproxima da metade das criancas e dos adolescentes estudantes
da RME-BH, do 1° ao 9° ano do Ensino Fundamental. Frente ao contexto de crise
econdmica, as condi¢bes de vida das familias pioraram nos ultimos anos, o que, por
um lado, agrava a condicéo das infancias e das juventudes®’, mas, por outro, alimenta
cada vez mais a importancia social e legitimidade de um Programa como este
(PREFEITURA MUNICIPAL DE BELO HORIZONTE, 2016; CARVALHO; GOMES;
RAMALHO, 2018; IBGE, 2010; 2018).

Quanto ao atendimento na EMTF, havia uma média de 50 criangcas do 1° ano
participantes do PEI®®. Recém-chegadas a escola, foram elas que se constituiram os
sujeitos da pesquisa, tomadas no interior das relacées sociais (crian¢a-crian¢a; adulto-
crianca). Do total de criancas do 1° ano que recebiam Bolsa Familia, 70% participavam
do PEI®,

66 Dados do Sistema de Gestao Escolar (SGE) e do Sistema de Gestédo do Programa Escola Integrada
(SIGPELI). Acesso em 22/02/2019 via “Intranet Educagao”, da Prefeitura de Belo Horizonte.

67 Em 2016, o salario médio mensal em Belo Horizonte era de 3.5 salarios minimos. Considerando
domicilios com rendimentos mensais de até meio salario minimo por pessoa, Belo Horizonte tinha
27.8% da populagéo nessas condi¢des (IBGE, 2010; 2018). O indice de Vulnerabilidade Juvenil de Belo
Horizonte, referente ao territério de gestdo compartilhada NE1 era de 51,5 em uma escola que vai de
0 a 100 sendo que quando mais proximo do zero, menor a vulnerabilidade do Territério e quanto mais
proximo de 100, maior a vulnerabilidade da populagao jovem no territério (SMED, 2016).

68 Faco referéncia a media, pois 0 nimero de estudantes no PEIl é por natureza flutuante, ja que
depende da adeséo das familias.

69 Entre os 30% de estudantes da escola que recebiam a Bolsa Familia, vinte deles eram do 1° ano.
Destes vinte, 14 criancas participavam do PEI, o que justifica o percentual de 70% citado. Dados
fornecidos pela Dire¢@o da escola e pela Secretaria via Sistema de Gestdo Escolar da Prefeitura de
Belo Horizonte, com acesso ao Sistema nas datas de 07/08/2017 (nimero de matriculas) e 22/08/2017
(Programa Bolsa Familia).
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Figura 8 — Estrutura fisica da escola

Fonte: Arquivo da autora.
Nota: Registro do trabalho de campo, 2017: a) Deslocamento da escola para a casa; b) Academia de
taekwondo; c) Banheiro da turma de 6 anos; d) e e) Comodos da casa; f) Quintal da casa.
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No que se refere a estrutura fisica, a casa alugada pela Caixa Escolar da EMTF
para apoio e realizacdo do PEI é distante em torno de 200 m da sede da escola. Ha
oito comodos, um quintal e quatro banheiros. Em frente & casa, a academia de
taekwondo também era alugada pela escola, com amplo saldo dividido em dois
ambientes, com dois banheiros (FIGURA 8).

A turma de 6 anos ocupava na casa 0S seguintes espacos: 3 comodos, a
garagem, o quintal e o banheiro (adaptado para elas), além do espaco do taekwondo
(um saldo em frente a casa).

Dentro da estrutura do PEI, o Professor Coordenador € o docente do quadro
da escola, servidor municipal que participa exclusivamente do Programa.
Originalmente concebido como Professor Comunitario no processo de implantacéo do
PEI, a mudanca de nomenclatura parece ter expressado ao longo do tempo uma
mudanca da concepcéao original do lugar deste docente’°(LEITE, 2015).

Em conjunto com a direcéo da escola, a professora Drica realizava a gestao do
programa na EMTF, sendo as principais atribuicbes referentes as tarefas
pedagdgicas, burocréticas e administrativas (gestdo de tempo, de pessoas, mediacado
de conflitos, entre outros) (SMED, 2015).

Os demais membros que faziam parte da equipe do PEI da EMTF, orientados
por Drica, eram os monitores de oficina, monitores de inclusédo (responsaveis pelo
acompanhamento de estudantes com deficiéncia, autistas, altas
habilidades/superdotacdo e transtornos de desenvolvimento), a monitora do
Programa Saude na Escola (PSE) e as mediadoras de aprendizagem do Programa
Novo Mais Educacéo’.

Cabe ressaltar que as atividades do Programa também sado executadas por
bolsistas vinculados as instituicdes de Ensino Superior conveniadas a SMED, além
dos professores do Programa Segundo Tempo (PST), juntamente com seus
estagiarios (SMED, 2015). Entretanto, na EMTF nado havia bolsistas atuando e os
profissionais do PST haviam sido dispensados ao final de 2016 pela descontinuidade

deste Programa, na articulacdo com o PEI em Belo Horizonte.

70 Qutra nomenclatura que mudou foi referente aos monitores, anteriormente nomeados como “agentes
culturais”.

7L Para admissdo trabalhista, com excecdo dos mediadores do Novo Mais Educacéo (voluntarios
ressarcidos), a exigéncia de formacéo era o Ensino Médio completo (BELO HORIZONTE, 2015). A
experiéncia cultural em diversas areas e a preferéncia por serem membros da comunidade eram
aspectos recomendados e avaliados no ato da sele¢cdo dos candidatos, processo de responsabilidade
da direcao da escola, ja que eram contratados pelas Caixas Escolares a partir de 2017.



92

Ainda em 2017, havia na equipe de monitores, funcionarios contratados pela
AMAS (Associacdo Municipal de Assisténcia Social), pois este foi o ano do
fechamento do processo de transicdo nas contratacdes, sendo que o funcionario
AMAS era demitido e, caso desejasse, recontratado pela Caixa Escolar da EMTF, em
regime CLT’2.

A carga horaria de atuacdo dos monitores era variada, com alguns cumprindo
20h, enquanto outros perfaziam 30h ou 44 h semanais. Em todos os casos, a carga
horaria total era subdivida em trés: realizacao de oficinas (em torno de 60%); apoio
em momentos coletivos (de 25 a 30%) e planejamento/formacéo (entre 14 e 15%)
(SMED, 2015).

As atribuicbes dos monitores sdo as seguintes: “orientar e estimular os
estudantes a participar das oficinas desenvolvidas, conforme planejamento
pedagogico; planejar, coletivamente, as acfGes do PEIl, considerando as
especificidades da escola e seu publico e os principios da Educacéo Integral; registrar
e executar as atividades, conforme planejamento e de acordo com o perfil da
comunidade escolar; atender as demandas da Direcdo e da Coordenacédo do PEI,
responsabilizar-se pelos estudantes durante o tempo de desenvolvimento das oficinas
das viagens pedagadgicas, dos percursos realizados pelos estudantes na comunidade
e demais atividades planejadas; elaborar relatorios de execucdo de atividades;
participar dos processos formativos propostos pela Secretaria Municipal de Educacéao;
participar de reunides de planejamento, avaliagdo, monitoramento, formacéo, dentre
outras, convocados pela Secretaria e pela Escola; executar tarefas relacionadas aos
estudantes e a Escola, atendendo a demandas relevantes a execugao do PEI” (SMED,
2015, p. 39).

Ao longo do ano, o numero de monitores do PEl da EMTF manteve-se
relativamente constante, em torno de 12 educadores, a maioria moradores do Ribeiro
de Abreu e proximidades.

Alguns monitores ofereciam oficinas especificamente em suas areas culturais

de atuacdo, contemplando as turmas de todas as idades, em horéarios pré-

72 A AMAS se encontra em processo de extincdo e ao longo de 2017 alguns monitores foram demitidos
e recontratados pela Caixa Escolar da EMTF. Tal processo é considerado um retrocesso pelos que
estdo nas escolas, executando a politica do municipio. A instituicdo oferecia véarios beneficios aos
contratados, além de ter reconhecidamente um trabalho de compromisso com diversos setores sociais.
O slogan da instituigdo é representativo neste sentido: “Unindo diferengas e construindo cidadania”.
Tentei acesso ao site da AMAS, mas ja se encontra praticamente fora do ar, com apenas acesso a
formulario de recursos humanos. Disponivel em: www.amas.org.br. Acesso em 30 de abril de 2018.
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estabelecidos. Era o caso dos monitores de taekwondo, artes, informatica, recreacéo
e hip hop. Os demais atuavam como referéncias para as turmas divididas com base
na idade dos estudantes, desenvolvendo um trabalho também pedagdgico, porém
mais especifico a idade, conforme orientacéo de Drica.

As criancas de seis anos foram distribuidas em duas turmas, uma com a
referéncia na monitora Zulmira e, a outra, de Sabrina. A carga horaria de trabalho de
Zulmira era de 40 h semanais, com horario de almoco, geralmente entre 11h30 e
12h30. J& Sabrina trabalhava em turno Unico, perfazendo 30 h semanais. Entretanto,
Sabrina pediu demissédo em julho de 2017 e, apdOs o recesso escolar deste més, nao
retornou mais. LUcia, outra monitora, assumiu a turma de 6 anos de Sabrina e, como
ela ja fazia parte da equipe do PEI, sua adaptacdo com a turma foi rapida’.

Além das oficinas, outra diretriz de funcionamento do PEI é a realizacao de
Aulas-Passeio, que “consiste na promogao de visitas a espacgos culturais, esportivos,
recreativos, areas de preservacdo ambiental, instituicdes militares etc., contribuindo
para a apropriagdo da cidade, por meio da exploragdo de seus espacos e
potencialidades. Quando se promove “a circulagdo dos estudantes pela urbe e a
visitacdo a seus equipamentos, as aulas passeio reforcam o carater educador da
Cidade e sua capacidade de gerar aprendizagens no nivel cognitivo, social e artistico”
(SMED, 2015, p. 54).

As “aulas-passeio” também sdo uma estratégia do municipio de acesso aos
espacos culturais da cidade, uma vez que Belo Horizonte faz parte do movimento das
Cidades Educadoras. Este movimento teve inicio em 1990 na cidade de Barcelona e
hoje é realidade em varias cidades do mundo, que em conjunto estabeleceram um
pacto com o objetivo de desenvolver projetos e atividades que buscassem a melhoria
da qualidade de vida dos habitantes. Assim, a intencdo era a participacao ativa dos
cidadaos no desenvolvimento da prépria cidade, de acordo com a carta das Cidades
Educadoras redigida na ocasido (ASSOCIACAO INTERNACIONAL DAS CIDADES
EDUCADORAS, 2004), conforme apontado por Leite (2015) e Leite e Carvalho (2016).
Para esses autores, a possibilidade de deslocamento constroi 0 sentimento de
pertencimento a cidade, bem como a identidade do préprio bairro dos estudantes.

No decorrer de 2017, as criangas de 6 anos realizaram passeios a parques de

diversdo, parque ecoldgico e clubes. A aceitacdo das criancas pelos passeios era

73 Por este motivo, identifico ao longo do trabalho esta turma como sendo a de “Sabrina /Lucia”.
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muito grande e, dias antes, aguardavam com ansiedade a hora de “ir para a excursao”.
Pelas minhas observacoes, o diferencial ou o grande evento da escola para elas foi 0

dia dos passeios.

3.3.3 A organizacéao do cotidiano

Toda a organizacdo da escola levou um tempo para se tornar cotidiano ou
transformar-se em rotina. Em geral, percebi que tal tempo foi dos adultos, no sentido
de se organizarem, organizarem o espaco e direcionarem as praticas. Apesar de estar
desde o primeiro dia letivo de 2017 na escola, o tempo da escola de se organizar para
proporcionar préaticas de cuidado ndo era 0 mesmo que 0 meu, que ja estava ali desde
janeiro, na ansiedade por querer “ver algo” no mesmo ritmo de construgao dos fluxos
no campo de pesquisa.

O etnégrafo da cultura escolar busca, assim, descrever e analisar o modo
como professores, alunos e outras pessoas vivem e interpretam o quotidiano
da escola. Ao fazer isso, ele apresenta um interesse especial pelos modos
distintos como tais sujeitos se posicionam em relagdo ao seu quotidiano.
(AMADO e SILVA, 2017, p. 151)

Descrevo a seguir o resultado deste processo dinamico e flexivel,
principalmente no periodo da tarde. Para além de uma “agenda a ser cumprida”, passo
a descricdo do que me foi revelado na repeticdo e na frequéncia com gue estive na
escola, observando esta organizagéo.

Pela manha, as criancas chegavam as 7h, se dirigiam a quadra da escola e
permaneciam na fila de sua turma, assentados no chdo. As coordenadoras da manha
Katy e Claudia acolhiam aos estudantes e aos professores, geralmente comentando
no coletivo alguma questao de organizagéo do dia ou informe, seguido, por vezes, da
oracgao do “Pai-Nosso”.

Em sequéncia, em fila as turmas desciam as rampas de acesso as salas de
aula, permanecendo por |4 até o recreio. Os horarios das disciplinas eram montados
baseando-se nos conteudos curriculares classicos do primeiro ano do Ensino

Fundamental, em associacao a projetos de ensino de curta duracao.
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As professoras-referéncia’ de cada turma do 1° ano (Consolacéo, Isabela ou
Maristela) atuavam em conjunto com as professoras das demais areas, sendo Zinha
a de Educacdo Fisica, Artes com Elis e Ciéncias/Geohistéria com Lena. A
coordenacao do 1° ano ficava a cargo de Claudia. Todas elas conversavam muito
entre si, se consultavam e dialogavam sobre as criancas.

O Quadro 2 resume a organizacdo dos tempos no cotidiano da EMTF. Cabe a
ressalva que no decorrer do ano observei, pela manha, com maior proximidade a
turma da professora-referéncia Maristela. J& durante a tarde, alternei-me na
observacdo de ambas as turmas do 1° ano (monitoras-referéncia Zulmira e
Sabrina/Llcia)’®. Além disso, houve mudancas na grade, mas em geral os tempos
parciais ndo se alteraram significativamente.

O recreio ocorria mais cedo para as turmas do 1° ano, a partir de 8h40min. Elas
iam para a cantina em fila, em companhia da professora. Chegando |4, enquanto a
professora observava pelo portdo da cantina, as criancas que desejavam comer ou
tomavam o café da manha servido ou levavam em vasilhas e merendeiras e saquinhos
o lanche trazido de casa. Apds a merenda, as criancas saiam para brincar, escolhendo
principalmente o parquinho, as rampas de acesso aos andares, as mesas de
alvenaria, além do gramado ao lado da sala dos professores e o patio coberto da
escola.

Finalizado o recreio as 9h20, se reuniam novamente na quadra em fila para
aguardar a professora, que retornaria de seu intervalo e as acompanharia para as
salas de aula. Por la, permaneciam até as 11h, quando a turma era orientada a
organizar as mochilas, guardar materiais e, em fila, esperar no corredor externo da

sala para subirem as rampas e encontrarem com a equipe do PEI.

74 Conforme o caderno de “Orientagdes para Ensino Fundamental e Educacao de Jovens e Adultos na
Rede Municipal de Educagdo”, “cada turma do 1° ciclo devera ter um professor-referéncia que
concentre toda a sua carga hordria de regéncia nessa turma, sendo que a equipe pedagodgica devera
levar em consideragéo: a avaliacdo do trabalho desenvolvido pelo professor nos anos anteriores em
experiéncias bem-sucedidas como alfabetizador; o perfil profissional indicado neste documento; a
prioridade da continuidade do trabalho do professor-referéncia nesse ciclo da alfabetizacdo, ao
apresentar uma pratica que resulte em bons resultados de aprendizagem e envolvimento nas
discussdes sobre os processos de alfabetizacdo e letramento; o interesse em investir na prépria
formacao e no aperfeicoamento profissional; a disponibilidade e o interesse do professor para assumir
a referéncia; o envolvimento com as decisbes que se fizerem necessarias para 0 avanco da
aprendizagem dos estudantes” (BELO HORIZONTE, 2014, p. 14).

75 Justifico na subsecdo seguinte os motivos pela escolha de Maristela, em especifico, e pela
alternancia entre as turmas da tarde.
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Quadro 2 — Os tempos da escola de tempo integral EMTF
Segunda Terca Quarta Quinta Sexta

Turma da Maristela

7:00 Ed. Fisica Portugués Portugués Portugués  Geo-Historia

7:50 Portugués Portugués Portugués Ciéncias Geo-Historia

8:40 Recreio Recreio Recreio Recreio Recreio

9:20 Matematica Ciéncias Matematica Geo-Historia Ciéncias

10:10 Matematica Biblioteca Artes Geo-Histéria Matemética

11:20 Almoco

11:40 Sala de video ou hip-hop ou parquinho ou para casa

12:20 Informética/Turma Turma Turma Turma Turma
Informatica

13:00 Deslocamento para a casa do PEI e Tia Vitéria

Turma da Sabrina/Lucia

13:10 Turma Turma Turma Turma Turma
14:00 Turma Taekwondo Turma Informatica Turma
14:50 Artes Turma Turma Turma Recreacéo

Turma da Zulmira

13:10 Turma Turma Turma Turma Turma
14:00 Informatica Artes Turma Turma Recreacéo
14:50 Turma Turma Taekwondo Turma Turma
15:30 Retorno & escola

15:40 Janta

16:00 Saida das criancas

Fonte: Elaborado pela autora.

Nota: 1. Registro do trabalho de campo, em especial nas datas 13/03/2017 e 07/08/2017. 2.A palavra
“turma” no periodo da tarde significa que as criangas estavam com as monitoras-referéncia, e ndo com
agueles monitores de areas especificas.

Na saida da sala de aula, a professora Maristela ja organizava sua turma em
duas filas: em uma, as criangas que eram do PEI; na outra, as que ndo eram. No
caminho até a saida as filas se separavam: as criancas do PEI iam guardar suas
mochilas em uma sala de aula, enquanto as demais continuavam com Maristela em
direcdo ao portédo de saida.

Considerei peculiar este momento de “separacdo” dos alunos, pois ainda na
rampa de acesso a comunicacéo entre as professoras referéncia do 1° ano e Drica, a
coordenadora do PEI, ocorria de maneira rapida e agil. Em poucos minutos, elas

conversavam sobre as criancas, compartilhavam informacfes das familias, as
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dificuldades com determinados alunos, questdes da rotina e ainda encaminhavam
providéncias a serem tomadas em conjunto, ja que seus estudantes eram 0sS mesmos.
O assunto “para-casa” era recorrente nas “conversas de rampa”.

Assim o turno da manha terminava para as criancas do 1° ano, periodo
conhecido na RME-BH como da “Regular’ (Ensino Fundamental), a0 mesmo tempo
em que o periodo da tarde se iniciava, chamado de “Contraturno” (PEI).

Com suas mochilas entregues no laboratorio, as criancas desciam para a fila
do almoco, apos terem lavado as méos no lavabo, que fica ao lado da cantina. A turma
de 6 anos sempre era a primeira a almocar e geralmente as 11h40min elas ja estavam
guase todas terminando.

O intervalo entre o almocgo e o horario das 13h foi 0 momento mais variado no
dia das criangas. Em geral, inicialmente todas eram orientadas pela monitora
Sabrina/Llcia a beber agua e ir ao banheiro, no espaco do patio coberto. Na
sequéncia, subiamos as rampas em direcdo a sala de video’®, onde permaneciam,
assistindo a filmes de animacédo infantil. Neste periodo também eram convidadas a
participar da oficina de hip-hop (que comecava as 12h), ou por orientagdo, algumas
delas eram distribuidas em outra sala para fazer o para-casa. Houve dias, entretanto,
gue brincar no parquinho ocorria antes mesmo de irem para a sala de video.

As 13h, dependendo da turma que em que eu estava no dia, observava as
criangas na rotina de escovagao dos dentes com Zulmira ou, caso estivesse na outra
turma (a de Sabrina, por exemplo), era frequente irmos direto para a casa do PEI.

Independente da atividade deste momento, antes de pegarmos a rua da casa,
todos nds paravamos na “vendinha” de Tia Vitéria. Zulmira e Sabrina orientavam as
criancas a se sentarem no chdo da calgcada para, em seguida, organizarem a
vendinha. Quem tinha dinheiro para comprar, ia até a Tia e comprava. Quem nédo
tinha, permanecia sentado e pedia um pouco para aquele que havia comprado”’. As
segundas e as sextas, elas permitiam as criangas comprar de tudo. Nos outros dias,
apenas chup-chup. Entretanto, essa regra era frequentemente flexibilizada, até

mesmo porque as proprias monitoras compravam o que desejavam.

76 A sala de video e as rampas foram os dois espacgos que considerei de maior ressignificacdo pelas
criangas dentro da escola. Analisarei tal fato nos capitulos seguintes.

77 Desde o inicio da aula da manha até este horario, as criancas mostravam suas moedas (de R$ 0,25
até as notas de R$ 2,00) umas para as outras, afirmando e reafirmando para seus colegas suas
vontades pela bala e algo doce da Tia. Entretanto, era fregliiente sumir dinheiro das crian¢as e tanto as
professoras quanto as monitoras tinham que resolver tais tensées.
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Na sequéncia do dia, retornavamos para a escola ou subiamos a ladeira, em
direcéo a casa do PEI, atravessando a rua ali mesmo, em frente a Tia. A distancia é
pequena, mas a subida e o sol de 13h cansavam a todos, em especial as criangas.
Elas subiam a ladeira pulando os obstaculos da calcada, brincando com as lixeiras
das casas, com 0s colegas, com 0S pequenos objetos que encontravam na rua —
dentre outras formas de se subir uma ladeira.

Chegando a casa, beber 4gua e ir ao banheiro eram as primeiras orientacdes
das monitoras. As oficinas entdo se iniciavam, conforme o dia e os espacos (comodos,
quintal, garagem e a academia de taekwondo, que ficava em frente a casa).

Em torno de 14h, um pequeno lanche era servido as 14h, apenas para as
criancas de 6 anos, composto por uma fruta ou biscoitos ou leite batido.
Excepcionalmente havia surpresas, como pipoca, suco ou bolo?®.

Em torno de 15h30min, iniciavamos o retorno para a escola pelo mesmo
caminho de ida. Como descida, o deslocamento era mais rapido. Atravessavamos a
rua em frente a escola e iamos direto para a cantina.

A janta era servida na cantina as 15h40min e, em seguida, as criancas iam ao
banheiro ou tomavam agua no patio coberto, subindo a rampa para chegar ao
laboratoério. Buscavam suas mochilas por I e iam para o portdo de saida as 16h. No
portdo, aguardavam pelas maes, por irmaos, parentes, vizinhos ou mesmo pelo
transporte escolar, enquanto conversavam sentadas no chéo, chegando ao final do
dia da escola.

3.4 Eu-pesquisadora e os colaboradores da pesquisa
3.4.1 Sobre a relacao entre adultos

As aproximacdes com os adultos da escola foram pautadas pelo respeito e pela
sutileza como ferramentas metodologicas, de maneira coerente com aquilo que era o

meu objeto de estudo. Inicialmente, um estranhamento ficou evidente sobre o que eu

fazia ali: professora, estagiaria, fotégrafa ou informante da rotina?’® Para eles, tomar

78 Apbs os primeiros meses do ano, a ocorréncia deste lanche das 14 h ficou mais espagada.

7 No inicio do campo, quando ainda fazia uso da camera e do tripé, as pessoas me vincularam
inevitavelmente a estes artefatos. Foram comuns os pedidos dos adultos para eu registrar momentos
festivos da escola ou me pedirem alguma informagéo do tipo “Aline, o que aconteceu na sala?”, pois
estavam muito cientes da minha atuagéo de observadora.
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consciéncia do meu papel de pesquisadora foi mesmo um processo gradual, que
aconteceu com meus reiterados esclarecimentos e minha presenca constante nos
espacos de convivéncia, na sala dos professores, no patio, na entrada e na saida da
escola.

Assim, a relacao foi construida sem percalcos e estive muito atenta a algumas
pistas que pudessem sinalizar desconfortos com minha presenca. Neves (2010, p. 60)
ja havia discutido essa questdo em seu trabalho como “um processo de identificagao
mutua, sendo eu [ela] também professora e mulher”.

Considero que uma estratégia imprescindivel, especialmente na fase inicial do
campo, foi o exercicio da horizontalidade do olhar em meio aos processos de
negociagao com os adultos. Inicialmente, todas as pessoas me interessavam, todos
os tempos, todos os espacos eram “os meus”, desde que as criangas de 06 anos por
la estivessem.

A medida que os dias de observacdo foram passando, a0 mesmo tempo em
gue me tornava uma pessoa conhecida, conseguia perceber as questdes atreladas
ao meu objeto empirico, notando, com isso, o que a continuidade no campo me
oferecia de oportunidades de registro.

Conforme Patton (2002), quando a investigacéo revela padrdes nas principais
dimensdes de interesse, o investigador comecara a focar na verificacédo e elucidacéo
de que esta emergindo - uma abordagem mais dedutiva a coleta e analise de dados.
Em esséncia, 0 que é descoberto deve ser verificado voltando ao mundo em estudo,
examinando até que ponto a andlise emergente se ajusta ao fenbmeno e a ele se
adequa para explicar o que foi observado®°.

Foi, portanto, na constru¢cao da minha relagéo com os adultos e com as criancas
gue passei a entender as relacdes de cuidado. Afinal, tempos, rotinas, combinados,
dindmicas, normas, (etc.) somente tinham significado se eu compreendesse como
adultos e criancas ali se relacionavam. Preocupei-me, portanto, em criar vinculos e
saber, posteriormente, 0 que isso implicava para a pesquisa.

Uma das minhas frequentes preocupacdes foi informar os adultos sobre as
escolhas metodolégicas que fazia para conseguir acompanhar a quantidade e a

velocidade dos acontecimentos na escola. Procurei justificar-me sobre estas escolhas,

80 Tradugao minha.
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pois 0 proprio campo se constituia fonte de informacdes que me subsidiava, e, com
isso, afastava-me de decisdes arbitrarias.

Um exemplo disso foi a deciséo pela observacao das tardes de segunda e de
sexta-feira. No inicio da pesquisa, acreditavamos que a marcagdo entre o inicio e o
final da semana seria interessante para a observacéo das praticas de cuidado, pois
para nos a segunda-feira correspondia a um dia no qual as criancas estavam menos
cansadas, sendo a sexta-feira, o oposto disso. Entretanto, dois episodios ocorreram

gue nos chamaram a aten¢do para uma realidade com légica inversa.

Assistiamos ao filme “A era do gelo” na sala de video, quando Drica
(coordenadora do PEI) entra as 12h43min pedindo a atencéo das criancas.
“Hoje como é sexta-feira a gente ndo vai precisar descansar.” As criangas
comemoraram muito, apds ela dizer isso. “EEE...”, (ela reforgou o coro das
criangas) e completou: “Nés vamos subir para a casa para brincar!”. Em
seqiiéncia, ela fez combinados sobre as brincadeiras. (DIARIO DE CAMPO,
03/03/2017).

Estdvamos no momento de descanso na sala 41, em torno de 12h15min.
Deitadas nos colchdes azuis, as criancas comecavam a se silenciarem,
algumas sonolentas ou ja dormindo. Sabrina veio até mim me mostrar a grade
de horérios, organizada pela coordenacgéo do PEI. E perguntei a ela: “Sabrina,
fica melhor assim?” Ela respondeu: “E, e d& tempo de planejar né?” (se
referindo aos horarios de planejamento). Minutos depois ela diz: “Na
segunda-feira eles sdo super agitados”. Eu respondi: “E? Por que vocé
acha?” Ela completou: “Aqui, durante a semana, querendo ou nao, a gente
impde uma disciplina. No fim de semana eles ficam soltos, ndo tem momentos
com pai e mée, eles fazem o que querem. Eu perguntei: “Entdo vocé acha
que é um efeito do final de semana?” Ela respondeu: “E, até os professores
da manha ja notaram isto. E a Integrada inteira € assim, vocé pode ver.
Poucos s&o os que estdo dormindo”. (DIARIO DE CAMPO, 06/03/2017).

Assim, mantive as observacdes as segundas e as sextas, desconstruindo
no¢des ou pré-nocdes, que passam a fazer parte do exercicio do estranhamento entre
o familiar e o exdtico (VELHO, 1978).

a capacidade de ver, no familiar, 0 exético torna-se um instrumento precioso
para o pesquisador. (...) Como isso e possivel? Colocando-se no lugar do
outro. Ou seja, relativizando. E sair de uma posicao etnocéntrica e buscar o
ponto de vista do outro, dar prioridade ao discurso do outro, sendo necesséria

reconhecer e aceitar a diferenca a fim de capta-la. (SILVA; BARBOSA;
KRAMER, 2005, p. 51)

Quanto a turma do 1° ano que acompanharia durante as manhas, defini por
estar com todas as trés turmas no momento de entrada no campo, observando

professoras e criancas em esquema de rodizio, esclarecendo o0s objetivos da pesquisa

com cada professora e obtendo seus consentimentos. Para o aprofundamento das
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observacdes, a turma da professora Maristela foi a escolhida por mim, pois sua
relacdo com as criangas, a0 mesmo tempo em que era pautada pela autoridade, era
também mediada pelo cuidado. Maristela desempenhava rotineiramente acdes
explicitas de cuidado e atengdo com as criangas de sua turma, tais como atitudes de
acolhimento, preocupacédo, seguranca, orientacdo e criacdo de um ambiente mais
lidico na sala, por meio de formas diferenciadas de comunicacdo (contacdo de
histérias, cantos, criacdo de rimas, etc.). Com o tempo, tal postura foi chamando minha
atencdo em relacdo as demais professoras, o que me deixava como pesquisadora,

mais proxima do objeto empirico. O trecho abaixo demonstra um evento neste sentido.

Logo no inicio da manh&, as 7h38, duas funcionarias entram na sala de
Maristela, cada uma segurando um braco do aluno Rick, que chorava muito
e gritava. Uma delas abriu a porta da sala, dizendo: “Presentinho para vocé!”,
olhando para a professora e sorrindo. Eu me surpreendi com o ocorrido, tanto
pela forma da crianca ser orientada para sua sala de aula quanto pela sua
rejeicdo a ocupar este espacgo. Maristela pede a sua turma: “7° ano, abaixa a
cabecga, por favor!”. Na sequéncia, ela acolhe Rick, acalmando-o, pedindo
para ele respirar, inicialmente o segurando, depois, abracando-o e
conversando com ele. “Eu ndo gosto da escola, eu quero minha méae, eu
quero ir embora”, Rick chorava e gritava. “Na hora que vocé se acalmar, eu
converso com vocé”, Maristela disse. Ele permaneceu ao lado da mesa da
professora, se acalmando aos poucos, ainda de pé. As demais criancas
observavam tudo atentamente em siléncio. Maristela, entretanto, me pareceu
desgastada com a situagéo da crianga, pois isto se repetia dia apods dia. Ela,
entdo, disse a turma: “Na minha sala mando eu”, continuando a aula na
sequéncia. Rick tinha um olhar distante, enquanto Maristela veio ao fundo da
sala para buscar livros em seu arméario. Eu estava proxima e percebi que ela
gueria falar. Entdo me disse baixinho: “Ele sabe muito bem o que esta
fazendo. A familia sustenta a manha dele, o problema é que o irmédo mais
velho foi estudar em outra escola e ele quer ir pra 14, e a familia alimenta, ao
invés de cortar.” As 7h54 Rick se assenta em sua carteira e passa a olhar e
observar seus colegas fazerem suas atividades. Rick pega o seu livro e
comega a participar. (DIARIO DE CAMPO, 22/02/2017).

Além disso, Maristela foi guem se sentiu mais confortadvel com minha presenca
em sua sala, o que prontamente facilitou minha permanéncia no decorrer do ano.

Ao fazer a escolha por sua turma, em abril de 2017, coincidentemente a turma
de Maristela foi a que continha o maior nimero de alunos que participavam do PEI
com frequéncia (14 criancas), quando comparado as duas outras turmas.

Cabe ressalvar o fato de que as demais professoras do 1° ano foram
importantes da mesma forma, na medida em que todas ali estavam exercendo suas

funcdes e em interacdo com as criancas. Foi o contraste entre as praticas delas e as
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de Maristela que deu luz para minha escolha, favorecendo-a e enriquecendo as
observacoes®.

J& no periodo da tarde, momento da ampliacdo do tempo escolar, observei
desde o inicio do ano ambas as turmas de 6 anos com as monitoras Zulmira e Sabrina
(Lucia) como referéncias. Neste caso, ndo houve escolha por uma Unica turma, pois
a organizacao da rotina favorecia momentos nos quais as turmas estavam juntas, se
encontrando todos os dias, em algum momento da tarde. Em esquema de rodizio, fui
me apropriando da relagdo com Zulmira, Sabrina e, posteriormente, Lucia.

As coordenadoras da escola também tiveram papel imprescindivel para meu
acesso e continuidade na EMTF: Claudia (coordenadora do primeiro ciclo), Katy
(coordenadora do turno da manhd) e Drica (coordenadora do PEI).

Encontrava-me com Katy especialmente no inicio da manh& e nos recreios,
conversavamos sobre diversos assuntos e ela demonstrava bastante curiosidade
sobre a pesquisa. Entretanto, éramos sempre interrompidas por uma crianca,
solicitando apoio e ajuda, o que fazia com que nossas conversas se tornassem breves.

Claudia, por sua vez, foi a coordenadora que eu passei a conhecer somente
depois de varios meses em campo. Sua demanda de trabalho tinha uma dinamica na
qual ela pouco permanecia nos lugares onde as crian¢as frequentavam, pois mais
circulava e passava pelos espacos, do que permanecia, 0 que impedia um contato
mais proximo com elas; e consequentemente, comigo.

Ja Drica foi com quem eu consegui ter uma proximidade maior ao longo de toda
observacédo. Além de eu estar mais presente no periodo da tarde, portanto a encontrar
mais, ela se preocupava em me fornecer informacdes sobre a rotina, sobre as criancas
e fazer convites para mim. De certa maneira, senti que ela conseguiu apreender o
cerne das minhas questdes de pesquisa, pois sua experiéncia e sua coordenacao a
frente do PEI demandavam rotineiramente a tarefa de cuidar, ndo s6 das criancas,
mas também dos adultos de sua equipe.

Participei da “1? Reunido Administrativa e Pedagodgica de 2017” e a equipe
de monitores do PEI se reuniu com a diretora Maria e a coordenadora Drica
na sala de video. Em uma das suas primeiras falas, Drica orientou: “A
Integrada nédo foi criada com a funcao de diversao. Quem me conhece ha

muito sabe o quanto eu sou pedagdgica. Nao se preocupem com a falta de
formacdo. Pensem: se eu tenho um filho, o que eu faria para estimular essa

81Além destes elementos, houve uma professora que se incomodou nhitidamente com minha presenca,
justificando-se para mim o tempo todo na sala, como se eu a estivesse avaliando. Além disso, sua
postura autoritaria perante as criancas foi algo que me incomodou bastante. Em conjunto, tais fatos
foram importantes para que sutilmente eu deixasse de frequentar a sala desta professora.
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crian¢a? (...) a importancia de estudar, entender o que a crianga tem, nao sé
da inclusdo. O que valeu ali? O cuidado e a atencdo que vocés tiveram. Nao
permitir que essa crianca, principalmente da inclusao, fique ociosa. Podem
contar comigo.” (DIARIO DE CAMPO, 01/02/2017).

No trecho acima, quando Drica se refere a “podem contar comigo”, ela tem a
intencdo de reforcar a informacdo de que ela pode orientar a todos os monitores.
Quanto ao “sou pedagdgica”, durante as observacgdes, eu percebia a sua organizagao
para proporcionar e orientar com afinco momentos de formagé&o para a equipe, em um
tempo coletivo, geralmente no final do horario de trabalho.

Em vérias outras situacdes frequentemente me sentia surpreendida, quando eu
chegava a escola e ndo sabia de algo que iria acontecer naquele dia: um passeio, um
banho de mangueira, ou mesmo uma nova rotina. As dinadmicas de funcionamento
orientadas pelos adultos, inclusive para o cuidar, demandavam um tempo para serem
organizadas. A escola era muito mais do que o meu olhar alcangava.

A apreensdo do cotidiano de uma escola de tempo integral adquire uma
complexidade maior em relacdo as observacdes na escola de turno uUnico. As
dindmicas, as praticas, as rotinas diversificadas, além dos grupos diferenciados de
adultos responsaveis pelas criancas, entre os horarios da manha e da tarde, sem
davida, trouxeram também uma demanda maior quanto aos acessos da pesquisa.

Quando as préticas passaram a ser de dominio comum, seus sentidos e
significados puderam ser aprofundados por mim, para além das normas e
ordenamentos institucionais. Em outras palavras, fui me sentido parte e participando
desta cultura escolar do tempo integral da EMTF, na especial companhia das criancas,

sobre as quais passo a descrever minha relacao.

3.4.2 Pesquisar cuidando e cuidar pesquisando: minharelacdo com as criancas

A complexidade que envolve pesquisar criangas em suas infancias tem sido
pauta de muitas discussfes sobre questdes metodoldgicas, seja no bojo do debate
ético ou da participacdo (CORSARO, 1985; KRAMER, 2002 e SILVA et al., 2005).
Alcancar o campo da pesquisa na EMTF significou para mim, finalmente, observar as
criangas no interior das relagbes humanas, dentro das peculiaridades da dindmica
etnografica.

Ainda mais importante em relagdo aos adultos, frente a centralidade das

criangas na pesquisa, minha preocupacao era de criar associa¢gdes mais adequadas
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ao meu papel de pesquisadora. Apesar de alguns adultos me solicitarem ja nos
momentos iniciais do campo para “correr o olho nas criancas” ou “acompanhar o final
da fila de criangas” (por exemplo), também fui criando minhas estratégias com o tempo
para desviar-me de tais funcdes disciplinadoras. E foi com as criancas que o fiz.

Participar das brincadeiras, correr na rampa, desenhar com elas, moldar
massinhas, estar onde elas estavam; enfim, acdes dessa natureza tiveram uma
importancia significativa no contexto de pesquisa, pois, de fato, me ocupava com as
criancas. Estar em relagcéo o todo tempo com elas certamente ajudou no processo
pelo qual os adultos se mostrassem confiantes com a minha presenca.

Pires (2007) em seu trabalho de doutorado também descreve algumas
estratégias de pesquisadora para a aproximag¢do das criancas de Catingueira
(Paraiba).

Eu, de certa forma, realizei meu intento na medida em que falhei como mulher
adulta — deixando as criangas “destruirem a casa” onde morava — e, ao
mesmo tempo, expus-me as atividades tipicamente infantis, como as
brincadeiras. Nao acredito que as criangcas tenham me visto como uma

crianga. Mas acredito que o fato de eu ser adulta e elas serem criancas deixou
de ser um imperativo negativo para a relagéo. (PIRES, 2007 p. 235).

De antemado, considerava-me pronta para tal incursdo, visto o aparato teérico
construido a partir dos Estudos da Infancia. Ja entendia a crian¢ca como sujeito social,
reflexivo, que se apropria da linguagem e da cultura ao seu redor, ou melhor, que a
reproduz interpretando-a (CORSARO, 1992); sabia da importancia de se considerar o
centrismo das criangas nas pesquisas, procurando os sentidos e significados de suas
experiéncias (MAYALL, 2008), contra uma l6gica  adultocéntrica
(ROSEMBERG,1976); e tinha ciéncia das discussdes sobre o reconhecimento da
infancia como categoria estrutural (QVORTRUP, 2011).

Diante dos pressupostos teéricos, comecei 0 campo querendo saber de tudo e
registrar tudo que acontecia na escola, o que rapidamente se constituiu como um
dilema. Tive que negociar comigo mesma, pois quanto mais escrevia no diario, menos
observava, menos participava, menos criava vinculos. Dei-me conta disso quando
ocorreu no meio da tarde do quinto dia de campo o seguinte:

Zulmira (uma das monitoras da escola) comecou a organizar na sala 41 uma
roda das duas turmas de 6 anos. Eu sentei em um plano que podia observar
as duas rodas. Zulmira perguntou as criancgas: “Eu fui a biblioteca, quem sabe
0 que é uma biblioteca? Ouvimos elas responderem e, entdo, continuou:

“‘Agora € o momento da leitura, todos os dias faremos um momento de
leitura”. E, interrompendo bruscamente a fala, diz: “Perai, a Aline vai anotar o
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nome de quem nao esta prestando atencdo em mim”. (DIARIO DE CAMPO,
06/02/2017)

Definitivamente ndo gostaria de ser reconhecida na fungédo disciplinar de
“anotadora de nomes”, principalmente perante as criangas. De inicio, esta foi a
maneira que encontrei de “deslocar-me” do meu papel de professora, assumindo o de
pesquisadora e registrando para pensar posteriormente sobre os fatos. Entretanto, foi
um tiro no pé, eu diria. A proximidade do que eu fazia com as formas escolares de ser
adulto (um adulto anotando coisas) provocaram a associacdo que Zulmira fez. E
talvez, das criangcas também, caso eu permanecesse com tal comportamento.

Assim, passei a “entrar mais na roda”. E na roda das criangas, na fila delas, no
chdo onde elas se assentavam, nas carteiras da sala de aula, ampliando as
observacbes pela participacdo, sem sentir-me insegura, ansiosa ou confusa.
Sarmento (2011) nos ajuda a pensar sobre estes pontos, quando discute
pressupostos epistemolégicos do interpretativismo critico.

Em todas as investigacBes que se fazem sob o paradigma interpretativo, o
investigador € o primeiro instrumento da coleta e andlise da informacéo. (...).
Alias, a reflexividade metodolégica é o quid distintivo de um paradigma
interpretativo, relativamente ao positivismo e ao empirismo. (...) A atitude
critica e reflexiva, adotada como estratégia investigativa, parece, portanto,
ser uma boa medida de gestdo dessa presenca (do pesquisador na
etnografia). (SARMENTO, 2011, p. 151).

Paralelamente, eu, como adulta, ndo conhecia quase nada daquele contexto
escolar. Considero que esta foi uma escolha metodoldgica muito acertada: estar no
primeiro dia letivo com as criancas, em 02/02/2017. Apesar de ter ido a escola em
alguns dias antes, tudo era novo para mim e para elas ao mesmo tempo: a escola, 0s
sujeitos adultos, os espacos, os tempos. Enfim, este processo de “entrar em campo
da pesquisa” com as criangas “entrando na escola” foi muito rico, na medida em que
ambos (eu-adulta e elas-criangas) tinham propostas muito semelhantes: estar ali para
conhecer e serem conhecidos.

Foi entdo que, no exercicio da reflexividade metodoldgica, adotei algumas
posturas as quais foram permitindo as pessoas construirem uma nog¢ao do que € ser
pesquisadora na escola. Tal postura foi inspirada nos conceitos de “adulto atipico” e
de “entrada reativa” de Corsaro (1985), somados ao aprofundamento tedrico-

metodoldgico do trabalho de tese de Neves (2010).
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Como em um jogo de atitudes, a0 mesmo tempo em que buscava criar 0s
vinculos com criancgas e adultos, evitava ao maximo ser o sujeito adulto que controlava
e disciplinava®?. Ou seja, fui algo entre uma “adulta que ndo era” — ndo era uma
educadora, ndo era controladora, ndo era disciplinadora, ndo era professora, nao
interferia, ndo xingava — e “uma adulta que queria saber”, pois me aproximava,
conversava com todos e, por vezes, fingia ndo entender o que tinha acontecido.

Ap6s o almoco, fomos para a sala de video. Rafaela comeca a conversar
comigo: “Todo mundo gosta de vocé, né?” Eu sorri e disse: “Vocé acha?” Ela
balancou a cabeca afirmativamente, sorrindo também. E depois eu disse:
“Fico muito feliz, Rafaela.” Neste momento, Fernanda se aproxima de nés,
olhando para meu diario e me pergunta: “Deixa eu anotar de mentirinha?” Eu
deixei e ela ficou um pouquinho com o diario no colo. Foi o suficiente para
ocorrer uma aglomeracéo de criancas em torno de nés, chamando a atencao
de Zulmira (monitora). Ela diz, em seguida: “Turma da Zulmira, sentar aqui
(se referindo a um lado da sala de video), turma da Sabrina, la (se referindo

ao outro lado da sala de video). N&o quero ninguém conversando com a Aline,
guero todos aqui”. (DIARIO DE CAMPO, 24/03/2017).

Na situacao descrita, fica perceptivel pelo olhar de Rafaela a minha busca pela
horizontalidade nas observacdes. E o olhar de Fernanda evidencia uma das minhas
acOes de pesquisadora, anotar. Mas também fica claro que ndo se pode esquecer
gue, ao se centrar na crianca como sujeito, existem as interacfes que elas estédo
submetidas para com os adultos na escola.

Mayall (2008) esclarece em um de seus textos que, no seu programa de
pesquisa que durou oito anos, tentou trabalhar com assuntos geracionais como algo
entre duas abordagens. Ao mesmo tempo em que se afastava de assumir um
conhecimento superior do adulto, trabalhava com as criancas, pedindo a elas
diretamente para ajuda-lo, como adulto, a entender a infancia.

Ou seja, concebi pesquisar as criangas em relacdo com os adultos, focando o
gue havia entre esses sujeitos. Dessa maneira, meu olhar esteve voltado tanto para
as criangcas quanto para os adultos e, melhor dizendo, para a relacdo entre eles,
assumindo que sdo sustentadas pela autoridade, suas complexidades e multiplos
arranjos, em geral inscritos na dependéncia fisica. E, em se tratando de estudar uma

categoria relacional tal como é o cuidado, esta questdo ganha ainda mais relevo.

82 Fiz a opgéao pelo verbo “evitar”, pois houve varios momentos que precisei intervir como adulta tipica,
como em uma situacdo de agressdo entre as criangas, por exemplo, ou mesmo quando alguém se
machucava, fornecendo o apoio e 0 suporte que fosse necessério. Nestes momentos, mesmo
intervindo, frequentemente buscava pelos adultos responséaveis da escola e fazia o relato do ocorrido.
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Destaco também que a construcdo da imagem de um adulto diferente que fui passou
tanto pelas minhas atitudes quanto meu tipo de roupa e minha aparéncia, no contraste
com que os demais adultos costumavam usar ou parecers,

Uma das estratégias que elaborei foi pensar na minha vestimenta de pesquisa.
Usava uma blusa de malha comum, mas para as pernas, revezei entre uma calca e
uma bermuda. A calca e a bermuda eram o uniforme azul com listra verde lateral, da
Prefeitura de Belo Horizonte, iguais aquelas que os estudantes usavam. Eu tinha
mochila também, grande como a das criancas, mas em nada parecida com as bolsas
das professoras e monitoras. Eu sempre estava de ténis, também de uso costumeiro
das criancas.

Eu usava lapis e borracha para anotar os registros no meu diario de campo,
assim como os utilizados pelas crian¢as. Minha aparéncia também chamou a atencéo
delas. Meu cabelo estava bem curto na época e eu nao fazia unhas, o que se
diferenciava em muito da maioria das meninas e das mulheres da escola.

No meio da tarde, estdvamos brincando com cadarcos na casa da Integrada.

Keven parou e me perguntou: “Por que vocé nao corta o seu cabelo igual a
de menina?” Eu disse: “Por que, vocé ndo gosta assim?” Ele respondeu:

“Nao”, ficando com vergonha. E ai perguntei: “Mas vocé acha que sou
bonita?” Ele respondeu fazendo um coragdo com suas duas méos. (DIARIO
DE CAMPO, 20/03/2017).

Na medida em que o tempo da minha permanéncia na escola aumentava, cada
vez mais me aproximava das criangas. Desde o inicio do campo, foi muito agradavel
estar com elas, a receptividade foi imediata e o carinho que demonstraram por mim
foi estimulante. A alegria ao me verem, os pedidos para escrever no meu diario, 0s
pedidos para eu lé-lo, o contato fisico, as brincadeiras, tudo isso foi sendo construido
e constitutivo da nossa relacao. Este foi um dos motivos pelos quais nao fiz a escolha
por determinadas criancas ou por observar um pequeno grupo delas. Todas as
criancas recém-chegadas a escola e que estavam no PEI me interessavam. Por onde
este grupo andava, la estava eu®.

Evidentemente, isso ndo quer dizer que eu fui interessante para todas. Havia

Mmeninos e meninas que nao se interessavam por mim, pelo que eu estava fazendo,

83 O trabalho de tese de Maria Manuela Martinho Ferreira, “A gente aqui o que gosta mais é de brincar
com 0s meninos! As criangas como atores sociais e a (re)organizacédo social do grupo de pares no
quotidiano de um Jardim de Infancia”, (2002) apresenta varios pontos semelhantes aos que descrevi
nesta secgéo.

84 A quantidade total do grupo de criancas variou um pouco, mas se manteve em torno de 50 criancas
(APENDICE A).
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ou por uma simples conversa. Com isso, deixei que elas me escolhessem no sentido
do interesse por se aproximarem. Eu tentava fazer um rodizio, fazendo presenca entre
0S grupos de meninos e meninas, pois notei que nos primeiros meses de campo, as
criancas escolhiam estar com os pares do mesmo género. Em certos momentos,
percebi que a minha presenca no meio dos meninos, atraia as meninas e, com isso,
afastava os meninos. E vice-versa. Esse comportamento mudou bastante quando o
fim do ano foi se aproximando e as interacdes passaram a ser de todas as ordens. E,
de certa maneira, esta mudancga facilitou minhas aproximagoes.

Outro motivo pelo qual néo fiz escolha por um recorte especifico do grupo de
criancas foi porque os adultos da escola estavam em relagdo com todas, de alguma
maneira, em ambos os turnos. Todas as criangcas estavam sob controle e autoridade
dos adultos, em uma instituicdo adulta, pensada para as criangas. Portanto, meu olhar
de pesquisadora teve como caracteristica esta oscilacdo, entre observar as criancas
(todas elas) e os adultos (que estavam com elas).

Com a confianga sendo estabelecida, as questdes de pesquisa tomavam corpo
no decorrer de minha inser¢cdo no campo. Como disse, escolhi estar com as criancgas,
gue estavam sob responsabilidade dos adultos, incluindo-me. No inicio, admito que
figuei um pouco confusa do que fazer, pois me guestionava sobre interferéncias,
legitimidade da pesquisa e a confiabilidade dos dados.

Estar com as criancas significou pesquisar sobre aquilo que eu estava
partiihando com elas, o cuidado. Dessa maneira, realizei boa parte do campo de
pesquisa com a leitura de uma dupla funcdo: pesquisei cuidando e cuidei
pesquisando.

As 12h30min, cheguei na escola e logo encontrei com as criangas ja
assentadas na calcada proximas a venda da Tia Vitoria. Perguntei a Zulmira
porque elas ja estavam la e ela disse: “E que hoje tem Prova Brasil, ndo
podemos ficar na escola para ndo incomodar”. Aguardamos uns 20min e
saimos em direcao a pracinha, que fica distante uns 200 m da escola. O sol
estava de lascar e abri minha sombrinha. As meninas logo disputavam
comigo um lugar na sombra da sombrinha. Emy foi comigo na ida, mas
Rhaissa ficou com raiva porque ndo a escolhi. Como eu percebi, na volta
Rhaissa veio comigo para “resolver” a raiva. As monitoras nao levaram agua
para a pracinha e as criangas me pediam incessantemente a agua da minha
garrafinha, mas néo tinha 4gua suficiente para todos. Resolvi entdo esperar

chegar a pracinha e distribui um gole de agua, pelo menos para quem ficou
a minha volta. (DIARIO DE CAMPO, 27/10/2017).

Houve muitas situacdes semelhantes a esta e fica claro como o objeto de

pesquisa construiu meu lugar de pesquisadora. Na medida em que “penso em uma
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sombra”, “resolvo a raiva” e “distribuo a agua dentro do possivel”, estou cuidando. Mas
nao me furto a observar a impossibilidade de permanéncia das criancas na escola
neste dia, a exposicdo ao calor e ao sol e a auséncia da disponibilidade de agua.

Por um lado, estou certa de que a aceitacdo desta dupla funcéo foi
determinante para o fortalecimento de minha relacdo com as criancas, além da
riqueza dos dados e das andlises que realizei. Por outro lado, a dupla funcédo também
trouxe meu cansaco. Como disse em alguns momentos ao longo do texto, a escola
de tempo integral envolve varias peculiaridades e pesquisa-la também compreendeu
entender este tempo integral — manha e tarde.

Minha presenca se deu em uma carga horaria maior que a habitual das
pesquisas realizadas no contexto escolar. Em geral, as pesquisas envolvem o
ambiente da sala de aula, um turno somente da escola ou, em alguns casos, apenas
0 tempo a mais escolar. Na presente pesquisa, tratei de acompanhar ambos os turnos,
alguns passeios, 0os deslocamentos rotineiros, as transicées de horarios, a entrada e
a saida da escola. Obviamente, ndo fiz tudo isso nos mesmos dias de campo, mas
meu cansaco ocorreu na perspectiva de cuidar-pesquisar-em-tempo-integral. Os
dados quantitativos do campo de pesquisa como um todo ajudam na compreensao de
tal questdo (GRAFICO 1).

Gréfico 1 — Registros do trabalho de campo, 2017
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Fonte: Elaboragéo propria.
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Faco mencao ao cansaco com frequéncia no diario de campo, principalmente
nos meses iniciais do ano, os quais ia direto do trabalho para o campo de pesquisa.
E nitido o decréscimo dos periodos de observacio nos meses que correspondem aos
meios dos dois semestres, 0 que resultou em menos horas e menos dias observados.

O meu cansaco leva a reflexdo para pensa-lo na perspectiva também das
criangas, sobre como elas experimentaram viver este tempo integral. Estar nove horas
diariamente n&o foi 0 meu caso, pois estive 95 dias na escola de maneira alternada.
Mas para as criangas, as nove horas ocorreram diariamente, conforme os 200 dias
letivos determinados na diretriz da SMED-BH (NOTA DE RODAPE n. 50). Isto
significou que elas estiveram durante 1800 h na escola em 2017, o que para um
trabalhador de 8h semanais, sua jornada no mesmo ano foi de 2080 h (40h semanais
x 52 semanas)®. Obviamente sdo valores aproximados, mas que tratam da dimens&o
do tempo por outro viés. Uma carga horaria escolar tdo ampliada como esta precisa
ser problematizada com os sujeitos que participam da vida escolar, em que a maior
parte do dia é vivido num contexto de relacdes, espacos e tempos institucionalizados;
desde os responsaveis pela gestao dos Programas (PEI e Novo Mais Educacao, até
entdo) até as familias que cuidam e sdo responsaveis pelas criancas.

Com a presente pesquisa espero sistematizar pontos para um debate mais
ampliado, que pense as subjetividades que envolvem o cuidar de criancas de 6 anos
na escola publica, mas que as associe aos sentidos e significados que estdo em voga
guando se quer protecao social destas criancas.

Vejo-me, portanto, também neste lugar de quem anuncia certas infancias do
Ribeiro de Abreu e de Belo Horizonte. Talvez o sentido de anuncio tenha fronteira
muito ténue em relacdo ao desejo de dendncia. Ao querer estuda-las e analisa-las,

firmei-me na nobreza de valoriza-las. Pesquisei cuidando e cuidei pesquisando!

85 Uma ressalva neste sentido € que a escola permitia as familias optarem por atendimentos parciais
no PEI, de maneira que a crianca poderia comparecer a duas ou trés tardes, ao invés de cinco tardes,
por exemplo, durante a semana. Entretanto, esta op¢ao ndo era o caso da maioria das familias.
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CAPITULO IV — RELACOES DE CUIDADO A PARTIR DAS PRATICAS DA
ESCOLA DE TEMPO INTEGRAL

No presente Capitulo passo ao estudo das relacdes de cuidado analisadas a
partir das praticas propostas pela escola, quer seja, acdes, situacbes ou momentos
que, frente a repeticdo e a regularidade, se destacaram como possibilidades de
andlise nesta tese.

Quais praticas evidenciaram o cuidar na escola investigada? Quem se envolvia
e quais papéis ocupavam na relacao de cuidar na escola? Havia utilizacédo de artefatos
para cuidar? Em quais espacos da escola elas ocorriam? E, por fim, quais foram os
tempos dedicados ao cuidado tendo em vista a jornada ampliada?

Cabe considerar desde ja que, em sua totalidade, as praticas referem-se aos
processos pedagodgicos organizados pelos adultos, voltados para os cuidados das
criancas. Ainda assim, as criancas participavam das praticas, nhegociando-as,
redefinindo-as e reconstruindo-as. Apresento uma analise mais institucional, focada
na acdo dos adultos, para o presente Capitulo, sendo que no Capitulo seguinte terei
como foco um olhar sobre a perspectiva das criancas e de suas experiéncias nas
relaces de cuidado.

E interessante perceber como em certos campos do conhecimento, como 0s
da Saude ou mesmo na Puericultura, o cuidado é notadamente concebido a partir de
protocolos, técnicas ou procedimentos, termos que em si encerram idéias do “saber
fazer” com dominio na execugao, somente possiveis se realizados repetidamente e
regularmente (DUMONT-PENA; SILVA, 2018; GUIMARAES; HIRATA; SUGITA,
2011).

Na escola, parece haver confluéncias com tal concepg¢ao do “saber fazer”, pois
se trata de um espaco onde a regulamentacao é também muito definida, com regras,
padrbes e orientacdes institucionais, que conformam o0s sujeitos e seus lugares
(ARROYO0,1992; FARIA FILHO et al., 2004; GOFFMAN, 1961).

Aceitar que existe uma cultura escolar significa trabalhar com o suposto de
gue os diversos individuos que nela entram e trabalham adaptam seus
valores aos valores, crencas, expectativas e comportamentos da instituicdo.

Adaptam-se a sua cultura materializada no conjunto de préticas, processos,
I6gicas, rituais constitutivos da instituicdo (ARROYO, 1992, p. 48).
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Nessa instancia social, frequentemente as praticas de cuidado sdo abordadas
como rotinas, em especial nas discussfes da Educacdo Infantil, nos termos de
“rotinas/atividades do cuidado” ou “rotinas diarias” (BARBOSA, 2006; BARBOSA,;
QUADROS, 2017; DUMONT-PENA, 2015). Entretanto, o “poder das rotinas na
pedagogia da educacao infantil”, parafraseando Barbosa (2006, p. 116), ao mesmo
tempo em que traz significativas contribuicdes tedricas e evidéncias para o dialogo da
presente empiria, tal contexto se diferencia do que pesquisei.

Se na Educacao Infantil a indissociabilidade entre o cuidar e o educar dao
sustentacdo, muitas das vezes, a construcdo das rotinas, no contexto do Ensino
Fundamental tais questdes ndo assumem institucionalidade, mesmo quando
associadas ao tempo integral da escola. Assim, optei por nomear na tese tais
situacbes como “praticas”, no sentido de aproximacdo com as “rotinas’
tradicionalmente associadas a Educacéo Infantil, onde a indissociabilidade do cuidar-
educar € uma construcéo pedagdgica especifica, com tensdes e concepcdes diversas
em cena (BITTENCOURT,; SILVA, 2017; DUMONT-PENA, 2015; MONTENEGRO,
2001; 2005; REDONDO; ANTELO, 2017; SILVA, 2014; TIRIBA, 2005).

Por outro lado, situacdes esporadicas ou emergenciais, por mais que
ocorressem excepcionalmente, acabavam por dar luz aquilo que a rotina ja me
evidenciava. No contraste entre o previsivel e o imprevisivel (escovar dentes e levar
um tombo, por exemplo), algo parecia ser muito semelhante. Uma vez instituido, era
“o poder da rotina” da EMTF que se destacava nestes momentos. Seja nos termos de
rotinas ou de praticas, a organizacdo da escola como um todo se institui a partir dos
sujeitos frente as demandas de cuidado que eles trazem.

As préticas de cuidado foram, portanto, meu ponto de partida para analisar as
relagBes de cuidado construidas na EMTF, localizada em um territério de paradoxos,
tensdes e complexidades. Ainda que se tenha como cenario geral a invisibilidade da
dimensao do cuidar e do educar no projeto curricular do Ensino Fundamental (seja ou
nao de tempo integral), 0s registros nos mostram que tal dimenséo se mostra presente
no cotidiano da escola, especialmente no contexto do PEI.

Os registros também nos permitiram avancar na perspectiva sobre a qual ha
ainda certa crenga: os adultos s&o os “detentores” do cuidado — aqueles que sabem
cuidar, especificamente as mulheres adultas em nossa sociedade —, enquanto que as

criangas é reservado o lugar de receber cuidados.
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Acrescenta-se a tal premissa o fato de estarmos em um territério onde as
nocdes de vulnerabilidade e caréncia estdo fortemente associadas, o que contribui
para evidenciar concepcoes distintas sobre o cuidar, especialmente na relagdo com
as criangas mais novas®®.

Diante disso, as praticas de cuidado foram analisadas na tese no dialogo com
o conceito de “rituais”, tendo em McLaren (1991) o referencial basico como suporte
teorico.

o ritual serve como pivd do mundo social: a dobradica da cultura, a chaveta
da sociedade e o fundamento da vida institucional, tal qual é encontrada
nas escolas. (...) A maneira pela qual ritualizamos nossas vidas é cultura
somatizada — cultura encarnada em nossos atos e gestos corporais e
através deles. (...) Ocultos na rede privada e institucional, os rituais se
tornam parte dos ritmos socialmente condicionados, historicamente
adquiridos e biologicamente constituidos, bem como das metéforas da acéo
humana (McLAREN, 1991, p. 72-73, grifo meu).

Conforme essa abordagem, o cuidado como fenbmeno se confunde com o
préprio ritual como forma de construcdo do mundo social. Ocultos, estruturantes e
dependentes de gestos e acdes sdo caracteristicas da natureza de ambos, fazendo
dessa relacdo uma pertinente referéncia analitica.

Os rituais sdo abordados pelo autor como processos simbdélicos, poderosos
transmissores dos valores positivos e negativos de nossa sociedade, apesar de
raramente nos tornarmos conscientes de seus efeitos estruturantes em nossa
percepcado e comportamento (McLAREN, 1991, p. 60; 75).

Assim, os rituais de dormir/descansar, beber agua, ir ao banheiro e se
alimentar, dentre outros, serdo abordados no decorrer do Capitulo, no sentido de que
“ha uma organizacgéo institucional que determina uma sequéncia de procedimentos a
fim de que mantenham a padronizagédo de comportamentos” (COUTINHO, 2002, p.
5).

Nesse contexto ritualistico, trago na sequéncia aquilo que a minha relagdo com

os adultos e com as criangas evidenciou. Pude apreender como situagdes ao longo

86 Em uma das devolutivas da pesquisa (dezembro/2017), apés combinar com a coordenacao e direcéo
da escola, reuni-me com todas as professoras do periodo da manhd (1° ao 4° anos do Ensino
Fundamental), durante uma reunido pedagdgica. Como tive pouco tempo e a pauta da reunido era
extensa, solicitei a elas que, antes de minha exposi¢do, registrassem em um papel a resposta a
seguinte pergunta, ndo havendo necessidade de se identificarem: “O que vocé entende por cuidar aqui
na EMTF?”. As respostas evidenciaram a multiplicidade de concepgbes de cuidado em jogo, pois em
sua maioria apareceram questdes associadas aos cuidados com o corpo das criangas, bem como os
sentimentos e as tarefas que as professoras realizavam para suprir “a falta de compromisso e
responsabilidade das familias”.
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dos dias na escola se repetiam, agregando-as ao processo de pensar o lugar de
pesquisadora durante minha permanéncia prolongada na escola.

O desafio de observar o cotidiano foi, antes de tudo, o desafio de acompanhar
sua paulatina construcdo. Na medida em que adultos e criangas se relacionavam uns
com 0s outros, entre si e comigo, este processo se traduzia ou se materializava
progressivamente nas praticas escolares.

Barbosa (2006, p. 36), ao se referir ao estudo das rotinas, argumenta que
“explicitar a existéncia de uma categoria pedagégica e seu modo de operar € uma
atitude importante, pois, tendo certa visibilidade, ela se torna mais consistente e
passivel de analise, critica e transformacao”.

Compreendo que discutir o cuidado como categoria pedagdgica é uma das
formas de explicitd-lo como constitutivo da condicdo humana e constituinte das
relacfes (GILLIGAN, 1982; TRONTO, 1993; ARENDT, 2007), ainda que se tenha a
invisibilizacdo e a naturalizacdo deste fendmeno no plano macrossocial
(GUIMARAES; HIRATA; SUGITA, 2011; MOLINIER; PAPERMAN, 2015).

4.1 As praticas de cuidado nos turnos da manha e da tarde

No primeiro dia de observacdo na escola, circulei pelos diversos espacos,
tentando imaginar o que viria na pesquisa. A secretaria da escola estava
movimentada em fun¢cdo do periodo de matriculas dos estudantes pelas
familias e tive a curiosidade de ir até 14&. Ao chegarem, as familias
apresentavam a carta de encaminhamento da crian¢a e alguns documentos
pessoais. Em seguida, preenchiam e assinavam uma ficha, recebendo uma
copia das “Normas da Escola”, na conclusdo da matricula. Pedi as mocas da
secretaria para folhear as fichas das criancas do 1° ano que j& haviam sido
matriculadas no horario da manh&. Como nado notei nenhuma informacgéo
sobre o PEI na ficha da crianga, perguntei a uma das auxiliares: “Como é feita
a adesdo das familias ao PEI?” Ela me respondeu: “E tudo |4 com eles
(apontando a sala da coordenacdo do PEI). Nada da Integrada [turno da
tarde] a gente tem controle”. (DIARIO DE CAMPO, 24/01/2017, grifo meu).

O “la” a que ela se referiu se destacou como um dos primeiros registros do
diario de campo. As criangas, os professores e 0s monitores permaneciam em férias,
mas os turnos da manha e da tarde pareciam marcar, na minha entrada em campo,
antes mesmo de iniciar o ano letivo, um processo de diferenciacdo de praticas.

O més de fevereiro foi um periodo intenso, quando todos se reconheciam e se
apropriavam das organizagdes consideradas provisoérias, em funcédo do “troca-troca”

nos espacos e nas atividades. Eu e as criangas, sendo recém-chegadas a escola,
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passamos juntas por processos similares de nos situarmos no contexto, descobrindo
coisas, pessoas, lugares e materiais.

Entre marco e abril, ja percebia certo modo sistematizado de organizacdo da
escola, conforme as normas, as regras e as orientacdes se tornavam de dominio
comum, sendo chamados de “combinados” pelos adultos. O modo estruturado de se
conceber a escola se revelava ao mesmo tempo em que a construcao das praticas de
cuidado nesta estrutura revelava a densidade do campo.

Uma das primeiras providéncias tomadas pela escola foi a progressiva insergcéao
de compartimentos de tempo, chamados de ‘“horarios”, que continham as
atividades/disciplinas a serem desenvolvidas com as criangcas em cada dia da
semana, no decorrer das horas. O horério era a referéncia da organizagéo escolar,
um item de grande valia e expectativa, especialmente por parte dos adultos, contendo
também os tempos de planejamento em servico dos professores e dos monitores®’.

No horario da manhd, constavam as disciplinas e os tempos de cada uma para
as turmas do 1° ano do Ensino Fundamental; j& no horario da tarde, as oficinas do PEI
eram apontadas ao longo dos dias da semana (QUADRO 1, p. 67). Alguns ajustes em
seus conteudos eram realizados pelas coordenadoras, em funcdo de imprevistos ou
de questbes que o proprio cotidiano trazia para o trabalho das equipes em
determinados dias. Entretanto, uma vez colocados em pratica, a dindmica de
funcionamento dos horéarios se mostrou diferenciada ao contrastarmos os turnos da
manha e da tarde.

Primeiramente, copias dos horarios do turno da manha foram distribuidas pela
escola: fixados em quadros na sala dos professores, coordenacédo, direcdo e
secretaria; colados nas agendas e cadernos das criangas, para que mostrassem as
familias. Assim, todos teriam ciéncia sobre as disciplinas, a materialidade e o preparo
solicitado para cada dia da semana. J& os horéarios do turno da tarde se mantiveram

somente de circulagdo interna, entre 0os monitores e a coordenadora.

87 Na RME-BH, os tempos de planejamento dos professores em servico sdo conhecidos como
ACEPATE (Atividades Coletivas de Planejamento e Avaliacdo do Trabalho Escolar) e para o cargo de
22h30min semanais “é destinado o equivalente a 20% de sua jornada semanal, desta excluido o tempo
diario reservado para o recreio na escola, para a realizacdo de atividades coletivas de planejamento e
avaliacdo escolar, de acordo com as regras estabelecidas pela Secretaria Municipal de Educag¢ao”
(BELO HORIZONTE, Lei n°® 7577 de 21 de setembro de 1998). J& os monitores também tém direito ao
tempo de trabalho para planejamento/formacdo em servico. Dependendo da carga horaria total de
atuacado, geralmente, em torno de 30h ou 44 h semanais, este tempo corresponde a uma média de
15% (entre 5 e 6 h semanais, respectivamente) (BELO HORIZONTE, 2015).
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Com o tempo, observei que ambos os horarios ndo continham informacdes
sobre algumas atividades que eram realizadas com as criangas, ja que, tanto pela
manhd quanto a tarde havia, por exemplo, momentos de alimentacdo, ida aos
banheiros, beber agua. Procurei estar atenta ao que me levou a escola e, assim, de
antemao o que me saltou aos olhos foram os contrastes entre 0s turnos no que tange
ao trato com a dimenséo do cuidado.

Pouco mais de um més apds o inicio do horéario do PEI, a coordenadora Drica
realizou uma reunido com a equipe de monitores para estabelecer combinados para
“‘melhorar a organizacao dos horarios da Integrada”. Discutiu-se a organizacdo das
mochilas, o almoco, a ida para a sala de video, os deslocamentos para a casa, 0
auxilio nas filas, o local de suporte de cada monitor em momentos coletivos; enfim,
questdes que ndo apareciam até entdo no “horario”, mas que demandavam do grupo
um significativo tempo, esforco e atencao, especialmente durante o periodo do almoco
e na saida das criancas em torno de 16h. Enfim, situacfes que revelavam praticas do
cuidado.

As observacgoes iniciais (entre fevereiro e abril/2017) me provocaram a pensar
como a organizacao dos turnos parecia delegar ao turno da tarde a tarefa de cuidar
das criancas, 0 que pode ser paradoxal quando se tem a crianca em tempo integral
na escola. Em outras palavras, ao focar em formas “mais explicitas” do cuidado, como
as gque consegui captar desde o momento inicial no campo, o cuidar foi tarefa revelada
pela acdo dos monitores e da coordenadora do PEI, nos tempos e lugares que
ocupavam a tarde.

Ainda que possa parecer paradoxal, € absolutamente compreensivel tendo em
vista que as légicas da cultura escolar do Ensino Fundamental na Educacdo Basica
ja estavam legitimadas, anteriormente ao PEI; quanto a organizacdo disciplinar, os
processos avaliativos, 0s tempos parciais, enfim, todas as dinamicas de
funcionamento da escola.

De acordo com Tronto (2007), o “cuidado necessario” € aquele em que a
pessoa nao pode obter por si propria e, necessariamente, precisa de outra pessoa. A
autora ainda salienta que neste tipo de cuidado sdo mais poderosos o0s que cuidam,
diferenciando-o do “servigo pessoal” — forma de cuidado que alguém pode fornecer a
si mesmo, mas escolhe nao fazer, o que coloca o poder, neste caso em quem recebe

0 cuidado. Dumont-Pena (2015, p. 79) acrescenta que, em se tratando do cuidado
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necessario, “a questao nao é sobre pericia, mas sobre a capacidade que se tem de
satisfazer as necessidades especificas de alguém”.

Assim, percebia na equipe da tarde, desde os primeiros momentos de interagao
com as criangas, uma relacao mediada pelo poder dos “cuidados necessarios”. Cabe
a ressalva que, como observado anteriormente, adultos e criancas, em ambos 0s
turnos, ainda passavam por processos de se conhecerem, trocarem mutuamente
impressodes e estabelecerem vinculos.

Além disso, o fato das tarefas do cuidado ndo aparecerem em quadros,
agendas, cadernos ou murais informativos da escola, me sinalizava quais praticas se
constituiriam nas beiradas, as margens do curriculo prescrito e formal.

Os horarios de portugués, matemética, informatica, taekwondo etc., estavam
garantidos ao longo do dia na medida em que temporalmente reservados. Por outro
lado, ao observar préticas fora dos reconhecidos “horarios” (incluindo-se as praticas
de cuidado), ou nos intersticios do dia, o conceito de “curriculo oculto” nos fornece
suporte para a discussao. Nesse sentido, Sacristan (1998) esclarece que

ao lado do curriculo que se diz estar desenvolvendo, expressando idéias e
intencdes, existe outro que funciona subterraneamente, que se denomina
oculto. Na experiéncia pratica que os alunos/as tém se misturam ou

interagem ambos; € nessa experiéncia que encontramos o curriculo real.
(SACRISTAN, 1998, p. 131-132).

Corroborando, Silva (2016) acrescenta que

para a perspectiva critica, o que se aprende no curriculo oculto séo
fundamentalmente atitudes, comportamentos, valores e orientagbes que
permitem que criangas e jovens se ajustem da forma mais conveniente as
estruturas e as pautas de funcionamento consideradas injustas e
antidemocraticas e, portanto, indesejaveis, da sociedade capitalista. Entre
outras coisas, 0 curriculo oculto ensina, em geral, o conformismo, a
obediéncia e o individualismo. (SILVA, 2016, p. 78-79).

Assim, as praticas de cuidado, uma vez sendo observadas, visibilizadas, como
eu pretendo discutir na presente tese, ajudam a destacar a importancia de contextos
ou ambientes escolares mais democraticos, menos individualistas e mais desejaveis,
portanto. Ainda nas palavras de Sacristan (1998),

o curriculo que na realidade incide nos alunos/as depende, em grande parte,
das condic6es do ambiente que se vive nos meios escolares, dos estimulos
sutis que tém sua origem ai. Intervir no curriculo real implica modificar esse

ambiente em suas dimensB@es fundamentais: fisicas, organizativas e
pedagégicas. (Sacristan, 1998, p. 134).
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Sob outro viés, o fato das praticas do cuidado ter sido pauta de uma reunido
para discussao, explicitacdo e organizacdo dos adultos no periodo da tarde (PEI) e
nao pela manha (Ensino Fundamental), marca, conforme Tronto (2007) ressaltou,
determinadas posi¢des politicas, quais sejam: (1) uma intencionalidade pedagdgica
especifica e valorativa de tais praticas neste turno do dia, o que corrobora minhas
impressoes iniciais do ano, baseadas nos horarios; (2) a responsabilidade pelo cuidar,
neste caso, distribuida entre os monitores do PEI, relacionada a uma dada concepc¢éo
do Programa legitimada por este grupo de educadores.

Nessa ocasido, a coordenadora Drica preparou uma lauda para discussao
coletiva, onde constavam as tarefas do cuidado com as quais cada monitor se
envolveria a partir de entdo. Para as monitoras Zulmira e Sabrina, com as quais as
criangas de seis anos mais se relacionavam, constava o seguinte:

Zulmira — almog¢a as 11:00/ orienta no para casa as 12:00/ assume a turma
de 6 anos as 12:50/ chegar na cantina com 6 anos as 15:40.

Sabrina — recebe a turma de 6 anos 11:20 e leva-os para o almogo/ 11:45
encaminha a turma de 6 anos para o video/ 12:00 sai com a turma para a
casa ou encaixa nas atividades do dia/ 15:40 auxilia na saida no corredor de
cima dois outros monitores. (DIARIO DE CAMPO, 19/01/2017).

Receber, assumir, levar, encaminhar, auxiliar, orientar sdo verbos que
designam claramente atitudes de cuidado a serem desenvolvidas nas préticas
cotidianas. Mesmo que ndo tenha havido referéncia sobre como cada um dos
monitores e monitoras o fizeram, em conjunto, os registros favorecem a discussao de
uma dimensdo pouco explorada nas pesquisas: a aprendizagem do cuidado
(DUMONT-PENA; SILVA, 2018).

Refiro-me a uma aprendizagem do cuidado diferente daquela que ocorre
tacitamente, a qual envolve a construcdo de saberes baseados nas historias da vida
pessoal dos monitores, ou mesmo aquela que a convivéncia possibilita ao
compartilharem saberes entre si, entre um monitor que sabe fazer com o outro, que
nao domina (DUMONT-PENA, 2012).

A dimenséo social do saber de cuidados quando relacionado a doencga, ao
“cuidado necessario”, sobretudo em um contexto de falta de assisténcia, é
evidentemente importante na consolidagdo das trocas. Assim, (...) num
ambito mais particular, microssocial — especialmente quando néo se pode
“comprar” o cuidado ou mesmo té-lo garantido pelo Estado —, as préaticas de
cuidado constituem poder diante do outro. (DUMONT-PENA, 2012, p. 86).
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A aprendizagem do cuidado por parte dos adultos, uma vez sendo
compartilhada na escola, pode ser uma forma de questionar a ideia de que se trata de
algo como um nao-conhecimento; aquilo que se distancia do valorizado e do
reconhecido socialmente. Essa aprendizagem também vai de encontro as anélises de
base mais feminista, que frequentemente se referem ao cuidar como um saber
compreendido como nato, feminino e transmitido informalmente de geracdo para
geracdo (HIRATA; GUIMARAES, 2012)88,

Assim, a légica dos horarios sinalizou-me uma diferenciagdo entre os turnos de
praticas educativas baseadas no cuidado, uma vez recém-chegada a EMTF como
pesquisadora, na companhia das criancas de seis anos, também novatas na escola.

N&o se esta, com isso, desqualificando as praticas do cuidado que ocorriam no
turno da manha, ou mesmo sinalizando que elas ndo existissem. E que a diversidade
de experiéncias que as criangas tinham a tarde proporcionava outro “curriculo real”
(MOREIRA, 2012; SILVA, 2013; CARVALHO, 2013; RAMALHO, 2014; CARVALHO,
2015), evidenciando, com isso, as demandas diferenciadas do cuidar. Esclarego
também que em ambos 0s turnos, as criancas sentiram-se cuidadas por todos os
adultos ao longo do ano®°.

Na mesma direcdo, poder-se-ia concluir que os adultos ndo estabeleciam
combinados ou dialogavam entre si na EMTF. Pelo contrario. Havia esforcos de todos
e uma clara inten¢do, notadamente da direcdo da escola, em prol da integracdo entre
os turnos. Presenciei dialogos e reunibes entre as coordenacbes de ambos 0s
horérios e participei de momentos os quais 0os monitores do PEI e os professores
partilhavam espacos da escola, organizavam em conjunto atividades para as criancas
ou mesmo consultavam entre si sobre assuntos diversos.

Sob esta perspectiva, sdo os adultos que passam pelas criangas ao longo do
dia, nos diversos papéis que exercem, desde os porteiros, as cantineiras, até as
monitoras, professoras e coordenadoras. Tais fungdes profissionais sao exercidas em
horarios que delimitam turnos de trabalho na escola. Havendo educadores
diferenciados entre os turnos, por si so tal fato ja poderia me sinalizar relagdes de

cuidado diferenciadas, uma vez que os sujeitos adultos s&o outros a participarem de

88 Conforme minha andlise, a afirmacéo de que “quem nunca foi cuidado ndo vai conseguir cuidar, de
si e dos outros” tem forte influéncia de tal crenga como construto socialmente aceito.

89 No Capitulo seguinte, transcrevo trechos das entrevistas realizadas com as criangas, nas quais elas
afirmam que foram cuidadas e citam em sequéncia os varios educadores que cuidaram delas.
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tais relacdes. Dessa maneira, foram as criangcas que viveram ipsis litteris a jornada
diaria de nove horas na escola.

Cabe, ainda, ressaltar que o PEI, no processo historico de implantagdo em Belo
Horizonte, foi agregado ao j4 estabelecido formato de organizacdo das escolas
municipais associado ao Ensino Fundamental da RME-BH. Na maioria delas, o inicio
das atividades do PEI n&do coincidiu com o inicio do Ensino Fundamental, sendo
implantadas como uma extensdo da jornada, sem a modificacdo da estrutura
organizacional anterior, ja existente. Tal fato pode ter dificultado processos de
construcdo coletiva, colaborativa e integradora em cada escola, ainda que a direcao
e a coordenacao do PEI exercessem esse papel de integracdo com grandes desafios
e tensdes® (COELHO, 2011; CLEMENTINO, 2013; BELO HORIZONTE, 2015;
BRAGA, 2015).

Conquanto que muitas unidades deem conta desse dialogo de diferentes
maneiras, como é o caso da EMTF, institucionalmente o PEI e o Ensino Fundamental
ainda parecem apresentar desafios para efetivar a integracao curricular (COELHO,
2011; LECLERC; MOLL, 2012; BRAGA, 2015).

Além disso, 2017 foi o ano da chegada do modelo de reforco escolar no
contraturno das escolas da RME-BH, com o inicio da implantacdo do PNME. Dois
programas passam a funcionar simultaneamente, com concepcdes distintas e
divergentes (MENDONGCA, 2017). Tal fato gerou instabilidade e pode ter fragilizado
institucionalmente o PElI em suas diferentes realidades na cidade, a custa da
valorizacdo de um tempo a mais para as disciplinas escolares.

A questdo de fundo me parece ser a inexisténcia de um curriculo da Educacao
Integral em nosso pais, 0 qual poderia se basear na centralidade do estudante como
sujeito integral, com maior possibilidade de valorizacdo das dimensdes subjetivas,
dentre elas o cuidado no Ensino Fundamental. As intencionalidades e suas
correspondentes praticas, com isso, iriam ao encontro de uma escola mais diversa,
democratica e humanizadora (GABRIEL; CAVALIERE, 2012).

% Em resposta esses histéricos desafios e tensdes do processo de integracdo nas escolas municipais,
a PBH criou em 2018 a fungao publica de “Coordenador Pedagdgico Geral” de cada escola municipal,
tendo como “competéncia coordenar a gestdo dos processos de ensino aprendizagem, de avaliacdo
escolar, de formacg&o docente, de educacdo em tempo integral, de inclusdo escolar de estudantes com
deficiéncia e de educacdo para a cidadania e culturas, desenvolvidos na unidade escolar, em
consonancia com os principios da Politica Educacional do Municipio” (BELO HORIZONTE, Lei n. 11
132, de 18/09/2018).
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Dessa maneira, evidencia-se aqui que tal contraste entre os turnos pode marcar
as experiéncias educativas das criancas, desde o momento de chegada na instituicao.
Enquanto sujeitos que permanecem durante um dia inteiro na escola, as criangas séo
as que mais rapidamente captam como os adultos as orientam, quem sé&o eles, em
quais espacos, tempos e formas.

Observeli, desde o inicio do ano, as crian¢as desejosas pela chegada do horario
da Integrada (tarde), pois era hora de tirar os ténis e os sapatos, colocar os chinelos
no pé (como pratica orientada para evitar o chulé e as criangcas se sentirem mais
confortaveis), brincar intensamente (inclusive com os chinelos), estar com amigos e
monitoras e ocupar diversos espacos na escola.

Com isso, os acontecimentos do horério da manha e os da tarde forneciam
claras evidéncias para que a criancas criassem representacées de um horério
cansativo (manha) e o outro legal (tarde), fragilizando processos de integracdo das
praticas educativas pela prépria construcao a elas associadas.

O Quadro 3 foi elaborado como forma de resumir as praticas e dar maior
visibilidade ao que trago desse contraste entre 0s turnos; fato que néo se trata de uma
evidéncia inédita. Pesquisas anteriores vém demonstrando essa caracteristica em
outras experiéncias de Educacao Integral, que operam com modelos semelhantes ao
PEI (BRASIL, 2010a; 2010b; MOLL et al., 2012; MOREIRA, 2012; RESENDE, 2012;
SILVA, 2013).

Diante dos horarios da EMTF e na medida em que conhecia as atividades e as
formas de organizacdo da rotina, a continuidade do periodo de observacfes me

provocou novas perguntas.
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Quadro 3 — Os turnos da manha e da tarde na EMTF

MANHA TARDE
Atividades Aulas de portugués, matematica, | Oficinas das &areas tematicas, alternadas
ciéncias, geo-histéria, educacgédo fisica, | com atividades diversificadas (projetos de
artes curta duracdo). Fazia parte da rotina a
realizacdo de passeios para a pracinha,
momentos festivos, banhos de
mangueira, lanches especiais e sessdes
de filmes de desenhos animados. Os
passeios a clubes e parques ocorreram
em cinco oportunidades®.
Horérios Mdédulos de 50 minutos, com horarios | Médulos de 50 minutos, com horarios
fixos e cronometrados. flexiveis.
Espacos Salas de aula Cantina (almoco, lanche e janta)

Biblioteca (uma vez por semana)
Quadra (uma vez por semana)
Cantina e patio (no recreio)

Sala de video

Sala Multiuso com espelhos
Patios

Parquinho

Sala de informatica
Corredores da escola

Tia Vitoria

Rua

Casa do PEI (quartos e patio)
Academia de taekwondo
Pracinha do bairro

Formas de
organizacao
nos espagos

Dentro das salas de aula, as carteiras
eram dispostas em duplas, sendo
dispostas em fila no sentido do quadro da
sala. A postura adequada (coluna ereta)
dos corpos das criancas ao se sentarem
nas cadeiras era um foco de atencéo das
professoras. Em todos 0s
deslocamentos dentro da escola, filas
indianas eram formadas (descer para a
sala, subir para a cantina, chegar e ir
embora da escola, ir para o recreio, ir e
voltar da quadra, ir e voltar da biblioteca).

Quando chegavam a qualquer espago, a
organizacdo era feita em rodas,
realizadas no ch&o. As criancas se
deitavam, deslizavam sob o chédo e, em
seguida, se assentavam, geralmente na
posicdo “de perninha de indio”. Ao se
deslocarem, as filas eram solicitadas
pelos adultos, mas logo eram desfeitas
pelas criancas.

Materiais

De posse dos pertences de suas
mochilas, as criangas usavam seus
proprios materiais, a maioria fornecidos
pela prépria escola. Havia reposi¢éo ou
empréstimo pela professora, caso a
crianga os tivesse perdido/esquecido. O
cuidado e a conservacao, além do
adequado manuseio, eram temas
rotineiros nas orientactes das
professoras em sala de aula.

Antes mesmo de almogarem, as criancas
guardavam as suas mochilas em uma
sala, junto aos sapatos ou ténis,
trocando-os pelos chinelos. Elas s6
teriam acesso aos seus materiais na
saida. Durante a tarde, havendo
necessidade dos materiais escolares, a
monitora orientava o uso compartilhado,
recolhendo-os ao final da atividade.

Fonte: Elaboracao propria a partir do Diario de Campo (2017).

91 Chamadas de “Aulas Passeio” no escopo do PEI (BELO HORIZONTE, 2015), as criangas de seis
anos foram para o “Clube Pousada do Rei”, “Parque Guanabara (duas vezes)’, “Parque das
Mangabeiras” e “Clube Vila Olimpica”. Considero pertinente a comparagéo entre a frequéncia dos
passeios para os estudantes do 1° ano do Ensino Fundamental e a rotina de passeios da Educacao
Infantil, no contexto da mesma Rede Municipal de Educacdo, considerando o mesmo ano letivo de
2017. A tese do colega Tulio Campos (“Exploragao dos espagos da cidade pelas criangas na Educagéao
Infantil: experiéncias de uso e apropriagao do mundo urbano”) pode auxiliar nesta compreensao, pois
realizamos os campos de pesquisa no mesmo periodo e partilhamos, com isso, as experiéncias de

pesquisa.
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A ampliacdo da jornada escolar estaria evidenciando um modelo educativo
baseado na centralidade da crianca ou na centralidade dos conteddos? Quais
influéncias as praticas curriculares da manha teriam nas praticas curriculares da tarde
e vice-versa? Se por um lado, a indissociabilidade do cuidar-educar é uma discusséo
presente em nosso pais na Educacao Infantil, o que impede do cuidar ser explicitado
nas préticas pedagogicas do Ensino Fundamental em uma escola de tempo integral?

Talvez os registros deste trabalho ndo deem conta de responder a todas as
perguntas, mas percebi que a dimensao temporal na escola se tornou imprescindivel
para fornecer elementos a esse debate.

Interessante perceber que os horarios facilitaram a organizacéo escolar, mas
acabaram por ndo serem suficientes para tantas atividades e tarefas. Inicialmente
como um facilitador, a delimitacdo dos tempos passou a determinar (leia-se delimitar)
as experiéncias e a convivéncia entre adultos e criancas. O tempo se tornou um
direcionador da vida na escola, ainda que, nas interacdes cotidianas, este organizador

fosse fragilizado.

N&o deu tempo, Aline.
Turma do 1° ano, j& deu tempo de almocar?

Aline, quantas horas? [eu respondia olhando para meu reldgio] ... isso tudo
ja? Nossa, 1° ano, fila aqui que ta na hora de subir para a casa. (DIARIO DE
CAMPO, 2017).

Esses foram registros corriqueiros no diario de campo. Na companhia dos
adultos e das criancas do 1° ano da EMTF, dia apds dia, a pressa e a correria
passaram a atravessar a escola, em ambos os turnos. Antes mesmo do meio do ano
letivo na EMTF, uma escola de tempo integral, faltava exatamente aquilo que a escola
tem a mais: o tempo.

Durante as refeicbes, notadamente no almoco pela quantidade maior de
comida servida — mas também na merenda da manha e no jantar da tarde — me
impressionava a pressa com gue a maioria das criangas se alimentava. Mesmo sendo
a primeira turma a entrar na cantina, as criangcas do 1° ano matavam a fome e
rapidamente ansiavam pelos espacos externos da escola e suas possibilidades de
brincar. Ja eu me questionava se 0 almogo era em si uma atividade escolar, ainda que

ocorresse em um ambiente como a cantina da escola.
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Registrei almogos com cinco minutos de duracdo, por exemplo, como se a
cantina fosse um lugar de passagem das crianc¢as. Isto ndo ocorria com todas elas.
Evidentemente, havia criangcas que, apos se servirem, assentavam-se nos bancos,
repetiam o prato, conversavam com 0S colegas e em seguida, terminavam suas
refeicbes. Entretanto, para as criancas da pressa, a quantidade servida ja era muito
pouca, elas se escoravam nos bancos, colocavam os pratos nas mesas, davam duas
colheradas e terminavam a refeicdo em pé&, caminhando em direcdo ao portdo de
saida, desejosas pelo péatio ou pela proxima atividade. Quando eu as percebia,
pegava-me refletindo sobre questdes tais como a saciedade, o sentido nutricional do
alimento, a reposicdo de energia para o corpo infantil, mas também pensava no
repertorio cultural que trazemos associado ao alimento, bem como nas ricas
interagcOes sociais que as demais criangas estavam tendo no ato da refeicdo com 0s
colegas.

Assim, o aumento do tempo foi associado com um aumento quase que
exponencial (e ndo proporcional) no nimero de tarefas a se cumprir. No diario de
campo, houve dias em que registrei 11 atividades no periodo da tarde, entre o
momento em que as criancas saiam da sala de aula pela manha até a hora de ir
embora, as 16h.

De uma maneira frenética, a dindmica acelerada do PEI trouxe demandas
peculiares para o educar e o cuidar. O fato das criancas estarem em diversos espacos,
com frequentes deslocamentos (inclusive na rua), realizando uma variedade de
atividades, dentro e fora da escola, evidenciou, sem duvida, situa¢cdes nas quais 0s
monitores cuidaram mais que os profissionais que estiveram com as criancas no
periodo da manha.

Nesse sentido, a relagéo entre as criancas e os monitores da escola tornou-se
influenciada pela maior “presenga” do cuidado. Quando se usou mais tempo para
cuidar, isto incidiu prontamente na consolidagdo dos vinculos e do sentimento matuo
de confianga, concordando com os achados de Geber (2015).

De fato, o desafio de articular os tempos da escola e de organiza-los séao
objetos de intensos debates na Educacédo, principalmente, quando se pauta a
ampliacdo da jornada escolar nas politicas publicas (ARAUJO et al., 2015; ARAUJO,
2017; LECLERC; MOLL, 2012).

As experiéncias de Educacéo Integral no Brasil — especialmente, a partir do

Programa Mais Educacé&o, do qual o PEI em Belo Horizonte foi uma das inspiragcbes
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— trouxeram temporalidades e espacialidades diferenciadas para o contexto escolar,
diversificando praticas educativas e inserindo novas aprendizagens (MENEZES,;
LEITE, 2012).

Essa forma escolar ndo é caracteristica exclusiva da EMTF, nem tdo pouco das
instituicdes publicas de ensino. Faz parte de um modelo de institucionalizacdo da vida
contemporanea, desde os cuidados com a infancia e, consequentemente, dos
processos educativos por meio da escola (BARBOSA, 2000; MOLL et al., 2004,
BURKE, 2010; CARVALHO, 2015).

Nesse sentido, relacionam-se a processos sociais mais amplos, pois a
dimensao do tempo tem conexao direta com o modo institucionalizado de se organizar
a vida e institucionalizar a infancia, ainda que as criancas nédo estejam somente
submetidas passivamente a esse tempo (BARBOSA, 2000; CARVALHO, 2015; MOLL
et al., 2004).

O tempo dos calendéarios ilustra com simplicidade essa pertenca do individuo
a um universo onde existe uma profusdo de outros seres humanos, ou seja,
uma realidade social, e mdltiplos processos fisicos, ou seja um mundo
natural. Com a ajuda de um calendéario, cada um pode determinar com
precisdo o ponto em que ele mesmo veio se inserir no fluxo dos processos
sociais e fisicos. (ELIAS, 1998, p. 26)

Em se tratando de analisar o caso de uma escola de tempo integral, cabe
considerar que a ampliacdo desta jornada escolar implica em uma profusao de
sujeitos e processos sociais, cada qual com seu tempo. Torales (2012, p. 134) nos
chama a atencdo para “o sentido que essa presencialidade [da permanéncia
prolongada] adquire para os envolvidos nesse processo”.

Em estudo sobre a produgcédo académica nesta temética, Junckes e Carvalho
(2017) evidenciaram a forma como a organizacdo escolar se constitui pautada
especialmente na questdo das idades e do uso do tempo. Entretanto, conforme as
autoras, esta forma é concebida a partir do olhar do adulto, referente as necessidades
politico sociais da atualidade e as peculiaridades formativas da crianca. Com isso, as
autoras pontuam a necessidade de visibilizarmos como se desenvolve o tempo sob o
ponto de vista da crianga, a partir de estudos que demonstrem seu modo de ser e
viver, de expressar 0 que sente, pensa, sabe e produz.

O cerne da questéo para o escopo desta tese € o modo como se da o continuum
do tempo da escola na conexdo com o continuum do tempo da vida das criangas, no

tempo geracional infancia. As discussfes do cuidar-educar advindas da Educacéo
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Infantil nos apontam a presenca das praticas de cuidado na escola, tanto no cuidado
de si, quanto do outro, demandando, portanto, tempo para sua execucao
(MONTENEGRO, 2001, 2005; TIRIBA, 2005; SILVA, 2014; DUMONT-PENA, 2015;
BITTENCOURT; SILVA, 2017; REDONDO; ANTELO, 2017).

Entretanto, o cuidado néo é considerado uma questédo do Ensino Fundamental,
ainda que os registros tenham apontado que as criangas continuam apresentando
demandas por serem cuidadas, ndo apenas no primeiro ano deste segmento, mas ao
longo de suas vidas escolares.

Essa discussdao vem ganhando forca com o crescente interesse dos
pesquisadores pelos processos pedagogicos que envolvem a transicdo entre a
Educacéo Infantil e o Ensino Fundamental. As ideias de rupturas, descontinuidades,
desarticulacdo, desconexao, antecipacéo e dicotomias tém sido demonstradas como
realidade nos diversos contextos pesquisados.

As praticas escolares diferenciadas entre o0s dois segmentos, tao
temporalmente proximos na vida das criancas, acabam por explicitar certa
desconexdao com a infancia como tempo geracional e producdo cultural e, neste
sentido, o proprio significado construido pelas criancas do que é uma escola
(SANTOS; VIEIRA, 2006; KRAMER et al.,, 2011; NEVES et al., 2011; SILVEIRA;
COUTINHO, 2015).

Entretanto, conforme nos lembra Barbosa (2004), essa separacgao entre os dois
niveis ndo € algo presente apenas no sistema educacional brasileiro. E preciso
avancar nas possibilidades de conexao, integracdo e permanéncias.

Varias caracteristicas da escola de educacao infantil poderiam ser pensadas
para contribuir para a constru¢do de uma escola sem abismos entre 0s seis
e sete anos. Ja falamos da concepgéo de temporalidade ampliada — para
criancas e educadores —, podemos ainda citar a multiidade, ou a idéia de nédo
dividir os grupos por faixa etaria; a énfase no ludico e corporal, 0 ndo separar
a cabeca do corpo; a prioridade no fazer concretamente e ndo no copiar; a
ndo-fragmentacdo em disciplinas, mas o trabalho interdisciplinar; a
consideracdo da importancia das artes — plasticas, musicais, cénicas e outras

—;as aulas multimidia; o envolvimento com o entorno: a cidade e a natureza,
entre outros. (BARBOSA, 2004, p. 71).

Diante disso, trouxe para a discussao algumas praticas de cuidado que
envolveram as criangas, estudantes do primeiro ano do Ensino Fundamental da
EMTF. Analiso na sequéncia o que se poderia chamar de praticas de cuidado com o

corpo, elementares a sustentacdo do seu bem-estar, que se relacionaram muitas

vezes as necessidades fisiologicas. A0 mesmo tempo, outras praticas se fazem
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presentes, expressando, no conjunto, a demanda pelo outro na construcdo das
relacfes na escola.

Além disso, o fato das préticas ndo se mostrarem estanques — sendo
revisitadas e (re) construidas continuamente pelos adultos, ainda que na relacao de
autoridade que exercem perante as criancas — tensiona as idéias de naturalizacéo e
invisibilidade que incorrem sobre o cuidado como fenémeno social. Enquanto
formativo, o cuidado humaniza, compondo uma condi¢do nada simples: a condic&o
humana (GILLIGAN, 1982; CAMPBELL, 1990; TRONTO,1993; BOFF, 1999;
ARENDT, 2007).

4.2 No vai-e-vem da Escola de Tempo Integral: os cuidados necessarios

4.2.1 Os banheiros e a agua

Pela manh@, o acesso aos banheiros e ao bebedouro se dava individualmente,
mediante pedido das criancas diretamente as professoras. Na maior parte das vezes,
elas autorizavam, mas se mantinham atentas ao tempo em que a crianca permanecia
fora de sala. Como o banheiro e o bebedouro usados se localizavam no mesmo
corredor da sala de aula, as professoras tinham a no¢éo do tempo suficiente para ir e
voltar. As criancas também, por sua vez, nao deixavam de dar aquela escapulida da
sala pelo acesso a agua e ao banheiro.

J& durante o recreio, as criancas faziam uso do bebedouro e do banheiro
localizados no pétio coberto (FIGURA 9). Até maio de 2017, assim que O recreio
terminava, as professoras buscavam suas turmas na quadra e deixavam as criancas
beberem agua e irem ao banheiro no caminho das salas de aula. Entretanto, isso
causava “aglomeracao de varias turmas no mesmo local, além de retardar o retorno
do intervalo as atividades de sala, conforme orientagdo da coordenadora Claudia”.
Com isso, no inicio de junho, as criancas deveriam usar o tempo do recreio para
beberem agua e irem ao banheiro, sendo que esse se manteria fechado assim que
findasse o intervalo.

No periodo da tarde, as criangas eram estimuladas por Zulmira, Sabrina e Lucia
a irem ao banheiro e a beberem agua em diversos momentos: apds o almoco, antes
de iniciarem as atividades, na chegada a casa, no meio da tarde e antes da janta. Tal

pratica era orientada coletivamente e acompanhada, podendo a crianga sentir a
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necessidade ou ndo. Assim, excepcionalmente uma crianca solicitava individualmente

a fazer uso dos banheiros ou beber agua.

Fiiura 9 — Estrutura do bebedouro e dos banheiros

Nota: Registro do trabalho de campo (Instantdneo do video de 29/08/2017). Na parte superior,
bebedouro e banheiros feminino (esquerda) e masculino (direita) no patio coberto. Na parte inferior,
banheiro unissex da turma de 6 anos na casa (esquerda) e criancas bebendo agua na casa do Pei
(direita).

Destaco também a estrutura fisica diferenciada de acesso a agua entre a
escola e a casa. Na escola, as criangas se curvavam para beber agua no bebedouro,
mesmo com um degrau construido para que as mais novas alcangassem a torneira.
Elas precisavam juntar as méos para acolher o volume de agua que saia das torneiras.
Na casa, havia copos plasticos e as criancas, efetivamente, conseguiam se servir de
agua, informando o uso de artefatos que nos remetiam ao contexto doméstico.

Quanto aos banheiros, estando na escola, o uso dos banheiros era
compartilhado com todos os estudantes, de diferentes idades. O papel higiénico era
entregue pelas faxineiras, que permaneciam proximas aos banheiros, aguardando
pelo pedido de papel das criangas.
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Frequentemente, eu optava por ndo usar esse banheiro, dado o cheiro forte de
urina, por estar molhado e ndo ter portas em alguns vasos, 0 que me causava
constrangimento, j& que sempre eu estava na companhia das criangas

Na casa havia um banheiro especifico para as criangas entre 6 e 7 anos, com
porta, vaso sanitario e pia adaptados a altura das mais novas, toalha para se enxugar
as maos e papel higiénico ao lado do vaso, possibilitando maior autonomia no cuidado
com o corpo e sinalizando uma maior valorizagéo do corpo e seus cuidados.

Em conjunto, a construgao de tais préaticas nos instiga a refletir sobre as formas
pelas quais a sede, a miccéo e a defecacdo séo tratadas na escola.

Estes processos [da crianga lidar com suas excrec¢des], entdo, ndo séo
puramente fisioldgicos, mas acontecimentos culturais na medida em que a
sua ocorréncia passa a depender de situagfes exteriores ao organismo e ndo
apenas de necessidades funcionais intra-organicas. S&0 processos por meio
dos quais o0 educador incute toda uma visdo do mundo e todo um complexo
de simbolos. (RODRIGUES, 2006. p. 100).

A discussao de Rodrigues nos remete novamente aos rituais na escola. Na
ritualizacdo de se beber agua e ir ao banheiro, assim como nas demais praticas
descritas, “os rituais servem a fung¢des normativas, governadas pelos imperativos
categdricos ou “deves”, que estdo enraizados nas estruturas psiquicas dos atores
sociais através do processo de continua socializacédo” (McLAREN, 1991, p. 75).

Fatores objetivos como a frequéncia de acesso aos banheiros e ao bebedouro,
a estrutura fisica e o estado de limpeza se somam ao uso ora compartilhado, ora
individual dos espacos reservados a tais funcdes. Ainda se torna mais complexa a
analise quando diversificadas orienta¢des dos adultos sao construidas para este fim.

Coutinho (2002), no didlogo com McLaren, afirma que a ritualizacdo das
diversas situacdes que compdem o cotidiano educativo revela tanto a busca pelo
funcionamento harménico da instituicdo como um todo, chamada pelo autor de
estrutura superficial, como o condicionamento das posturas das criancas aos padroes
de conduta aceitos socialmente, a sua gramatica profunda. No Capitulo seguinte,
veremos que essa ritualizacéo ndo se da de maneira simples ou direta. Ha rupturas e
processos de negociagcdo em jogo, quando as criangas adquirem sua autoria maior.

No periodo da tarde, deu-se uma significativa atencao para fazer xixi, coco e
beber agua, reveladas também pelo suporte material a tais praticas (o papel higiénico
ficava dentro das mochilas das monitoras, por exemplo). Além disso, o fato de serem

estimuladas a ocorrer em diversos momentos deste periodo, de maneira coletiva,
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reforca a legitimidade do cuidar pela repeticio e o0s processos relacionais

intrinsecamente associados ao fenbmeno.

4.2.2 A alimentacao

A relacdo entre a infancia e a alimentacdo tem sido mais recentemente
explorada na producao académica contemporanea. Revistas de alcance internacional,
além de periddicos nacionais, tém dedicado espaco a essa discussdo, 0 que traz
visibilidade ao cuidado em diferentes contextos (BEZERRA, 2009; SANTOS, 2012,
BARBOSA et al., 2013; SOUZA; CADETE, 2017; RAMOS; ALMEIDA; GIORDANI,
2019)%.

Como panorama da alimentacdo na EMTF, no periodo de 7h as 11h20min um
lanche era realizado na cantina logo antes do recreio (por volta de 8h50min), com a
presenca de uma das professoras. De 11h30min as 16h, havia trés refeicdes: o
almoco (11h30min), o lanche das 14h (sendo esta ocorréncia mais variavel) e a janta
(as 15h40min). Somadas as duracfes de todas as refeicdes, em média uma hora do
dia era dispensada para a alimentacédo, o que representava em torno de 10 a 11% do
tempo que as criangas permaneciam na escola.

Outro momento foi a passagem na Tia Vitdria, que ocorria entre o almogo e o
lanche das 14h, e, apesar de ndo se constituir uma refeicdo, as guloseimas vendidas
por ela faziam parte da alimentacao das criancas.

A alimentacdo possuia, na verdade, uma centralidade na escola, que, a meu
ver, nenhuma outra pratica de cuidado apresentava. Posso dizer que as refei¢des,
com seus horaérios fixos e suas peculiaridades, ancoravam o cotidiano das criancas
em seus dias de nove horas na escola. A organizacdo das atividades se dava até que
chegasse a hora das refeicdes. Tudo era interrompido em nome do intervalo da
merenda (manh&), do almoco, do lanche e da janta (a tarde).

Nesse sentido, as refeicdes realizadas conformavam diversos contextos de
alimentagdo na EMTF. Para além de um sentido de saciedade da fome, as refei¢coes
se revelaram como terreno de ressignificagoes, sentidos e lugares, de adultos e de

criangas.

92 Destaco o numero tematico da revista interdisciplinar Children & Society: Children’s and Young
people’s food practices in contexts of poverty and inequality, v. 32, n.03, May 2018, organizado por
Wendy Wills and Rebecca O’Connel, publicado em nome da National Children's Bureau (NCB).
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Tais praticas, consideradas por Mauss (2003, p. 399) como uma das “técnicas
corporais”, ajuda a pensar todos os elementos (histérico-cultural-contextual)
acumulados pela humanidade e constitutivos do ato de se alimentar. Conforme o
autor, as técnicas corporais sdo maneiras pelas quais as pessoas, em diferentes
sociedades, sabem servir-se do seu corpo. “Em cada uma das técnicas esta presente
uma confluéncia de forcas sociais, em relacédo as quais a base fisica do corpo néo é
senao a mateéria sobre a qual tais forgas se aplicam” (RODRIGUES, 2006, p. 90).

Ja nos primeiros dias do campo, assim que percebi a centralidade das refeices
(ou mesmo certo rigor em realiza-las), passei a me alimentar com as criancas de seis
anos, buscando, através das observacdes, construir um olhar etnografico sobre o
comer na escola. Eu permanecia ao final da fila da turma, aguardando minha vez de
servir. Com isso, conseguia observar algumas criancas se servindo, outras ja
terminando a refeicdo (as criancas da pressa) e outras me esperando para comecar.

O cardapio de todas as refeicbes, em todas as escolas da RME-BH é
determinado e prescrito pela Secretaria Municipal Adjunta de Seguranca Alimentar e
Nutricional (SMASAN, [2017?]), mas sao as cantineiras que o preparam. Percebia que
elas faziam frequentes ajustes no sentido de adequa-lo ao gosto das criancas,
especialmente no sabor e a apresentacdo da comida. Além disso, como a entrega de
alimentos a escola ocorre uma vez por semana, varios sdo os fatores que podem
alterar o cardapio prescrito, tais como o tempo de preparo, o grau de conservacao dos
alimentos, a disponibilidade dos géneros, a quantidade de pessoas para se alimentar,
a ocorréncia de algum passeio ou imprevisto na escola®:.

Assim, dentro do que era prescrito pela SMASAN e preparado pelas
cantineiras, as criancas podiam escolher o que colocar no prato, com excecdo da
proteina, que era servida por uma das cantineiras para determinar o tamanho da
porcao. Além disso, nos momentos de repeticdo nem sempre havia a disponibilidade
dos mesmos itens da primeira servida. Apesar disso, sendo as criangas mais novas,
elas eram orientadas a passar na frente das mais velhas, inclusive para repetir.

As criangas gostavam de se alimentar, com rarissimas excecdes. O almogo foi

a refeicdo na qual havia ades&o maior, talvez pela maior fome, ja que pela manha elas

% Em um dos dias (27/03/2017), por exemplo, observei banana sendo servida na sobremesa do
almoco, no lanche da tarde e 0 mingau de banana da janta. A fruta estragaria para o dia seguinte em
funcéo do calor, e entado foi colocada em todas as refeicbes. Outro exemplo € a realizagao dos passeios,
quando as cantineiras ajustavam a disponibilidade dos itens durante a semana para chegar ao dia e
ser possivel levar, além de cozinharem apenas para 0s estudantes que permaneciam na escola.
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traziam um pequeno lanche de casa ou comiam muito pouco o ofertado na cantina. O
lanche da tarde também era bem aceito, mas no jantar, poucas se alimentavam e a
adesdo era mais dependente do cardapio do dia.

Passo a descricdo mais pormenorizada de cada refeicdo, como forma de
demonstrar especialmente nesta pratica um entrecruzamento de fatores do cuidado,
quando os sujeitos e os arranjos envolvidos (condi¢cdes, espacos e normas)

determinam a alimentagdo como “cuidado necessario”.

4.2.2.1 A merenda da manha

A merenda da cantina em geral era constituida por uma batida de leite (vitamina
ou queimadinho) ou suco e biscoitos (de maisena ou de sal) ou um péo, podendo
haver frutas também. As criancas recebiam das cantineiras os biscoitos embrulhados
em um guardanapo (na quantidade de cinco unidades) e a caneca com o liquido. Ja
o conteudo do lanche trazido pelas criancas foi bastante variavel, pois até o final de
maio ndo houve restricdo quanto a isso, sendo que o refrigerante e os chips e 0s
biscoitos recheados dominavam. A partir de junho, as merendas saudaveis (sucos,
iogurtes, biscoitos ndo recheados) passaram a ser obrigatérias, apos uma profissional
do posto de saude comparecer a escola.

Apos Maristela organizar a fila no corredor externo da sala de aula, saimos
em direcdo a cantina. Na fila, notei algumas criancas com vasilhas,
merendeiras ou saquinhos plasticos trazidos de casa, notadamente as
meninas. No caminho, as criangas conversaram sobre os contetdos de seus
lanches. Ao chegar a cantina, Maristela solicitou as criancas para
cumprimentarem as cantineiras: “bom dia!”, seguido de “Meninas primeiro!” —
se referindo a entrada das meninas em primeiro lugar, antes dos meninos. As
criancas olharam o cardapio e decidiam se servir ou ndo. Em seguida, se
assentaram nos bancos para lanchar ou acompanharam a professora, que se
posicionou diretamente no portdo de saida da cantina. Apds ouvir o sinal do

recreio, ela subiu para a sala dos professores, enquanto as criangas saiam
para o recreio. (DIARIO DE CAMPO, 05/09/2017).

No evento descrito, quando Maristela decide direcionar primeiramente a
entrada das meninas na cantina, ela marca uma diferenciacdo de género na
construcéo do lugar de cada um na preparacéo para se alimentar. Ela ndo solicita, por
exemplo, as meninas ocuparem o0s primeiros lugares na fila durante o deslocamento

até a cantina. Para as criancas, na medida em que o lugar na fila € um lugar de disputa

acirrada, ganha relevancia quem entra primeiro e quem fica para depois.
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Em ambos os sentidos, para Maristela como mulher e para as criancas, quando
0 assunto é o cuidado, as meninas parecem assumir um lugar privilegiado. Por outro
lado, isso pode guardar relagcdo com construgéo social de ideias como fragilidade
feminina e gentileza masculina. Tal fato nos remete também a “voz ética do cuidado”,
proposta por Gilligan (1982, p. 24), ao se referir a esséncia feminina. Conforme a
autora, as meninas teriam experiéncias ao longo de suas vidas que reforcariam o bem
universal (comum), diferentemente dos meninos (ética da justica). A atitude de
Maristela na organizacao da fila demarca, em um simples exemplo, como essa voz
vai delineando as experiéncias sociais e 0s lugares das meninas.

Além disso, o fato de a merenda da manha ser o inico momento de refeicdo
em que as professoras estavam com as criangas (com duracdo média entre cinco e
sete minutos), mas ndo se envolviam diretamente, revela que as professoras é
delegada a tarefa de ensinar dissociada da tarefa de cuidar, em se tratando da
alimentacéo. Assim, percebia uma clara diferenciacéo de papéis sociais durante o dia,
pois a postura das monitoras, nos horarios do PEI, era de certa preocupacao,
acompanhamento e incentivo, inclusive se servindo da mesma comida que as
criancas.

Outra questdo que destaco na merenda da manha (FIGURA 10) é que no
decorrer dos meses, percebi as criangas se interessando em fazer o lanche da manha
em outros espacos da escola, principalmente nas mesas da area de convivéncia e em
um gramado ao lado da sala das professoras, quando elas chamavam de piquenique.

Entretanto, somente participavam desses lanches aqueles amigos (as) das
donas dos lanches, pois eram elas quem organizavam o momento. No instante em
gue a normatizacdo adulta era aliviada, neste caso durante o recreio, a autoria e a
cultura de pares se evidenciavam espontaneamente na escola (QVORTRUP, 1993;
2010).

Uma clara evidéncia dessa dimensao era o fato de eu ndo ser convidada a
participar dos piqueniques; talvez porque, como adulta, elas sabiam que eu comeria
mais de seus lanches ou mesmo porque ndo gostariam da companhia de alguém

adulto naquele momento de intervalo.
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Fonte: Arquivo da autora.
Nota: Criangas merendando de manha na cantina, 12/09/2017 (esquerda) e Alice compartilhando bolo
e suco com Vinicius na mesa do pétio, 30/11/2017 (direita).

4.2.2.2 O almoco

O horario do almocgo era de uma movimentacdo intensa e peculiar do dia: a
troca de turnos de professores, estudantes e funcionarios; pais, maes e responsaveis
buscando os filhos na escola; motoristas das vans escolares buscando as criancas;
alguns estudantes indo embora; outros chegando para almocgar; coordenadores e
direcdo acompanhando a saida da manh@; enfim, um breve periodo de vinte minutos
que evidenciava um momento de passagem intenso dos atores da escola, em diregéo
a outros lugares.

As criancas de seis anos subiam a rampa em fila com Maristela e deixavam
suas mochilas guardadas no laboratério, descendo, em sequéncia, ao lavabo para
lavar as maos e almocar. Uma fila era formada no portdo de entrada da cantina,
organizada geralmente por Sabrina, pois Zulmira havia iniciado seu horario de almoco.
Ao entrarem na cantina, desde o inicio do ano, as criancas foram estimuladas a se
servirem a vontade no buffet self-service, podendo escolher entre colheres, garfos e
facas para manuseio da comida (FIGURA 11). No cardépio, em geral, constavam
arroz, feijdo, uma porcéo de carne, um tipo de legume, uma verdura e uma fruta de
sobremesa. A fruta era entregue por uma cantineira ou monitora do PEI, assim que
elas pegavam os talheres. Em seguida, se dirigiam para as mesas da cantina e

geralmente escolhiam se sentar préximo dos amigos.
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Figura 11 — Criancas se servindo no almoco

4./

Fonte: Arquivo da autora.
Nota: Registro do trabalho de campo (instantaneo do video 23/02/2017).

Enquanto as criangas almocavam, havia uma circulacao constante dos adultos
entre as mesas, principalmente em fevereiro, quando os coordenacao e monitores do
PEI exerciam essa funcdo na cantina no processo de adaptacéo das criangas com a
comida, elogiando-as e estimulando-as a comer melhor. Posteriormente, havia uma
organizacdo de cada monitor com sua prépria turma. Neste caso, Sabrina circulava
pelas mesas, enquanto ela mesma se alimentava em pé e com 0 prato na mao,
fazendo observacdes pontuais junto as criancas.

No decorrer do ano, a demanda de maior atencao por parte dos adultos era
quanto a quantidade de comida jogada fora, a chamada “sobra de comida”. A sobra
era pesada diariamente, registrada e verificada pela técnica-referéncia da SMASAN.
O aumento na sobra poderia provocar reducéo na quantidade de comida enviada para
a escola, pois a orientagao institucional € que se mais comida € jogada fora, o aporte
deve, portanto, ser diminuido. Assim, as monitoras e as cantineiras orientavam
incessantemente as criangas sobre a importancia de servir somente o que fossem
comer. Entre meados de marco e inicio de abril, percebi um aprendizado das criangas
guanto a quantia de comida servida.

Ao mesmo tempo em que reduzia a parcela de comida jogada fora (ou na

sobra), a repeticao era compreendida como possibilidade de almogarem mais:
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As 11h20 fui almogar com as criancas. No cardapio havia arroz, feijdo, carne
de panela desfiada, repolho refogado, couve e meldo de sobremesa. Alice se
sentou ao meu lado e, minutos depois, foi servir novamente. Voltou de Ia,
dizendo: “Eu nado desisto, Aline.” Eu perguntei: “Do que, Alice?”. Ela
respondeu: “De repetir, uai. Mesmo quando fala que nao pode, eu fico I3, até
conseguir’. Ela esperou um pouco ao meu lado, atenta no buffet e foi de novo.
Na volta, perguntei: “Conseguiu, Alice?” Ela: “Aqui 6 (apontando no seu prato
o arroz e o feijgo)”. E comeu com muito gosto. (DIARIO DE CAMPO,
30/11/2017).

Finalizando o almoco, as criancas limpavam seus pratos na lixeira da sobra,
onde um adulto permanecia como “vigia da sobra” (FIGURA 12). Caso fosse excessiva
a quantidade de comida que ficou no prato (especialmente no inicio do ano), as
monitoras estimulavam a crianga a comer um pouco mais, se referindo a informacdes
sobre “vocé precisa comer para ficar mais forte”, “isso faz bem para os cabelos e pele”,
“s6 mais um pouquinho”, em um processo de convencimento pelo alimento,
diminuindo, assim, a quantidade da sobra na lixeira. Em certas ocasides, a “vigia da
sobra” até mesmo tomava algumas colheradas do prato da crianga para colocar em
sua boca, enquanto conversavam. Percebe-se que a negociacdo em relacdo a
quantidade de alimento ingerido pelas criancas referia-se ndo apenas a repeticao,
mas também a sobra do alimento. Neste processo, a crian¢a buscava negociar e

romper com a norma restritiva®.

proximas a lixeira da sobra

Figura 12 — C;i___anc;as
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Fonte: Arquivo da autora.
Nota: Registro do trabalho de campo (instantaneo do video 23/02/2017).

94 No Capitulo seguinte, discuto melhor os processos de negociacédo entre as criangas e os adultos.
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Em seguida, as criancas deixavam o0s pratos sobre um container, para que
fossem lavados pelas cantineiras. Assim que se formava um pequeno grupo de
criangas que ja haviam almocado, Sabrina (ou Lucia) saia da cantina, acompanhada
das criancas, que se dirigiam ao patio coberto, enquanto as demais terminavam a
refeicao.

A constituicdo do almocgo das criancas nos ajuda na discusséo sobre o sentido
da alimentacdo na escola: seria uma atividade escolar, concebida como mais uma
oportunidade para cuidar e educar as criangas? Ou poderia ser considerado um breve
momento de intervalo de todos o0s sujeitos de seus papéis sociais, ja que se
encontravam saciando a fome? Entendemos que tal momento pode ser compreendido
como relaxamento dos papeis institucionais, ainda que estivessem presentes e

informassem as interagdes.

4.2.2.3 Tia Vitéria

A barraca da Tia Vitéria®® era um point nas proximidades da escola. Adultos e
criancas que passavam pela rua, ainda que néo estivessem no horario escolar,
paravam para levar alguma coisinha ou bater papo. Diria que Tia Vitoria era lugar de

todos, ponto comunitario, com voz e vez do Ribeiro de Abreu (FIGURA 13).

Figura 13 — Barraca de chup-chup da Tia Vitoria
g . J | ) ] 4

Fonte: Arquivo da autora.
Nota: Registro do trabalho de campo: 14/09/2017 (esquerda) e 30/08/2017 (direita).

9 Tia Vitéria ndo autorizou o uso de sua imagem na pesquisa, mas consegui convencé-la a me
conceder uma entrevista, na calcada mesmo, junto as suas guloseimas, no dia 22/11/2017. Estes
registros foram incorporados ao capitulo VI, e adianto que foi emocionante ouvi-la.
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Pouco depois das 13h, chegavamos a vendinha. Enquanto os professores do
turno da tarde chegavam, os estudantes adolescentes entravam para a aula e, nés,
junto com os monitores saiamos em direcdo a casa do PEI. O movimento na Tia se
intensificava e, assim que passava este horario, em torno de 13h30min, Tia Vitéria
recolhia sua barraca e ia embora, encerrando suas atividades profissionais do dia com
chave de ouro.

Certos dias, somente as criancas que tinham moedas (de R$ 1 ou R$0,50 ou
R$ 0,25) compravam; em outros, Zulmira, Drica, Sabrina ou Lucia faziam isso para a
crianca que nao tinha. Se elas mesmas néo tivessem dinheiro, penduravam na conta
na Tia. Independente de quem comprava, ninguém ficava sem o chup-chup. O

comprador dava metade de seu chup-chup para o colega que estivesse sem.

As 13h15, Drica assumiu a turma de 6 anos, pois Llcia (nova monitora da
turma) participaria de uma palestra na escola. Saimos da escola e paramos
na Tia. Drica comprou chup-chup para todas as criangcas que ndo tinham
dinheiro. “Para quem nao trouxe, faz uma fila aqui. Hoje ndo é dia de bala.”
Ela comprava o chup-chup e partia-o ao meio, distribuindo cada metade para
uma crianga. Perguntei a Emy que dia era dia de bala e ela respondeu: “Nas
sextas”. (DIARIO DE CAMPO, 30/08/2017).

A compra de todas as guloseimas ficava autorizada as sextas-feiras.
Entretanto, ao longo do ano percebi certa flexibilidade nesta norma, ja que os préprios
adultos também faziam suas compras ali, desejando frequentemente outros itens para
além do chup-chup. Afinal, havia de tudo para se comprar na Tia: balas, chup-chup,
pirulito, biscoito, chips, bolo gelado, agua, refrigerante, suco, geladinho.

Tia Vitéria, assim, foi importante colaboradora da tese (também) pelo sentido
de equalizacdo que a equipe do PEI demonstrou em proporcionar as guloseimas para
todas as criancas. Cabe a ressalva que Drica, no evento acima, fala com as criancas
nos termos de “quem nao trouxe”, evitando a expressao “quem néo tem dinheiro”.

Sabedoras do grande interesse infantil nos itens de Tia Vitoria, as educadoras
se preocupavam em garantir que todos tivessem acesso as guloseimas. A0 mesmo
tempo, elas negociavam com a defesa da alimentagdo saudavel, fixando as sextas
como o dia do acesso liberado, sendo o restante da semana contemplado com o chup-

chup colorido.
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4.2.2.4 O lanche da tarde

Em torno de 14h, um lanche era servido para as criancas. Apesar do interesse
das monitoras em ofertar o lanche todos os dias, nem sempre era possivel, por conta
da disponibilidade dos itens na cantina e da logistica para organiza-lo ou carrega-lo.

Carregar o lanche para a casa, subir a ladeira e observar as criancas na rua,
ao mesmo tempo, ndo eram definitivamente tarefas faceis de serem feitas pelas
monitoras. Dependia do que havia de alimento disponivel na cantina, se a turma
estava acompanhada de mais monitores subindo ao mesmo tempo naquele dia, da
guantidade de criancas para comer, enfim, de varios aspectos. Quando eu estava
presente, me oferecia para carregar o lanche como forma de ajudar e, assim,
carreguei bastante meldo. Houve dias também que a coordenadora Drica levava o
lanche de carro no horario de 14h a casa, quando ela conseguia sair da escola para
esse fim.

Assim, observei Zulmira mais disponivel na oferta do lanche em relagdo a
Sabrina. Quando Sabrina se desligou da escola, em julho de 2017, a partir de agosto,
Ldcia assumiu a turma. Elas se apoiavam uma na outra em tarefas conjuntas, como
esta do lanche das 14h e conseguiam ofertar com mais frequéncia o lanche para as
criancas de seis anos. Servia-se algo que fosse pratico para as criancas comerem e
que ndo necessitasse de uma estrutura material: frutas de facil consumo ou biscoitos
com batida ou bolo e suco foram os mais frequentes.

Além disso, o lanche ocorria em lugares mais variados, sempre com as criancas
assentadas no chao: patio coberto ou corredor da cantina (caso permanecéssemos
na escola) ou quintal e comodos, estando na casa do PEI.

Quando permaneciamos na escola a tarde, o lanche era servido no corredor
externo a cantina, 0 que me causava certo estranhamento, pois a cantina estava
sempre vazia e limpa neste horario. Minha hipétese é que as criangcas ndo podiam
entrar para lanchar em funcédo da limpeza que seria necessaria na sequéncia. Dada a
proximidade da merenda para o turno da tarde (as 15h), as cantineiras néo teriam
tempo para realizar a limpeza, pois estavam no preparo da merenda da tarde (FIGURA
14).
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Figura 14 — Lanche da tarde no corredor externo da cantina

4

Fonte: Registro do trabalho de capo (instantaneo do video de 16/02/2017)

Quanto as criangas, era raro alguma delas recusar o lanche. Na verdade, quem
mais esperava pelo lanche da tarde eram “as criangas da pressa” do almogo, em
funcdo de ja estarem com fome.

Outro aspecto que se destacou foi o fato deste lanche ser servido apenas para
as criancas de seis anos. As criangas maiores, de 7 a 10 anos, néo o recebiam. Na
realidade, este lanche néo consta na prescricdo normativa da SMASAN. Trata-se de
uma organizacdo interna das cantineiras em disponibilizd-lo, a pedido da
coordenadora, para que as criangas menores nao ficassem tanto tempo sem comer.
E, como elas “eram as primeiras a almocgar, se alimentavam pouco, sendo mais novas

e recém-chegadas a escola, a prioridade era delas”.

Ap0s passarmos na agua e nos banheiros do patio coberto, Zulmira nos levou
para o corredor externo da cantina por volta de 13h30. As criancas se
assentaram no chéo e ela voltou la de dentro da cantina, mostrando uma
caneca com uma colher para as criancas e comendo com uma cara otima:
‘Hummmm, que delicia, gente! Quem vai querer mousse? Hummm...Quem
vai repetir?”, colocando a colher na boca, provando e fazendo caras de
delicia. Era um ato teatral para convencer as crian¢as a aderirem ao mingau
gelado de banana. Varias pegaram suas canequinhas e experimentaram o
“mousse”. Quando as crian¢as haviam pegado, ela me diz: “Eles ndo gostam
de mingau, Aline”. Achei sensacional ndo somente a idéia de o mingau virar
mousse, mas o esfor¢co dela em convencer as criangas. Varias canecas
ficaram cheias de mingau, no entanto. (DIARIO DE CAMPO, 13/03/2017).
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Os registros do lanche foram importantes na explicitacdo de diversos fatores
gue envolvem o cuidado: a discussdo sobre quem cuida (a oferta diferenciada do
lanche entre as turmas de seis anos por causa da monitora e a tentativa de Zulmira
como profissional do cuidado em proporcionar um “mousse” para as criangas); dos
suportes materiais ao cuidado que, muitas vezes, faltam na escola (a logistica para
levar e trazer o lanche); do gosto alimentar das criancas, de carater individual e
subjetivo, em desarticulagdo com a normatizagdo na merenda (o0 mingau gelado que
elas ndo gostam estava prescrito e tinha que ser ofertado); enfim, o lanche evidenciou
elementos que colaboram para a natureza complexa e multifatorial do cuidar, ser

cuidado e estar nesta relacdo de cuidado.

4.2.2.5 A janta da tarde

Dentre todas as refei¢cdes do dia, a janta foi a que considerei de menor adeséo
pelas criancas. Muitas delas apenas entravam na cantina para verificar o que seria
servido.

J& outras, se alimentavam bem, inclusive repetindo o que era servido. Havia
criancas que tinham conhecimento que esta seria a Ultima refeicdo de seu dia, pois
nao haveria nada a ser ofertado ao chegarem a suas casas. Jodo era uma delas,
conhecido no grupo de monitores por sua ansia pelo alimento, por repetir muitas vezes
e pelas dores de barriga constantes®.

Em geral, a janta ocorria no esquema de prato Unico, no qual elas recebiam o
prato ja com a porcao servida pelas cantineiras, sem uso do buffet self-service. Outro
fator que influenciava a adeséo era a ocorréncia do lanche das 14h. Nos dias em que
o lanche n&o acontecia, o interesse pela janta aumentava (FIGURA 15).

Com excecao do horario e do local, que ocorria sempre as 15h40 na cantina da
escola, a janta foi dificil de ser caracterizada como tal, uma janta. O cardapio variava
da comida salgada (tal como macarrdo, arroz temperado, farofa enriquecida) ao

lanche mais adocicado refor¢gado (vitamina/suco com bolo, biscoitos e mingaus).

9 O caso de Joao sera discutido no Capitulo V.
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Figura 15 — Criancas recebendo a janta

Fonte: Registro do trabalho de campo (instantaneo do video de 23/02/2017).

De fato, a proximidade do término do dia de nove horas na escola junto com o
cansaco de todos (criancas, monitores, eu mesma) foram questdes que influenciaram
esta refeicdo a ter normativas significativamente mais flexiveis. Isto incluiu, por
exemplo, a vigilancia menos efetiva sob a sobra de comida, bem como a entrada de

varias turmas na cantina ao mesmo tempo, ndo sendo priorizada a turma de seis anos.

4.2.3 A higienizagc&o das maos e a escovacgéo dos dentes

Optei por agrupar estas praticas na mesma subsecéao, pois em ambas houve a
participacdo da monitora do PSE (Programa Saude na Escola) Ane, estando ou nao
acompanhada das demais monitoras do PEI. Dentre as atribuicbes do PSE, que se

associavam diretamente as criangas e as praticas cotidianas, consta o seguinte:

(...) potencializar as a¢cBes de promoc¢ao da salde para as criancas e 0s
adolescentes, juntamente com outros parceiros do poder publico, da
sociedade civil e/ou do setor privado, além de universidades e outras
instituices, tornando a Escola um espaco promotor de saude; zelar pelo
atendimento de qualidade as criancas e adolescentes participantes do PSE,
assegurando a indissociabilidade do cuidar e educar; dedicar uma hora
diaria de suas atividades a supervisdo e orientacdo das criancas e
adolescentes durante os momentos de refei¢do, horario de almogo,
garantindo assim, que eles possam desenvolver atividades educativas
relacionadas aos habitos de higiene, escovacdo e educacdo alimentar.
(BELO HORIZONTE, 2015, p. 42-43, grifo meu).
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Observei tanto a higienizacdo das maos quanto a escovacao dos dentes
somente no periodo do PEI, ndo havendo registros de tais praticas ao longo da manha,
ainda que a merenda acontecesse nesse horario e que Ane estivesse na escola. Ane
comegou a orientar as criangas com a higienizagdo das maos a partir de margo. A
escovacao iniciou em maio e, neste caso, foi Zulmira quem ficou responsavel pela
tarefa com sua turma, apos Ane e Drica auxilia-la adquirir a materialidade necessaria
(escovas e pastas de dente). Com o inicio da atuagcdo de Lucia como monitora da
outra turma de seis anos (no lugar de Sabrina), a partir de agosto, todas as criancas

passaram, assim, a escovar os dentes.

Antes de entrar na cantina para o almoco, observei as criangas se dirigindo
para o lavabo. Foi o primeiro dia que as observei higienizando as méaos (no
diario faco um destaque na palavra primeiro). As crian¢as molhavam as maos
no lavabo e em seguida, Ane apertava duas vezes o recipiente de sab&o para
gue o jato saisse nas maos das criangas; que ja estavam juntas, em posicao
de recebé-lo. Na sequéncia, as criangas voltavam ao lavabo, esfregavam as
mAaos umas nas outras, brincando com a agua que saia forte da torneira.
Algumas toalhas de méo ja estavam posicionadas na grade em frente ao
lavabo para que as criangcas secassem as maos, sob a orientacdo de Ane. E
saiam correndo para a fila do almoco na cantina. (DIARIO DE CAMPO,
17/03/2017).

Fomos para o lavabo, apds descermos da sala de video. Alice me chamou
assim gue eu perguntei para as crian¢as quando elas comecaram a escovar
os dentes: “Oh, Aline, quando a gente acaba de escovar os dentes, ai a gente
vai |4 no parquinho”. Respondi: Ah €, e vocé gosta de escovar os dentes?
Alice respondeu: “Eu gosto, e fica nenhuma carie. Se tivesse, ai eu taria sem
escovar os dentes por oito dias. Eu perguntei: E vocés escovam sempre com
a Zulmira? Alice: “Sempre. E ontem aqui comecou pelas meninas, e hoje é
pelos meninos”. Eu: Como é que é, Alice? Ela comegou a me explicar todas
as etapas da escovacdo: “Primeiro vai lavar a méo (esfregando suas
maozinhas uma na outra e me mostrando), depois passa alcool (nova
esfregada de maos), depois coloca a pasta de dente aqui (me mostrando a
base do dedédo de uma das maos onde Zulmira coloca a pasta), depois pega
a escova de dente e passa ha pasta e depois a gente vai escovando os dentes
(fazendo o movimento de escovagdo de uma das mdaos junto a boca), ai
depois a gente vai enxaguando a boca e vai colocando a escova de dente
dentro da bolsinha”. Eu: Entendi tudo, Alice, vamos ver entdo os meninos
escovando os dentes? Um pouco mais tarde perguntei Zulmira quando foi o
inicio da escovacdo e ela disse que era o quarto dia que as criangas
escovavam. Fiquei impressionada com a descricdo pormenorizada que Alice
ja fazia. (DIARIO DE CAMPO, 09/05/2017).

O inicio mais tardio de cada uma destas praticas, ndo coincidente com o inicio
do ano letivo, nos remete a discussao sobre a associacdo das demandas das criangas
com o tempo de organizacdo da escola como um todo. Ou seja, desde o inicio do ano,

havia a necessidade de se lavar as méos antes das refeicdes e de se escovar 0s

dentes enquanto cuidados necessarios (FIGURA 16), porém a escola ainda nao se
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encontrava pronta para ofertar tais praticas da maneira que desejava. Assim, apos a
articulacéo de Zulmira, Ane e Drica e, uma vez feita a organizacao da materialidade
especifica, do local, do horario e da turma, deu-se o inicio de tais praticas. Ou seja, a
presenca da monitora do PSE ajudou a proporcionar situacdes de cuidado na escola®’.

Figura 16 — qudados necessarios

Al ‘ ) P

Fonte: Arquivo da autora.
Nota: Criangas escovando os dentes em 28/09/2017 (esquerda) e Zulmira organizando as bolsinhas
individuais das escovas de dente, 09/05/2017 (direita).

O fato de ndo haver a escovacao no periodo da manha ou de Sabrina ndo se
envolver com a tarefa pela tarde, mesmo no PEI, nos traz a discusséo de que o cuidar
na escola desenvolve-se em fungéo da disponibilidade e interesse dos profissionais,
estando submetido a subjetividade de cada educador. Assim, a legitimidade do
cuidado ainda ndo é uma realidade institucionalizada, em se tratando de uma escola
do Ensino Fundamental, ao se pensar o tratamento da questdo com as criangas de
seis anos.

Barbosa (2006) contribui com esta discussao quando apresenta, ja na transicado
entre creche e pré-escola, uma analise contrastiva das rotinas, pois

nos modelos para a pré-escola acontece uma mudanca, e a aten¢éo da rotina
passa do corpo para a mente das criancas. As rotinas tornam-se mais

préximas do modelo escolar, cada vez h4 uma menor preocupagcdo com a
pedagogia das situacfes de cuidados. (BARBOSA, 2006, p. 45).

97 A partir de 2019, este Programa ndo conta mais com a atuacao profissional dos monitores PSE nas
escolas, apds as Caixas Escolares receberem a orientacdo da SMED-BH para demissédo de todos.
Conforme a Secretaria, 0 Programa ndo acabou, mas esta em processo de redesenho institucional.
N&o é dificil concluir que tal fato fragiliza ainda mais a discussdo do cuidado no contexto escolar de
Ensino Fundamental.
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Entretanto, fica evidente que a ampliacdo da jornada escolar, como no contexto
descrito da EMTF, pode significar mais atencdo ao cuidado, o que faz o tempo
ampliado adquirir estreita relacdo com uma experiéncia de Educacédo que se diz
integral. Ou seja, aquela que, independente de haver ali um contexto de fragilidades,
se percebe com o papel educativo de cuidar, pois a relacdo se funda nos sujeitos
estudantes (MAURICIO, 2009; LECLERC; MOLL, 2012; MOLL et al., 2012). E com
essa concepcdo de Educacao Integral que se potencializa dimensodes tais como a
atencdao, o zelo, a preocupacao e a protecao das criangas e dos adolescentes.

Além disso, as praticas de cuidado, uma vez iniciadas na escola, podem ser
entendidas como oportunidades de compartilhar o ensino do cuidado, de si e do outro.
A descricdo de Alice apresentada no evento acima nos ajuda a pensar nesta
dimensdo. Em suas respostas, por mais que ela tenha correspondido a uma
expectativa minha de adulta, Alice compreende claramente a importancia da
escovacao e como isto se relaciona as etapas do processo, sendo capaz de ensinar,
uma vez que aprendeu. Assim, algumas préticas do cuidado, ao serem inseridas na
escola, sdo submetidas a uma logica de aprendizado, diferente do doméstico, sendo,

portanto, escolarizadas e assim compreendidas pelas criancas.

4.2.4 O sono e o descanso

As analises que realizo neste subtbpico, sobre 0 sono e o descanso, se referem
a momentos nos quais havia uma orientagdo adulta para tal. Anuncio-0s como
descanso/sono, pois algumas criancas adormeciam ou ficavam sonolentas, enquanto
outras ndo tinham sono nessas ocasifes, permanecendo acordadas, deitadas,
conversando baixinho ou simplesmente em siléncio.

As criancas também tinham suas maneiras de descansar, mas eram intervalos
curtos, diante do ritmo acelerado das atividades. Escorar o corpo em alguma monitora,
se deitar no colo ou permanecer nos “cantinhos” eram formas de se negarem a realizar
as atividades frente ao cansaco.

No turno da manh@, presenciei raros momentos de descanso, geralmente na
presenca da professora de Ciéncias Lena, ap0s o recreio, quando solicitava, por cinco
minutos, as criangas abaixar a cabeca sobre as carteiras e “respirar “fundo”. Ja pela
tarde, dormir ou descansar ocorria principalmente no inicio da semana, com diversas

configuragcbes (duracdo, espacos, orientacbes e materialidade diversificadas). No
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inicio do ano eram situacdes mais regulares, que foram se espacando cada vez mais
e sinalizando, enfim, o lugar de dormir na escola.

Selecionei cinco eventos que ocorreram em diferentes periodos do ano
(FIGURAS 17-20), procedendo na sequéncia do texto, a discussédo sobre aspectos

em comum ou que se destacaram.

Figura 17 — Descanso/sono na casa do PEI (13/02/2017, segunda-feira as 13h15)

R o

Fonte: Arquivo da autora.
Nota: Registro do trabalho de campo (instantaneo do video de 13/02/2017): sala de Sabrina (esquerda)
e sala de Zulmira (direita).

Chegamos a casa do PEI proximo de 13h10 e, ap6s irmos ao banheiro e
bebermos agua, as criancas foram para dois cdmodos da casa, na sala da
Zulmira (18 criancas) e na sala da Sabrina (13 criangas). As criangas
deixaram seus sapatos e ténis nas portas das salas e entraram cada uma em
suas salas, se deitando nos colchonetes azuis colocados no chdo, conforme
orientacdo das monitoras. Na sala de Sabrina, uma crianca se deitava para a
direcdo da porta e a outra para a direcdo da parede, pois assim cabiam duas
criangas em cada colchonete. Sabrina cantava uma musica infantil e fazia
caricias nas cabecas das crian¢as, se movimentando pela sala e se sentando
ao lado das que ndo conseguiam adormecer. Na sala de Zulmira, havia
colchonetes azuis também, metade deles cobertos com um tecido (TNT)
vermelho. Ela contava uma histéria com a voz bem baixa, assentada,
gesticulando e interagindo com as criangas que queriam prestar atencao,
enquanto as demais dormiam.

Nas duas salas, o calor era forte e inicialmente ndo entendi porque as
criancas foram levadas para 1a, pois havia uma sala mais ampla na casa.
Entretanto, passados vinte minutos do inicio do descanso, a turma de oito
anos chega a casa, ocupando esta sala mais ampla e acordando, em funcao
do barulho, vérias criancas que ja haviam conseguido adormecer. Ndo havia
outro espago um pouco mais silencioso para elas ficarem. O descanso durou
mais dez minutos e as monitoras comecaram a chamar as criangas para o
lanche das 14h. (DIARIO DE CAMPO, 13/02/2017).

O segundo evento ocorreu na casa do PEI (28/06/2017, quarta-feira as 13h30),
como pode ser observado a partir do relato:
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Préximo de 13h30, chegamos a casa do PEI e Zulmira orientou fazer uma
roda no quintal. Enquanto isso, ela servia agua nos copos coloridos de uso
comum. Na sequiéncia, fomos para a sala geralmente usada pela Sabrina.
Ela distribuiu os colchonetes azuis e as criancas deitaram as 13h53. Havia
22 criancas e a maioria se deitou com o corpo de lado ou de brugos. Apenas
cinco se mantiveram acordadas e Zulmira se aproximava delas, tentando
fazé-las dormir. O siléncio tomou conta do lugar e foi um momento impar de
se observar. Foi como se 0 tempo pela primeira vez parasse na escola. Todas
dormiam. Senti como se estivesse em (minha) casa, senti as criancas
entregues ao dormir, um ambiente acolhedor, de paz. As 14h23, Zulmira me
perguntou as horas, eu respondi e ela me disse: “Da vontade de deixar assim
né?” Eu concordei, afirmando com um gesto de cabecga. Ela completou: “Até
eu estou com sono.” Rimos juntas e eu disse: “Eu também”. As 14h34,
Zulmira comegou a acordar as criangas: “Quem esta acordado, se levanta e
pode calcar os sapatos para fazer uma roda la fora.” Treze criangas dormiam
mais profundamente e ndo se levantaram. Eu fiquei com elas na sala,
enquanto Zulmira auxiliava o outro grupo. As 14h43, todos haviam acordado
e fomos lanchar. (DIARIO DE CAMPO, 28/06/2017).

Figura 18 — Descanso/sono no laboratorio

Fonte: Arquivo da autora.

O terceiro evento se deu no laboratério da escola (12/09/2017, terca-feira as
13h) e esta representado na Figura 18. Os eventos 4 e 5 aconteceram na sala 41
(FIGURAS 19 e 20).

As 13h02, ap6s sairmos da sala de video, fomos para o laboratério com
Zulmira. “Abaixa a cabeca e fecha os olhos. Vamos descansar. Siléncio!
Agora eu quero siléncio. Vamos descansar 20 minutos”, ela disse para as
criancas. Algumas responderam: “Nu, 20 minutos?” Algumas criangas ficaram
sonolentas. O barulho do corredor atrapalhava. As 13h15 ja estavamos
saindo do laboratério em direcdo ao portdo da escola. Ficou perceptivel que
0 momento ndo era do descanso em si. Zulmira precisava aguardar pela Drica
coordenadora para alguma providéncia e organizou o descanso com este
arranjo. (DIARIO DE CAMPO, 12/09/2017).
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Figura 19 — Descanso/sono na sala 41 (06/04/2017, quinta-feira as 13h)

Fonte: Arquivo da autora.

ApOGs passarmos no bebedouro e nos banheiros do péatio coberto, Zulmira
chamou as 13h10: “Vem, 6 anos!” Saimos da roda, subimos a rampa e fomos
para a sala 41. Drica entrou na sala, orientando: “Agora é hora de descansar,
usa a maozinha para nao colocar o ouvido no ch@o. Nao quero ninguém sem
descansar. Se néo, vai para minha sala que nem o Paulo®”. Minutos depois,
Sabrina e Zulmira comecaram a cantar, como forma de estimular o sono das
criangas. Elas se aproximavam de Zulmira, querendo colo, mas n&o de
Sabrina. As 13h37, Zulmira chama: “Turma da Zulmira”. As criangas se
levantam e saem com ela. Em seguida, Sabrina: “Turma da Sabrina, acordem
ela ai ¢”, se referindo a uma menina. As 13h38, todos haviam saido da sala
41. (DIARIO DE CAMPO, 06/04/2017).

Figura 20 — Descanso/sono na sala 41 (13/03/2017, segunda-feira as 12h)
- , , ‘

'
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Fonte: Arquivo da autora.

%|r para a sala da coordenadora Drica significava se afastar das atividades com a sua turma.
Geralmente, devido aos comportamentos inadequados ou atos de indisciplina das criancas.
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As 12h chegamos a sala 41 para o descanso. Sabrina e Zulmira pediram as
criangas para tirar os ténis, sapatos e chinelos e coloca-los proximos ao
espelho. As criancas comecaram a se deitar nos colchonetes azuis,
distribuidos pelas monitoras. Elas organizavam as criangcas para que
ficassem em pequenos grupos, baseando no tamanho e no comportamento.
Criancas menores ficavam com outras menores e as mais “agitadas”, ficavam
mais préximas das monitoras. Esta organizacdo demorou em torno de 15
minutos. Enquanto organizavam, conversavam com as criangas: “Ta na hora
de descansar, gente. Vai ter hora de brincar, de conversar, agora é hora de
descansar!”

Em seguida, Drica entra na sala e diz a Sabrina: “Os uniformes chegaram,
Sabrina, vou ter que pdr aqui. Juntas eles mais pra ca que vou colocar as
caixas no outro canto.” A organizagdo que as duas tinham feito foi
rapidamente desfeita e criangas permaneceram deitadas. Na seqiéncia,
Drica contou uma histéria para as criangas: “A histéria do rei sem orelha”. As
12h32, Sabrina chamou sua turma e as criangcas comecaram a se calcar.
Quase nenhuma adormeceu, pelo que pude perceber. (DIARIO DE CAMPO,
13/03/2017).

Os registros, com excec¢édo do evento do dia vinte e oito de junho, evidenciam
que o sono/descanso foi uma das praticas de cuidado corporal menos valorizada pela
escola. Foram ligeiros momentos dos dias das criancas, com duracdo média de vinte
minutos, geralmente entre 12h e 14h, em dias diversos. Uma vez observados,
pareciam ter fungdes alheias ao cuidado em si, sendo uma forma de passar o tempo;
ou realizar um intervalo para preparar para as atividades da tarde; ou mesmo como
algo compensatorio.

Além disso, a variabilidade de condi¢des nas quais ocorreu (sobre o chdo, com
ou sem colchonetes, com ou sem espaco, deitadas ou sentadas, em siléncio, ouvindo
ou ndo histérias) me sinalizava que se tratava de um momento improvisado e, de certa
maneira, fragilizado diante do “poder das rotinas” escolares. Tais caracteristicas n&o
foram observadas em nenhuma das demais praticas de cuidado aqui descritas.

Essa hipotese ganha forca na medida em que trago o contraste do evento do
dia vinte e oito de junho, quando as criangas dormiram por quarenta minutos. Senti-
me tdo surpresa e absorvida pelo descanso das criancas que nao me dei conta que
nao o registrei em imagens. Todas adormeceram naquela tarde, o que até entdo eu
nao havia observado. Por mais que notasse Zulmira sempre atenta e zelosa com as
criangas, nesta tarde ela evidenciava como havia planejado o dormir (ou descansar).
N&o havia interferéncias, tais como outras turmas chegando e saindo; ndo havia
compartilhamento de espacos; nem tampouco barulho e agito. Ao notar as criangas

efetivamente dormindo, Zulmira tem a certeza da sensagdo de bem-estar delas, ao
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lamentar “Da vontade de deixar assim né?”. A certeza dela era de que cuidava e de
que tinha ali as condi¢des para isso.

Quanto a mim, restou a felicidade de vivenciar aquela tarde. Afinal, que modos
sdo esses de se fazer escola que impedem proporcionar mais momentos como
esses? O que me fez sentir diferente (“em casa”) foi o tempo, o siléncio, o espaco;
todos elementos do lugar que ja se encontravam ali, desde o inicio do ano. Importante
ressaltar que o ritmo coletivo da vida contemporanea cada vez mais impde limites ao
descanso, seja pela intensificagdo do tempo do trabalho (também no trabalho escolar),
seja pela ampliacao de atividades desenvolvidas hoje, tanto por criancas como adultos
(ELIAS, 1998).

Obviamente, o sono coletivo adquire caracteristicas diferenciadas em relacéo
ao sono individual, em ambiente doméstico e com as acomodacfes proprias das
criancas®. Além disso, a crianca em idade escolar (conforme o estudo, de 6 a 13
anos) necessita de nove a onze horas de sono diarias (HIRSHKOWITZ et al., 2015)
e, possivelmente aquelas que frequentam as escolas de tempo integral, como as da
presente pesquisa, necessitem ainda mais.

O descanso é cuidado necessario, devendo ser assunto de escola e, portanto,
ha que se ter o tempo para dormir ou descansar na escola de tempo integral. Educar
integralmente, portanto, deve passar também por proporcionar o sono e o descanso

como pratica do cuidado.

4.2.5 A temporada de piolhos e quando se sai da rotina

Desde o inicio de marco, registrei Zulmira e Drica atentas as criangas com o
inicio da temporada de piolhos na escola. Elas tinham por habito observar os cabelos
das meninas durante as refeicdes e prendé-los, com a desculpa de que era “para néao

cair na comida”. Ao longo destes meses, o caso de Lavinia me chamou a atencéo.

Ap6s almogarmos, Zulmira levou sua turma para beber agua e ir ao banheiro.
No caminho, notei Drica conversando com Zulmira e observando Lavinia,
passando a méao por entre os fios e o couro cabeludo da menina. Drica entéo
conta a Zulmira que conseguiu uma consulta no posto para Lavinia e
pergunta se ela poderia levar a menina. Zulmira diz que sim e ficaram de
combinar a ida ao posto. (DIARIO DE CAMPO, 13/03/2017).

99 Nas entrevistas realizadas com seis mées, o habito de dormir foi um dos interessantes aspectos
abordados. Apresento tal discussao no capitulo VI.
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Quando estavamos no laboratério de informatica, Tina [uma das faxineiras]
veio buscar Lavinia para pentear seus cabelos. Eu fiquei mais um pouquinho
na sala e desci atras delas. Elas estavam na area do parquinho, mas Tina ja
tinha lavado o cabelo de Lavinia quando cheguei. Enquanto Tina penteava e
trancava os cabelos crespos de Lavinia, Zira e Ana [as outras faxineiras] se
revezavam entre segurar o pescogo de Lavinia, pois ela tinha adormecido, e
matar as Iéndeas e os piolhos ja crescidos. Conforme Tina, ja era a terceira
vez que trancava os cabelos de Lavinia, pois Drica havia pedido que toda
segunda ndo deixasse de fazer, para que ela ndo ficasse descabelada
durante a semana. Fiquei impressionada com a agilidade de Tina no
manuseio dos fios.

Ana: “Nossa, Zira, olha a lendiaiada aqui!”

Tina: “Puxa ai, Ana!”

Ana: “Mas como minha filha, tem que ser umas duas maozadas aqui. Ah ta
agarrada, ja virou piolho ja, olha aqui 6! J& tipo chocou ja. Os piolhos ja téo
andando por ai ja. Pde mais creme ai.”

Tina: “Meu Deus, se deixar a Ana s6 quer creme, tem que economizar creme”.
Ana: “Mas hidrata o cabelo uai.”

Tina: “Ai 6, o piolho 6. Pega, Gente!”

Ana: “Pega Alzira, vai Alzira, mata!”

Tina: “Mata, Aline!”

Eu: “Achei ele, peguei. Gente, que tamanho é isso. Matei, esfarelei ele aqui.”
Tina: “Piolho dela é pouquinho, boba. T6é boba, porque das outras vezes
nunca vi, ndo achei nenhum. Ja penteei duas vezes ja e nao vi piolho. Agora,
hoje, a menina aparece toda piolhenta. Piolho gosta de cabelo sujo mesmo
né?”

Ana: “Gosta sim, tem o que alimentar né, além do sangue. Acordou? Acorda,
acorda que ta ficando linda, Lavinia!”

Tina: “Lavinia, ta quase acabando.”

Esperei acabar e levei Lavinia para a casa do PEI para encontrar sua turma.
(DIARIO DE CAMPO, 21/06/2017)

Ambos os eventos sinalizam a construcao do lugar de Lavinia como estudante
da EMTF. Ou seja, a menina que apresenta durante quase todo o primeiro semestre,
guestdes que indicavam a falta da higiene e de cuidados pessoais no ambiente
doméstico. A recorrente incidéncia do piolho associada ao fato de estar
frequentemente descabelada eram anuncios evidentes para a escola. Neste caso,
para a equipe de educadores do periodo da tarde, que tomaram providéncias para
cuidar.

O contato com a familia de Lavinia tinha sido em v&o, conforme Drica me
informou, pois a menina continuava com aparéncia distinta da valorizada pela escola.
Assim, leva-la a consulta no posto por causa dos piolhos e cuidar de seus cabelos
faziam parte das atitudes rotineiras dos educadores da tarde no PEI.

Ao conversar com as faxineiras, elas me contaram que o caso de Lavinia ndo
era o unico. Havia casos bem piores com relagdo aos piolhos das meninas. Quanto

aos meninos, a dificuldade geralmente se apresentava com o chulé. E conforme Zira,
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a gente entende mais dos meninos do que os professores. A gente da mais
atencdo, € um ou dois que vem até a gente, e elas, € aquele monte na sala.
Entdo ndo tem como, é dificil. [Tina e Ana concordam com ela]. As vezes um
precisa delas naquele momento e ela nédo pode atender porque esta ocupada
com outras coisas. A gente ndo. A gente larga o que ta fazendo e vai. E outra,
a gente fica mais parte do tempo aqui né? (DIARIO DE CAMPO, 21/06/2017).

O caso de Lavinia se destaca, pois evidencia quem foram os sujeitos que
cuidaram dela na escola: os monitores e as faxineiras. Nos eventos citados, ainda que
Lavinia permanecesse o dia inteiro na escola, foram as faxineiras que executaram
essa tarefa (de cuidar e educar). No periodo da manha, as professoras do 1° ano
ensinaram e, a tarde, a coordenadora do PEI solicitou a tarefa para as faxineiras.
Nesse sentido, as relacbes de cuidado que envolve as criangcas mais novas séo
permeadas, por um lado, pela realizagao do “trabalho sujo” a partir de quem esta em
uma posicao inferior na hierarquia de funcdes profissionais dos adultos na escola; por
outro, a desqualificacéo (ou dissociacao) do cuidar em relacdo ao educar.

No comentario de Zira no excerto acima, novamente, € dada a dimenséo do
tempo seu lugar nesta discussao, associado as caracteristicas da relacédo entre elas
[as faxineiras da escola] e as criangas. Aqui a hierarquia (ou mesmo a desigualdade
nas posic¢oes profissionais) se associa a dindmica acelerada da escola (o frenetismo)
discutida anteriormente.

Cabe destacar que as trés faxineiras sdo moradoras do bairro e pertencem a
vizinhanca de Lavinia. Todas concordam quando Zira relata a mim que isto faz
diferenca, pois “a gente sabe né, o caso de vida dos meninos. A gente entende o lado
deles né?” (Diario de campo, 21/06/2017).

A dimensao do territério, assim, se faz presente nas relacfes, conforme sera
abordado no Capitulo VI. Para o momento, percebe-se que os aspectos trazidos pelas
funcionérias da escola sobre as criancas nos informam um saber da experiéncia de
ser do Ribeiro de Abreu, o qual coordenadoras e professoras parecem ndo possuir.

Outro evento do periodo da tarde nos auxiliou na compreensédo sobre como o
sujeito adulto que regularmente cuida se situa na relagcdo com as criancas. Neste
evento, foi a auséncia de Zulmira, ou seja, uma situacao inusitada, no contraste com
aquilo que é rotineiro, que trouxe mais uma evidéncia ao debate, corroborando a
nocéo de que aquele quem cuida faz a diferenca para a construcao da relagao.

Hoje Zulmira ndo esteve na escola, pois foi resolver uma questéo trabalhista

referente a transicdo de vinculo entre a “AMAS” e a “Caixa Escolar”. Por
coincidéncia, era dia de observar a turma dela, no esquema de rodizio que
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eu havia adotado. Permaneci com as criancas da turma e a monitora de
informatica, Thalita, foi quem nos buscou para beber agua e ir ao banheiro do
patio coberto, apos sairmos da sala de video. Por la brincamos em torno de
uma hora com as criangas, mas nao fomos ao parquinho. “Eu tenho medo de
levar eles no parquinho. Essa turma de seis anos é estabanada”, logo ouvi
Thalita comentando com outra monitora. Na sequiéncia, subimos para o
laboratério de informética e por la permanecemos durante uma hora. Ao
terminar a oficina, voltamos para a sala de video, que estava muito fria por
causa do ar condicionado ligado com a sala vazia. Assim que sentamos, Luiz
me chamou e disse: “Professora, eu estou com fome!” Era em torno de
14h50min e eu respondi: “Fala para ele”, apontando o monitor Clayton que
neste momento nos acompanhava. Luiz balancou a cabeca se negando e
dizendo: “Eu né&o! Ele vai me xingar”. Matheus, ouvindo a conversa, também
confirmou que estava com fome. Chamei o monitor para contar e, entéo, ele
me perguntou se as criangas ndo lancharam e eu disse que ndo houve lanche
das 14h. Ele saiu da sala para se informar e voltou dizendo: “Gente, a
merenda é daqui a vinte minutos ja”. Ele se referia a janta, mas Luiz e
Matheus continuavam se dirigindo a mim, inquietos, lidando com suas fomes.
Eu tentava distrai-los, conversando e brincando com eles. Chegada a hora
de descer para a cantina, as criangas comeram com gosto 0 mingau de

banana morninho na janta. (DIARIO DE CAMPO, 10/04/2017).

Luiz, ao se negar a contar sobre sua fome para o monitor Clayton, que naquele
dia nos acompanhava, decide se remeter a mim. Tanto ele quanto Matheus néo se
sentiram a vontade para expor suas necessidades ao “adulto diferente”, ou seja,
aguele que néo fazia parte de suas rotinas. Assim, Luiz coloca luz na importancia do
vinculo e da construcéo do sentimento de confianga como condicionantes do cuidar.

Por outro lado, quando a monitora Thalita assume sua inseguranca para levar
as criancas no parquinho, isto informa uma posicao de distanciamento perante a este
grupo. Tal fato é confirmado quando ela diagnostica seis anos como “estabanadas”
em um dos lugares mais frequentados por elas e onde elas mais gostavam de estar
na escola: o parquinho.

De fato, naguela tarde permanecemos na escola e ndo fomos a casa do PEI.
Também ndo houve o lanche das 14h e o acesso a agua, aos banheiros e ao
parquinho nao foi 0 mesmo. A permanéncia na sala de video fria foi outro raro registro
ao longo do ano.

Diante disso, apesar das criancas néo ficarem desacompanhadas pelos
monitores da escola e, mediante a auséncia de Zulmira, a organizacdo habitual da
tarde ndo aconteceu. Uma vez que as praticas de cuidado sdo aquelas invisibilizadas,
foi este o ponto da organizacdo que se tornou mais afetado. Assim, a relacéo de
cuidado muda, portanto, quando os sujeitos mudam, ainda que se mantenha o papel
social. Podemos dizer também de uma formagéo para cuidar? Que caracteristicas

essas monitoras apresentavam?
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Em conjunto, os registros sdo extremamente relevantes para se pensar na
escola o sujeito cuidador. Seja aquele que se encontra subalternizado na sociedade
e que tem que se haver com o “trabalho sujo” (as faxineiras), ou mesmo aquela/e que
decide ndo cuidar (os monitores que substituiram Zulmira), ambos 0s casos nos
provocam a pensar a desconexao entre as tarefas do cuidar e educar.

O construto tedrico do “cuidado-educacao” torna-se, assim, de dificil analise em
contextos diferentes aos da Educacéao Infantil, pois a dissociabilidade de tais tarefas
parece ser bem evidente em contextos semelhantes ao pesquisado. Ainda que o
cuidado seja realidade na escola de tempo integral, associado a sensibilidade de
alguns profissionais e mediante a presenca das criancas e de suas demandas, trata-
se de pensar o cuidado quando ele tampouco se associa a educac¢do, ndo tendo um
lugar definido nos tempos e espacos da escola.

4.3 As tensdes institucionais nos tempos e espacos do cuidar na ampliacdo da

jornada escolar

Ao adentrar mais detalhadamente no processo de analise, os dados me
sinalizaram algumas situac¢des que vivenciei na escola que as compreendi no sentido
de tensdes e desconfortos. Trazer o cuidado como relagdo enquanto objeto desta tese
significou refletir também sobre momentos os quais apareceu o mal-estar, as
angustias, os incémodos, as dificuldades; enfim, os desafios de qualquer relacao
social.

Enguanto observadora e participante do cotidiano da EMTF, trouxe esta analise
para evidenciar que ha desencontros no processo de construcdo da relacdo de
cuidado na escola. Desencontros que, muitas vezes, sdo explicados nos termos de
“‘decisbes erradas”, “violéncias sofridas”, “incompeténcia dos educadores”,
anunciando ou denunciando supostos modelos de “bom” ou “mau” cuidado das
criangas.

N&o se esta com isso negando que tais situagcdes ndo acontecam, mas cabe
refletir se tais associacfes ndo estdo sensacionalizando o fenémeno do cuidado no
contexto escolar, especialmente na escola publica. Em caso afirmativo, reforga-se a
nocdo de moralizacao, invisibiliza-se ainda mais a crianca como participante da
relacédo de cuidado e o que fica é a fragilizacéo do papel de professor e do educador

— que ja ndo se tem valorizado ha muito. Tudo isso vai de encontro a processos



155

educativos mais humanizadores, que passam necessariamente pela importancia do
cuidar, independente do segmento de ensino.

Em verdade, observei que o cuidado é relagdo, incorporado pelos sujeitos na
escola, justamente na convivéncia entre suas alteridades e subjetividades. Na
complexidade de uma escola publica de tempo integral, havia demandas e
necessidades por toda parte e de todos que cotidianamente faziam a EMTF ser uma
realidade.

Neste sentido, optei por analisar algumas praticas que, como tal, também se
evidenciaram na regularidade e na repeticio, nomeando-as de praticas
desconfortaveis e de desconfortos. Nao se tratou, portanto, de explorar aqui situacdes
pontuais, eventuais ou excepcionais, comumente surgidas pelos imprevistos na
dindmica acelerada da escola.

Interessante pontuar que, talvez, algumas das descricbes nas subsecfes
anteriores ja tenham sido consideradas pelo leitor como “desconfortaveis”,
evidenciando varios elementos subjetivos da dimensao do cuidado. Se alimentar com
a carne regrada ou nao ser autorizado repetir ao longo da refei¢ao; entrar no banheiro
e ndo encontra-lo limpo; a presenca das criancas frequentemente sobre o chéo
(CAPITULO 1V), todos podem ser exemplos ja assim classificados.

Entretanto, o processo de imersdo naquele cotidiano revelou outras
interpretacbes, na medida em que observei e participei. Assim, optei por trazer
situacdes as quais, além de eu mesma me sentir desconfortavel, registrei de maneira
similar o desconforto ora das criancas, ora dos adultos; ora de ambos. Afinal, analisar
0 lugar do cuidado na EMTF foi também pensar sobre como este lugar
progressivamente trouxe certas experiéncias para 0s sujeitos que marcaram a leitura

de si mesmos, do outro e da escola no todo social de seu territério.

4.3.1 A condicéao de trabalho da coordenadora do PEI

A politica de Educacéo Integral do municipio de Belo Horizonte estabelece que
apenas uma professora servidora municipal do quadro docente da escola coordene a
ampliacdo da jornada escolar. Apesar do trabalho em horario integral, este servidor
nao possui a gratificagdo por “dedicagao exclusiva”, tendo o mesmo vencimento
salarial que um professor que esteja com extenséo de jornada completa (a chamada

“dobra” completa).
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Entretanto, Drica tem como tarefas principais ao longo do dia a coordenacao
de uma diversidade de educadores (monitores, parceiros, mediadores de
aprendizagem, em sua maior parte sem o nivel de escolaridade do ensino superior),
a orientagao formativa para a qualificagéo e diversificagéo das oficinas oferecidas aos
estudantes, conforme o escopo do PEI; o dialogo com as familias; o levantamento das
demandas de materialidade, a organizacdo dos passeios e a verificacdo das
condi¢cdes dos espacos; além de ser sujeito central na articulacdo dos processos
educativos dos segmentos da escola, se reunindo regularmente com a direcao,
demais coordenacdes e professoras (SMED, 2015).

Percebia Drica muito focada em todas essas tarefas e exercendo-as com
compromisso, esforgo e identificagdo com o PEIl. Entretanto, mesmo com a
experiéncia de seis anos a frente do Programa na EMTF, ficou evidente ao longo do
tempo a sobrecarga de trabalho para uma Unica profissional.

Eu evitava recorrer a ela, por mais que determinadas questdes me instigassem
a acessa-la como colaboradora da pesquisa, pois me receber seria outra funcdo em
seu dia de multitarefas. Como eu sabia que ela tinha encontros quase que diarios com
sua equipe de monitores, preferencialmente buscava informacfes diretamente de
Zulmira, Sabrina ou Lucia.

Na volta do primeiro passeio do ano para as criancas de seis anos, me
assentei no 6nibus ao lado de Drica. Aproveitei esta oportunidade para
conversar com ela, pois até esta data era uma das raras brechas que o
cotidiano nos permitiu. Ela sempre estava muito atarefada, pelo que eu
observava, e hoje ela se lamentou comigo: “Eu n&o estou tendo tempo para
a Integrada, to com saudades do PEI, por causa das tarefas do PDDE.” [Ela
se referia ao Programa Dinheiro Direto na Escola-Educacéo Integral que era
a forma de prestacéo de contas e justificativa financeira do Programa Novo
Mais Educacdao]. E assim me explicou que, como coordenadora do Novo Mais
na escola, na verdade, estava dando a ela novas tarefas, com novos
educadores para orientar (mediadores de aprendizagem), organizando os
alunos em outras préticas (oficinas de reforgo escolar); enfim, outra fungéo

sem remuneragao ao que ela ja tinha de muito a fazer, ser coordenadora do
PEI. (DIARIO DE CAMPO, 11/05/2017).

Ainda no primeiro semestre de 2017, todos os coordenadores do PEI da RME-
BH se tornaram automaticamente coordenadores do PNME em suas instituicdes. 1sso
fez com que uma tarefa que ja poderia ser considerada herculea diante do

direcionamento da politica municipal, demandasse ainda mais desse profissional

frente a politica federal. Conforme oficio da SMED-BH vigente a época,
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as acdes propostas no Programa Novo Mais Educacdo (PNME) serdo
incorporadas pelo Programa Escola Integrada para que continue como
instrumento para melhoria da qualidade da educacdo do municipio,
ampliando ndo somente a aprendizagem dos conhecimentos Matematicos e
de Lingua Portuguesa, mas as possibilidades de desenvolvimento de
competéncias individuais, sociais, produtivas e cognitivas.
(SMED/GEDC/ESCOLAS MUNICIPAIS 15/2017, de 31/03/2017).

Com o inicio do PNME, o acumulo de tarefas na mesma funcgéo ficou ainda
mais evidente e Drica precisou fazer escolhas e, nesse caso, decidir, paradoxalmente,
por “ndo ter tempo para a Integrada”. Assim, tal fato me indicou contornos de um
constrangimento de natureza institucional incidindo sobre a escola e, com isso, frente
a dificuldade de tempo de Drica, influenciando sua relacdo com os demais sujeitos,
inclusive as criangas. Destaca-se um trecho da entrevista realizada com Drica,
coordenadora do PEI da EMTF, em 30/11/2017.

Este ano foi um desgaste (...). O projeto [ela se referia ao PNME] chegou
meio que de para quedas para a gente assim, ‘vamos implantar um projeto
de educagédo. Ele veio muito assim, ndo s6 para mim, eu acho que pra todo
mundo. E como ele veio de supetédo, ndo foi uma coisa assim, ‘vou te dar seis
meses para se organizar'. Nao. ‘T6 te dando um més para contratar
profissionais, t6 te dando um més para vocé buscar espago na escola’, que
ja ndo tem. Prazos muito curtos para que seja implementado. Eles deram em
torno de um més e meio, dois meses para que todo o trabalho fosse
implementado. E ai a gente comecgou a execucdo. E o grande desafio do
PDDE [ela se referia ao Programa Dinheiro Direto na Escola-Educacéo
Integral que era a forma de prestacdo de contas e justificativa financeira do
Programa Novo Mais Educacgdo. Ou seja, o PDDE era o financiamento do
PNME] que por sinal eu ndo acho que é uma idéia ruim, eu acho que é uma
oportunidade até bacana, qual que é? E vocé convencer um aluno que nio
qguer aprender [siléncio] a aprender. Entdo eu acho que este foi o grande
desafio. Num é correr para colocar dados no computador, hum é correr para
contratar. Eu acho que o grande desafio, que ai eu volto a questéo da sala de
aula. A crianca e o adolescente para aprender, ele tem que ter gosto. E a
gualidade do que é ofertado hoje dentro das escolas, matou este gosto pelo
aprender. (...) Eu cheguei num momento tal que, quando eu fui ver, eu tava
perdendo cabelo. Por qué? N&o era convencer um profissional dar uma aula
de qualidade, é tentar dizer para o aluno assim, ‘vamos que é importante’. E
isso é muito sofrido. (...) E muito pesado, vocé ter que dar a volta nisso para
fazer a coisa acontecer, é muito dificil. (...) Vocé lidar com a intimidade do
aluno que ja se sente fracassado, € muito pesado. Entéo esse foi para mim,
a minha maior tristeza foi ver isso. (DRICA, 2017).

Em conjunto, esses registros se somam a discussao proposta por Mendonca

(2017), sobre os principios de classificagcdo e escolarizagéo trazidos pelo PNME.

Ao colocar como foco da ampliacdo do tempo na escola a aprendizagem de
Portugués e Matemética e a obrigatoriedade de ampliacdo da carga horéria
no turno e contra-turno escolar com refor¢co pedagdgico, oculta a realidade
cruel dessas criangas e jovens que “n&o aprendem portugués e matematica
(MENDONGA, 2017, p. 163).
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Além disso, os registros sobre a condicdo de trabalho de Drica concordam com
o estudo de Andrade (2016, p. 7), que demonstrou a precarizacao do trabalho no PEI
ao concluir que “os locais para realizacdo das oficinas s&o na sua maioria adaptados,
0s instrumentos de trabalho medianos e os salarios sdo considerados baixos. Apesar
de a pesquisadora ter focado no trabalho dos monitores, o presente estudo aponta
gue a precarizacao €, da mesma maneira, extensivel ao trabalho da coordenacéo do
PEI

Assim, as relagbes de cuidado, mediadas pelas préaticas, vdo sendo
interpeladas por questdes que a prépria politica educacional traz como desafios
normativos a escola, acrescentando elementos de maior amplitude quando se pauta
a discusséo do cuidado em contextos similares. Tais questdes serdao exploradas no
Capitulo VI, quando discutirei o territério como categoria analitica.

4.3.2 A sala de video, o calor e o sol forte

No periodo da tarde, logo apés o almoco, a 4gua e o banheiro, subiamos para
a sala de video, em torno de 12h. Permaneciamos l& de 40 a 50 minutos, com
filmes infantis sendo exibidos. Em quase todos os dias, senti-me
desconfortavel dentro desta sala, pois 0 volume alto dos filmes em exibi¢é&o,
associado ao barulho das turmas (praticamente todas as criancas da tarde
eram orientadas a irem para |4 apds o almoco) e a frequente ocorréncia de
brigas entre as criancas tornavam o ambiente perturbador para mim. Em
véarias ocasifes, ndo conseguia permanecer por la e saia da sala. Certo dia,
referi-me a este momento no diario como o “caos da sala de video”.

Eu notava as criancas bem divididas quanto a este momento. Algumas
dormiam entre as cadeiras, outras conversavam gritando por causa do
volume do filme, outras brincavam de escorregar pelos degraus da sala, e
outras ainda conseguiam assistir ao video. Com o tempo, percebi que cada
vez mais, as criangas escapavam da sala de video, iam passear pela escola
ou mesmo participar da oficina de hip-hop. Quanto aos adultos, como varios
estavam em horario de almoco, geralmente havia entre um e dois monitores
presentes, que ndo pareciam em nada gostar de participar desse momento.

Com isso, decidi observar o momento do “para-casa”, que ocorria no mesmo
horario do dia, no laboratério da escola. Apenas algumas criancas de seis
anos o realizavam, pois essas tinham autorizacdo das familias ou eram
encaminhadas pelas professoras da manh@, visto que ndo o realizavam em
casa.

Na verdade, o que observei foram dificuldades muito parecidas com a sala
de video, pois em geral havia duas monitoras para realizagdo do para-casa,
com uma turma de 20 criangas, orientando tarefas diferenciadas de 1° a 4°
ano do Ensino Fundamental. Assim, além de eu ter sido solicitada pelas
criangas para “ensinar o para-casa”, conclui que a dificuldade em estabelecer
organizagbes melhores neste horario ocorria em fungdo do momento de
transicdo dos turnos. Neste periodo do dia, muitos monitores faziam seus
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horarios de almoco, com duracdo de uma hora; enquanto outros estavam
para chegar, em vistas a iniciar o turno de trabalho da tarde. Isto provocava
uma situacdo de auséncia transitéria dos monitores, sobrecarregando
aqueles que permaneciam com as criancas. (RELATORIO ELABORADO A
PARTIR DO DIARIO DE CAMPO/ 1° SEMESTRE 2017).

Ha lugares muito quentes em que as criangas frequentam, especialmente no
periodo da tarde quando o sol esta alto. Seguramente, a temperatura passa
de 30° C. Destaco os seguintes espacos, com o0s horarios que eram
geralmente usados: o parquinho (entre 13h e 14h), a sala de informatica
(entre 12h e 14h30), os quartos da casa (de 13h30 a 15h30) e o deslocamento
até a casa (subir a rua em torno de 13h). No parquinho, em certos dias nao
conseguia sentar-me no banco de alvenaria, dada a temperatura do local. Ja
na sala de informatica e nos quartos da casa do PEI, apesar dos ventiladores,
percebia que o problema era o abafamento em func¢éo do espacgo pequeno e
com pouca circulagdo de ar. No deslocamento até a casa, a exposi¢éo ao sol
de 13h, associada ao asfalto quente e a auséncia de sombra de arvores, fazia
da subida um deslocamento cansativo e penoso. Destaco o0 seguinte registro
no diario, ao chegarmos a casa do PEIl: “chegamos como de costume: com
sede, com calor e querendo sentar’ (05/09/2017). (RELATORIO
ELABORADO A PARTIR DO DIARIO DE CAMPO/ 1° SEMESTRE 2017).

O “caos da sala de video” me deu pistas para a compreensao do interturno
como um momento delicado do dia das criancas, no sentido de pouca atencao as suas
necessidades e demandas variadas. Paralelamente é legitimo o direito ao horario de
almoco e ao descanso de uma hora dos monitores do PEI; exatamente o periodo que
durava o interturno. Com o tempo, algumas criancas elaboraram suas formas de
ressignificar a prépria sala de video; ou mesmo este tempo, escapulindo para brincar
na escola.

Entretanto, isto ndo modificou a orientacéo adulta, e a sala de video continuava
a ser um espaco-tempo precario, de acumulo de muitas pessoas em uma Unica sala,
de barulho, de brigas, de pouca atencao e zelo, ja que somente um adulto permanecia
por la. Como resultado, ainda que fosse um momento de transicdo, passei a perceber
gue a propria situacdo da sala de video contribuia para que as criancas e a monitora
responsavel iniciassem o turno da tarde afetados pelo contexto de dificuldades por la
encontradas.

Como exemplo, nos dias de observacdo que eu chegava a escola no inicio da
tarde, apos o periodo da sala de video, ao perguntar a Zulmira, a Sabrina e a Lucia
se estava tudo bem, frequentemente, a resposta se referia as criangas, na medida em
que afirmavam com olhar ja cansado: “como elas estao agitadas hoje!”. Nao somente
elas, mas todos se agitavam, inclusive eu, com as experiéncias da sala de video.

Com relacéo ao calor e ao sol forte, compreendo ambos os fatores na estreita

relacdo com a estrutura fisica, ergondbmica e material dos espagos, além das
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condicbes dos deslocamentos a pé. Todos pareciam se incomodar com essas
adversidades da rotina. A frequéncia do chup-chup gelado na Tia Vitoria, do estimulo
frequente a hidratacado, da realizacdo dos banhos de mangueira na casa do PEI foram
indicios de que os adultos, ao sentirem o desconforto térmico, desejavam proporcionar
alivio as criancas. Eu mesma me senti muito cuidada quando, no lanche das 14h, foi
servido chup-chup geladinho de vitamina de abacate as criancas, preparado pelas
cantineiras.

Por outro lado, a permanéncia prolongada nessas condi¢cdes ambientais me
provocava a pensar nos comportamentos dos corpos, dos educadores e das criancas
ao longo do ano. Quando estamos com calor, evolutivamente procuramos nos
movimentar na busca por estratégias de resfriamento: ir até a sombra, sair para um
lugar mais ventilado, sair para beber agua, enfim, se mover de um lugar para outro,
mais agradavel. Além disso, a escola, como um contexto reconhecidamente regulado
por normas (os ‘combinados’), € um espago onde o movimentar-se € pouco
valorizado, ficando limitada a apropriacédo dos espacos pelas criangas e o livre brincar,
mesmo considerando um contexto de tempo integral no Ensino Fundamental
(CARVALHO, 2010; FREITAS, 2015; NEVES, 2010).

Ainda que tal questdo nao tenha sido o foco desta tese, parece-me razoavel
afirmar que as condicBes ambientais na escola influenciam no controle, na autonomia
e na disciplina dos corpos, especialmente quando se pensa na educacgao das criangas
ainda pequenas. “A percepcdo do espaco ocupado pode influenciar a escolha
voluntéaria da posicéo que o usuério ocupa no ambiente, a vestimenta que utiliza e as
interferéncias que realiza no espaco fisico” (KOWALTOWSKI, 2011, p. 112). E
exatamente neste sentido que se estabelece uma tenséo, entre a busca pelo bem-

estar individual e a regra, de ordem coletiva.

4.3.3 A jornada ampliada na tensdo com as praticas da escola

Na medida em que observava e participava do cotidiano da EMTF, percebia
como as criangas gostavam cada vez mais de ir para a casa do PEIl. Isso significava,
evidentemente, o deslocamento da escola para casa. Entretanto, o desejo por estar
na casa significava ndo apenas o gosto pelas oficinas e atividades ali realizadas.

Havia um banheiro apenas para elas, havia copos para todas se servirem ou

serem servidas de agua, salas especificas com brinquedos e materialidade
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convidativa a participacdo. Enfim, ir para casa significava também se sentir mais em
casa em um tempo escolar, junto a amigos e monitores de suas confiancas.

Assim, o cuidado doméstico tensionou com o cuidado institucional-escolar.
Algumas préticas de cuidado tomaram um sentido institucional na escola, mais
ritualizado do que na casa. Ao se institucionalizar, se ritualiza e vice-versa.

Na casa havia um copo para se beber agua; na escola, havia uma torneira
(bebedouro). Lavar a méo e escovar os dentes ndo foram praticas orientadas na casa;
na escola, havia rituais para ambas acontecerem. A alimentacédo na casa (lanche das
14h) poderia ou ndo acontecer; ja na escola havia horarios bem definidos para comer.

Como resultado, a ritualizagcdo do cotidiano na escola tensionou com o0s
processos subjetivos que a casa permitia, sendo que a individualidade das criancas
se mostrou mais evidente e passivel de negociacao, flexibilizando-se regras, horarios
e normas. Ja na escola, isso ndo ocorreu, informando que frente a ritualizacdo das
praticas, o normativo ganhou mais relevo e importancia; em contrapartida, fragilizou-
se a dimens&o subjetiva da relacdo de cuidado. E exatamente neste sentido que
compreendemos o anseio das criangas pela casa.

Em verdade, com o avanco no processo de analise dos dados, compreendi que
nao se tratava apenas da casa do PEIl. O anseio era pela chegada do horéario da
Integrada, me indicando que a ampliacdo da jornada em si, em seus diversos tempos
e espacos, tensionava com as praticas da escola do horario da manha (Ensino
Fundamental). Ou seja, n&o foi apenas o fator “casa do PEI”, mas toda a flexibilidade
gue o PEI permitia, no contaste com a forte ritualizacdo do horario das aulas.

A extensdo do tempo na escola flexibilizou os rituais, o que ficou ainda mais
nitido na casa do PEI. Novamente podemos pensar como exemplo a rarefacdo do
lanche das 14h, podendo ou n&o ocorrer, e, quando ocorria, poderia ser na escola ou
na casa.

A janta é outro exemplo. Apesar de realizada na cantina, as hormativas de lavar
a mao, da sobra, da fila e do self-service, observados durante o almoc¢o, ndo ocorriam
durante esta refeicdo. Poucas eram as criangas que lavavam as maos antes da janta,
poucas jantavam, ndo havia vigilancia na sobra, as de seis anos entravam pela ordem
de chegada (ndo eram as primeiras), além da janta ser servida em forma de prato
anico. Assim, alguns rituais perderam o grau de ritualiza¢do na continuidade do tempo

na escola.
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Uma segunda tensdo que decorre dessa primeira € que a ampliacdo do tempo
na escola amplia a visibilidade das subjetividades em cena, em interacdo, nao
somente das criangas, mas também dos adultos. Confluéncias, paradoxos e tensdes
do cuidar se revelam na medida em que o0s todos esses sujeitos tém vivéncias distintas
do cuidar — do cuidar familiar, doméstico e institucional.

Ao descrever anteriormente algumas praticas de cuidado, frequentemente faco
referéncia as criancas estando no chéo da escola, lanchando, brincando, aguardando
em roda por alguma atividade ou mesmo dormindo e descansando. Durante a
entrevista com a coordenadora Claudia, responsavel por coordenar as turmas do 1°
ano, levei algumas fotografias contendo cenas desse cotidiano, em ambos o0s
horarios. Quando Claudia se depara com a foto da Figura 19, ela se choca com as
criangas dormindo no chéo.

Claudia: N&o gosto [passando o dedo indicador na foto].

Aline: Do que vocé ndo gosta?

Claudia: Do chao, ndo gosto. Nao gosto, ndo gosto. Uma sensacgédo de
jogado, né? [siléncio] Me remete a mendigo, ndo gosto. Eu sou muito assim,
[demonstrando com as maos], metddica, muito, eu gosto de higiene, de
organizagdo, de limpeza, mais assim, das coisas no lugar. Mas é uma
caracteristica minha. Eu nao gosto disso assim [novamente passando o dedo
indicador na foto]. Acabou? [querendo saber se tinha mais fotos]

Aline: Quer voltar para rever, pode voltar, fique a vontade.

Claudia: Eu acho que a condi¢do ainda é, dessa acolhida, ela é dificil né?

(TRECHO DA ENTREVISTA REALIZADA COM CLAUDIA,
COORDENADORA PEDAGOGICA DA MANHA DA EMTF, EM 14/11/2017).

Ja na entrevista com a coordenadora Drica (30/11/2017), a mesma imagem nao
provoca nenhum tipo de estranhamento ou surpresa. Drica chega a me perguntar,
apos ver todas as imagens, se eu gostaria que ela comentasse todas ou escolhesse
alguma em especial. O objetivo de ter levado as imagens para a entrevista foi
exatamente com que ambas refletissem sobre o cuidado naquela escola. Neste caso,
fica explicita a tensdo entre o0 modelo de cuidado que Claudia traz para a escola, o
gue é assumido em sua fala, e 0 modelo de Drica, que ndo se estranha com nenhuma
daquelas cenas. Por sua vez, ambas tém papel de orientar a organizacao da escola
junto as criangas, com nitidas diferencas nas concepgdes proprias.

Assim, ainda que as praticas ancorem e estruturem o cotidiano na escola, em
jogo estao as necessidades, as vivéncias e os modelos do cuidar, podendo ou néo se
chocar com as dimensodes institucionais e objetivas da escola. Isto demonstra que o
cuidado se torna tensionado pelas dindmicas entre o subjetivo e as condicbes espaco-

temporais na escola. A relacdo de cuidado entre os adultos e as criangas envolve,
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portanto, todo esse complexo arcabouco normativo-subjetivo em interacdo durante as
nove horas diarias.

Como pesquisadora, eu observava as criancas da EMTF no chao quase todos
os dias, enquanto brincavam deslizando-se sob o chdo. Elas ndo se sentiam
chocadas, nem surpresas e este era um tipico lugar onde elas estavam e se sentiam
bem. Mais uma vez, os dados reafirmam a natureza relacional do cuidar, pois a
relagdo me exigiu transitar o olhar tanto nas criangas quanto nos adultos,
evidenciando que o olhar da crianca é diferente do adulto. Quando o cuidar ganha
visibilidade, a visibilidade se deu para ambos, inclusive aquele que é mais

invisibilidade ainda, o olhar das criancas, que sera tema do Capitulo seguinte.
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CAPITULO V — AS EXPERIENCIAS DAS CRIANCAS NAS RELACOES DE
CUIDADO NA ESCOLA DE TEMPO INTEGRAL

O Capitulo anterior trouxe visibilidade ao cuidado na escola de tempo integral
por meio das andlises de situacdes consideradas frequentes ou corriqueiras. Com a
observacdo prolongada e como participante do cotidiano escolar foi possivel gerar
registros que evidenciaram a particularidade das experiéncias infantis no interior das
relacbes de cuidado.

O objetivo deste Capitulo € compreender as relacdes de cuidado na escola na
perspectiva das criang¢as. Como sujeitos das relacfes de cuidado, de que forma elas
significam o cuidar e como o elaboram nas relacdes cotidianas? O que representa
para elas cuidar e serem cuidadas? Como evidenciam contrastes entre as relagoes
de cuidado no espaco doméstico/familiar e no contexto escolar?

Inicialmente, proponho uma discussao de como o cuidado nas interacfes das
criancas é investido de um sentido dado pela brincadeira, tendo o corpo como
dimenséo de suas expressdes. Em sequéncia, delimito questdes relativas ao género
e ao aprendizado do cuidar nas relacfes das criangas com seus pares. Na parte final
do Capitulo, o sono/cansaco e a alimentacdo sdo analisados como experiéncias de
cuidado protagonizadas pelas criancas na escola. Em todas as subsecdes, apresento
elementos referentes ao ambiente doméstico das criangas, 0s quais nos sinalizaram
que as relagBes casa-escola sdo construidas a todo o momento nas praticas de
cuidado.

Buscou-se dar visibilidade as criancas como sujeitos das relagdes do cuidar
que, como tal, sdo mais do que receptores das acdes de cuidado pelos adultos.
Considerando que a perspectiva infantil ainda € invisibilizada nas relagfes sociais,
conceber o proprio cuidado como uma das estratégias metodologicas significou
também ter as criangcas como colaboradores da pesquisa. O método etnografico de
pesquisa em si ja encerra uma significativa importancia para a construcdo das
relacbes no campo, neste caso, tanto com as criangas quanto com os adultos (os que
me permitiam estar com elas). Assim, a compreensao do ponto de vista infantil se deu
no interior da relacado pesquisar-cuidar e cuidar-pesquisar, sobre a qual ja discuti no
Capitulo IIl.

Participar do cuidado das criancas me deu legitimidade no cotidiano da EMTF.

Na medida em que eu desenvolvia atividades semelhantes a dos educadores
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(relativas ao cuidar), tal fato me aproximava dos adultos, mais do que uma simples
concessao a realizacdo da pesquisa. Com as criancas, por sua vez, foi possivel
construir uma relacédo diferente daquela que geralmente se estabelece com uma
professora, visto que eu era uma pesquisadora que participava das relagbes de
cuidado.

No Dicionario Aurélio consta como um dos significados do verbete ‘cuidado’ a
“pessoa ou coisa que € objeto de desvelos” (FERREIRA, 1999, p. 507). Percebe-se o
sentido de convencionar a posi¢ao ‘passiva’ para aquele que é cuidado (o objeto),
enquanto a parte ‘ativa’ fica com o cuidador. Refletir sobre o cuidado em nivel de
relacdo implicou, portanto, tensionar esta representacao social sobre o sujeito que é
cuidado, que incide predominantemente sobre as criangas, 0s idosos e 0s doentes no
mundo Ocidental.

No presente contexto de pesquisa, as criancas de seis anos, estudantes do 1°
ano da EMTF, ndo se mostraram passivas nas relacdes de cuidado, no sentido de
serem apenas receptoras ou objetos do cuidar. Paulatinamente, foi possivel notar as
maneiras com as quais elas tomavam parte nas relagdes sociais, mesmo diante do
automatismo das praticas de cuidado na rotina escolar. Ora colaboravam, ora
rompiam com as prescrices, ndo se submetendo facilmente a légica adulta da
organizacao escolar. Assim, as criancas se faziam sujeitos do cuidado na perspectiva
das interagoes.

O reconhecimento de que as criangas participam ativamente de seu meio social
ja é vastamente documentado e fundamentado ha algumas décadas a partir do
conceito de agency — na lingua portuguesa, comumente conhecido como a crianca
tendo “agéncia” (CORSARO, 1992; GOUVEA, 2008; JAMES, 2009; PROUT, 2000).
Mais recentemente, fruto de algumas analises criticas contemporaneas, alguns
pesquisadores vém defendendo a ampliacdo tedrica e epistemoldgica deste conceito
(MARCHI, 2017; SPYROUS, 2009; SANTOS e SILVA, 2016). O que seria, afinal,
agéncia das criancas? Quais formas legitimam o conceito no interior das relacdes
sociais? Tais autores criticam a banalizacdo do conceito de agéncia, pois este muitas
vezes € tomado como um pressuposto aprioristico e essencialista sobre a acdo da
crianca no mundo, distanciando-o de ndo uma construgcdo social que precisa ser
compreendida nas pesquisas, inclusive com suas tensoes.

Por outro lado, parece-me adequado afirmar que o cuidado € analisado na

perspectiva dos adultos, notadamente interessado nas formas e nas concepg¢des em
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jogo com as quais cuidam-educam as criancas. De fato, as pesquisas realizadas no
contexto da Educacdo Infantii ainda apontam desafios nesse sentido
(BITTENCOURT; SILVA, 2017; DUMONT-PENA, 2015; MONTENEGRO, 2001; 2005;
REDONDO e ANTELO, 2017; SILVA, 2014; TIRIBA, 2005).

Assim, a agéncia das criancas € necessaria ser investigada de forma a
compreender, nos diferentes contextos empiricos, as possibilidades e tensfes de sua
efetivacdo, especialmente quando estamos nos referindo a educacédo das criancas
pobres ou em movimentos sociais contemporaneos (BEZERRA, 2009; ROSEMBERG,
2006; MARTINS, 1984; ROETS; ROOSE; BIE, 2013; GOUVEIA et al., 2019).

Punch e Tisdall (2014, p. 1) chamam atencdo sobre como se toma como
modelo na analise da agéncia uma infancia minoritaria, advinda de paises do
chamado Hemisfério Norte, desconsiderando-se outras constru¢cdes de agéncia das
criangas em paises do Hemisfério Sul (ou de uma “infancia majoritaria”).

Tomar a perspectiva das criangas nos estudos do cuidado ainda pode ser
considerado um movimento raro nas pesquisas que buscam apreendé-lo. Assim, a
compreensao da propria agéncia das criancas nas relacdes de cuidado, em nosso
caso, das criancas de seis anos na instituicdo escolar, foi uma das formas de perceber
a complexidade de tais experiéncias sociais. Anteriormente, Santos e Silva (2016, p.
131, grifo meu) propuseram esta discussdo no contexto da Educacéo Infantil ao
considerarem “as criangas no contexto de relagdes reguladas pelos adultos ao se
utilizarem das categorias da acao social para o estudo das experiéncias vividas pelas
criancas na escola”.

Soma-se a discussao o fato da presenca de criancas cada vez mais novas no
contexto escolar ter sido ampliada no Brasil. Concentra-se ai mais de 90% da
populacédo infantil apds os seis anos de idade, bem como se aumenta, ainda que de
forma mais lenta, a presenca de criancas nas escolas infantis desde os primeiros
meses de vidal®,

Na passagem da Educacéo Infantil para o Ensino Fundamental — e na prépria
continuidade para o Ensino Médio —, evidencia-se o ensino dos conteudos como foco
e preocupacao exclusiva da escola (CHECCONI, 2016; NEVES, 2010; MARTINATI,
2012; MOTTA, 2010). Nao séo raras as investigacfes cientificas em métodos de

ensino, didaticas, modelos, processos, politicas e materiais inovadores para

100 Dados recentes disponiveis no portal do Censo Escolar. Disponivel em
http://portal.inep.gov.br/web/guest/censo-escolar. Acesso em 03 nov 2019.
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promocado da aprendizagem, sem, no entanto, considerar o viés dos sujeitos dessa
aprendizagem. Com isso, a expressao, as subjetividades, a autoria e a participacao
das criangas no contexto escolar parecem ser abafadas ou silenciadas
progressivamente, ainda que saibamos que existam e que sao, por vezes, resisténcias
em meio ao cotidiano escolar (ABRAMOWICZ, 2003; BORBA, 2007; FREIRE, 1996;
GUIMARAES, 2011; ROSEMBERG, 2006).

Assim, ndo ha duvidas de que a escola € um lugar potente de compreensao de
guem Sao as criangas, suas acoes sociais e de seus contextos de vida, notadamente
guando se amplia a jornada escolar na perspectiva da Educacdo Integral
(CARVALHO, 2013; CARVALHO, 2015). Entre aprendizagens, identidades e
alteridades, a escola € um dos intensos lugares de expressdo dessas e de outras
autorias.

Longe de pretender a generalizacdo ou homogeneizacdo das experiéncias
infantis, passo a seguir a descricdo mais pormenorizada de situacdes de cuidado que
compartilnei com as criangas. Observando o que fazem, sentem e expressam na
EMTF, foi possivel perceber que, a todo o momento, elas participam do cotidiano
escolar, seja rompendo com as prescri¢cdes, brincando, cuidando ou contando sobre

seus mundos de vida.

5.1 Brincar, corpo e cuidar: a brincadeira do cuidado e o cuidado da brincadeira

Inicialmente, cabe registrar que as brincadeiras se manifestaram com muita
forca no cotidiano escolar da EMTF. As criancas efetivamente brincavam na escola,
tanto no sentido autoral de significarem o mundo social (WINNICOTT, 1975;
BENJAMIM, 1983), quanto ao aderirem as atividades ludicas a partir da preocupacéo
pedagogica dos educadores, notadamente na ampliacdo do tempo escolar. Pela
manha, houve brincadeiras planejadas pela professora Maristela, ainda que com o
vies do aprendizado das letras e dos numeros. Ja pela tarde, a brincadeira
atravessava o turno, informando-me o intenso desejo dos educadores (monitoras e
coordenacao) de proporcionar o brincar.

Com isso, discutir a experiéncia das criancas foi pensa-las em um contexto que
envolveu ou permitiu tanto o brincar espontaneo quanto aquele planejado, na qual a
brincadeira foi se desenhando e se revelando na teia de relagbes do cuidado. A

apreenséo do sentido da brincadeira foi tomada como construcéo de relacdes e nao
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uma acdo ‘naturalmente’ exercida pelas criancas (como comumente expresso em
‘toda crianca brinca!’).

Um segundo aspecto € que o proprio interesse das criancas ao se relacionarem
com as pessoas foi bastante varidvel ao longo do ano, que mudou o cenario relacional.
Inicialmente focadas nos vinculos com as professoras e as monitoras, com o tempo a
relacdo se intensificou com os pares do mesmo género e, em seguida, com os colegas
do outro género. Assim, houve intensa ‘plasticidade’ nas interagdes ao longo de um
ano letivo, para além das significativas singularidades apresentadas pelas criancas e
para além da homogeneidade etaria de estarem todas com seis anos de idade.

Novamente, a dimensdo do tempo aparece quando o assunto € a brincadeira.
Como qualquer ser humano que permanece nove horas no mesmo espaco, as
criancas apresentavam comportamentos os mais diversos. Ora se mostravam mais
animadas, ora com sono; ora excitadas, ora cansadas; ora gostavam de alguma
situacdo, objeto ou condicdo; ora ndo mais0t.

Hoje cheguei mais tarde na escola e fui direto para a sala da professora
Maristela. Sentei-me na roda das criancas, que estava formada na frente da
sala para uma atividade. Maristela fazia caras, bocas, caretas, tonalidades de
voz diferentes, interagindo de forma ludica com as criangas. Quando achava
necessario, também chamava a atencdo delas para o comportamento
adequado na roda. Em uma dessas ocasioes, ela diz ao logo: “logo, vai 1a
assentar em sua cadeira, saia da roda. Presta atencao |4 de sua carteira. A
hora que vocé souber se comportar, vocé volta”. logo saiu da roda triste e
comecou a chorar assim gque se assentou em sua carteira. Eu e a monitora
Rebeca prontamente percebemos o choro de logo, assim como Maristela.
Pouco tempo depois, ela se remete ao logo novamente: “Vai aprender, logo?
(seguido de um siléncio e aparente feicdo brava). Pode voltar para ca.” Ao
retornar para a roda, ele se sentou com o corpo todo contraido, abracando
suas pernas, olhar baixo e envergonhado, relaxando-se apés alguns minutos.
Ao final da atividade, antes da ida para o recreio, Junio, colega de logo, me

procura para dizer: “Nu, Aline, hoje nos s6 brinco”. Eu sorri para ele, enquanto
pensava na manha de logo. (DIARIO DE CAMPO, 05/04/2017).

Ainda que as condicfes tenham sido praticamente as mesmas, em se tratando
do espaco e do tempo na sala de aula, Junio e logo passaram por diferentes
momentos naguela manha. O choro e a expresséao de retracdo de logo contrastaram

significativamente com a alegria e a excitacao de Junio. Apos ter chorado, logo volta

para a roda, mas volta em posicéo quase fetal. J& Junio se diverte plenamente, sendo

101 A opcao metodologica por ter definido observar o coletivo da turma de seis anos, ao invés de um
pequeno grupo de criangas desta turma, foi extremamente acertada para enriquecer os registros frente
a complexidade e a multiplicidade das experiéncias de cada uma delas.
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que as formas ludicas proporcionadas por Maristela o fazem sentir que a manha foi
agradavel e diferente (“nu, hoje nés so brincd”).

Assim, o evento evidencia de maneira simples a diversidade de experiéncias
das criancas na escola, em associacao a constituicdo heterogénea do grupo de pares.
Além disso, traz com significativa forca como esta diversidade estd notadamente
inscrita no corpo das criancas, como formas de dizer de si mesmas (JAMES, 2000;
MAYALL, 1998).

logo e Junio séo interpretados por Maristela na medida em que, corporalmente,
se expressam de maneiras diferentes. logo, ao se agitar na roda e conversar com 0S
colegas, € repreendido e vai para a carteira chorando. Ja Junio se mantém atento a
professora e se diverte. Como sujeitos sociais (embodied actors, de Mayall (1998)) na
relacéo intergeracional com Maristela, o corpo das criancgas foi o lugar da expresséao
da subjetividade, ao mesmo tempo em que o lugar da convergéncia: por um lado, da
autoridade de Maristela tensionada pela autoria de logo; por outro, da disciplina de
Junio em resposta aos estimulos da professora.

O autocontrole ou a autogestdo do corpo ndo é um processo natural, sendo
fundamental para a criacdo dos habitos dito civilizados (ELIAS, 1994), sendo que na
pedagogia tradicional, a punicao se da pela contencéo fisica. No caso deste evento,
logo, que nao consegue ‘se controlar’ na roda, € punido, retornando a sua carteira;
Junio, por sua vez, se interessa pela proposta de Maristela e parece ter ‘conquistado’
certo autocontrole corporal, permanecendo na roda, brincando.

Interessante perceber como registros semelhantes a este se acumularam no
diario de campo, especialmente no inicio do ano, quando as educadoras, em ambos
os turnos, se referem as criangas como estando “impressionadas com a agitagao
delas” — citando, em seguida, que “elas eram mais novinhas” ou mesmo “que estavam
demais”, se referindo, nesse ultimo caso, a estarem indisciplinadas demais. Foi
comum, por exemplo, o fato delas ndo subirem para a casa do PEIl a tarde,
permanecendo na escola, pois as criangas “precisavam adquirir mais autonomia”
(Diario de Campo, n° 1, janeiro a maio/2017).

Assim, pelo e no corpo, as criangas ressignificam tempos, espacos e participam
das relagbes sociais, representando suas formas de ver e viver o mundo
(AGOSTINHO, 2018; ARROYO, SILVA, 2012; PROUT, 2000). Nas palavras de Arroyo
(2012, p. 35), formas “(...) de uma identidade materializada, de um modo de ser no

préprio corpo e de viver no corpo.”
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O uso das rampas da escola no turno da tarde foi igualmente importante na
analise sobre a dimensdo corporal. Planejadas para oferecer acessibilidade e
facilitacdo dos deslocamentos entre os andares da escola, as rampas foram usadas
pelas criangas de inUmeras formas. Ainda que em breves intervalos de tempo, as
grades eram escaladas pelas criancas, tendo os parapeitos como facil apoio de suas
maos e pés. Geralmente eram 0s meninos que conseguiam escala-las mais rapido,
talvez por uma educacdo do corpo em que a agilidade e o movimento eram
incentivados diferentemente da educacéo corporal do corpo feminino, voltada para o
oposto disto.

O chéo liso era motivo de deslizar tanto no declive quanto no aclive, o que fazia
do pique-pega algo mais divertido. Corriam, caiam, saltavam, se levantavam,
gritavam, empurravam-se, informando-me ser este um espaco de plena expresséo
das criancas pelo movimento, ao se apropriarem ludicamente do espaco.

Entretanto, as criancas tinham ciéncia destas permissées somente no periodo
da tarde, pois eram raras as intervencgdes das monitoras, como se ali fosse uma janela
do dia, um intersticio ou intervalo do olhar adulto na escola. Pela manh4, isto néo
acontecia, pois elas deveriam subir e descer em fila com as professoras e, mesmo
durante o recreio, havia o monitoramento das rampas pelas funcionérias da escola
(FIGURA 21).

W

Figura 21 - Passagem das criancas pelas rampas no periodo da tarde
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Fonte: Arquivo da autora.
Nota: Registro do trabalho de campo (Instantaneo do video de 23/02/2017).
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Assim, as rampas possibilitaram também perceber como a corporeidade infantil
era diferentemente significada nos distintos tempos da rotina escolar, em que o turno
da tarde (do PEI) possibilitava maior liberdade na exploragdo dos espacos. Tal
questdo aponta para o desafio na integracao das préticas, concepg¢des e do curriculo
proposto pela escola.

Por outro lado, a ressignificacdo do espaco também envolvia quedas, tombos
e machucados das criancas, na medida em que transgrediam a norma de como subir
e descer as rampas. Frequentemente elas optavam por ndo pautar tais incidentes com
as monitoras. Quase como um acordo entre as préprias criancas, elas sabiam que a
continuidade das brincadeiras nas rampas envolvia ndo problematizar
demasiadamente tais situagoes.

Como observadora, eu permanecia ao final da rampa para visualizar as subidas
e descidas, presenciando as peculiaridades do percurso. Em alguns momentos ao
longo do ano, precisei intervir por questfes de seguranca das proprias criancas, ou
porque era solicitada pelas monitoras a “dar uma olhada no final da fila”.

Com isso, apesar da rampa ser um dos interessantes ‘tempos-espacos’ de
autoria das criancas pelas brincadeiras, tal fato provocou certa tensao que envolveu
o corpo infantil: entre ser atravessado pelo cuidado, pela seguranca e pela protecao
no interior das relacdes intergeracionais; e, por outro lado, o corpo-movimento como
expressao plena das criangas.

No parquinho, essa tensdo se mostrou ainda mais clara. Quando as criangas
se machucavam, ou mesmo a ocorréncia do choro aumentava, as monitoras
frequentemente optavam por sair do parquinho, orientando-as a ir para o patio
coberto, fazer uma roda ou propor diferentes brincadeiras.

Percebe-se como o brincar na rampa € revelador da agéncia das criancas,
como forma de resisténcia a institucionalizacdo que marca as identidades infantis
(BORBA, 2006/2007). Neste caso, o cuidado também foi dos adultos no periodo da
tarde, ao demonstrarem reconhecer tais agéncias infantis e permitirem tais

apropriacoes.
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Figura 22 — Repertério das brincadeiras

Fonte: Arquivo da autora.

Nota: a) Meninos brincando de casinha, 03/10/2017; b) Meninas se ajudando com o batom no recreio,
12/07/2017; c) Meninos brincando de bonecas Poly, 20/10/2017; d) Criancas pulando corda,
03/10/2017; €) Emy me imitando ao pesquisar no seu computador, 30/08/2017; f) Criancas brincando
de Lego, 20/10/2017; g) Banho de mangueira, 28/09/2017; h-i) Rafaela brincando de casinha,
29/05/2017.
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O cuidado nas interacGes das criancas € investido de um sentido dado pela
brincadeira, em que o cuidar e o brincar marcam as criangas no campo experiencial
do tempo integral. Proponho a expressao ‘o cuidado da brincadeira e a brincadeira do
cuidado’ como forma de significar tal dinamica, um conjunto de ambas as dimensoes,
expressdo em si das relacdes de cuidado (intra e inter geracional) construidas na
escola. O brincar de cuidar (das criancas e entre elas) e o cuidado (dos adultos
perante elas) em fazé-las brincar adquiriu centralidade, assim, no contexto do Ribeiro
de Abreu (FIGURA 22).

As criancas também expressavam tensdes vividas no contexto doméstico,
revelando ser a escola um dos espacos mais ludico de suas vidas, onde havia o
acesso a brinquedos, jogos, objetos, mas também aos proprios amigos, todos
elementos brincantes imprescindiveis para elas. O que se destaca € o contraste com
0 contexto da casa, onde quer pela auséncia de espaco ou de artefato ou de
companhia, o brincar parecia ser mais restrito. Em conjunto, 0s registros sugerem
novamente a existéncia do ‘cuidado da brincadeira e a brincadeira do cuidado’ no
contexto escolar de tempo integral da EMTF, identificando-se que a jornada ampliada

€ um espaco importante de expressdo das criancas na escola.

Aline: Como é que é o cuidado na casa de vocés? E diferente daqui da
escola?

Miguel: “N&o é igual. Minha mée fica batendo em mim e ai eu choro e aqui
néo tem isso.” (TRECHO DA ENTREVISTA, 11/12/2017)

Franciele: E diferente. [Em seguida Mirela aperta a boca com as duas maos,
muda o semblante, olhar se torna distante, como se quisesse prender seus
pensamentos. Aguardo por ela e entdo compreendo seu siléncio e ndo insisto
com a pergunta.] (TRECHO DA ENTREVISTA, 05/12/2017)

Izadora: E diferente, porque minha m&e nunca sai comigo. L4 em casa n&o
tem nada para fazer, s6 tomar banho e ai fica chato”. (TRECHO DA
ENTREVISTA, 06/12/2017)

Vinicius: “E diferente, porque a nossa casa ndo & igual & escola, porque na
nossa casa a gente ndo desenha, a gente ndo colore.” (TRECHO DA
ENTREVISTA, 06/12/2017)

Izabela: “Quando minha mée falou que eu ia ficar na Integrada, eu chorei
muito. Depois eu acostumei. Na minha casa € muito diferente porque meu pai
briga com os outros, de briga mesmo, de bater, esses negécios.” (TRECHO
DA ENTREVISTA, 06/12/2017)
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Neste sentido, o brincar e o cuidar revelaram também a condicé&o da infancia
em um contexto de pobreza e de fragilidades. Por mais ampla que tenha sido a
descricdo do cenario de pesquisa no Capitulo Ill, quando sao as préprias criancas que
trazem elementos de como é viver no Ribeiro de Abreu, nos deparamos também com
que tipo de escola elas estdo anunciando para aquele territorio: uma escola que inclui
a ambos, o brincar e o cuidar, em que a escolha foi se relacionarem cuidando e

brincando.

5.2 Género, 0 aprendizado do cuidar e as relacdes (intrageracionais) de cuidado

A multiplicidade de experiéncias infantis também me sinalizou sobre quem as
criancas tomavam como companhia na escola, especialmente pelo fato de l&
permanecerem durante longos periodos do dia. Por mais que pareca 6bvio o fato delas
nao se encontrarem sozinhas, havendo sempre a presenca de um adulto (professora,
monitora ou coordenadora), isto fazia com que tivessem poucas oportunidades de
interacdes intrageracionais com as criangas maiores.

Pela manha, na entrada das 7h, a turma de seis anos era a ultima ou a primeira
a sair do encontro com as professoras na quadra. No inicio do recreio, a turma também
subia para a cantina antes de todas as demais para lanchar. Pela tarde, era a primeira
a almocar e a primeira a subir para a casa do PEI (quando ndo se definia pela
permanéncia dela na escola). Chegando la, havia salas e banheiros especificos para
seis anos.

Eu compreendia tais normas no sentido do zelo e da protecdo da turma, mas
essas praticas faziam com que a turma de seis anos se tornasse um grupo separado
ou isolado das criancas maiores, mesmo partilhando espacos de uso comum?°2,

Houve poucas oportunidades em conjunto com as demais criancas, como a
entrada as 7h, o recreio da manha, no final das refei¢cbes, na sala de video, durante
as assembleias e na saida, mas todos se mostraram breves, constituindo-se como
momentos de informes, transicdo e de passagem. Os passeios e as festas

comemorativas podem ser considerados excec¢des, mas sao eventuais na rotina da

102 Cabe citar que essa consideracdo é importante na medida em que o cenario de organizacdo das
escolas da RME-BH vem passando por algumas mudancas, dentre elas a incorporacao recente de
turmas de Educagédo Infantil nas escolas de Ensino Fundamental, constituindo-se o que vem sendo
denominado pela SMED de ‘escolas hibridas’.



175

escola. Sob essa perspectiva, as criancas de seis anos construiram a maior parte de
suas experiéncias na escola no eixo das relacbes com os adultos e com os pares de
idade.

Isto ndo quer dizer que 0s grupos etarios ndo se encontrassem na escola. Foi
possivel observar que os momentos de encontro se transformavam em relacfes de
cuidado das criancas maiores, especialmente das meninas, que buscavam pelas mais
novas para brincar, abracar, carregar no colo, ver como estavam cabelos e
vestimentas e o que elas tinham em méaos em determinados dias; enfim, encontravam-
se (rapidamente) no desejo de cuidar. JA 0s meninos maiores ansiavam por brincar
com 0S menores, 0 que em certos momentos se traduzia em um jogo de interesses
do lado mais veterano, frequentemente ocasionando brigas e desentendimentos.

Esse registro apoia a nogao de Gilligan (1982) que propde a associagao da ‘voz
ética do cuidado’ as mulheres, como fruto da experiéncia vivida pelas meninas desde
muito cedo na vida. Por sua vez, a ‘voz ética da justica’ estaria associada aos homens,
que, diante do regime do patriarcado, busca-se o desenvolvimento da autonomia e
uma socializa¢ao liberada dos afetos, também desde muito cedo na vida dos meninos
(GILLIGAN, 1982).

A prépria estratificacdo do género na divisao de tarefas domésticas do cuidado
€ representativa de tal processo e parece refletir também no ambiente escolar. Um
relatorio de pesquisa (PLAN/SOCIALIZARE, 2014) apontou acentuada desigualdade
de género na distribuicdo de afazeres domésticos entre meninas/adolescentes e
meninos/ adolescentes. “Simplesmente por ser menina, ela € tratada como a pessoa
responsavel pelas tarefas domésticas, o que tira dela parte de sua infancia quanto ao
direito de brincar, estudar e de ndo assumir responsabilidades em substituicdo de
adultos” (PLAN/SOCIALIZARE, 2014, p. 10).

Observa-se, portanto que, em suas brincadeiras, os papéis de género eram
reproduzidos pelas criangas nas interagdes intrageracionais, em que o cuidar
constituia-se como repertorio dos grupos femininos. Assim, ao pensar na perspectiva
das criancas, o entrelacamento dos eixos analiticos elencados na pesquisa (corpo,
geracao e tempo) com a categoria género, tornou-se ainda mais evidente no contexto
pesquisado.

De qualquer forma, as criangas tinham um tempo de cuidar umas das outras e
a turma de seis anos se deixava ser cuidada, até o momento em que, rapidamente,

as turmas se dividiam, frente as tarefas e as atividades da organizacédo escolar do dia.
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Frente a restricdo de tempos coletivos entre as criancas de diferentes idades, as
relac6es de cuidado, pré-concebidas como sendo intergeracionais, apresentaram-se
de forma peculiar naquele cotidiano escolar.

Na propria turma de seis anos, ou seja, entre os pares da mesma idade, o corpo
das criancas foi tomado como referencial de suas relacdes. As criancas mais baixas
e mais magras, compreendidas como sendo meninos ou meninas mais frageis,
tornaram-se evidenciadas pelos colegas. Como “queridinhas (o0s)”, “xodos da turma”
ou, ainda, no papel de “mascotes”, o cuidado se fez presente novamente a partir da
inscricao corporal.

A associacdo das caracteristicas fisicas mais perceptiveis, especialmente a
baixa estatura e o reduzido peso corporal de algumas criancas, foi motivo de mais
atencado e mais zelo pelos colegas da propria turma. H4 também uma dimenséo ludica
nestes cuidados, semelhante aquela expressa no brincar com miniaturas do mundo
adulto, tais como bonecas, carrinhos etc.

Zulmira lavava copos na pia para as criangas beberem agua ao chegarmos
na casa do PEI. Bela e Gabriela ja haviam matado a sede e aguardavam
pelos colegas. Bela viu os cadarcos de Gabriela desamarrados e puxou-a
pela mao para se assentar sob os emborrachados do patio. Nao consegui
ouvir o que elas conversavam por causa do barulho no quintal, mas
nitidamente Bela orientava Gabriela sobre como fazer para amarrar 0s
cadarcos, pois eles tinham se soltado do ténis e se arrastavam pelo chao
[FIGURA 23]. Um minuto depois, as duas se levantaram juntas e foram para
a roda formada por Zulmira. Parece que somente eu fui quem deu conta da

satisfacdo e da agilidade de Gabriela em cuidar de Bela. (DIARIO DE
CAMPO, 13/02/2017)

Figura 23 — Bela amarra os cadargos de Gabriela

Fonte: Arquivo da autora.
Nota: Registro do trabalho de campo (Instantaneo do video de 13/02/2017).
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Dessa maneira, Gabriela, Biel, Franciele, Davizinho, Larissa e Lavinia sao
criangas que, no interior das interacbes, me provocaram a pensar a nogao de ‘corpo-
cuidado’, parafraseando o conceito de “corpo-infancia” de Arroyo e Silva (2012). A
aparente fragilidade destes corpos-cuidados é interpretada pelas criancas maiores da
turma como sinal de maior dependéncia e, portanto, necessaria aproximacao e
amparo.

Tais registros reafirmam ideias e conceitos sobre o0 corpo como categoria
social, cenario de convergéncia de aspectos afetivos, bioldgicos, cognitivos, sociais
etc. e “lugar critico das experiéncias das criangas” (MAYALL, 1998, p. 276) (LE
BRETON, 2004; GOFFMAN, 1982; RODRIGUES, 2006; CHRISTENSEN, 2000), onde
o0 cuidar e ser cuidado € expressao e, simultaneamente, destino das acgdes.

O evento de Bela e Gabriela constitui suporte empirico para discutir outra
dimenséo do cuidado, que é a sua aprendizagem pelas criancas. Neste caso, Bela
ndo somente amarra os cadarcos de Gabriela, mas a orienta como fazé-lo. Ela ja
aprendeu e torna este conhecimento disponivel para sua colega. Ao mesmo tempo
em que o saber de Bela ndo pode ser considerado nato ou natural, conforme
Maranhdo (2011) ja havia sinalizado, é perceptivel como existe uma intencionalidade
em amarrar os cadarcos de Gabriela, deixando-a fora do perigo de tropecar e cair. Em
outras palavras, este cuidar € autoral por parte de Bela, ndo havendo a participacédo
adulta na cena.

O trabalho de Dumont-Pena (2015) contribui na andlise desta dimensao, pois a
autora demonstrou, por meio de observacao no contexto de um bercario, a existéncia
do ‘ensino do cuidado do outro’. Trata-se de considerar a existéncia de uma terceira
configuracéo do cuidado-educagao, que complementaria a discusséo do ‘cuidado com
o outro’ e do ‘ensino do cuidado de si'.

O ensino do cuidado com o outro parece desvendar uma dimensdo do
cuidado que, possivelmente, tem permanecido invisivel, ndo somente por
parte de uma cultura escolar cujos aportes enfatizam o individuo e a
separacao do outro, mas também pelas proprias professoras, que ao falar
sobre o assunto, demonstram ter medo que essas préaticas ndo signifiguem
sobretudo um ensino, mas uma negligéncia por parte delas. (DUMONT-
PENA, 2015, p. 129).

A pesquisadora explora o conceito no sentido de serem as professoras 0s

sujeitos que ensinam o ‘ensino do cuidado do outro’. No presente trabalho, verificamos
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configuracdo similar do cuidado, com a diferenca que séo as proprias criangas de seis
anos tanto as que ensinam, como as que aprendem.

Neste sentido, Bela demonstra a aprendizagem tacita do cuidado, talvez por ter
tido experiéncias anteriores de ser cuidada na Educacéo Infantil e/ou por ter tido
experiéncias de cuidado em seu contexto familiar e doméstico.

A segunda hipdtese ganhou forca a medida que ela compartilhou comigo
algumas justificativas de faltas na escola no periodo da tarde, pois “precisava arrumar
a casa e pedir a mée que penteasse seus cabelos” (Diarios de Campo n°® 1 e 2, 2017).
Relacionando-me com Bela fica nitida a reproducéo com os colegas de algo que ela
também recebe no seio familiar: o cuidado.

As 7h20 chegamos a sala de aula e me sento ao lado de Bela, ap6s pedir a
professora Maristela. Enquanto olhava a turma e buscava perceber quem
estava na sala, Bela me conta: “Hoje ndo vou ficar na Integrada, Aline”. Eu
pergunto: “Por que, Bela?” Ela: “Porque quando minha mae nio tem trabalho,
eu nao fico”. Interessada eu perguntei: “Vocé gosta de ficar com sua mae?”
Bela: “Eu gosto [pensando], mas eu gosto de ficar mais na escola”. Eu
respondo com outra pergunta: E mesmo, por que? Bela: Porque a gente
estuda mais, tem brincadeiras... [enquanto contava nos dedos e refletia] Na

escola a gente fica mais esperto!, conclui Bela. (DIARIO DE CAMPO,
31/05/2017)

Em verdade, na mesma medida em que o cuidado explicita desigualdades
sociais (TRONTO, 1993, FARIA, MORENO, 2010; DUMONT-PENA, 2012), o
fendbmeno igualmente informa realidades e contextos de vida. Em um territério de
fragilidades como o Ribeiro de Abreu (CAPITULO lII), especialmente as filhas das
classes populares, aprendem a tarefa de cuidar desde muito cedo (COLONNA, 2012;
DUMONT-PENA, SILVA, 2018; PLAN/SOCIALIZARE, 2014). Tal fato parece constituir
certa ‘vantagem’ em relagao as camadas privilegiadas da sociedade, no sentido moral
e ético (BOFF, 1999; GILLIGAN, 1982), pois “o cuidado com o outro também conforma
elos morais de solidariedade, de preocupacdo com o bem-estar do outro e, além disso,
conforma uma visdao de que somos também vulneraveis, e ndo independentes”
(DUMONT-PENA, 2015, p. 129).

5.3 O sono/cansaco e a alimentacéo: estratégias de negociacdo entre criancas
e adultos

Ao longo das observacgdes, outro elemento que nos chamou a atencéo foi o

sono e o cansacgo das criangas. A analise dessa dimenséo foi igualmente importante
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para nos informar sobre como elas expressavam suas experiéncias na EMTF,
enquanto embodied actors (MAYALL, 1998). O corpo prostrado e/ou entregue ao
sono, geralmente em situagdes de ‘plena’ atividade escolar, foi registro da participagéo
infantil nas relagbes de cuidado (FIGURA 24).

As 13h20, subimos para a casa do PEI. O sol estava forte, como de costume.
Ap6s chegarmos, bebemos agua e fomos para um dos cémodos. Sabrina
solicitou as criancas: “Peguem um banco e abaixem a cabega. Valendo um
pirulito amanh& para quem conseguir abaixar a cabega e fechar o olhinho”.
Eu fiz o mesmo, mantendo os olhos abertos para ver as crian¢as, mas quase
adormeci. Elas se mostravam receptivas ao momento de descanso.
Entretanto, dez minutos depois, ela comeca a orientar a primeira atividade,
de colorir e escrever. Eu despertei, mas logo ndo. Apesar de Sabrina chama-
lo, ele permaneceu imdvel, adormecido e entregue ao seu cansaco. As
13h57, vinte minutos depois, ele acordou com o barulho na sala, iniciando,
sonolento, sua atividade. Notei que na sala ao lado havia os colchfes azuis
usados nos momentos de sono/descanso. (DIARIO DE CAMPO,
12/06/2017).

Figura 24 — logo adormece sobre a bancada

dacill

Fonte: Arquivo da autora.
Nota: Registro do trabalho de campo em 12/06/2017
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Naquela data eu cheguei a escola junto com as criangas, em torno de 7h, e ja
pela manhd, na sala de aula, eu havia notado logo mais quieto do que habitualmente.
Paradoxalmente, a partir de abril percebi certa rarefagdo nos momentos planejados
pelos adultos de sono/descanso das criancas no periodo da tarde.

Igualmente perceptivel no evento € o cansaco do adulto, pois Sabrina ndo
recorria a tais estratégias de “premiagao” nos primeiros meses do ano, como moeda
de troca para o comportamento desejavel das criancas. Neste sentido, pareceu-me
gue a crianca nao é notada ao adormecer, ndo sendo levada pela monitora a sala ao
lado para se deitar ou descansar. Cabe ressaltar que eu, assim como as criancas,
senti-me igualmente cansada naquele momento.

Assim, parece-me relevante destacar que se trata de discutir o cansaco de
ambos, adultos e criancas, que se relacionam na EMTF em tempo integral. O evento
demonstra que as condicfes do cuidar na escola tornam-se fragilizadas diante do
cansago do adulto, pois a dependéncia intergeracional do fendmeno se evidencia
ainda mais, quando o que € tornado visivel & justamente o ‘ndo-cuidado’ ou
‘malcuidado’ (GUIMARAES; HIRATA; SUGITA, 2011; SAULLO; ROSSETTI-
FERREIRA; AMORIM, 2013). Em investigacdo sobre o cotidiano escolar, Carvalho
(1999, p. 211) ja havia sinalizado “o esgotamento, o cansaco e o desgaste manifesto
por muitas professoras da escola, especialmente aos finais de semestre, mas também
ao fim da manha, nas sextas-feiras ou nas vésperas de feriado”.

Por outro lado, em uma situacao na qual as criancas poderiam se manifestar a
dormir na casa do PEI, nas condicfes ja discutidas no Capitulo IV, Sara se comporta
de maneira diferente.

Assim que chegamos & casa em torno de 13h, Sara me contou que estava
cansada e com sono. Disse a ela para pedir & Zulmira para descansar e ir
dormir. Ela se negou, completando: “Porque meu pai manda eu tomar banho
quando chego da escola e se eu dormir aqui, meu sono pode ir embora na
hora que é para dormir em casa”. (DIARIO DE CAMPO, 05/05/2017).

Se 0 evento de logo revela uma condi¢do fragilizada do cuidar, Sara nos
desafia a pensar as particularidades de cada crian¢ca e mais uma vez, como 0 mundo
domeéstico invade as relagcdes de cuidado na escola. Contrapondo-se ao que eu
mesma esperava dela, sobre ir descansar, Sara tem a estratégia para que, ao chegar

em casa, possa ter sono quando convocada a dormir pelo pai. Impressionou-me neste
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caso a forma com que ela resiste ao sono, mantendo-se um pouco abatida, para que,
mais tarde, descanse ‘plenamente’ em sua casa. A construcao social do autocontrole
das necessidades fisioldégicas do corpo emerge aqui como interessante questéo a ser
investigada.

O cansaco parece ter atravessado a experiéncia das criancas na EMTF, o que,
em verdade, quando se tem uma dimensao subjetiva, particular ou individual em um
contexto significativamente coletivo tal qual a escola, o sono e o cansacgo constituem
expressodes das tensdes no cuidar. Cabe lembrar que a opgéo de colocar as criangas
para dormir, conforme discutido anteriormente (CAPITULO 1V), ndo se efetivou ou se

consolidou no cotidiano da escola.

As 13h30, comegamos a subir a rua em direcdo a casa do PEL O sol
novamente estava muito quente. Sérgio conversava com Carol sobre a escola
€ eu entrei na conversa.

Aline: “Vocé fica mais cansado que horas, Sérgio?”

Sérgio: De manha.

Aline: Mas por que de manha?

Sérgio: Porque é primeiro, segundo, terceiro e quarto horario de atividade.
Carol: A gente podia subir de manha né?

Aline: E, pelo menos o sol seria mais fraco né?

Carol: Por que entdo a gente ndo sobe de manha?

Aline: De manha é a aula né? E vocé, Carol, que horas que vocé sente mais
cansada?

Carol: De manhi e de tarde. (DIARIO DE CAMPO, 30/08/2017).

Assim como logo e Sara, Sérgio e Carol também se referem ao cansaco
enquanto expressao sentida no corpo (prostrado, amolecido, recostado ou “vencido”).
Em conjunto, os eventos nos informam, de diferentes formas, como foi para as
criancas permanecer nove horas na escola, e, por outro viés, como o0 corpo € exigido
neste tempo, sem se considerar a necessidade do repouso.

Por outro lado, a turma de seis anos é reconhecidamente a mais agitada,
conforme os adultos. Assim, tanto no olhar do adulto sobre as criangas quanto no
proprio olhar infantil, o corpo € tomado como referéncia para a construcdo de seus
lugares nas relacdes de cuidado.

A alimentacdo foi outro instigante campo de analise da tese. No Capitulo
anterior demonstrei como as refeicbes foram organizadas pelos educadores para
ofertar o alimento as criangas, destacando os sentidos ritualisticos da alimentacdo. As
criancas carregavam de sentidos positivos a dimensdo da comida, tal como vigente
em nossa sociedade (CANESQUI; GARCIA, 2005; SOUZA; CADETE, 2017), nao

havendo casos de recusa para se alimentarem.
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De acordo com Braga (2004, p. 40) “a abordagem cultural da alimentacgao
interessa 0s gostos, 0s habitos, as tradicdes, as representacfes, as identidades
praticas, as preferéncias, as repulsdes, os ritos e os tabus, isto é, o aspecto simbolico
da alimentagdo”. Em estudo anterior realizado por Giordani, Ramos e Almeida (2019),
as representacdes sociais sobre o tema das praticas alimentares infantis conciliaram
um conceito de saude constituido pelo saber biomédico, mas igualmente confluiram
sentidos culturais para o corpo e a comida.

Nao somente os itens rotineiros das refeicbes (o cardapio do almogo, por
exemplo, tinha habitualmente arroz, feijdo, um tipo de carne, salada e fruta como
sobremesa), mas também os comemorativos (pipoca, sorvete, maca do amor, bolo de
chocolate, refrigerante etc.) e aqueles da Tia Vitéria (em especial, o chup-chup
geladinho), todos esses eram esperados com expectativa pelas criangas, com
destaque para as guloseimas.

Além disso, na cultura brasileira o horario do almoco € coberto de significados
que ultrapassam aqueles relacionados a disponibilidade e a oferta do alimento. Para
além da esperada saciedade, o almoco traz certa organiza¢do no dia, bem como se
trata de um intervalo ou descanso entre os turnos de atividades cotidianas, no trabalho
ou nos estudos, podendo também ser um momento de encontrar pessoas mais
préoximas.

Na sequéncia, apresento as formas com as quais as criangas concebiam e
participavam das refeicOes, especialmente durante o almoco, imprimindo sentidos
diversos e estabelecendo processos de negociacdo. Como foi a refeicdo de maior
adesdao pela turma de seis anos, durante o almoco pude observar mais interacdes e
registrar questdes analiticas adicionais frente ao objeto de estudo.

Cabe destacar de antemdo que o almogo na escola apresentava suas
peculiaridades por se tratar de um contexto coletivo e institucionalizado de
alimentacdo. A estrutura fisica da cantina, a organizacédo do espaco (a presenca do
buffet self-service, mesas em paralelo e bancos coletivos) e a materialidade (pratos
em pilhas e talheres a escolha) séo questdes que de antemé&o informavam as criangas

um ambiente de almoco diferente em relagédo ao de suas casas.
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Figura 25 — Criancas aguardando pela entrada na cantina

—

Fonte: Arqu% da autora.
Nota: Registro do trabalho de campo (instantaneo do video de 23-02-2017)

Antes de entrar na cantina, formava-se uma breve fila no corredor para que
as criancas se servissem no Buffet [FIGURA 25]. Enquanto aguardavam, as
criangas elaboravam diferentes formas de brincar. Penduravam-se na grade
da janela superior da cantina, cantarolavam, mostravam umas para as outras
as moedas que tinham guardado no bolso para comprar guloseimas depois
do almoco, brigavam pelos primeiros lugares na fila, se abracavam,
abracavam os monitores e se empurravam para provocar os colegas.

Adentrando a cantina, se serviam e eram servidas pela cantineira quanto a
porcdo da carne ou porcao protéica do dia. No momento de escolher os
talheres, algumas criancas descobriram que havia colheres com uma
marquinha impressa. Esta marca era uma marca de certo fabricante, pois
havia modelos diferentes de talheres no mesmo recipiente, além de alguns
maiores, menores, outros ja bem usados ou novos. Dei-me conta disso
apenas quando percebi que as criancas brincavam de encontrar os talheres
com marquinha, comemorando préximo da mesa onde eram posicionadas
quando conseguiam as localizar.

Ao escolherem onde se sentariam, freqiientemente se direcionavam para
onde estavam os(as) amigos (as), formando uma mesa de meninas e outra,
de meninos. Entretanto, a medida que o almogo acontecia, elas trocavam de
assento, com os pratos inacabados em suas maos. Por vezes, a troca de
assentos acontecia entre os lados da mesma mesa, passando por debaixo
delas e mantendo os pratos no mesmo local. (RELATORIO A PARTIR DO
DIARIO DE CAMPO, 1° semestre/2017)

Assim, até que se iniciasse efetivamente o ato da ingestao do alimento, o ritual
do almocgo era coberto por certas apropriacdes infantis, uma vez que as criancas

carregavam de sentidos e significados proprios os momentos da refeicdo. Por
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exemplo, o fato de elas participarem efetivamente da refeicdo ainda pode ser
considerado raro: elas podiam se servir (com excec¢ao da carne), elas escolhiam seus
proprios artefatos para comer, bem como as companhias e até os lugares nas mesas.
Enfim, em conjunto, a participagcao se revelava na relagcédo com o alimento.

Percebe-se como o acesso ao alimento no contexto coletivo é recoberto de um
conjunto das outras experiéncias sociais as quais as criancas foram oportunizadas,
notadamente a dindmica entre o comer e o brincar. Conforme Barbosa et al. (2013)
as praticas de alimentacdo sdo expressdo sociocultural de significados que
(re)produzem cadigos de identificacao para as pessoas em seu contexto social, sendo
qgue comer é uma experiéncia social que envolve trocas simbdlicas, acordos e
negociagdes constantes.

Como era de se esperar, havia ritmos diferentes para comerem, gostos
diferenciados e maneiras proprias de manipular o alimento. Enquanto algumas
criangas se serviam novamente de comida (a chamada “repeticdo”), outras se
alimentavam o minimo, com a quantidade de comida suficiente para apenas marcar o
prato. Em ambos os casos, as criangas eram foco de atencéo pelas educadoras do
PEI, pois eram elas quem acompanhavam os diversos momentos de alimentacéo,
seja na cantina ou fora dela.

Jodao foi um dos casos que despertou meu interesse em funcéo da alimentacéo.
Ele ndo apresentava magreza expressiva ou sinais de sobrepeso, mas sua vontade
de se alimentar associada a quantidade acima da média da turma foram sinais que
chamaram a atencéo dos adultos. Ele costumava ingerir rapidamente o alimento, para
que, terminada a primeira porcéo, conseguisse repetir e ter acesso novamente ao
alimento.

Hoje a janta foi um lanche, com bolo e suco de abacaxi. No deslocamento
para a saida das 16h, ja nas rampas, Jodo reclamava de uma dor de barriga,
colocando a méo sob a regido do estdmago. Eu perguntei a ele se era uma
dor parecida com vontade de fazer coc6. Ele disse que n&o. Zulmira
comentou: “Isso & porque ele come muito, Aline. Quando ele come, ele come
demais. E ai da a dor. Perguntei a ela: “Uai Zulmira, pode ser outra coisa. Se
ele tem essa dor direto...” Ela me interrompeu e afirmou de forma veemente
gue a dor era a quantidade de comida. Jodo nos ouviu e continuou com a

mio sob o estdbmago, se despedindo de mim. (DIARIO DE CAMPO,
15/05/2017).

Jodo frequentemente passava mal, apresentando dores, mal-estar e febre.
Pouco tempo depois a coordenadora Drica, em conversa com a familia, descobriu que

Jodao tinha a ansia pelo alimento, pois ao chegar em casa apos 16h, ele nao tinha mais
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acesso a alimentacéo, em funcao das dificuldades enfrentadas por sua familia. Nesse
sentido, a postura de Jodo ao se alimentar evidenciou a escola uma realidade pautada
em fragilidades em seu contexto doméstico.

Novamente aqui, apesar dos dados apresentados no Capitulo Il sinalizarem
tais fragilidades, as formas com as quais as criangcas vivem este contexto séo
apreendidas somente na convivéncia e no exercicio da sua escuta pelos adultos.
Interessante perceber que nem sempre a escuta sera a escuta da fala das criancas,
mas do que expressam no (e pelo) corpo as realidades vividas.

Neste caso, e em tantos outros que pude presenciar, a equipe de
coordenadoras e diretoras da escola apresentava a disponibilidade de exercer esta
escuta, acolhendo as familias para o dialogo e assistindo-as, dentro de suas
possibilidades, as necessidades mais imediatas — neste caso, a oferta do alimento.
Jodo, por sua vez, tinha no alimento um marcador da identidade, como crianca que
vivia aquela dificuldade e que providenciava ter acesso ao alimento a sua maneira.
Vale lembrar que o Brasil atravessa novamente um periodo de crescente incidéncia
da fome, assim como em varias regibes do mundo (MENEZES, 2019; WILLS;
O"CONNELL, 2018).

O caso de Jodo evoca certa diferenciacdo anteriormente feita por DaMatta
(1997), segundo o qual “o alimento é tudo que pode ser ingerido para manter a pessoa
viva, sendo a comida tudo que se come com prazer, de acordo com as regras de
comunhdo e comensalidade” (DAMATTA, 1997, p. 55). Nesta perspectiva, Jodo ao
mesmo tempo em que se alimenta também come, pois usa das regras justamente
para a manutencao e sustentacdo de seu corpo.

Os registros apontam discussdes muito similares aqueles abordados
recentemente no periédico internacional Children & Societyl9. Os organizadores do
volume especial destacaram a importancia de se perceber a perspectiva das criancas
e dos jovens ao se analisar contextos de praticas alimentares em situacao de pobreza
e desigualdade. Baseando-se no conceito de ‘seguranga alimentar’, a maioria dos
pesquisadores apresenta dados qualitativos que revelaram as formas de participagcao
social destes sujeitos, sem, no entanto, atribuir o problema a questdes pessoais,
falhas ou inadequacdes da vida familiar (WILLS; O"CONNELL, 2018).

103Children’s and Young people’s food practices in contexts of poverty and inequality, Children &
Society, v. 32, n.03, May 2018, publicado pela National Children's Bureau (NCB).
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Jodo demonstrou, a partir de sua estratégia, ser parte colaboradora e ativa no
enfrentamento do problema, interessado na comida da escola em funcédo de algo que
vive externamente a ela, inclusive porque vive tal realidade alimentar restritiva em
conjunto com seus responsaveis.

Igualmente importante € o fato de Jodo expor a escola a sua condicédo de
pobreza e as implicacdes sob o cuidar, mais especificamente quando as relacdes de
cuidado encontram as relac¢des raciais, pois estamos nos referindo a uma populagéo
de maioria negra, parda ou indigena no Ribeiro de Abreu (quase 70%, Capitulo Il1). O
entrelacamento das categorias infancia, pobreza e raca torna-se evidenciado pelas
analises do caso de Jodo.

Sobre este aspecto, Rosemberg (2012, p. 39) anunciou anteriormente que, nas
pesquisas e nos estudos, a "analise das condi¢des de vida das criangas conforme sua
pertenca étnico-racial, com excec¢do de processos de discriminacdo no ambito da
educacado, particularmente a partir do ensino fundamental”, tem recebido pouca
atencdo. Na mesma publicacdo, Abramowicz e Oliveira (2012) trazem contribuicdes a
esse debate a partir de consideracdes sobre a dimensao da diferenca para se pensar
a infancia brasileira. Conforme as autoras,

A pobreza impacta a crian¢a negra de maneira mais cruel e contundente do
gue a crianga pobre e branca, jA que a familia negra vive com mais
intensidade a desigualdade social. Mas ndo €& sO isso, a pobreza é
atravessada pela raca, o que significa dizer que a raga é também explicativa
da pobreza. (...) As pesquisas na area de educacédo infantil ja& apontam a
existéncia da problemética racial entre criancas e adultos, sendo que esses
Ultimos acabam utilizando préticas cotidianas que podem até mesmo reforcar

0 racismo, levando as criangas negras a um processo de socializacao
diferente da crian¢a branca (ABRAMOWICZ; OLIVEIRA, 2012, p. 50-54).

Em outro sentido, a discussdo sobre Jodo nos remete a outra questado
associada ao almoco: a sobra de comida. Ou seja, 0 montante que era servido pelas
criancas, mas nao era ingerido, sendo depositado na lixeira da cantina. Como
observadora e também consumidora do almoc¢o, posso dizer que a sobra foi tanto uma
tensdo do cuidado como revelou com clareza como as criangas criam estratégias para
romper com a norma adulta de “ndo jogar comida fora”, em nome de suas
particularidades e interesses.

Por volta de 11h30, fomos almocar e percebo que a turma de seis anos é a
primeira a entrar na cantina. As criancas podiam se servir de arroz, feijao e
salada de cenoura, mas era o cantineiro quem servia a porcdo de carne de

porco desfiada para cada crianga. Comeco a observar Biel almogando. Seu
prato esté cheio, especialmente da salada de cenoura, que ele mesmo serviu.
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Ha dois colegas comendo e conversando com ele. Ele ouve, mas esta mais
preocupado com a sua comida que acumulou no prato. Os colegas ao lado
de Biel ndo tém cenoura no prato. Ha trés monitoras em pé, circulando nas
mesas, incentivando a adesé&o pela comida e conversando com as criangas.
Ele tenta separar a comida que quer da que ndo quer, visivelmente a salada
de cenoura. Entretanto, me parece que sua tarefa é em vao, pois comeca a
contrair seu rosto expressando desaprovacao no prato a sua frente. Ele come
mais algumas colheradas e cospe pela primeira vez no préprio prato. Tenta
outra colherada e cospe novamente, dessa vez com um gesto de projecdo da
cabeca para o prato, seguida de uma expresséo de desgosto e colocando a
mao na boca. Ele come mais trés colheres (talvez porque conseguiu separar
a comida) e se levanta apressado da mesa com o prato ainda cheio. Préximo
do portédo de saida da cantina, uma lixeira grande (aproximadamente 60 L)
recebe as sobras de alimento. A monitora Thalita a vigia e chama Biel: “Ei, ah
naol!!”, pegando o prato na mao de Biel e servindo uma colherada na boca da
crianga (como se estivesse fazendo avidozinho). Ele mastiga, fazendo muita
forca para engolir. Em seguida, Thalita repete: “Mais um pouquinho!” Ele
responde com dedo dizendo néo por diversas vezes, com a boca cheia ainda
da primeira colherada. Mas a monitora prepara outra colher, dessa vez bem
mais cheia, coloca na boca dele e diz “Pronto!”. Biel pega o prato da méo
dela, visivelmente aliviado, limpa-o com a colher, depositando sua sobra na
lixeira, enquanto mastiga a Ultima colherada. Em seguida, sai da cantina, com
arroz “saltando” pela boca. (DIARIO DE CAMPO, 23/02/2017).

Apesar de Biel ter sido orientado pelas monitoras a ndo desperdicar comida, é
muito provavel que ele nao tinha ciéncia de que a sobra em seu prato o faria passar
por esta experiéncia. Afinal, fica nitido o mal-estar da crianca.

A oferta da comida era uma prética de cuidado da escola (Capitulo 1V), mas o
evento de Biel nos coloca com muita evidéncia questdes de ordem individual em um
contexto coletivo. Ofertar comida na medida certa (ou qualguer necessidade e
demanda de outra natureza individual), conforme o gosto de cada crianga e seu apetite
em determinado dia, sem duvidas, € um tensionamento para a propria cultura escolar,
como ja sinalizado em trabalhos anteriores (CARVALHO, 1999; DUMONT-PENA,
2015; JORGE, 2007).

Por outro lado, ndo desperdicar alimento encerra também um valor na
sociedade brasileira. Os trabalhos que tematizam o cuidado como ética auxilia nesta
discussdo (BOFF, 1999; GILLIGAN, 1982), além de o enfoque politico ressaltar que
as relacdes de cuidado geram responsabilidades, além de tensdes e conflitos em uma
dindmica contradig¢ao, “onde estamos muito distantes de uma visdo sentimentalista do
cuidado” (MOLINIER; PAPERMAN, 2015).

O desafio de comer tudo de Biel certamente néo foi o Unico que enfrentado pela
crianca na escola, frente a outras normas da EMTF. As apropriacdes infantis, em
verdade, incluiram as formas com as quais as criancas agiram e reagiram a tais

normas. Biel, por exemplo, aprendeu que ir até a saida da cantina e cruzar a lixeira



188

com o prato vazio (ou com pouca ou nenhuma sobra) significou estar liberado para
brincar no patio coberto. Para chegar até 14, portanto, precisava ajustar a quantidade
de comida servida com a ingerida, o que nem sempre foi possivel.

Assim, as criancas aprenderam a jogar comida fora de diferentes maneiras,
dispensando o indesejado sem ser pela via da lixeira. Entre marco e abril, a comida
passou a ser descartada por debaixo das mesas da cantina. ApGs as criancas
separarem no prato o que elas ndo queriam, ou ainda, a quantidade que elas nao
dariam conta de comer, o chdo da cantina se torna o recipiente informal da sobra de
comida. Mais raramente, elas se utilizavam das janelas das cantinas para descartar o
alimento, ainda que soubessem que poderiam ser rapidamente percebidas pelas
monitoras.

A construcao de tais transgressfes aponta novamente para o aprendizado e o
ensino do cuidado, neste caso, da tensdo que o cuidado encerra. A partir da
compreensao e o entendimento da horma em si, elas comecam a elaborar estratégias
sobre como romper com a norma.

Nos termos de McLaren (1991), as criancas resistem, ndo se submetendo a
norma ou aceitando-a facilmente. Conforme o autor, a resisténcia & um
“‘comportamento de oposi¢cao do aluno que tem tanto um sentido simbdlico e histérico
como vital, e que contesta a legitimidade, poder e significacdo da cultura escolar de
um modo geral e do ensino de um modo especial” (MCLAREN, 1991, p. 202).

Mais interessante € a andlise do autor sobre as resisténcias dos estudantes
das classes populares, como é o caso das criancas observadas. McLaren (1991, p.
202) afirma que tais resisténcias sao “resisténcias a distingcdo entre a cultura vivida
informalmente nas ruas e aquela formal e dominante da sala de aula, ocorrendo
geralmente de uma maneira tacita, informal, inesperada e inconsciente” (p. 202). Em
outras palavras, resisténcias com caracteristicas muito semelhantes ao cuidado como
guestao social contemporanea.

Evidente também foi o fato das criancas ndo transgredirem ou resistirem
sozinhas. A construcdo das transgressoes se deu na companhia dos colegas da
mesma idade e na convivéncia com as criangcas mais velhas. Assim, as culturas
infantis e a cultura de pares se fizeram presentes nas relagdes intergeracionais do
contexto escolar (SARMENTO, 2005; 2008; CORSARO, 2011).

Novamente, o tempo foi 0 grande substrato de todo o cenario relacional

descrito, pois no inicio do ano as criangas de seis anos ndo jogavam comida debaixo
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das mesas da cantina. O tempo integral na escola, o tempo de convivéncia intra e
inter geracional, além do tempo de se alimentarem juntas provocaram as
oportunidades para as inUmeras aprendizagens relacionadas ao cuidar.

Neste sentido, em fung&o do prato cheio que elas tentavam comer, as criangas
de seis anos permaneciam, portanto, mais tempo dentro da cantina, se encontrando
com as criancas mais velhas. Estas, por sua vez enquanto veteranas, ja haviam
aprendido outras formas de transgressao.

Logo que cheguei a escola, fui almogar com as criangas. No cardapio, arroz,
feijdo, ovos mexidos com linguica, pepino, cenoura e banana de sobremesa.
Enquanto comia, fiquei aguardando todas as criangas de seis anos

terminarem de almocar. Raul quase terminava quando uma crianca de 10
anos se aproximou dele, dizendo: “Raul, seu colega mandou banana para

vocé”, colocando a fruta ao lado do prato dele e saindo correndo pelo portdo
da cantina. Raul reagiu com surpresa, sem saber 0 que aconteceu,
terminando de almocar olhando para a sua banana, a banana do suposto
‘presente’, além da quantidade de comida que estava sobrando no prato.
(DIARIO DE CAMPO, 10/04/2017).

Assim, a crianga de dez anos, ndo mais desejando comer a fruta, se utiliza de
Raul para resolver o problema, deixando-o com a tarefa de consumir duas bananas
na sobremesa, e ndo somente a que ele mesmo se serviu. Ndo por coincidéncia, o
evento ocorreu no mesmo dia em que Zulmira havia se ausentado da escola e a rotina
da turma se alterado, conforme descrito no Capitulo IV.

Quanto aos adultos, uma vez percebendo o aumento da incidéncia de comida
no chao, passaram a adotar novas estratégias, em um movimento de construcao de
outras normativas. Apesar da coordenadora Drica ndo acompanhar rotineiramente o
almoco dentro da cantina, orientando a organizacdo das turmas no patio,
especialmente as cantineiras levavam até ela a insatisfacdo quanto a sujeira do chao,
além da informacéo sobre crescente quantidade da sobra do almoco. Afinal, elas eram
as responsaveis pela limpeza do local e pelo controle dos itens do cardapio.

Drica entéo decidiu realizar uma reunido com todos os estudantes do PEI no
inicio de junho (08/06/2017), as chamadas “assembleias”. Até entdo, nos meses de
abril e maio, o investimento das monitoras na orientagéo das criangas na cantina havia
aumentado, mas foi insuficiente para diminuir o desperdicio de comida. Na reunido ela
expOs de forma veemente todas as insatisfagdes diante dos ocorridos, além dos
motivos pelos quais a sobra de comida € monitorada, informando aos estudantes que

a partir daquele dia “ndo haveria mais lixeira da sobra”.
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Naquela mesma semana de junho, ja havia percebido um ajuste na quantidade
de comida que as criancas se serviam, diminuindo-a para que nao fosse preciso
recorrer ao chao, pois a lixeira estava indisponivel. Enquanto a lixeira estava ‘sumida’,
a vi posicionada em baixo do buffet self-service, virada ao contrario. Algumas
semanas depois, a lixeira continuava invertida, mas agora funcionava como suporte
de uma bacia média de uso doméstico, algo como uma ‘releitura’ negociada da lixeira
anterior (FIGURA 26). A bacia permaneceu por |4 até o final do ano, sem alteraces

adicionais.

Fonte: Arquivo da autora.

Nota: inicio do ano: a esquerda, proxima a saida da cantina (seta), (instantaneo do video de 23-02-
2017; a direita, posicéo da lixeira a partir do meio do ano: posicionada proéxima a entrada das criangas,
virada ao contrario e servindo-se como suporte da bacia da sobra, 29/08/2017.

A partir da materialidade dos artefatos da cantina, neste caso a lixeira e a bacia,
houve o que chamei de processos de negociagao entre criangas e adultos, resultando,
do meio do ano em diante, na diminui¢cdo consideravel do desperdicio de comida na
sobra.

Cabe destacar que a sobra revelou outra tensdo do cuidar: a l6gica do controle
de comida a qual especialmente as cantineiras eram cobradas pela entdo SMASAN;
e 0 contraste com a propria logica/ ética do cuidado, sobre as criancas se alimentarem
na relacdo humanizadora com o alimento (BOFF, 1999; GILLIGAN, 1982; DUMONT-
PENA, 2015).

Nesta tensdo, o aprendizado das criancas se deu mais fortemente pela

obediéncia a légica do controle de comida no prato, ficando o viés humanizador do
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cuidado em segundo plano. Ao final do ano, quando perguntei as criancas sobre o que
eu havia presenciado em relacéo a jogarem comida no chéo ou na lixeira, aguelas que
assumiram tais comportamentos, associaram-nos em sua maior parte ao aprendizado
da légica do controle.

A norma estabelecida pelos adultos frequentemente ndo se adequava aos
desvios, as transgressdes e aos comportamentos considerados “inadequados”, mas
de autoria das criancgas. Diante da negociacdo, as criancas tensionavam diariamente
as normas nas multiplas maneiras que se relacionavam com o que era instituido, o
que resultava em um novo “combinado” e o ciclo de negociagdes recomecgava. Mais
uma vez, a posicao de certa submissdo nas praticas de cuidado ndo se sustentou,
ainda que tal nogao seja considerada no imaginario social como ‘o lugar de quem é
cuidado’, o da crianga neste caso.

Assim, os processos de negociacdo em torno da refeicdo explicitaram tensdes
do cuidado no interior das relacdes intergeracionais entre adultos e criancas na
escola. As apropriacdes, os sentidos e os significados que as criangcas davam ao
alimento explicitaram suas agéncias, na forma das autorias e das participacdes no
cuidar no contexto da escola de tempo integral.

Ao serem perguntadas sobre diferentes aspectos na escola, as respostas das
criancas ao final do ano letivo evidenciaram a importancia da alimentacéo, reforcando

o papel da comida como elemento central para a participacao social destes sujeitos.

Aline: O que vocés acharam desse ano, gente, pois foi o primeiro de vocés
aqui na escola?

Izabela: “Eu gostei porque a gente brincava, comia e eles ndo deixava a gente
com fome” (TRECHO DA ENTREVISTA, 06/12/2017)

Lavinia: “Foi legal porque aqui a gente ta dividindo lanches uns com os outros”
(TRECHO DA ENTREVISTA, 11/12/2017)

Rafaela: “Foi legal, divertido, muitas comidas gostosas...atividades”.
(TRECHO DA ENTREVISTA, 11/12/2017)

Aline: O que precisa para cuidar bem?

Larissa: “Precisa alimentar as pessoas e precisa deixar as pessoas
descansarem, levar para lanchar, para ir no banheiro, no parquinho.”
(TRECHO DA ENTREVISTA, 11/12/2017)

Aline: Todo mundo tem direito de ser cuidado?

Ana: “Todo mundo tem direito de ser cuidado a mesma coisa porque todo
mundo vai comer o mesmo lanche. Todo mundo tem que ser tratado do
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mesmo jeito porque ai se tratar ‘oi amigo’ e tratar mal n&do vai ser bom”.
(TRECHO DA ENTREVISTA, 05/12/2017)

Rafaela: “Sim, porque todo mundo é ser humano” (TRECHO DA
ENTREVISTA, 11/12/2017)

Em conjunto, os registros do presente Capitulo nos provocam a refletir ndo
somente a importancia da escuta sensivel das criangcas, mas também ao que elas
sinalizam como importante na escola. Em nosso contexto de pesquisa, elas
reconheceram e trouxeram o cuidado como fundamental para as relacdes na escola.
Seja na forma do acesso ao alimento, aos amigos, do afeto e do brincar, cuidar é ter
aquilo que as criancas significam em suas experiéncias, no sentido do que €, na
realidade delas, importante efetivamente.

Tais evidéncias apoiam o trabalho da EMTF na perspectiva da Educacao
Integral, pois, para além do prolongamento do tempo na escola, foi possivel apreender
as experiéncias das criancas em torno do cuidar. Isto indica o respeito ao que as
criangas trazem para a escola, o respeito a ampliacdo de campos do conhecimento,
as possibilidades diversificadas de formagéo; enfim, & Educag&o mais Integral.

Todas as experiéncias, de se relacionarem, cuidando, sao formativas no viés
da humanizacéo de quem se relaciona — adultos e criancas na escola —, expressando
uma ética que, infelizmente, ndo é a hegemaonica em nossa sociedade. No interior das
relacdes, as criancas cuidaram brincando, brincaram porque foram cuidadas e, com
iSso, constroem e se apropriam de saberes sobre o cuidar, de si e do outro, inscritas

em suas inameras formas de dizer pelo e no corpo.
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CAPITULO VI - A NOCAO DE REDE DE CUIDADOS DO TERRITORIO

Nos Capitulos anteriores, ao analisar as relacdes de cuidado na perspectiva
dos sujeitos, como concebem tais relagbes e o que constroem, percebemos a
presenca de outras questdes que compuseram o cotidiano observado.

Na descricdo do cenario (Capitulo IIl) e ao refletirmos sobre as praticas de
cuidado (Capitulo IV) tinhamos ciéncia de que a escola é um equipamento publico da
politica educacional da RME-BH, com demarcacdes, orientacdes e diretrizes proprias.
Quando analisamos a perspectiva das criancas (Capitulo V), elas apresentavam com
frequéncia questdes do mundo doméstico e do proprio Ribeiro de Abreu, nas idas e
vindas entre a casa e a escola.

O objetivo deste Capitulo € discutir o cuidado e sua relacdo com o territério a
partir da presenca de outros sujeitos e instituicdes, no interior do que chamei de uma
rede de cuidados. Com esse foco buscou-se ampliar o olhar sobre o objeto da tese,
considerando tratar-se de uma tematica que ultrapassou a realidade pesquisada,
corroborando a ideia do cuidado como fendémeno social multidimensional, com
contornos difusos (GUIMARAES; HIRATA; SUGITA, 2012; MOLINIER; PAPERMAN,
2015).

Assim, com a centralidade que tive nos sujeitos, o que fazem e como fazem,
busquei outra lente como pesquisadora no presente Capitulo, o que foi ganhando
necessidade na medida em que fui avancando na pesquisa. Os elementos empiricos
e as anadlises trazidas dos dois ultimos Capitulos me instigaram a introduzir, neste
momento do texto, a discussdo do cuidado na articulacdo com politicas de educacéao
em contextos de vulnerabilidade. Como um movimento reciproco, ao contemplar essa
dimensdao, percebi que se tornaram enriquecidas as analises adicionais das praticas
e da perspectiva das criancas.

A analise ampliada ou estrutural do cuidado ndo é algo inédito, sendo
frequentemente proposta por alguns autores, na busca por interfaces analiticas ou
mesmo na confluéncia de discussdes interdisciplinaresi®. Hirata e Guimaraes (2012),
por exemplo, apontam essa discussao ao analisarem a dimenséao do trabalho do care

em trés paises, enquanto as pesquisas de Mol (2002; 2008) partem do campo da

104 O portal da web Ethics of Care: sharing view songood care € uma interessante plataforma de fomento
ao debate interdisciplinar do cuidado (Disponivel em: https://ethicsofcare.org/ Acesso em: 04 out. 2019).
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salude para a reflexdo sobre o tema. Ja Raghuram (2012) argumenta a favor de um
global care, ao analisar as migracdes transnacionais.

No contexto da presente pesquisa, elegemos a categoria territério como forma
de promover o debate estrutural do cuidado a partir da escola e suas relagées com as
politicas em rede, mais especificamente na intersetorialidade. Por territério,
entendemos as caracteristicas geograficas, sociais e econdémicas (Capitulo IlI),
imbricadas no significado que o reconhecido geodgrafo Milton Santos nos propde.

“O territério sao formas, mas o territorio usado sédo objetos e agdes, sinGnimo
de espacgo humano, espaco habitado” (SANTOS, 1998, p. 16). O territorio usado € “o
chao mais a identidade” (SANTOS, 2002, p. 10), sendo necessaria a revalorizagdo do
dado local e do cotidiano como categoria filosofica e socioldgica, mas como uma
categoria geogréfica e territorial (SANTOS, 2000, p. 121). Na perspectiva dos Estudos
da Infancia, o territrio ainda tem uma dimens&o cultural, como espaco de significado
no qual as criancas tecem suas experiéncias simbdlicas e a infancia se assenta em
suas condi¢gbes estruturais (SARMENTO, 2003; GOUVEA, 2008; NASCIMENTO,
2016).

Em certo trecho da entrevista da Diretora da EMTF Maria (Capitulo IIl), ela
aponta o territério usado e a dimensao da rede, na medida em que faz referéncia a
construcéo local da relacdo da escola com outros equipamentos publicos.

A prépria escola € fruto de uma forca muito grande da comunidade (...) N6s
temos rede ai com o Comupra, Mediacao, Fica Vivo, Centro de Saude, que
faz esse dialogo no territério (...) ndo tem o olhar, é, de assisténcia, de politica,
de politica nenhuma (...) E essa comunidade sobrevive, Aline (...) € uma
comunidade que participa e que acredita na educacdo. (MARIA, em
20/11/2017).

Além disso, o diadlogo e a abertura para o territério sdo pressupostos da prépria
formulacdo do PEI sobre o qual a EMTF demonstra ter se apropriado
significativamente. A dimensdo comunitaria presente na historia da escola (Capitulo
I1) e o suporte que ela mesma oferece as forcas coletivas do bairrol®séo expressao

e forca desse diélogo.

105A escola é parceira de varias associacoes, coletivos e movimentos sociais, que tem a luta por direitos
como eixo comum de atuacdo. A parceria se d4 ndo somente pela cessdo de espacos, mas na
intencionalidade de realiza¢des conjuntas em prol da comunidade escolar.
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Como o territério usado® pode refletir o cuidado? Quais questdes do entorno
da escola conformaram o cuidado com as criancas? Quais outros atores, sujeitos e
instituicdes se fizeram presentes no interior das relagbes de cuidado na EMTF no
decorrer da pesquisa de campo?

Buscando responder a essas questdes, inicialmente analiso o caso de uma
crianca da turma de seis anos que, diante da complexidade de seu contexto de vida,
evidencia a existéncia do que chamei de uma rede de cuidados, pautada a partir das
relagbes construidas por diversos sujeitos no territ6rio?’. Na sequéncia do texto,
discuto outros atores que, uma vez partilhando o cuidar das criancas, compuseram a
rede de cuidados no contexto pesquisado. Tia Vitéria e algumas familias nos
instigaram a analisar as formas com as quais o cuidado extrapola a escola e,

simultaneamente, incide sobre ela.

6.1 “Me adota, Professora?” O caso da menina Nara e a rede de cuidados

Conheci Nara ja na primeira semana do campo de pesquisa, ainda com cinco
anos, tendo sua trajetéria escolar na EMTF se desenvolvido entre fevereiro e julho de
2017. Ela era cuidada pela avé materna e, em sua ficha de matricula da escola,
constava ser filha de pais separados, residindo apenas com a mae. Na mesma ficha,
a crianga era nomeada como parda. A familia ndo era beneficiaria do Programa Bolsa
Familia, provavelmente pela renda da mae — ela declarou ser faxineira na ficha de
matricula da escola e selecionou o item “assalariada com carteira de trabalho”, nao
havendo descricdo da profissédo do pai.

A questdo do tempo foi determinante para que o cuidado enquanto relacéo
social se revelasse nas inUmeras interacdes que ela estabelecia com os colegas e 0s
educadores ao longo do dia. Sua permanéncia em jornada ampliada, em diversos
tempos-espacos institucionais, os frequentes deslocamentos, os momentos de
transicdo dos turnos, as situacdes dentro e fora de sala de aula; tudo isso foi se

desenhando como uma dinamica peculiar dentro do universo social de Nara. Assim,

106 A partir deste ponto, como facilitacdo da leitura, faco referéncia unicamente a palavra territério, mas
no sentido de dizer sobre o territério usado, conforme Santos (1998; 2002).

107 Adenso a analise deste aspecto, mas alguns elementos referentes a centralidade da escola no
territorio (usado) do Ribeiro de Abreu eu ja havia indicado nos Capitulos anteriores.
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a presenca de Nara em uma escola que trabalha na perspectiva da Educacao Integral,
sem duvida, trouxe maior visibilidade ao seu caso.

Anteriormente, Carvalho, Gomes e Ramalho (2018) analisaram um caso
semelhante (sobre a menina Ana), evidenciando como a urgéncia de uma concepgéao
de educacao (em tempo) integral pode dar suporte ao reconhecimento das criangas
pobres e os seus direitos. Os autores apontaram na conclusdo a perda recente de
espaco de um projeto educacional orientado para as infancias que combatesse as
precariedades a que sdo submetidas no atual cenério social brasileiro.

Para além desse sentido atribuido pelos autores, proponho aqui a discusséo
sobre Nara visando evidenciar como a escola ndo se mostra passiva as questées da
vida da menina. Pelo contrério, a escola é motivada a compor e a dialogar com o
proprio territorio, para lidar com as complexidades de seu contexto.

Apresento algumas observacdes de campo sobre Nara, a primeira relativa a
um relatorio referente ao 1° semestre de 2017, seguido de registros de dois dias

distintos do Diario de Campo, com relato mais pormenorizado.

Pela manha, era comum Nara chegar a escola despenteada e com a higiene
matinal a ser feita. Suas colegas chegavam com os cabelos recém-lavados,
ornamentados ou com penteados diferentes. Havia dias que ela chegava
vestida sem o uniforme. Em outros, vestia o uniforme que nédo correspondia
a estacao do ano. Se estivesse frio, por exemplo, ela chegava vestida de saia,
camisa do uniforme e calgando uma sandalia, enquanto seus colegas
estavam com gorros, calcas, blusas de frio e ténis. Ao comecar as aulas, a
professora solicitava a retirada dos materiais da mochila, ja que a escola
havia entregado no inicio do ano o kit escolar, contendo cadernos, lapis,
borracha, agenda, dentre outros itens. Nara dependia freqientemente do
empréstimo dos materiais escolares, solicitando seus colegas ou mesmo a
professora, pois havia perdido parte deles. Da sua maneira, ela sempre
conseguia obté-los e ndo deixava de realizar as tarefas do dia com a turma.
No periodo da tarde, durante o almoco, Nara aceitava bem os itens do
cardapio da cantina, manifestando apetite em todas as refei¢cdes ofertadas na
escola. Participava nas oficinas e nos passeios com a mesma disposi¢do do
periodo da manha. Disposta a conversar e ajudar os colegas, logo
estabeleceu alguns vinculos. Notei que ela circulava entre os pequenos
grupos de meninas e meninos, ndo se fixando, nas interacdes, mas
restringindo-se a determinados colegas. Quanto aos adultos, ela também
sempre buscava sua companhia e atenc¢édo, inclusive a minha. Pedia com
freqUiéncia para que eu lhe desse a méo e para ser abracada. Na fila das
criangas, queria o primeiro lugar, por ser a maneira de estar com as maos
dadas com a professora ou a monitora, e ndo por almejar chegar primeiro ou
ser a primeira contemplada com algo. (RELATORIO PARCIAL BASEADO NO
DIARIO DE CAMPO, 1° semestre de 2017).

Cheguei a escola por volta de 11h30 e fui direto para o patio coberto encontrar
com as criancas. La notei que elas seguravam na méo bolsas e sacolas
diferentes. Logo descobri que era dia de banho de mangueira. ApoOs
almocarmos e descansarmos na sala de video, fomos para a sala do espelho.
Uma roda foi feita com a turma da monitora Zulmira, outra com a de Sabrina.
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As monitoras orientavam como fazer para guardar as sacolas que continham
0s pertences pessoais (roupa de banho, toalha e roupa de passear) e 0
lanche, ambos trazidos de casa, conforme bilhete enviado para as familias.
Quando as criancas se levantaram da roda para organizar seus pertences,
percebi Nara com suas méos vazias. Nara se levantou, tirou suas meias, seus
ténis e os colocou ao lado da mochila de uma colega. Como nao possuia
mais nada, ajudou a organizar os pertences da colega. Em seguida, Nara
comecou a andar pela sala, olhando confusa ao seu redor. As vezes sorria,
pois a medida que seus colegas se trocavam, ja com a roupa de banho,
corriam para o espelho, fazendo poses e se divertindo com as imagens dos
corpos a mostra. Neste momento, Sabrina entrega a ela um saco plastico
contendo biquini e uma muda de roupa seca, mas sem saber o que esta
dentro, Nara circula com o0 saco nas maos pela sala por alguns minutos, ainda
com semblante confuso. Ela decide se sentar no chéo e abrir o saco, se
aliviando ao ver o contetido. Seu banho de mangueira estava salvo e logo
procura o vestidrio improvisado na sala para se trocar e também fazer poses
no espelho. Durante o banho se divertiu muito com a agua, com os colegas e
o sol forte que batia no patio. (DIARIO DE CAMPO, 17/03/2017).

Em torno de 8h20, a professora Maristela comecgou a organizagéo para irmos
ao patio fazer o piquenique. Percebo Nara sem uniforme, com uma blusinha
regata branca, uma calca e uma botinha. Ainda na sala, Maristela pede que
todos retirem da mochila os lanches trazidos de casa. Ndo havia lanche na
mochila de Nara. Ja na fila do corredor externo da sala, a colega Rafaela
aponta a blusa de Nara e diz para a turma: “Ta furada” (prolongando-se na
fala e aumentando o tom da voz para enfatizar o que disse). Nara
imediatamente encolhe os ombros, junta os brac¢os ao lado do corpo e, assim,
consegue esconder os furos da blusa. Em seguida, ela decide ir para o ultimo
lugar da fila, ao contrario do que sempre fazia. Se sentindo nitidamente
envergonhada, senta na roda para o piquenique e se serve do bolo de
chocolate preparado pela escola e colocado no centro da roda. Enquanto a
professora distribui o refrigerante trazido por uma das criancas, Nara também
aceita os lanches que os colegas ofereciam eventualmente a ela. (DIARIO
DE CAMPO, 19/04/2017).

O caso de Nara revela elementos que dao suporte a discussdo de
representacées construidas sobre pobreza e caréncia acionadas nas interacdes
sociais. O semblante confuso que Nara apresenta no primeiro evento, se
surpreendendo com os itens do saco plastico, além da vergonha demonstrada no
segundo evento, ao se retrair, em conjunto, sinalizam que ela vai paulatinamente se
vendo e sendo vista como diferente dos colegas. Assim como Nara, as demais
criancas eram recém-chegadas a escola e se encontravam diante de todos estes
processos simultaneamente.

Depois do recreio, permaneci na sala dos professores, pois ja havia
combinado de conversar com a professora Maristela. Dentre outros assuntos,
perguntei se ela sabia sobre alguma crianca a qual a familia era
acompanhada pelo CRAS [Centro de Referéncia da Assisténcia Social] do
territério. Ela me respondeu: “N&o, nao sei, ndo tenho acesso a isso. E, se
tiver, possivelmente, deve ser, eu acredito que seja a Nara. Vc ja viu
como é que é né? Na sala, pelo que eu percebo deles, parece ser a Nara.

Os outros parecem ser muito... sdo assim... ndo € que sao bem assistidos,
mas assim, tem pelo menos uma atencdo da familia tranquila. Porque
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inclusive a Nara ndo mora nem com a mae, a Nara mora com a avo. Por
exemplo, Nara tava com um problema de para-casa. N&o fazia... fazia de
gualquer jeito... colava em qualquer lugar. Eu perguntei pra ela. Ela falou que
o irméo de 5 anos tava ajudando a fazer o para-casa. Ai eu ja sabia que
morava com a avo, porque a avé adoeceu. Ai eu inclusive conversei com a
Drica (coordenadora do PEI) e ela passou a fazer o para-casa na Integrada.
Pra poder... porque ela é uma crianca, além de uma aprendizagem
extremamente fraca — cé viu que ela é uma das que nao identifica nem
numeral — ela tem esta questdo, de ndo ter um acompanhamento em
casa. Eu ndo sei se o0 CRAS atende, mas de qualquer forma (...) inclusive
eu pedi até um encaminhamento pra Claudia [coordenadora
pedagdgical, pra poder ir no posto [Centro de Saude do bairro] ver se
tem alguma coisa, um acompanhamento psicol6gico... Uma coisa que eu vejo
muito nela. Ela se sente um bebé, ela, ela tem que se sentir protegida. Vocé
vé que cé chega, ela, ela vai pro seu colo. Ela fica do lado das meninas
pegando a méo. Ela tem este sentimento de sentir... a necessidade de se
sentir protegida. Ela tem isso!”. (TRANSCRICAO DO AUDIO DA
CONVERSA REALIZADA EM 05/04/2017, grifo meu).

Chama atencdo como o lugar de Nara vai sendo desenhado no cotidiano
escolar a partir das interacdes construidas com os diferentes sujeitos da escola. O
afeto que busca, os materiais que ndo tem, o uniforme inadequado, os cabelos
despenteados, o lanche que néo traz; todos se tornam sinais de sua condic&o social
pautada numa relacdo entre pobreza e caréncia.

Esta condicdo encerra um lugar na escola: o lugar da criangca que, como
vulneravel, ndo é cuidada, é negligenciada, apresenta dificuldades e caréncias
(MARIZ, 1987; BARRETTO, 1981). Em verdade, as relacdes que se fazem associadas
a ideia da vulnerabilidade social sdo campo de tenséo na escola. Por um lado, Nara,
uma vez assim situada, corporifica o lugar da vulnerabilidade, acionando
representacdes estereotipadas de pobreza, aonde cada vez mais a pobreza vai sendo
significada como sinbnimo de vulnerabilidade. Por outro, a questdo que se concebe 0
‘pobre’ como destinatario das politicas, distanciando-a do papel de sujeito e ator de
tais politicas.

Percebe-se como Nara € rapidamente categorizada, especialmente pelos
educadores da escola, conferindo-lhe um lugar social diferenciado, que a inferioriza
em relacdo a expectativas escolares. Esta discussdo apresenta convergéncias no
conceito de estigma social, de Goffman (1988, p. 4), sobre o qual o autor define que
se trata de uma “situacdo do individuo que esta inabilitado para aceitacdo social
plena”. Termos especificos do estigma sao conferidos a Nara, conforme pode ser
verificado nos eventos acima. Goffman (1988, p. 8) acrescenta que tais termos sao
“fontes de metafora e representacédo, de maneira caracteristica, sem pensar no seu

significado original”.
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A obra de Mary Douglas também contribui neste sentido, pois para a
antropologa, Nara passa a ser vista como sendo ameacadora, impura e suja, na
medida em que nao corresponde aos padrdes e representacdes de aluno construidas
pela cultura escolar. A ideia de sujeira, assim, se associa a condi¢do de pobreza dos
individuos presentes na cultura escolar, reveladora de temores conscientes e
inconscientes (DOUGLAS, 2012).

Sob outro viés de analise, como nos lembra Gouvea (1993),

0s processos de socializa¢do da crianca de favela tem como referéncia outros
valores que ndo os transmitidos pela escola, caracteristicos de uma cultura
dotada de légica e racionalidade préprias, habitualmente desconhecidas e
desconsideradas pelos profissionais da educacdo (GOUVEA, 1993, p. 54).

Assim, o caso de Nara traz a necessidade de uma discussdo mais ampla sobre

a qual elegemos as politicas sociais a partir do nivel da crianca, sujeito de direitos.
Ainda nos primeiros meses de campo, eu fazia o levantamento de
informacdes sobre o Ribeiro de Abreu e estava com dificuldades em
conseguir identificar qual era o CRAS (Centro de Referéncia da Assisténcia
Social) da &rea de abrangéncia da comunidade, pois na prépria escola ndo
consegui esta informagédo com os educadores. Uma semana depois de minha
conversa com a professora Maristela (05/04/2017), consegui identificar e fiz
contato via telefone, sendo atendida por uma das analistas de politicas
publicas. A profissional me esclareceu que a familia de Nara tinha cadastro
naquele CRAS, apesar de pouco acessar o servi¢co. Entretanto, ndo péde me
informar qual demanda a familia apresentou no ato do cadastro, o que nao

me permitiu avangar no caso*. (RELATORIO PARCIAL BASEADO NO
DIARIO DE CAMPO, 1° semestre de 2017).

Na conversa com a professora Maristela (05/04/2017), ela aponta Nara como
possivel crianca na sua turma que seria atendida pelo CRAS, o que se mostrou
verdadeiro. Entretanto, fica visivel como a prépria escola ndo possui uma relacéo
construida com o CRAS, ainda que ambas as instituicdes atendam no mesmo territorio
e que trabalhem em prol da garantia de direitos da mesma comunidade.

Por outro lado, é perceptivel como a escola fornece o apoio e o suporte material
aos estudantes em diversas situagdes ao longo do ano, como nos eventos acima.

Ainda que oriente as criancgas trazerem objetos e lanches de casa em dias especificos,

tais como datas comemorativas e passeios, a escola tem consciéncia de que o

108De fato, percebi certa resisténcia ao tentar me aproximar dos profissionais da Assisténcia Social,
pois as demais mensagens ndo foram respondidas e os telefonemas que fiz foram em vao, ainda que
eu me identificasse, propondo esclarecer sobre a pesquisa. Notei, na verdade, surpresa e
estranhamento com o meu contato, ndo sendo possivel avancar em registros de Nara a partir desta
politica social.
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vestuario, os itens de higiene e a alimentacdo podem faltar aos alunos. Além disso, a
forma discreta com que a monitora entrega a crianca a sacola do biquini, possibilitando
Nara participar da atividade, revela outro cuidado, pela n&o estigmatizagao perante os
demais colegas. Esta sensibilidade chamou-me atencdo ao longo de todo o
transcorrer da pesquisa, evidenciando o cuidar pela preocupacdo de equalizacdo
apresentada.

Assim, acOes que poderiam ser categorizadas como assistencialistas
expressam, na verdade, a materializacao da urgéncia do cuidar. Pela emergéncia dos
casos no interior das relacfes de cuidado, os educadores da EMTF buscaram garantir
o0 bem-estar das criancas e dos adolescentes naquele momento.

Nara se torna um caso evidente para a escola por diversas formas, mas,
guando a analista do CRAS comenta que “a familia utiliza pouco do servigo”, trata-se
de uma realidade paradoxal. A condicdo de vulnerabilidade, necessidades e
demandas faria com que a familia buscasse rotineiramente o suporte da Assisténcia
Social. Entretanto, isso ndo acontece, o0 que nos chama a aten¢ao para a proximidade
da familia com a escola. De fato, a professora confirma esta proximidade
(05/04/2017), nos apontando detalhamentos da vida familiar de Nara, reafirmando que
no territorio do Ribeiro de Abreu “tudo é a escola”.

A visibilidade dela na escola e a aparente invisibilidade para a atuacédo de
outras politicas sociais nos fazem pensar em uma invisibilidade estatistica da crianca
no Brasil.

No ultimo Censo Demogréfico (IBGE, 2010), Nara ndo era nem mesmo nascida
e até que se realize a proxima edicdo (2020), boa parte de sua trajetoria na infancia
ja terd passado. Ainda assim, procurei verificar os microdados disponiveis do setor
censitario de sua moradia'® e pude constatar que, entre todas as criancas da turma
do 1° ano da EMTF, Nara era uma das cinco criancas que residiam em situacdo

urbana de setor especial de aglomerado subnormal (IBGE, 2013)11°, Além disso, seu

109 Conforme o endereco informado na ficha de matricula da crianca.

110 Conforme o IBGE (2013, p. 18), “0 aglomerado subnormal (AS) é um conjunto constituido de, no
minimo, 51 unidades habitacionais (barracos, casas, etc.) carentes, em sua maioria de servigos
publicos essenciais, ocupando ou tendo ocupado, até periodo recente, terreno de propriedade alheia
(publica ou particular) e estando dispostas, em geral, de forma desordenada e/ou densa. A identificacdo
dos AS é feita com base nos seguintes critérios: a) Ocupacdao ilegal da terra, ou seja, constru¢cdo em
terrenos de propriedade alheia (publica ou particular) no momento atual ou em periodo recente
(obtencéo do titulo de propriedade do terreno ha dez anos ou menos); e b) Possuir pelo menos uma
das seguintes caracteristicas: * urbanizagao fora dos padrdes vigentes - refletido por vias de circulacédo
estreitas e de alinhamento irregular, lotes de tamanhos e formas desiguais e constru¢bes nao
regularizadas por 6rgaos publicos; ou « precariedade de servigos publicos essenciais, tais quais energia
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setor censitario possuia a época a menor renda’!! entre todos os demais setores dos
colegas de turma.

De fato, os indicadores das politicas sociais precisam ser mais refinados no
Brasil, especialmente quanto a infancia, ndo havendo cruzamento de tais dados entre
Assisténcia, Saude e Educacao. E, mesmo quando, no papel de pesquisadora, busco
fazer esse cruzamento de maneira informal, ndo consigo ir adiante. Neste sentido, a
crianga que ndo consegue “aparecer”’ nas politicas publicas, muito menos consegue
ser cuidada, protegida e assistida integralmente nos seus direitos.

Por outro lado, na conversa com Maristela (05/04/2017), percebe-se a
proximidade da escola com o Centro de Saude do bairro. Quando a professora pede
para a coordenadora ir até |a e verificar a possibilidade do atendimento de Nara, trata-
se de uma relagdo ja construida, sustentada em prol da atencdo com as criancas e 0s
adolescentes enquanto tarefa mutua de ambas as instituicbes. Percebe-se, assim,
como a presenca dos estudantes na escola (especialmente aqueles que se encontram
no tempo integral) aliada a intencionalidade do cuidar acionam uma estrutura de
relacdes no/do territério — estrutura esta que se mostrou bem diferente quando se
considerou a relacdo CRAS e escola. Novamente, tal registro confirma a ligacdo da
escola e do PEI no papel de articulacdo da rede.

Hoje consegui ter uma conversa com a coordenadora da manha Rosa, que
substituia Katy h4 um més e meio por causa de uma licenga médica. Como
ela tinha pouco tempo na escola, eu quis saber o que ela estava achando do

trabalho e perguntei se ela sabia sobre os casos de piolho e a interlocucéo
direta da escola com o posto [Centro de Salde]. Ela foi enfatica na resposta:

“Aqui existe, aqui a parceria & bacana demais. Eu adorei quando eu cheguei
aqui e vi esta parceria. Ndo é uma porta aberta no servico de saide néo. E
uma parceria que a EMTF construiu. Inclusive tem aqui um servigo bacana
demais, chama atendimento compartilhado. Algumas crian¢as vao todas para
a consulta coletiva no posto. L4 elas batem um papo com o olhar médico,
logicamente, e dai elas tiram aqueles que precisam de encaminhamento. I1sso
€ uma parceria daqui, ndo é um servico da Secretaria Municipal de Saude.
As criangas vao até o posto e as familias sédo informadas para também
comparecerem. Inclusive dia 07 agora, Claudia [a outra coordenadora] ta indo
la no posto, levar um monte de nomes para este atendimento compartilhado.

elétrica, coleta de lixo e redes de adgua e esgoto. Os AS podem se enquadrar, observados os critérios
de padrbes de urbanizacdo e/ou de precariedade de servigos publicos essenciais, nas seguintes
categorias: invasao, loteamento irregular ou clandestino, e areas invadidas e loteamentos irregulares e
clandestinos regularizados em periodo recente”. Em resumo, o AS € o que popularmente se conhece
como favela.

11 No Setor Censitario de Nara, o valor do rendimento nominal médio mensal das pessoas
responsaveis pelos domicilios particulares permanentes (com rendimentos) era de R$ 674,82, sendo o
salario minimo a época de R$ 510,0 (IBGE, 2010)
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Claudia faz um relatério e leva, pois a nosso visdo é superficial né, mas a
gente manda bastantes subsidios”.

Aline: Pelo que eu vi até agora essa proximidade ndo acontece entre escola
e CRAS.

Rosa: Também ndo. Eu também néo vi ndo. Eu acho até que deve ser pela
distancia, pois 0 CRAS ndo € pertinho e isso dificulta muito a integracdo. (...).
(TRANSCRICAO DO AUDIO DA CONVERSA, REALIZADA EM 23/06/2017).

Cabe ressaltar a maneira que Rosa significa a relagdo entre escola e posto, ja
qgue ela vem com uma bagagem de outras experiéncias na RME-BH, em outros
territérios nos quais parece inexistir tal parceria. Assim, ela reafirma que tudo isso
acontece “aqui”, ou seja, na construcao territorial dessa relacéo, destacando quéo
positiva €, ndo somente para a politica educacional da EMTF, mas também como
estratégia de promocéao da saude, atendendo aos objetivos desta outra politica. Além
disso, Rosa acrescenta que a distancia geografica € um elemento a se considerar na
construcdo da parceria com a escola.

De fato, em conjunto com registros adicionais (Capitulos IIl e 1V), presenciei
varios contatos da diretora Maria com a médica coordenadora do Centro de Saude,
solicitando antecipar uma consulta médica para os estudantes ou agendando
consultas para levar grupos de criancas. Como a interlocucdo com o posto era
constante, tive a curiosidade de marcar uma conversa informal com a médica
coordenadora, apesar de néo té-la entrevistado!??:

Realmente, Aline, se ndo fosse a escola, ndo dariamos conta de um
atendimento tdo especifico. A escola encaminha os casos para nés, mas nem
sempre damos conta de tudo. Por exemplo, o aluno que precisa de um
tratamento, conseguimos isto, mas e a pessoa para levar? E os custos do
transporte? Ou seja, temos consciéncia que devemos trabalhar em rede,
mas talvez essarede tera que ser mais abrangente do que imaginamos.
As demandas do cuidado transcendem a escola e, da mesma maneira,

chegam a ela. (TRECHO DA CONVERSA COM A COORDENADORA DO
CENTRO DE SAUDE, 28/09/2017, grifo meu).

Nara € uma crianga negra, sujeito de direito que tensiona a eficiéncia de tal

rede!!3, concordando com que a médica nos coloca. Entre maio e junho/2017, ela se

112 Referi anteriormente aos motivos pelos quais esta entrevista ndo foi possivel no Capitulo III.

113 No Capitulo IlIl, foram citadas outras instituicdes ou parceiros da escola. Relembro, entretanto, dos
demais setores municipais que tem atuagdo na escola. A alimentagdo, por exemplo, é regida por uma
Secretaria que ndo é a da Educacdo (SMASAN), mas incide diretamente nesta préatica de cuidado das
criangas. A parceria com a Saude a época era ainda mais facilitada com a presenca do monitor PSE,
mas que atualmente trata-se de uma funcao extinta, conforme descrito no Capitulo IV.
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torna uma aluna infrequente na escola, mas no inicio de julho ela retorna para
participar da Festa Julina, demonstrando como a escola tinha lugar para essa crianca.
No mesmo més, a familia se muda do bairro e a mée pede transferéncia para outra
escola municipal.

Sua saida da escola pode guardar relacdo com uma trama que nao nos ficou
clara, com referéncias a hipotese de ter sido vitima de assédio ou violéncia
doméstical!4. Entretanto, preferimos ndo desenvolvé-lo na tese, pois ndo havia
elementos empiricos suficientes para discutir o caso. A questdo que mais nos chamou
a atencdao foi o fato de, anteriormente a sua saida da escola, ela se tornar um sujeito
de outra politica, neste caso a de Seguranca. Em verdade, se analisarmos
exclusivamente a saida de Nara da EMTF, trata-se de um elemento que informa uma
exclusdo da crianga, pois ela gostava muito de estar ali, se divertia, fazia muitas
amizades e construia facilmente os vinculos com colegas e professores.

Hoje Nara e a colega Laura estavam sentadas em dupla logo a frente da mesa
da professora Maristela. Enquanto as criangas coloriam um desenho em
formato de um aquario, Laura disse a Maristela: “Eu amo ler, escrever e a
escola. Vocé tem filhos, professora?” Maristela responde: “S6 tenho um filho,
ja crescido, mas ndo tenho filha. J& sei como vou resolver isso, Laura. Vou
levar vocé para vir morar comigo”. Laura balangou a cabega, discordando da
idéia e disse: “E s6 vocé adotar uma menina.” Neste momento, Nara,
escutando a conversa pede a Maristela: “Me adota, professora?” Maristela se

surpreende com a pergunta, desconversa e se levanta da mesa para orientar
a turma. (DIARIO DE CAMPO, 10/05/2017).

O evento é representativo de tensdes na dindmica social familiar que Nara vivia,
nitidamente querendo muda-la ao solicitar sua adocao para sua professora. Seu
pedido ndo me pareceu ser um comentario sem menor importancia, relacionado
frequentemente as demandas afetivas que as criancas demonstram em relacédo as
professoras. Seu pedido € um pedido de ajuda, expressao do desejo de fazer parte
de outros mundos.

Assim, na medida em que Nara torna-se sujeito de diversas politicas
(Educacdo, Saude, Assisténcia Social, Seguranca), fica clara a importancia da
atuacado de tais politicas para assegurar a vida da menina. Ainda mais evidente € a

importancia da atuagéo coordenada de tais politicas na Rede de Protecao, pois o0 que

114 Houve uma dendncia da méae, pouco tempo antes da saida de Nara da escola, referente a uma
acusacao de assédio de sua filha. A ambiguidade do caso, associada ao fato dela ter sido transferida
e eu ter nao tido contato com seu contexto doméstico, fizeram que concluissemos que se tratava de
uma situagcdo muito cercada de questdes a serem esclarecidas.
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se esta analisando aqui séo as politicas de cuidado a partir do nivel dos sujeitos, de
suas demandas mais urgentes, da vida real de meninas e meninos em seus territorios,
especialmente das periferias.

O que seriam, entdo, politicas de cuidado? Como compreender o cuidado e sua
presenca na articulacédo das politicas publicas?

Inicialmente, entendemos que as politicas de cuidado passariam por tratar
todos esses individuos como sujeitos, que, no cenario da vida de Nara, também
demandam por serem cuidados, especialmente no caso da sua familia. Em funcéao de
processos historicamente construidos de desigualdades e de diversidades negadas,
€ muito provavel que a familia em sua condi¢cdo de vulneravel tenha que lidar com
l6gicas estereotipadas de pobreza: a légica do risco, do descuido, do carente, do
ignorante, do abandono e da incapacidade de adquirir habilidades. Assim, o lugar de
Nara informa uma exclusdo ja posta na dinamica social. Apesar de apresentar
dificuldades de aprendizado, conforme a professora relata, a exclusdo se construiu,
neste caso, muito mais pelos processos do cuidado do que pelo rendimento escolar.

Em segundo lugar, cabe destacar a importancia da rede, sobre a qual a médica
do posto ja nos sinaliza. No contexto observado, os profissionais das politicas publicas
de Saude e de Educacéao dialogavam a partir do empenho comum de cuidarem dos
cidaddos do Ribeiro de Abreu, dentro das possibilidades que a proximidade entre
escola e 0 posto permitia.

Assim, ndo foram relagdes institucionais efetivadas e fortalecidas via gestéo
e/ou por meio de um aparato de execucao das politicas, mas as relacdes construidas
no territériol!®, altamente dependente, portanto, de esforcos coletivos, a partir do
trabalho dos profissionais, servidores publicos, a frente de tais politicas. Servidores
que compreendem seu papel na articulagio em rede. E patente, portanto, a existéncia
de uma rede de cuidados que — ainda que construida nas relacées mais locais —,
explicita as condicbes em que se pode operar conjuntamente. Condi¢cdo essa, com
limites, conforme apontamentos da propria médica e da diretora da escola.

A tdo anunciada Rede de Protecédo Integral do ECA (BRASIL, 1990) seria o

caminho amparado legalmente para o caso de Nara, mas os dados mostram que tal

115 Apesar de nao passar por atualizagbes neste momento, sugiro a consulta ao Portal “Cultura
Educa”, uma experiéncia de fomento, divulgagéo e georeferenciamento de redes locais semelhantes a
que faco referéncia, realizadas de forma colaborativa, nos diversos territdrios que se fazem educativos.
Disponivel em: www.culturaeduca.cc. Acesso em: 21 out 2019.


http://www.culturaeduca.cc/

205

rede é ainda incipiente. O processo escolar vivido por Nara na escola acaba por
evidenciar a fragilidade do Estado como indutor da garantia de direitos as criancas,
algo como um emaranhado de servi¢os isolados, que parecem ndo se conectar em
prol da integralidade do cidad&o.

Que rede é esta que apresenta mais buracos do que n6s? Que rede é esta na
qual a crianga ‘escapa’ e a protecado torna-se fragilizada? Em verdade, estamos
falando de direitos de todas as criancas e de todos os adolescentes brasileiros. “E
preciso compreender que o0s nossos filhos, os filhos dos outros e os filhos de ninguém
sdo de nossa responsabilidade” (DANTAS, 2019).

Ao mesmo tempo em que 0sS registros nos sinalizam dificuldades para a
articulacdo das politicas, é exatamente na rede de cuidados do territério que
apontariamos o caminho para a efetivacdo conjunta de diferentes acdes do poder
publico para a garantia de direitos a populacdo do Ribeiro de Abreu.

A partir do reconhecimento do cuidado, do direito de ser cuidada e de ser
protegida na Rede de Proteg&o Integral, a escola entende o cuidado de Nara néo
somente como assunto da escola e do ECA, mas tenta assisti-la nas outras
dimensdes, sabedora da referéncia que € na vida da menina. Assim, a concepcao de
Educacao Integral na qual o trabalho da EMTF se sustenta deu suporte para a
situarmos dentro de um trabalho intersetorial para a efetivacao das redes, assim como
ja discutido em outros trabalhos (MINISTERIO DA EDUCACAO, 2010b; MOLL, 2009;
BRASIL, 2007a), e que no presente discutimos em nivel de rede de cuidados
construida localmente.

Em verdade, ha uma expectativa de que a universalidade da escola e sua
capilaridade nos inumeros territérios sejam formas de garantia e de efetivacdo de
diversos direitos, apesar de alguns estudos concluirem que ha limitagbes da acao
escolar nas regides de alta vulnerabilidade social nas grandes cidades (IBGE, 2010;
INEP, 2019; ARROYO, 2012; BATISTA, CARVALHO-SILVA, 2013; TIDE SETUBAL;
CENPEC, 2011).

Estes ultimos indicaram, em associagao ao que ja apontava uma bibliografia de
lingua inglesa e francesa, o poder do chamado “efeito territorio, de vizinhanga ou de
lugar” (BATISTA, CARVALHO-SILVA, 2013, p. 13), sobre o qual a segregacgéo
socioespacial tende a restringir as oportunidades educacionais oferecidas pelas
escolas localizadas nos territorios de alta vulnerabilidade social. Nesses, “além de

haver grande escassez de servicos privados, hd ainda uma baixa cobertura de
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equipamentos publicos que visam garantir direitos sociais”, (TIDE SETUBAL;
CENPEC, 2011, p. 7).

E exatamente por isso que a nogdo da rede de cuidados indicada aqui, ainda
que limitada e centralizada na EMTF, se mostra importante, pois a inexisténcia de tal
rede ndo necessariamente precisa implicar o isolamento da escola, que nao tém como
dar conta de todas as demandas sociais das familias.

Estudos anteriores ja haviam identificado que as préticas de educacao integral
inscritas no quadro das politicas sociais podem colaborar na garantia de direitos até
entdo negados a sujeitos coletivos e/ou individuais (CARVALHO, GOMES;
RAMALHO, 2018; VIEIRA, 2003; CARVALHO, 2013; CARVALHO, 2014; OLIVEIRA,
2014; RAMALHO, 2014).

O trabalho de Carneiro (2005) traz véarios elementos interessantes nessa
discusséo, ao analisar programas de protecdo social e superacdo da pobreza. Ao
longo da tese, a autora sugere que o principal articulador das ac6es de enfrentamento
da exclusédo social € o &mbito local nos novos modelos de protecéo social.

a gestdo segmentada e setorializada e a definicdo setorial das politicas ja ndo
respondem de forma adequada aos desafios atuais. Nessa perspectiva, 0s
modelos de bem estar social emergentes valorizam a perspectiva da
integralidade da gestdo. A intersetorialidade responderia assim nao
somente a um requisito de natureza substantiva, relativo a natureza da
pobreza, mas estaria também articulada a uma exigéncia no ambito técnico
e institucional, como estratégia adequada para aumentar a eficacia das
politicas e como resposta aos desafios colocados para as politicas de
protecdo social, em especial as de combate a pobreza (CARNEIRO, 2005,
p. 172, grifos meus).

A intersetorialidade seria, assim, a extrapolacdo desta rede de cuidados no
sentido da gestéo, ao propor a integracao das politicas de cuidado, considerando as
relacées do territdrio. Uma forma conjunta e colaborativa de assumir a integralidade
dos sujeitos na proximidade com suas realidades. Além disso, a construcdo
intersetorial das politicas poderia ser uma potencial forma de se contrapor aos
estigmas sociais, anteriormente apontados, tornando realidade uma ética do cuidado
que passa a fazer parte da funcéo publica, por meio de servi¢os integrados, do nivel
decisério ao operacional. Entretanto, apesar dos avancos neste sentido, a
intersetorialidade ainda pode ser considerada um dos grandes desafios da gestao
plblica no Brasil (FARIA, 2011; MINISTERIO DA EDUCACAO, 2010b; MOLL, 2009).

Cabe lembrar que o proprio PEI € uma das estratégias citadas no Programa BH

Cidadania para fomentar, a partir do eixo “Educacao”, a gestdo compartilhada, a
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nocdo ampliada do territorio e da intersetorialidade (MOURAO, PASSOS, FARIA,
2011). De fato, a ampliacédo da jornada escolar em Belo Horizonte implementada por
meio do PEI dialoga em muito com a constru¢do de politicas intersetorais (MOLL,
2009; MACEDO et al., 2012; CARVALHO, 2014; LEITE, 2015)116,

Pouco mais de um ano apoés a saida de Nara da EMTF, voltei aos registros no
sistema de dados da SMED-BH. Nara estava matriculada no segundo ano do Ensino
Fundamental de outra escola municipal, localizada em regional administrativa
diferente (Regional Norte), mas bem préxima a escola da pesquisa.

Ela permanecia frequentando a jornada de tempo ampliada nesta unidade. O
endereco residencial do sistema revelava que Nara residia agora distante de sua
escola, pois era usuaria do 6nibus escolar comunitario. O sistema também informava
que Nara era atendida por outro posto de saude, diferente daquele do Ribeiro de
Abreu. A situacéo oficial de seus pais separados e o fato dela residir apenas com a
mae permaneciam inalterados no sistema.

Tais registros demonstraram que, apesar do contexto socioecondémico muito
semelhante ao anterior, a mudanca de endereco de sua familia e a decisdo por
matricula-la em outra instituicdo escolar foram fatores que alteraram, sem duvida, os
sujeitos com os quais Nara compartilha experiéncias ao longo de seu dia. Dessa
forma, Nara é hoje parte de outra rede de protecdo e acolhimento, pois, como
argumentamos anteriormente, a construcao da rede é extremamente dependente dos
sujeitos que nela atuam. Se a Nara sao resguardados seus direitos mais
fundamentais, ndo sabemos, mas temos a certeza de que ela esta em constante
interacdo com sujeitos que podem ou estigmatiza-la ou garanti-los, provavelmente na

rede de cuidados de outro territorio.

6.2 Tia Vitoria e as Familias

116 Entretanto, entre o ano de realizagdo do campo da pesquisa e 0 presente momento, 0 Programa
tem revelado estar em um momento de refluxo, frente a alguns sinais de mudanc¢a no cenario politico
da cidade. O investimento reduzido, a diminui¢cdo das parcerias institucionais, a diminuicdo do nimero
de passeios as crian¢as, 0 atendimento anual cada vez menor, a estrutura deficitaria dos espagos
fisicos, as condi¢cdes de trabalho dos professores coordenadores e dos monitores de oficina e o
aumento do discurso pautado na defesa do desempenho escolar na jornada ampliada, todos parecem
ser sinais que denunciam retrocessos e descaminhos frente a concep¢édo de Educacéo Integral que
deu origem ao proprio Programa.
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Como vimos, a rede de cuidados foi proposta na tese a partir de registros que
nos mostraram como o cuidar ndo esta situado somente nos espacos e tempos da
escola. Tia Vitoria esteve presente nas relagbes de cuidado das criangas; que, por
sua vez, trouxeram questdes do cuidado doméstico no cotidiano da escola (Capitulo
V), me instigando a procurar a escuta de algumas familias.

Ao discutir a presenca destes sujeitos, novamente a categoria territorio €
trazida para as andlises, pois tanto Tia Vitdria quanto as familias, ao se situarem no
mesmo territoério, tem na relacdo com as criancas a mediacdo com a escola.
Entretanto, ambos constituem vinculos diferenciados com as criancas, o que me
remete ao conceito de territorialidade humana do antropélogo Paul Little (2002-2003).

a territorialidade humana tem uma multiplicidade de expressfes, o que
produz um leque muito amplo de tipos de territérios, cada um com suas
particularidades socioculturais. (...) Outro elemento fundamental dos
territérios sociais é encontrado nos vinculos sociais, simbdlicos e rituais que
os diversos grupos sociais diferenciados mantém com seus respectivos
ambientes biofisicos. (LITLLE, 2002-2003, p. 255-263).

Tia Vitdria e as familias, apesar de estarem envolvidas no mesmo territério
usado, tém, portanto, territorialidades humanas diferenciadas no Ribeiro de Abreu. Tal
constatacao € especialmente importante quando o que se esta em estudo € o cuidado
como categoria estruturante das relagdes sociais (SORJ; FONTES, 2012; BURKE,
2010; TRONTO, 1993).

Apresentei Tia Vitoria anteriormente (Capitulo 1V), em funcdo da rotina das
criancas ao passarem pela barraca de vendas de guloseima. Neste ponto do texto, a
trago mais detalhadamente, elencando elementos de sua subjetividade que marcam
a forma como ela se relaciona com todos que passam por ela, especificamente, as
criancas.

A entrevista com a Tia durou em torno de meia hora, em uma manha de
novembro/2017. Para uma senhora que tem problemas de coracédo e chega ao local
as 5h30min ha 12 anos, ela se mostrou disposta e receptiva ha nossa conversa, que
comecou em torno de 9h. Como eu n&o queria atrapalhar sua rotina de vendas,
precisei ser mais breve nas perguntas, permanecendo na calgada, na sombra de sua
barraca. Durante o tempo da entrevista, ela cumprimentou todas as pessoas que
passavam pela calgcada e pela rua. Para as vinte e trés que passaram a pé, ela disse
“Bom dia, Paz, vai com Deus”. Seu carrinho de vendas fica guardado na coberta de

uma garagem, na casa em frente a escola. A senhora vizinha cedeu-lhe este espaco,
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mas anteriormente vinha e voltava do seu bairro (Bairro Paulo VI) todos os dias com
o carrinho. Além disso, na hora de ir embora, em torno de 13h30, os “meninos, o0s
motoristas, deixam eu ir no énibus”, pegando carona nos 6nibus do bairro para voltar
pra casa.
Aline: Como é que vocé define o Ribeiro de Abreu, Tia?
Tia: Abencoado... minha casa [siléncio]. Aqui, eu vou sair daqui quando Deus
querer. Minha filha, aqui € minha vida, eu sempre alegro e agradeco a Deus
e principalmente elas [se referindo as diretoras e coordenadoras da escola].

Cé sabia que foi a primeira diretora que me deu idéia de vender maca do
amor e cachorro quente? (TRECHO DA ENTREVISTA, 23/11/2019).

Tia se emocionou neste momento e em mais duas ocasides: ao falar do seu
passado (quando precisou “pegar resto de feira para os filhos comerem” e “quando
pegava restos de obra dos caminhdes de cacamba da pedreira para construir no
pedacinho de terra que ganhou”) e ao falar da alimentacéo (“a primeira diretora da
escola, né, meu Deus, ela sempre me ajudou, deixava eu ficar aqui, ela deixava eu
comer a comida da escola, antes disso eu ficava s6 com pao”).

Em conjunto, os registros nos informam o que é ser parte de uma relacéo
coletiva de cuidados acionada no territério do Ribeiro de Abreu. Frente as dificuldades
apontadas por ela, € perceptivel como Tia Vit6ria encontra no territério as solucdes
para as dificuldades mais imediatas. E como tais suportes sao igualmente fornecidos
pela escola na postura de dar assisténcia as criangas, como vimos anteriormente.

Tia: Igual as criancas, muitas vezes, sabe, ndo é porque que elas compram
na minha mao. N&o por isso. Para mim elas sdo mais do que isso. Ndo é
porque eles compram que eu vou tratar bem, que eu vou sentir bem com eles
ndo. E pelo amor que eles tém por mim. Desde quando eu entrei, minha filha,
nunca nenhum deles me xingou de palavrdo, nunca nenhum deles me
desrespeitou, sabe? Seja como eles forem, pode ser na vida certa, na vida
andando ao contrario, eu sempre dou conselho e a gente conversa. Tém
muitos que me tomam benca, que me beija, me da flor. Entdo, assim, pra

mim, aqui, eles pra mim é minha vida. Todos me alegram. (TRECHO DA
ENTREVISTA, 23/11/2019).

Mesmo sendo moradora de outro bairro, é evidente a proximidade que ela
construiu com o Ribeiro, no sentido da relacdo com as pessoas que ali se situam,
sejam moradores ou trabalhadores. Nesta relacdo, por um lado, ela se beneficia por
estar em um ponto geografico estratégico do bairro, se apropriando da centralidade
da escola no territério; em contrapartida, o acolhimento que oferece a todos que

passam pela barraca, independente da idade e se chegam a comprar ou ndo seus

itens.
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Nessa passagem, ndo é apenas uma senhora ao lado de uma barraca de
vendas que se vé. Pelo que pude apreender, a passagem pela Tia é uma experiéncia
gue se tem no Ribeiro, na fronteira entre 0os espagos interno e externo da escola,
especialmente quando se pensa nas criangas mais novas.

Tia: Eu falo com vc, é assim... eu, eu nao sei o que eles vem em mim. Eu ndo
sei...Eu ndo tenho nada...Eles falam assim, ‘Tia, eu amo a senhora, Tia’ e
quando eu nao venho, eles falam assim: ‘Tia, por que a senhora nao veio
ontem? A senhora ta muito preguigosa’ [risos]. Quando eu nao trago coisa
diferente, ‘Tia, uai Tia...” e eu respondo, ‘meu filho, ndo deu’. (...) Eu te falo,
a coisa mais certa desta vida € o dialogo, é o carinho, é o jeito de vocé
falar. Nao adianta eu falar com vocé ‘nao faga isto, nao pode’. Nao, nao.
Vocé tem que saber o jeito da pessoa. (TRECHO DA ENTREVISTA,
23/11/2019, grifo meu).

N&o se pode negar que os itens que ela vende fazem toda a diferenca neste
cenario relacional. Balas, chicletes, chup-chups, biscoitos, geladinhos, bolo de pote,
sdo guloseimas, que possuem um lugar marcado na cultura infantil (SARMENTO,
2003). Este alimento nao se trata do ‘mesmo’ alimento relacionado a necessidades
fisiol6gicas, sobre o qual ela se emociona ao falar e sobre o qual as criancas tém
acesso dentro da escola.

Trata-se do alimento submetido a uma légica ligada a visdo de infancia: a
variedade de elementos no seu carrinho, de cores variadas, aparéncias multiplas,
cheiros atrativos, gostos e sabores distintos. Por um lado, a escola apoia o trabalho
da Tia, fazendo dessa passagem nha barraca uma pratica do cotidiano escolar; por
outro, sabe-se que tais itens nos informam uma representacdo de crianca presente
em nossa sociedade e apropriada pelo mercado, muitas vezes entrando em conflito
com parametros de saude (SARMENTO, 2003). Nesse sentido, Tia proporciona as
criancas o alimento associado a uma relacdo afetiva maternal, sabedora de seu papel
educativo. A partir do lugar que se situa, ela revela inclusive preocupag¢des com o
conteudo de suas vendas.

Tia: Eu nunca vendi bebida alcodlica, nunca vendo cigarro, eu ndo vendo
fésforo. Ai tinha gente que me pedia para vender outras coisas, eu falo n&o.
Essas coisas ndo, porque ndo sao béncaos. Vocé tad entendendo, minha
filha? (Trecho da entrevista, 23/11/2019).

Em conjunto, os registros evidenciam que Tia participa das relacdes de cuidado
das criancas (e ndo somente do cuidado delas), o que d& suporte novamente a ideia

da rede de cuidados a partir do territdrio. Da mesma forma, ela reconhece o papel
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educativo da escola, inclusive no ensino do cuidado, se referindo as monitoras da

seguinte maneira.
Tia: A Unica coisa que eu vejo é igual, vocés [se referindo as monitoras, pois
Tia entendia que eu era uma delas] se tornam mae muitas vezes que nao sédo
mae. Mas vocés sdo a mée de todos. Por que? Vocés zelam delas [as
criancas], assim, com cuidado pra ndo machucar, cuidado na hora de
atravessar... Ai eu vejo, assim, as meninas [as monitoras] os cuidados que
todos tém, eu acho, assim, (...) muitas vezes, eu vejo que eles é como se
fosse mais que uma mae. Igual eu té te falando, nem todas as mées tem o
cuidado que elas tem, com os filhos que ndo sdo delas. Entendeu, minha
filha? A divis8o, vamos supor, um tem um alimento, elas dividem o péo,
ensina a dividir, ensina a respeitar, entendeu? Por que se nds néo fazer
isso, como que a gente vai viver, minha filha? Entendeu, eu acho assim o

cuidado que elas tem com essas criangas. (TRECHO DA ENTREVISTA,
23/11/2017, grifo meu).

Assim, a presenca de Tia no cotidiano de adultos e criangas parece informar a
existéncia de uma ética territorial do cuidado no contexto pesquisado, fortemente
dependente do aspecto relacional entre ela e a escola. Novamente aqui se sustenta a
nocéao da rede de cuidados e, como em uma associacao simbidtica, certamente quem
mais se beneficia de tal integracéo sao as criancas. Elas se viam cuidadas na medida
em que, com frequéncia, tinham acesso as guloseimas, seja pelo acolhimento da Tia
ou pela légica distributiva dos itens proporcionada pelas monitoras e pela
coordenacao do PEI.

Entrevistar as familias das criangcas ja era um dos procedimentos
metodoldgicos previstos, ainda na fase de projeto da pesquisa. A época, a propria
natureza do objeto nos sinalizava tal necessidade, pois estudos anteriores ja vinham
apontando tensbes e contradicdes entre a casa e a escola, no que se refere ao
compartilhamento do cuidado das criangas, ainda que no contexto da Educacgao
Infantil (BARBOSA, 2017; SILVA, 2014; MARANHAO; SARTI, 2008). Na medida em
gue aprofundei nas observacfes, dei-me conta do ‘poder’ do territério. Este ndo se
restringia somente a Tia Vitdéria na relacdo de cuidado com as criangas.
Evidentemente, as familias se mostraram importantes de serem ouvidas por serem
igualmente sujeitos daquele territério. Cabe lembrar que as préprias criangas ja
haviam me chamado a atencdo sobre o que acontece em suas casas (CAPITULO V),
o que reforgou meu interesse como pesquisadora na escuta das familias.

Seis maes foram entrevistadas, sendo duas delas maes de meninas e quatro,
de meninos; todas, criancas da turma do 1° ano. A escolha pelas maes, e ndo pelos

pais, se deu em funcéo dos numeros de telefone disponiveis nas fichas de matricula
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e nas agendas das criancas serem os das maes. Para os primeiros contatos, tomei
como base a proximidade de seus filhos comigo, no decorrer e especialmente no final
do ano, momento que escolhi para ouvi-las. Assim, varias seriam as oportunidades
delas me verem na entrada e na saida da escola, ainda que fosse brevemente, ou
mesmo que outros conhecidos e familiares buscassem as criancas. Com excecao de
uma mae, que preferiu que eu fosse até a sua residéncia, todas optaram por realizar
NOSSO encontro na prépria escola. Assim, 0 acesso, a receptividade e a disponibilidade
de tempo para a realiza¢do da entrevista foram os demais critérios que elenquei para
0 agendamento das entrevistas.

As questdes que nortearam as entrevistas com as méaes foram relacionadas a
vida no Ribeiro de Abreu, as relagdes que constroem com a escola de tempo integral,
as experiéncias escolares de seus filhos e a rotina familiar. Optei por trazer trechos
das entrevistas como chaves de analise para tais questdes.

Inicialmente, cabe ressaltar que todas as maes entrevistadas viveram a
infancia ou boa parte dela no Ribeiro de Abreu, com excec¢ao de Shalom, que, nascida
em Recife, mora no bairro ha dez anos, vindo residir ja adulta na regido. Ela foi a Gnica
mae que, em resposta a pergunta sobre o que marca ou marcou sua vida no Ribeiro
de Abreu, se referiu a realidade de hoje, em compara¢do com as dificuldades de sua
infancia migrante.

Shalom: Pra mim...para os meus filhos teve...teve e tem porque...eh...hoje eu
vivo né...depois de madura e tendo a minha familia eu vivo uma vida tranquila,
bacana que eu néo tive quando crianca...entendeu...eu cresci com meu pai
batendo na minha mée, bebendo...né...e a gente morava no interior...entao
era muito sofrido...né...e hoje...hoje pra mim eu vivo uma vida que eu quando
crianca...quando eu via minha méde né...sendo agredida e a gente
sempre...né...triste pelos canto por viver essa situacdo né...hoje eu vejo que
a minha vida eu construi uma  historia diferente pra
mim...entendeu...meus filhos vive com o que pode..dou o0 que
pode...entendeu...tenho  um casamento tranquilo, né..nés somos
evangélicos...n6s vamos pra igreja...e....acontece coisas na igreja que nos
faz sentir mais prazer de viver...olhar o pr6ximo com outro olhar...de amor, de
esperanca, de uma vida melhor...sabe...e....ter paz...ter paz dentro da sua
casa...vocé chegar e saber que vocé tem paz...sabe...num vive uma briga,
uma vida conturbada...uma vida conturbada...entdo assim...é...eu acho que

ter paz € fundamental sabe....vocé chegar na sua casa...eu sendo crianga
eu ndo queria ir pra minha casa porque era um inferno...sabe...

Aline: Isso te marcou né?

Shalom: muito...tive uma infancia muito ruim....sabe...e hoje sé de ter paz
dentro da minha casa sabe...pra mim é...n0 é tudo...e...e....e a educacéo
né...ver meus filho...igual o logo, ele é muito carinhoso...sempre ele vem...0,
mée eu te amo....6, m&e vocé é linda....6, mée eu nunca vou te deixar...eu
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nunca vou te abandonar sabe...e isso faz a gente ver que a gente ta sendo
algo pros nossos filhos de bom...sabe...passando algo de bom pros nossos
filhos...entendeu...criando um futuro cidaddo amanhd de bom coragéo.
(TRECHO DA ENTREVISTA, 08/12/2017, grifo meu).

Shalom também comentou, ao longo da entrevista, que desde 0s nove anos de
idade trabalha (“eu ndo pude fazer escolha na minha época...ou eu estudava ou eu
ajudava minha mae”), tendo que ir trabalhar em casa de familia, cuidando, ao invés
de ser cuidada, ainda quando crianga. Mais interessante é perceber como ela rompe
com o ciclo geracional de precariedade e violéncia que teve em sua infancia,
desenhando uma histéria oposta para a infancia de seus filhos.

Evidencia-se também como ela, assim como Tia Vitéria, positiva a experiéncia
de morar no Ribeiro. As maes, ainda que identifiquem aspectos positivos do bairro
(melhorias na infraestrutura, tranquilidade, condi¢cbes para as criangas brincarem nas
ruas), ressaltam os pontos negativos da regiao (violéncia, criminalidade, inseguranca
e caréncia de equipamentos publicos e privados), assim como anteriormente discutido
na visdo da escola (CAPITULO IlI).

Fernanda: olha, o bairro ja passou por periodos muito tensos em relagdo por
ser um bairro periférico muito diverso né...cé tem gente de todos os tipos aqui
no bairro (...) ele € um bairro em construgdo na minha opinido...ja melhorou
muito em questado de infra-estrutura prioritariamente...mas a gente ainda tem
alguns problemas sociais que precisam ser resolvidos...mas que nao
depende necessariamente dos moradores...é questdo de investimento de
poder publico...e talvez de interesse dos moradores em tornar isso publico
né...em deixar fazer que isso aconteca realmente...mas em comparacao com
o tempo que a gente mudou e hoje..muita coisa melhorou bastante...
(TRECHO DA ENTREVISTA, 08/12/2017).

Foi possivel perceber as formas com as quais 0s processos de cuidado vao
delineando outros sentidos nas histérias de vida destas pessoas. Quando se tem o
nao-cuidado (ou malcuidado) em determinado territorio, a vinculacdo € imediata no
sentido da rejeicao de tal lugar. Em sentido oposto, quando é o cuidado, ou melhor, a
rede de cuidados do territorio, que se apresenta para 0 sujeito, nas vivéncias e
sobrevivéncias da vida, a relacéo parece ser facilitada para a identificacdo/identidade.

Os presentes registros dialogam com os achados de pesquisas conjuntas,
compiladas na obra de Dumont-Pena e Silva (2018). Tendo como objeto as relagbes
de cuidado e tracando trajetorias de técnicas de Enfermagem e de
educadoras/professoras da Educacao Infantil, as autoras propdem reflexdes sobre as
mulheres, as histérias de vida e a aprendizagem do cuidado. As experiéncias destas

mulheres se aproximam, sobretudo, no que se refere as vivéncias de receberem
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cuidados, bem como aquelas nas quais eram cuidadoras de si e do outro, sendo

marcadas pela condicdo de mulher pobre, pouco escolarizada e migrante para os

grandes centros urbanos.

O cuidado se mostrou contraditério. Com o propésito de proteger, dar
atencao, responsabilizar-se pelo outro, essas relagbes podem significar uma
transmissdo de saberes e valores sobre a salde e sobre as relagGes
interpessoais, constituindo uma forma de poder préprio das mulheres e
também podem nos dizer sobre situacdes de violéncia e vulnerabilidade.
(DUMONT, 2012, p. 136)

O proprio relato das mées, sobre as criancas gostarem de morar no Ribeiro de

Abreu, ainda que tenham ‘apenas’ seis anos, é revelador de tal vinculacéo positiva e

insercéo da familia no territério.

Além disso, elas afirmaram também saberem que as criancas sdo cuidadas

pela escola, sendo as préprias criangas 0s sujeitos mediadores de tais processos. Por

outro lado, se ressentem por ndo conseguirem ter a disponibilidade de cuidar das

criangas.

Cecilia: Aqui pra mim € 6timo, porque as vezes eu chego aqui, ele [Okkaio, o
filho] ja tomd banho, até banho de mangueira, ta todo feliz da vida, entéo ‘vao
bora’. Entdo pra mim €& étimo. (...) Esse ano eu optei pela Integrada porque
eu t6 desempregada, t6 saindo direto & procura de emprego, ndo tenho quem
olhe porque tem que pagar. Eu ndo queria, mas é 6timo né? Por mim eu
ficaria com eles. (TRECHO DA ENTREVISTA, 06/12/2017).

Shalom: Ah, eu acho que pelo fato do meu filho [logo] ir sorrindo e voltar
sorrindo, alegre, satisfeito...de...o que te passa seguranc¢a pra mim que sou
mae...€é saber que meu filho gosta de ir a escola...se a escola ndo fosse boa,
os professores, os profissionais que ta la...ele ndo ia querer ir a escola...ele
ia chorar, né...pra ndo ir...ele ia demonstrar alguma coisa né...que nao fosse
bom...estar l4...(...) se ndo fosse a escola pra me ajudar, eu sendo mée como
gue eu iafazer...né..porque hoje em dia a gente vive um momento muito dificil
na sociedade, antes o pai saia pra trabalhar sozinho...ndo precisava a mae
deixar seu filho pequeno...né..pra ir e ajudar...hoje ndo...hoje os dois sozinho
num déa conta...entdo a mée tem que ajudar...né...entdo eu queria muito ficar
com os meus filhos, cuidar dos meus filhos, tem mais tempo pros meus
filhos...mas eu ndo tive esse prazer, eu ndo tenho...tA entendendo.
(TRECHO DA ENTREVISTA, 08/12/2017).

Fernanda: se tivesse acontecido alguma coisa, ela [Raissa, a filha] com
certeza contaria...tem as preferéncias dela, tem as atividades que ela gosta
mais mas s6 que as pessoas realmente tem essa..apesar da grande
guantidade de criancas...esse cuidado individual...todo mundo conhece ela
pelo nome, as pessoas me conhecem como méae dela mas me conhecem...é
tranquilo assim, eu me sinto muito segura em relacdo a situacéo que ela esta,
num tenho nenhum temor...(...) entdo...quando a Raissa veio eu tava
trabalhando...atualmente eu nao té trabalhando mais, eu t6 desempregada,
mas meu horério de trabalho era de nove as dezesseis...e minha estrutura
familiar ndo tem ninguém...é o que eu te falei, eu cuido da Raissa...todas as
pessoas trabalham, estudam, tdo em casa, todo mundo sO a noite, depois
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das sete...de certa forma eu me senti mais tranglila em manté-la no ambiente
escolar do que de repente pagar alguém pra ficar com ela, ou pedir outra
pessoa, vizinho, uma coisa assim...eu tinha mais seguranca no ambiente
escolar...e a EMTF ela é referéncia, eu ja sabia né...dessa questdo...ja tinha
pessoas que eu conhecia que ja tinham estudado aqui, falado muito bem...eu
falei, olha, pra ela € um ganho porque ela ficar em casa sozinha ou
acompanhada de terceiros sem interacdo com criancas da idade dela
também, num é benéfico...ela é a Unica crianca da familia... (TRECHO DA
ENTREVISTA, 08/12/2017).

Observa-se como o mundo do trabalho ou do quadro do desemprego incide
sobre a presenca prolongada das criancas na escola, o que encerra novamente certas
contradi¢gbes do cuidado. A nogao de “boa mae”, aquela disponivel em tempo integral,
choca com o tempo necessario para o trabalho, o que as demanda por sair de casa,
deixar de cuidar dos filhos e ir ao trabalho, ou procurar por ele.

Cabe ressaltar que tal registro vai ao encontro da concepcéao de que a escola
de tempo integral é exclusiva para as maes que trabalham, ideia muito difundida entre
as préprias familias, mas que se sustenta com a presente discussao. Em verdade, a
ampliacdo da jornada escolar é direito da crianca, de ser educada e cuidada também
na escola.

Duas das mées, ainda dentro da logica da escola de tempo integral como
condicdo para o trabalho, preferiram, por assim conseguirem, partilhar o tempo de
convivéncia e interacdo com os filhos do que manda-los todos os dias para o tempo
integral da escola.

Priscila: Elas [as filhas] ficavam todos os dias, ai eu peguei e tirei. Falei com
a Drica, segunda, quarta e sexta eu pego elas, ai terca e quinta elas ficam.
Comecei a revezar um pouco. Porgue chega aqui elas cansam, agita muito
né, é muita crianca. Chega l4 em casa, elas vai me ajudar, ai elas ndo guenta

fazer nada e ai eu fico com dé de ficar obrigando. (TRECHO DA
ENTREVISTA, 12/12/2017).

Luiza: Ele [o filho Demasso] néo fica todos os dias, vocé vé que ele fica um
dia sim, dia ndo. O dia que eu trabalho ele fica. Ai ele fica bem cansadinho.
O fato de vir, ir, andar bastante né? (TRECHO DA ENTREVISTA,
11/12/2017).

A esse respeito, Araujo, Auer e Neves (2019) estudaram préaticas e as
estratégias de atendimento da Educacdo Infanti em tempo integral em vinte
instituicbes publicas do estado do Espirito Santo. Os pesquisadores identificaram
formas controversas de acesso as vagas, ao manter as criangas mais proximas do
chamado “mérito da necessidade” do que das prerrogativas do direito. Neste caso,

‘uma visdo reducionista do direito se interpbe, subvertendo-o como recurso
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equalizador de oportunidades e instancia de mediagao societaria” (ARAUJO; AUER,;
NEVES, 2019, p. 4).

Fato é que a dimenséo do trabalho também impacta na presenga, ou melhor,
na auséncia, da familia na escola. Se analisarmos os convites da escola para festas,
reunides de pais e reunides para discussao das dificuldades das criancas, a presenca
pode ser considerada eventual ao longo do ano. Entretanto, a escola buscava
estabelecer canais constantes de troca com as familias, frente as particularidades das
criangas e as condigdes da vida de cada uma. Neste sentido, observei a presenca
frequente de pais, maes e responsaveis na escola, ainda que fosse para pedir ajuda
material ou para ajudar a escola em alguma demanda especifica.

Fernanda: Assim, eu ndo acompanho tdo intensamente a vida escolar
estando no espago na escola..ndo € porque a escola impede, porque
realmente a minha rotina ndo costuma permitir. (...) Assim, é bem
tranguilo...eu nunca tive problema n&o...a comunicacao é tranquila...tanto das
atividades que eles vao fazer quanto de coisas que a gente necessita,
ndo...durante esse primeiro ano realmente eu ndo tive nenhum impasse,

nenhum problema...em relagdo a isso ndo...até admiro, acho bem bacana
inclusive... (TRECHO DA ENTREVISTA, 06/12/2017).

Shalom: isso...eu ndo conhego muito a escola de ir...até mesmo as vezes tem
algumas atividade que eu tinha que ir...o logo até chorou esses dias, “6, mae,
teve uma apresentacdo na escola a senhora ndo foi, meu pai ndo foi,
mae”...eu falei “6, meu filho me perdoa”...meu horario nao deu pra mim chegar
aqui, logo...né...eu pego seis 6nibus todo dia...trés pra ir e trés pra voltar e
ndo da pra chegar no horario...ou eu falto do servi¢co ou eu saio muito cedo
pra mim poder vim...(..) eu nunca tive problema com relacdo a isso
nao...sempre que eu preciso resolver alguma coisa...eles sempre estao
né...l1a a disposigdo...nunca me deixou desejosa...nunca deixou a desejar...se
eu tenho algum problema vou I4, resolve, conversa né (..)(TRECHO DA
ENTREVISTA, 08/12/2017).

Percebe-se, com isso, relacdes construidas de confianca e apoio mutuo entre
escola e familia, nas condicbes que ambas as partes podem se apresentar. Estes
registros concordam com os anteriormente apresentados por Batista e Carvalho-Silva
(2013, p. 205). Os autores concluiram que “a investigagéo realizada identificou um
grupo de familias que, lideradas pelas méaes, depositam na escola, em geral, grandes
expectativas e realizam, com 0s recursos que possuem, esfor¢cos para assegurar a
escolarizagao dos filhos”.

Em outra perspectiva, Oliveira (2014) analisou quais sentidos e significados sao
atribuidos ao PEI pelas familias que inserem seus/suas filhos/as, com idade entre seis

e oito anos na ampliagdo da jornada escolar. No momento de chegada ao PEI, as
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familias se preocupam com a assisténcia que é dada as criancas, no acolhimento e
cuidado de seus filhos enquanto os adultos trabalham.

Ao se relacionarem, tendo o cuidado e a educacao das criangas como tarefas
compartilhadas, a relacdo entre familia e escola também ndo se mostrou livre de
tensdes, assim como anteriormente apontado em estudos no contexto da Educacéo
Infantil (BARBOSA, 2017; SILVA, 2014; MARANHAO; SARTI, 2008).

Priscila: Eu acho que o horario da manha é diferente do da tarde. Na sala de
aula, tem a professora. Até ai, ela faz a parte dela. De tarde, tem assim, sai
pra passear. E muita responsabilidade né? Eu falo mesmo, eu deixo, mas se
acontecer alguma coisa com as meninas, eu endoido. Entdo, eu acho que
tem muito cuidado sim, nos dois horarios. (TRECHO DA ENTREVISTA,
12/12/2017).

Fernanda: ndo vai ser todo professor que vai saber os motivos da Raissa
chorar, por exemplo...ndo tem como se estabelecer um vinculo tao intenso
qguanto o cuidado familiar...pra mim é complexo...mais, num acho que...um
complementa o outro, num é um melhor que o outro...é necessario...os dois,
ambos, conversando juntos... (TRECHO DA ENTREVISTA, 06/12/2017).

Shalom: o logo, ele mamou, até agora, na fase de seis anos que eu tirei a
mamadeira dele....ele largou o peito muito cedo né...eu ndo tive
leite...né...com trés mesos o leito secou...entdo ele...ele...a mamadeira que
era o Unico alimento....ele comia as outras coisas mas era muito
pouco...sempre teve muita dificuldade pra alimentagéo...entdo eu sempre
chego preocupada...6 logo, vocé comeu na escola... comi, méae...eu vou
perguntar a professora, logo, se vocé comeu ou se ta mentindo...eu comi,
mae...a gente toma café de manhd, a gente almoca, a gente lancha de
tarde...(...) (TRECHO DA ENTREVISTA, 0812/2017).

Verifica-se, assim, que, por vezes, as praticas de cuidado da EMTF se
contrapuseram as praticas domésticas, demonstrando, simultaneamente, a
complexidade e o poder do cuidado compartilhado. Complexidade, pois se trata de
pensar alinhamentos entre dois contextos muito diversos: o doméstico/privado e o
coletivo/publico, no sentido da particularidade do cuidado e da universalidade das
regras. O cuidado realizado em instituicbes educacionais por adultos ndo familiares
precisa ser problematizado, pois, as técnicas do corpo ganham ai caracteristicas
distintas das que ocorrem no universo privado da familia (DUMONT-PENA, 2015).

Sobre o poder, € exatamente pelo cuidado que se revela quéo forte se constitui
a relacdo familia-escola, o que pode ser ainda mais potencializado quando se pensa
uma escola de tempo integral. Em que medida a escola tem (cons)ciéncia das praticas
de alimentacdo, sono e higiene da familia, e vice-versa? Elas se chocam ou se

complementam?
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Uma vez a relacdo centrada no dialogo, parceria e abertura, o cuidado
compartilhado potencializa o entendimento de que a crianga é a mesma, um sujeito
integral, em casa ou na escola. Educar integralmente na rede de cuidados do territério
pressupde essa ‘conversa’.

Os meus registros do cansaco das criancas, vinculados a rarefacdo dos
momentos de sono e descanso na escola (Capitulo IV e V) sao bastante
representativos desta dimensdo do cuidado compartilhado. Ao perguntar as maes
como as criangas chegam a casa da escola, ao final da tarde, e como se da a rotina
para buscar as criancas, as realidades se mostraram completamente estanques.

Shalom: quando ele [logo] chega, ele lancha...todo dia quando ele chega em
casa ele toma banho, lancha e dorme...todos os dias...ele chega bem
cansado...ai ele acorda la pra umas oito horas, nove horas ele acorda. ai vai
dormir muito tarde...vai dormir meia noite, meia noite e meia...porque eu acho

gue perdeu o sono...(...) pra acordar cedo no outro dia... (TRECHO DA
ENTREVISTA, 08/12/2017).

Jenifer: O Fernandinho chega em casa e é uma dificuldade para ele fazer o
para casa. Ai chega, toma banho, come alguma coisa. Na hora que ele vai
fazer o para casa, ele estda desmaiando e dorme. Tem vez que ele mesmo
pede: ‘Oh mae, deixa eu dar uma descansada.’ Ai € uma dificuldade pra fazer
0 para casa, ai acordar ele pra fazer, € meio cansativo. Ele acaba dormindo
tarde, custa a dormir, a ndo ser que quando ele ta cansadao e dorme. Ai a
gente acorda ele pra dar a janta e ele vai e volta a dormir. Mas se ele dormir
e acordar, ai vai até 23h. (TRECHO DA ENTREVISTA, 19/12/2017).

Priscila: Quando sai daqui da escola, elas [as filhas] comecam a contar um
tanto de coisa daqui até la em casa. Ai chegou, tomou um banho, lanchou,
da 15 minutos, dorme. Ai vai até sete horas da noite ou entdo...vira. Se deixar,
dorme direto, ai eu acordo elas, dou janta. Elas tomam banho e desperta. Ai
minha filha € s6 meia noite, uma hora da manh3, na televisdo. (TRECHO DA
ENTREVISTA, 12/12/2017).

Assim, as praticas de sono/descanso entre escola e a casa foram
representativas de que, em certos momentos, nao havia um ‘meio termo’ do cuidado,
estabelecido para as criangas. Como de dia ndo dormiam, ao chegarem em casa, o
faziam, ainda que adentrassem na madrugada, para que no dia seguinte, acordassem
entre 6h e 6h15.

Refletir as préaticas, em ambos o0s contextos, nos fornece elementos para
pensar a cultura, mais especificamente a cultura do cuidado, sobre a qual
paulatinamente as criangas vao sendo apresentadas. Ao serem cuidadas, elas estao
sendo educadas nesta dimensao e vice-versa, seja na casa ou na escola. Pensar o

cuidado como constitutivo do (mesmo) ser humano parece pressupor essa
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indissociabilidade, pois o processo de humanizagao se confunde com a no¢do de uma
pedagogia do cuidado.

O estudo das relagbes de cuidado na escola a partir do olhar das familias
poderia ser mais ampliado, porém nao se constituiu o objeto central da pesquisa, mas
um importante elemento de andlise das politicas e das praticas escolares.

Assim, a rede de cuidados nos informa algo como uma pedagogia do cuidado
do territorio, na qual escola, Tia Vitoria, criangas e familias ensinam e aprendem no
Ribeiro de Abreu. Cuidam e precisam de cuidados. A ampliagdo do meu olhar sobre
o cuidado alcancou esta rede: informal, doméstica, dependente da boa vontade dos
sujeitos e reveladora para a garantia do direito das criancas de serem cuidadas.
Certamente ha outros atores nesta rede, sobre os quais nao foi possivel adensar as
observacgdes no percurso etnogréfico da presente pesquisa.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

O estudo do caso de uma escola publica de tempo integral de Belo Horizonte
demonstrou que a dimensé&o do cuidado se revelou na dindmica de relagdes sociais
construidas nesse contexto. A partir de praticas orientadas pelos adultos (Capitulo 1V),
pela participacdo das criancas (Capitulo V) e por extrapolar o contexto escolar
(Capitulo VI), o cuidar e o ser cuidado atravessaram essa experiéncia de Educacéo
Integral e o cotidiano escolar das criancas recém-chegadas ao Ensino Fundamental.

Como dimensdes da vida contemporanea, a pesquisa revelou que ha que se
ter tempo na escola para cuidar, para brincar e para estabelecer vinculos na rede de
cuidados. Tais resultados poderiam corresponder ao ébvio ou as expectativas de boa
parte dos leitores da tese, entretanto, asseguro-lhes que ndo é o caso, pois,
historicamente ao cuidado é relegado o lugar do invisivel, do segundo plano ou mesmo
aguilo de menor valor em qualquer instancia social.

A incipiente realizagdo de pesquisas sobre o tema no Ensino Fundamental é
reflexo de tais processos, reforcando a nog¢do de que o cuidado nao parece ser
considerado uma questdo desse segmento de Ensino. Temos e teremos criancas
frequentando a continuidade da Educacao Basica por um significativo periodo de suas
vidas, mas essa constatacao Obvia parece ser negligenciada em nosso pais quando
se trata desse assunto.

O cuidado ainda é considerado uma discussao para as temporalidades e as
espacialidades da Educacao Infantil. Entretanto, os presentes registros apontaram
gue as criancas continuam apresentando demandas do cuidar aos seis anos,
explicitando que se trata de ter espago e tempo ao iniciarem essa nova etapa escolar.
Assim, a pesquisa ganhou relevo no compromisso de dar visibilidade a tal dimenséo
ainda na infancia e no contexto escolar do Ensino Fundamental, associando-a as
questdes da ampliacdo da jornada escolar, uma demanda crescente das familias na
atualidade.

A minha aproximacgao as realidades das criangcas em suas infancias também
revelou que elas vivem uma desconexao entre o tempo da escola e o tempo da vida.
Uma vez que para muitas “tudo € a escola”, o continuum (ou a esperada conexao
entre as praticas, em ambos os turnos, por exemplo) fica a cargo da propria crianca.
Os presentes registros indicaram que a organizacdo escolar necessita de maior

integracdo para a realizacdo da tarefa do cuidar. Integracdo que se deve fazer no
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exercicio de pensar o proprio contexto escolar, bem como no dialogo com as familias,
guando discutimos a tarefa do compartilhamento do cuidado das criangas.

Como pesquisadora, busquei enfatizar como criancas e adultos vivem as
relacbes de cuidado na escola, distanciando-me de interpretacdes valorativas e
prescritivas ao longo do texto. Tais analises, a meu ver, ndo permitem o debate
avancar, na medida em que se delimitam na cultura escolar os papéis sociais de
criancas e de adultos, como se tais papéis fossem tomados isoladamente, sem
interacdo alguma. Em verdade, o cerne deste trabalho foi como cuidam juntos, pois a
realidade escolar ndo é nada mais do que um trabalho coletivo entre adultos e
criancas.

A l6gica dos Capitulos, assim, foi proposta para que o leitor compreendesse o
objeto da tese, tendo em mente a forma que selecionei para explora-lo: o cuidado
tomado no interior das relacfes sociais. Foi heste contexto que o cuidar se aliou ou,
ainda, necessitou da dimensao do tempo, do corpo, das interacdes geracionais, das
praticas, do brincar e do territorio.

Os registros mostraram com muita clareza que as criangas, como sujeitos de
cultura, participam efetivamente das relacbes de cuidado. Aos seis anos, elas se
cuidam, cuidam do outro, ensinam a cuidar, aprendem a cuidar e trazem para a escola
experiéncias de cuidado do mundo doméstico e familiar. Pelas atitudes e acdes, bem
como pelos conflitos e tensdes gerados, as criangas se fazem presentes ‘de corpo
inteiro’, em todo tempo na escola.

Ao trazerem suas necessidades e demandas a escola, ora mais urgentes, ora
menos, as criancas confirmaram que o direito a educacédo néo deve significar apenas
o direito a escolarizagao.

Tendo evidenciado as relagbes de cuidado, a compreensédo de que a escola
hoje tem inUmeras tarefas ficou muito evidente. Tal fato ndo € algo novo na literatura,
mas compreendé-lo aqui como objeto da tese me fez aproximar as idéias de cuidado
e humanizagéo, fato que explorei em um nivel mais filoséfico, especialmente, quando
busco o conceito de uma ética universal entre seres humanos como possibilidade de
vivéncia e convivéncia.

Por outro lado, os casos de Jodo, Nara e Lavinia (Capitulos V e VI) permitem
outra chave de analise que contraria as idéias anteriores: a no¢ao de que o cuidado é
um dispositivo individualizante. Na exploracédo empirica e aprofundada de categorias

tais como racga, género, classe social, dentre outras, tal nocdo pode ser mais bem
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evidenciada em pesquisas futuras, o que forneceria suportes adicionais frente as
contradicdes desse fendbmeno social. Em verdade, analisar o que eu chamaria de
matizes do fenbmeno, tais como a desprotecdo, o anticuidado, o descuidado ou
mesmo, 0 ndo-cuidado, também deve ser objeto de interesse dos diversos campos
académicos que se propdem a estuda-lo.

Outro aspecto que merece destaque é que no decorrer da tese eu discuti quem
cuida das criancas, na escola e fora dela. Junto as interacdes de cuidado entre as
proprias criangas, o0s registros evidenciaram (novamente) a macica participacao das
mulheres e das mées nessa tarefa. Para além dessa tradicional e ja esperada
constatacdo, em varios momentos explicito as condi¢cdes que elas cuidam, fazendo-
nos refletir sobre dilemas que enfrentam frente as multiplas demandas. Assim,
espacos, tempos, materialidades, dentre outros fatores, se pronunciam como
interessantes possibilidades de estudos futuros.

Ao tomar este percurso, a realidade me mostrou também a importancia de
perceber a categoria territorio no contexto pesquisado. O Ribeiro de Abreu nédo
somente foi 0 campo da pesquisa, caracterizado e descrito no Capitulo IlI: ele foi um
dos elementos para a construcédo das analises. Pude verificar que, historicamente, o
cuidado é parte ndo somente da construcdo da comunidade, mas também, do
presente do Ribeiro. Em outras palavras, o sentido das relacées de cuidado ndo pode
ser deslocado ou descolado da totalidade da realidade pesquisada. Em conjunto, Tia
Vitdria, os sujeitos do posto de saude e as familias evidenciaram com muita forca o
gue chamei de cuidado territorializado (Capitulo VI).

Tal conceito reforcou uma implicacdo do tema da tese com as politicas
publicas, sobre o qual me interrogo o que € para o Estado cuidar do cidadao. A partir
do estudo dos sujeitos em relagéo foi possivel refletir, ainda que brevemente, sobre
as politicas de cuidado, muito conhecidas como politicas de atendimento ao cidadao.
Qual ética estariamos submetidos na formulacdo, na implementacéo e na avaliagéo
de tais politicas, quando nos deparamos com uma escola publica em um territério
predominantemente negro, pobre e que apresenta fragilidades? Ao me deparar com
0 slogan do atual governo municipal de Belo Horizonte (“Governando para quem
precisa”), tendo transcorrido o doutoramento, a tese apresenta alguns elementos
relacionais importantes ao debate no plano das politicas publicas e dos direitos, em

especial da Educacao.
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Além disso, finalizo a tese em um momento distinto do que foi desenvolvida a
pesquisa de campo (ano de 2017). Trata-se de um presente anunciado de
desconstrucdo das politicas em geral, o que néo € diferente para a Educacéo Integral
no Brasil. Para quem, como eu, fez parte da constru¢éo do PEI em Belo Horizonte no
“‘chdo da escola”, é angustiante observar os retrocessos. Temos notado ajustes e
adaptacdes frequentes para viabilizar vagas na jornada escolar ampliada, em direcéao
aquilo que classifico como condi¢cdes minimas para se manter o funcionamento. Ainda
mais evidente é a mudanca de concepcao de Educacéo Integral em nosso municipio,
tendo ganhado muito espaco a nocéao de reforco escolar, sendo o tempo a mais uma
estratégia compensatoéria para 0s mesmos contetdos curriculares.

Ao mesmo tempo em que a tese indica que ha sujeitos cada vez mais
participativos nos diversos cenarios sociais, fica igualmente evidente que as
fragilidades sdo com frequéncia enfrentadas na resisténcia e na luta, neste caso por
uma Educacdo Integral publica e de qualidade. A Educacado Integral ofertada as
criangas na EMTF somente me permitiu dar visibilidade ao cuidar na medida em que
este objeto de pesquisa ali se encontrava, demonstrando a complexidade de uma
concepcao centrada nos sujeitos. Com desafios de diversas naturezas, a escola me
auxiliou entender os sujeitos mais integralmente, evidenciando dimensdes da vida
social das criancas e suas vulnerabilidades que certamente ndo aparecem em
qualquer escola. Nesse sentido, foi essencial discutir a no¢géo da rede de cuidados.

Como ultimo comentario, ressalto o desafio de desenvolver a pesquisa no
exercicio de articular campos tedricos diferenciados ou, talvez, no desafio de ndo me
situar profundamente em nenhum deles. Anteriormente pouco associados ou
diretamente relacionados, os Estudos do Cuidado, os Estudos da Infancia e as
discussBes mais especificas da Educacao/Educacéo Integral tiveram na tese um
didlogo que se mostrou proficuo. De fato, me situei em diversos campos tedricos em
um lugar entre-fronteiras disciplinares, esperando ter promovido novas questdes de
pesquisa, em conformidade com o proprio movimento que a producéo e a divulgacao

da Ciéncia tem nos apresentado mais recentemente.
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ANEXO 1 — DIRETRIZ DA SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO SOBRE
CALENDARIO

02/05/2018 DOM - Diario Oficial do Municipio |

s BELO HORIZONTE

Sexta-feira, 9 de Dezembro de 2016 Ano XXII - Edigéo N.: 5185

Poder Executivo
Secretaria de Edu

PORTARIA SMED N° 342/2016
Estabelece parametros para elaborag¢do do Calendario Escolar para o ano de 2017.

A Secretaria Municipal de Educacgéo, no uso de suas atribuicdes, com base nas disposicdes da Lei Federal n°® 9.394, de 20 de novembro
de 1996 e suas normas complementares,
RESOLVE:

Art. 1° - Cabe ao Colegiado Escolar discutir e aprovar o Calendario Escolar de 2017, obedecendo as normas desta Portaria.
Paragrafo Unico. O Calendéario Escolar de 2017, discutido e aprovado pelo Colegiado Escolar, devera ser referendado pela Assembleia
Escolar e amplamente divulgado para servidores, alunos e pais de alunos.

Art. 2° - O Calendario Escolar deve prever o minimo de 200 (duzentos) dias letivos e 4 (quatro) dias escolares para a Educacao Infantil e
Ensino Fundamental.

Paragrafo unico. A carga horaria anual da Educagéo Infantil e do Ensino Fundamental é de, no minimo, 800 (oitocentas) horas de
efetivo trabalho escolar, com jornada diaria de, no minimo, 4 (quatro) horas, exclufdo o tempo destinado ao recreio dos estudantes.

Art. 3° - O Calendario Escolar para a modalidade da EJA Muiltiplas | e do Ensino Médio deve prever o minimo de 160 (cento e
sessenta) dias letivos, 40 (quarenta) dias de atividades extraclasse, preferencialmente, as sextas-feiras, e 04 (quatro) dias escolares.

Paragrafo Unico. A carga horéria da EJA Multiplas Idades é de 480 horas anuais, com jornada diaria de 3 (trés) horas de efetivo trabalho
escolar, excluido o tempo destinado ao recreio dos estudantes.

Art. 4° - O Calendario Escolar para a modalidade da EJA Juvenil deve prever o minimo de 200 (duzentos) dias letivos e 04 (quatro) dias
escolares.

Paragrafo unico. A carga horaria da EJA Juvenil é de 600 horas anuais, com jornada diaria de 3 (irés) horas de efetivo trabalho escolar,
excluido o tempo destinado ao recreio dos estudantes.

Art. 5° - Dos calendarios das unidades escolares da Rede Municipal de Educagéo devem constar as seguintes datas e programacgdes:
| - inicio do ano escolar: 1° de fevereiro; G
Il - inicio do ano letivo: 02 de fevereiro;
11l - término do ano letivo: até 19 de dezembro
IV - término do ano escolar: até 20 de dezembro;
V - recessos escolares comuns: 27 de fevereiro; 1° de margo; 13 de abril e 09, 10, 11 e 13 de outubro, podendo estes serem utilizados como dias
escolares;
VI - feriados: conforme Comunicado publicado no DOM - Diario Oficial do Municipio, do dia 05 de novembro de 2016;
VIl - férias coletivas dos professores de 02 a 31 de janeiro e 26, 27 e 28 de julho;
VIl - 3 (trés) Assembleias Escolares que poderdo ser consideradas dias letivos, sendo uma delas especifica para a eleicdo da Comiss@o Mista
Eleitoral;
IX - 6 (seis) sabados letivos, no maximo;
X - 4 (quatro) dias escolares, no minimo.
Xl - encerramento de cada trimestre para as turmas do Ensino Fundamental e da EJA Juvenil se dara:

a) 1° trimestre — no 60° (sexagésimo) dia letivo;
b) 2° trimestre — no 120° (centésimo vigésimo) dia letivo;
c) 3° trimestre — no 200° (ducentésimo) dia letivo.

Xl - Encerramento de cada trimestre / semestre para as turmas de EJA Multiplas Idades se dara de acordo com definicdes da Proposta
Pedagdgica da unidade escolar. »

§ 1° - A escola deve se organizar para oferecer os estudos de recuperacdo até o limite de 15 dias apés o encerramento do 1° e do 2°
trimestres.
§ 2° - A escola deve se organizar para oferecer os estudos de recuperacdo até o ultimo dia letivo do 3° trimestre.
- O Boletim Escolar devera ser entregue a familia dos estudantes até 15 dias apés o encerramento do 1° e do 2° trimestres e no
aitimo dia letivo do 3° trimestre, para conhecimento do pai/m&e ou responsavel pelo aluno.

Art. 8° - O periodo de renovagéo de matricula devera ser definido a partir do més de outubro e registrado no campo das observacdes.

3 - Compete ao(a) Diretor(a) da escola fazer cumprir as determinagdes desta Portaria e cadastrar no Sistema de Gestao Escolar
(SGE), até dia 15 de dezembro de 2016, o Calendario Escolar/2017, para aprovacao da Geréncia de Avaliacéo e Verificagdo do Funcionamento
Escolar (GAVFE).
- Qualquer alteracéo, depois do Calendario Escolar aprovado, deve ser discutida e aprovada pelo Colegiado Escolar, referendada
pela Assembleia Escolar, observados os pardmetros desta Portaria.
- A alteragao a que se refere o § 1° deste artigo deve ser encaminhada, por oficio, &8 GAVFE, para analise e aprovagédo, com
antecedéncia de 10 (dez) dias da ocorréncia da alteracéo.

Art. 8° - O Programa Escola nas Férias sera desenvclvido nas escolas municipais, preferencialmente, na terceira semana de janeiro.
Paragrafo unico. A escola que tenha r idade de i 80 do programa na quarta semana de janeiro devera encaminhar
solicitagdo formal, por oficio, & Geréncia de Educacéo Integral, Dlreltos Humanos e Cidadania (GEDC,) para analise e aprovacio.

Art. 9° - A realizacdo do Programa Escola Integrada acompanhara o Calendario Escolar.

Art. 10 - O Programa Escola Aberta funciona nos finas de semana, ininterruptamente.

Paragrafo Unico. As possiveis alteragdes no funcionamento do Programa, em fungdo do calendario escolar, deverao ser encaminhadas
por oficio, a GEDC, para analise e aprovacdo.

Art. 11 - Os sabados 25/03, 29/04, 27/05, 24/06, 26/08, 30/09, 28/10, 18/11 e 02/12 serao utilizados para a formagéo dos professores
das escolas municipais que participam do Plano Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC), ressalvadas possiveis alteracdes a serem
definidas a partir de determinacédo emanadas do Ministério da Educacao.

Art. 12 - No periodo compreendido entre 23/10 e 30/11/17, ndo deverao constar assembleias, dias escolares, excursdes e outros
eventos, de 2® a 6 feira, tendo em vista a realizacao de avaliacdes externas.

Art. 13 - E de responsabilidade do Diretor da Escola fazer cumprir o Calendario Escolar no que se refere aos dias letivos, a carga horaria
dos estudantes e a jornada de trabalho dos servidores, conforme incisos Il e Xll do Termo de Compromisso da Gestio.

Art. 14 - Esta Portaria entra em vigor na data se sua publicagdo e revoga as disposicées em contrario.
Belo Horizonte, 30 de novembro de 2016

Sueli Maria Baliza Dias

http://portal6.pbh.gov.br/dom/iniciaEdicao.do?method=DetalheArtigo&pk=1172511
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APENDICE A - IDADE DAS CRIANCAS (ANOS/MESES) ESTUDANTES DO 1°
ANO DA EMTF, ENTRE O INICIO E O FIM DO CAMPO DE PESQUISA

Idade das criancas

Idade das criancas

Criancas Inicio do campo | Fim do campo Criancas | Inicio do campo | Fim do campo
Anos Meses Anos Meses Anos Meses Anos Meses

Alice 5 10 6 9 Lavinia 5 11 6 10
Alissa 5 9 6 8 Leandro 5 0 6 11
Amanda 6 2 7 1 Luiz 6 6 7 4
Ana 6 0 6 11 Marcos 5 9 6 7
Augusto 6 0 6 11 Marieto 5 10 6 9
Bela 6 5 7 4 Mateus 5 11 6 9
Biel 5 8 6 6 Miguel 5 11 6 10
Caio 6 4 7 3 Nara* 5 8 6 7
Carlos 6 3 7 2 Okkaio 5 11 6 10
Carol 6 2 7 1 Paulo 5 10 6 9
Demasso 6 1 6 11 Rafaela 7 6 8 4
Emy 5 8 6 6 Raissa 6 4 7 3
Ester 5 12 6 10 Raul 6 7 7 5
Fabiane 6 1 6 12 Renato 5 9 6 7
Fagner 6 5 7 4 Rick 5 9 6 7
Fernanda 6 0 6 11 Riquelme 5 8 6 7
Fernandes 6 3 7 1 Rodrigo 6 3 7 2
Fernandinho 5 11 6 10 Sara 6 5 7 3
Franciele 6 2 7 1 Sergio 6 1 6 11
Francisco 6 6 7 5 Sonic 6 3 7 1
Gabiriel 6 2 7 0 Tais 6 0 6 11
Gabriela 5 10 6 9 Vilani 5 9 6 7
Gislaine 7 7 8 5 Vinicius 6 4 7 3
logo 6 0 6 11 Vitoria 6 6 7 4
Izabela 6 4 7 2 Média 57 6,5
Izadora 6 4 7 3

Jean 6 0 6 11

Joao 6 3 7 1

Joice 6 3 7 2

Junio 6 3 7 2

Junior 6 6 7 5

Keven 6 1 6 12

Kiko 5 10 6 9

Larissa 5 8 6 7

Laura 6 6 7 5

* Considerei a idade de Nara entre o inicio e o fim do campo, apesar de a aluna ter

saido no meio do ano, por s e tratar de um caso discutido no Capitulo 6.
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APENDICE B — MODELO DE PAGINA DO DIARIO DE CAMPO
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APENDICE C — TERMOS DE CONSENTIMENTO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA PROFESSORES/EDUCADORES

Vocé esta sendo convidado (a) como voluntario (a) a participar da pesquisa “Prificas de cuidado em uma
escola (em tempo) integral de Belo Horizonfe: que experiéncias sio estas?”. Neste estudo pretendemos analisar
como ocotrem as praticas de cuidado na rotina de wma escola de horario integral de Belo Horizonte. Para que vocé
possa participar deste estudo, o(a) Sr.(a) devera autorizar e assinar este termo de consentimento.

O motivo que nos leva a investigar essa questdo é principalmente o fato de que a escola de horério integral
apresenta praticas e rotinas especificas para sua organizacdo, mas que ainda sdo pouco estudadas. Além disso,
pesquisas anteriores em contextos da Educacdo Infantil indicaram a mmportancia do cmdado e a educacio como
sendo dois fatores que nfo se separam, mas pouco se sabe sobre esta discussdo em turmas do Ensino Fundamental e
que se encontram no horario integral.

Para o presente estudo adotaremos os seguintes procedimentos: observagio no ambiente escolar, nas turmas
de ambos os horarios do dia, registro das observagdes com anotagdes em um caderno de campo, filmagens e
fotografias na escola e a possibilidade de realizacio de entrevistas com os responsévels pelas criancas, além de
vocés, professores e educadores da escola. Para participar deste estudo o(a) Sr.(a) ndo tera nenhum custo, nem
recebera qualquer vantagem financeira. Vocé sera esclarecido (a) sobre o estudo em qualquer aspecto que desejar.
Também podera retirar seu consentimento ou interromper a participacdo a qualquer momento. A participacdo nesta
pesquisa é voluntdria e a recusa em participar nio acarretara qualquer penalidade ou modificacfio na forma em que
é atendido pela pesquisadora.

Todo o material produzido na pesquisa (arquivos eletrénicos de armazenamento e notas de campo) sera
utilizado exclusivamente para fins de divulgagdo da pesquisa. Esse material sera devidamente arquivado pelo
periodo de cinco anos a dez anos. Apods esse periodo, todo o material sera destruido. A pesquisadora ird tratar a
identidade dos participantes da pesquisa com padrdes profissionais de sigilo e em hipétese alguma o(a) participante
sera idenfificado(a) em qualquer publicagiio que possa resultar deste estudo. Os resultados da pesquisa estarfio 4 sua
disposicio quando finalizada. Este termo de consenfimento enconfra-se impresso em duas vias, sendo que uma via
sera arquivada pela pesquisadora responsavel e a outra serd fornecida a vocé.

Devido ao cardter da investigacio, o risco ou possibilidade de afetar qualquer participante da pesquisa é
minimo, isto é, o mesmo risco existente em atividades rotineiras como conversar, caminhar, ler, etc. A fim de
minimizar qualquer risco de desconforto ou constrangimento durante a pesquisa, a pesquisadora agird de maneira
extremamente respeitosa e ética independente das opinides ou posicionamentos do(a) pesquisado(a). Mas, caso haja
danos decorrentes da pesquisa, as pesquisadoras assumirdo a responsabilidade pelos mesmos.

Eu , portador (a) do documento de Identidade

fui informado (a) dos objetivos do estudo “Priticas de cuidado em uma escola
(em tempo) integral de Belo Horizonte: que experiéncias sio estas?”, de maneira clara e detalhada e esclareci
minhas dividas. Sei que a qualquer momento poderei solicitar novas mformacdes e modificar minha decisio se

£

assim o desejar.
Declaro que aceito participar desse estudo. Recebi uma via deste termo de consentimento livre e
esclarecido e me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer as nminhas dividas.

Belo Horizonte, de de

Assinatura do participante Aline Regina Gomes
(Pesquisadora)

Maria Cristina Soares de Gouvea
(Pesquisadora)

Em caso de duvidas com relagiio 4 pesquisa e/ou aos aspectos éticos deste estudo, vocé poderd consultar: Aline Regina Gomes
(Pesquisadora - doutoranda). Endereco: Av. Antdmio Carlos, 6627, Faculdade de Educacio - UFMG: Programa de Pés-
graduacio em Educacdo: Campus Pampulha: Belo Horizonte, MG — Brasil: CEP.: 31270-901: E-mail: alinets4@gmail com ;
Telefone: (31) 99811-2388. Essa pesquisa € orientada pela Prof® Dr* Mara Cristina Soares de Gouvea e pelo Prof® Dr. Levindo
Diniz Carvalho. E-mail: crisoares43(@gmail com.; COEP - Comité de Etica em Pesquisa. Endereco: Av. Anténio Carlos, 6627,
Unidade Administrativa IT - 2° andar - Sala 2005; Campus Pampulha; Belo Horizonte, MG — Brasil; CEP.: 31270-901; E-mail:
coep@prpq.ufmg br: Telefone: (31) 3409-4592.
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA PAIS E/OU RESPONSAVEIS

Voceé e seu (a) filho (a) estdo sendo convidados(as) como voluntarios(as) a participarem da pesquisa
“Priticas de cuidado em uma escola (em tempo) integral de Belo Horizonte: que experiéncias sio estas?”.
Neste estudo pretendemos analisar como ocorrem as praticas de cuidado na rotina de uma escola de horario integral
de Belo Horizonte. Para que vocé e a crianca possam participar deste estudo. o(a) Sr.(a) devera autorizar e assinar
este termo de consentimento.

O motivo que nos leva a investigar essa questdo ¢ principalmente o fato de que a escola de horario integral
apresenta praticas e rotinas especificas para sua organizacdo, mas que ainda sdo pouco estudadas. Além disso.
pesquisas anteriores em contextos da Educacdo Infantil indicaram a importiancia do cuidado e a educacdio como
sendo dois fatores que ndo se separam. mas pouco se sabe sobre esta discussdo em turmas do Ensino Fundamental e
que se encontram no horario integral.

Para o presente estudo adotaremos os seguintes procedimentos: observacio no ambiente escolar e registro
das observacdes com anotacdes em um caderno de campo, filmagens e fotografias na escola e a possibilidade de
realizacdo de entrevistas com os profissionais da escola. além de entrevista com vocé, responsavel legal pela
crianca. A entrevista, portanto. sera o procedimento que envolve diretamente a sua colaboracio.

Para participar deste estudo o(a) Sr.(a) ndo tera nenhum custo. nem recebera qualquer vantagem financeira.
Vocé sera esclarecido (a) sobre o estudo em qualquer aspecto que desejar e estara livre para autorizar ou ndo a
participacido da crianca. Também podera retirar seu consentimento ou interromper a participacio a qualquer
momento. A participacdo nesta pesquisa € voluntaria e a recusa em participar nao acarretara qualquer penalidade ou
modificacdo na forma em que € atendido pela pesquisadora.

Todo o material produzido na pesquisa (arquivos elefronicos de armazenamento e notas de campo) sera
utilizado exclusivamente para fins de divulgacdo da pesquisa. Esse material sera devidamente arquivado pelo
periodo de cinco anos a dez anos. Apos esse periodo. todo o material sera destruido. A pesquisadora ira tratar a
identidade dos participantes da pesquisa com padroes profissionais de sigilo e em hipotese alguma o(a) participante
sera identificado(a) em qualquer publicacido que possa resultar deste estudo. Os resultados da pesquisa estardo a sua
disposicdo quando finalizada. Este termo de consentimento encontra-se impresso em duas vias, sendo que uma via
sera arquivada pela pesquisadora responsavel e a outra sera fornecida a voce.

Devido ao carater da investigagdo. o risco ou possibilidade de afetar qualquer participante da pesquisa €
minimo, isto €, o mesmo risco existente em atividades rotineiras como conversar, caminhar, ler, efc. A fim de
minimizar qualquer risco de desconforto ou constrangimento durante a pesquisa. a pesquisadora agira de maneira
extremamente respeitosa e ética independente das opinides ou posicionamentos do(a) pesquisado(a). Mas. caso haja
danos decorrentes da pesquisa. as pesquisadoras assumirdo a responsabilidade pelos mesmos.

Eu, . portador (a) do documento de Identidade
fui informado (a) dos objetivos do estudo “Priticas de cuidado em uma escola
(em tempo) integral de Belo Horizonte: que experiéncias sio estas?”, de maneira clara e detalhada e esclareci
minhas duvidas. Sei que a qualquer momento poderei solicitar novas informacdes e modificar minha decisdo se
assim o desejar.

Declaro que aceito participar e autorizo a crianca
a tambem participar desse estudo. Recebi nma via deste termo de consentimento livre e esclarecido e me foi dada a
oportunidade de ler e esclarecer as minhas duvidas.

Belo Horizonte, de de

Assinatura do(a) responsavel Aline Regina Gomes
(Pesquisadora)

Maria Cristina Soares de Gouvea
(Pesquisadora)

Em caso de duvidas com relagdo a pesquisa e/ou aos aspectos éticos deste estudo, vocé podera consultar: Aline Regina Gomes
(Pesquisadora - doutoranda). Endereco: Av. Anténio Carlos, 6627, Faculdade de Educacdo - UFMG; Programa de Pos-
graduacdo em Educagio; Campus Pampulha; Belo Horizonte, MG — Brasil; CEP.: 31270-901; E-mail: alinets4@gmail.com ;
Telefone: (31) 99811-2388. Essa pesquisa é orientada pela Prof* Dr* Maria Cristina Soares de Gouvea e pelo Prof® Dr. Levindo
Diniz Carvalho. E-mail: crisoares43@gmail.com.; COEP - Conuté de Etica em Pesquisa. Enderego: Av. Antonio Carlos, 6627,
Unidade Administrativa II - 2° andar - Sala 2005; Campus Pampulha; Belo Horizonte, MG — Brasil; CEP.: 31270-901; E-mail:
coep@prpq.ufing br; Telefone: (31) 3409-4592.




APENDICE D — TERMOS DE ASSENTIMENTO

TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(Para as criancas participantes da pesquisa)

Voce esta sendo convidado(a) para participar da pesquisa “Priticas de cuidade em uma escola (em
tempo) integral de Belo Horizonte: que experiéncias sio estas?”. Neste estudo queremos saber como ocoire o
cuidado no dia a dia de sua escola, do horario que vocé chega até o horario que voceé vai embora. Outra coisa que
nos motivou a fazer a pesquisa € que a escola que vocé estuda funciona o dia inteiro. e, para isso. ela precisa se
organizar e estamos interessados em estudar essa organizacdo. E outra pergunta que temos €: como vocés sdo
cuidados aqui. na sua turma do horario da manhi e na furma do horario da tarde?

Seus pais ou responsaveis permitiram que vocé participasse desta pesquisa. Sua participacdo € muito
importante, mas vocé ndo precisa participar da pesquisa se ndo quiser. € um direito seu. Vocé ndo tera nenhum
gasto com essa pesquisa e nem recebera para participar dela.

Para que consigamos fazer a pesquisa serd preciso que estejamos com vocé e sua furma por um tempo na
escola, para conversar e observar o que voceés fazem. anotando em um caderno para ndo esquecer, filmando e
fotografando em alguns momentos. Tambem faremos entrevistas com os adultos da escola. além dos seus pais ou
responsaveis.

As gravacdes e as observacdes sdo formas seguras de realizacdo da pesquisa. mas. caso aconteca algo
errado ou vocé se sinta descontfortavel. vocé pode falar conosco pessoalmente ou pelos telefones escritos no final
dessa folha. Este estudo tem riscos minimos. faremos de tudo para que nio se sinta envergonhado e vocé pode
deixar de participar da pesquisa a qualquer momento, ndo havera nenhum problema.

Ninguém sabera que vocé esta participando da pesquisa, nio falaremos a oufras pessoas. nem daremos a
estranhos as informacdes que vocé nos der. Os resultados da pesquisa vdo ser publicados. mas sem identificar as
criancas que participaram da pesquisa. Quando ferminarmos a pesquisa. os resultados serdo organizados e
analisados para a producédo de um frabalho de Doutorado. além de textos, artigos e relatorios.

Vocé recebera uma via desse documento. Se vocé tiver alguma duvida, vocé pode nos perguntar
pessoalmente ou pelos telefones escritos no final dessa folha.

Caso seja de sua livre e espontanea vontade participar da pesquisa “Priticas de cuidado em uma escola
(em tempo) integral de Belo Horizonte: que experiéncias sio estas?”, assine a autoriza¢io abaixo.

Eu. entendi que posso
dizer “sim™ e participar, mas que. a qualquer momento, posso dizer *nao” e desistir e que nio havera problema.
Entendi as coisas ruins e as coisas boas que podem acontecer. As pesquisadoras tiraram minhas duvidas e
conversaram com 0s meus responsaveis.

Recebi uma via deste documento e li @ concordo em participar da pesquisa.

Belo Horizonte, de de

Assinatura da crianca:

Pesquisadoras:

Aline Regina Gomes Maria Cristina Soares de Gouvea

Em caso de dividas com relagdo a pesquisa e/ou aos aspectos éticos deste estudo, vocé podera conversar com: Aline Regina
Gomes (Pesquisadora - doutoranda). Endere¢o: Av. Antonio Carlos, 6627, Faculdade de Educacgdo - UFMG; Programa de Pos-
graduacdo em Educacgdo; Campus Pampulha; Belo Horizonte, MG — Brasil; CEP.: 31270-901; E-mail: alinets4{@gmail.com |
Telefone: (31) 99811-2388. Essa pesquisa & orientada pela Prof* Dr* Maria Cristina Soares de Gouvea e pelo Prof® Dr. Levindo
Dimiz Carvalho. E-mail: crisoares43@gmail com.; COEP - Conuté de Etica em Pesquisa. Enderego: Av. Antonio Carlos, 6627,
Unidade Administrativa II - 2° andar - Sala 2005; Campus Pampulha; Belo Horizonte, MG — Brasil; CEP.: 31270-901; E-mail:
coep(@prpq.ufimg br; Telefone: (31) 3409-4592.
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