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RESUMO

Esta tese teve como objetivo principal tentar compreender e dar visibilidades as
experiéncias que criancas e adultos de uma instituicdo publica de educacéo infantil
vivenciam nos espacos da cidade de Belo Horizonte, a partir de acfes e praticas
realizadas por meio de excursdes. Foi ponto de partida da pesquisa 0 projeto
Educando a Cidade para Educar e a proposta pedagodgica de uma Escola Municipal
de Educacéao Infantil (EMEI), buscando — a partir de uma perspectiva etnografica e
colaborativa — refletir acerca das relagbes entre escola e a cidade. Por meio de um
referencial tedrico multidisciplinar — baseado nos Estudos Sociais da Infancia e da
Cidade, da Geografia da Infancia, da Sociologia da Infancia, da Antropologia da
Crianca e das Pedagogias da Infancia e da Educacao Infantil —, o estudo inspirou-se
tedrico-metodologicamente em autores como Walter Benjamin, Maurice Merleau-
Ponty, Tim Ingold, Henry Lefebvre, Doreen Massey, Pia Christensen, Maria Inés
Mafra Goulart, Jader Janer Moreira Lopes, Manuel Jacinto Sarmento, Fernanda
Miuller, Willian Corsaro, dentre outros/as. O trabalho de campo foi realizado de
fevereiro a dezembro de 2017, em uma instituicdo publica de Educacédo Infantil da
rede municipal de ensino de Belo Horizonte. O trabalho empirico, que lancou méo da
observacéo participante como principal instrumento metodologico, consistiu no
acompanhamento do cotidiano de uma turma de criancas com idades entre 5 e 6
anos e sua professora durante as excursbes para os espacos da cidade de Belo
Horizonte, tais como pracas, mercados e museus. A pesquisa traz questdes
conceituais acerca dos temas Infancia(s), Escola(s) e Cidade(s), com o intuito de
apresentar ao leitor como esses veem permeando 0s estudos acerca das
experiéncias de infancias no contexto da cidade, em um campo interdisciplinar em
consolidagédo no Brasil. O estudo aponta reflexdes acerca do planejamento de
atividades que antecederam as excursdes propostas junto com a professora na
turma, explorando a perspectiva de organizagdo do curriculo por “campos de
experiéncia”, em que “Memdria, Narrativa e Histéria” aparecem inscritas nas
experiéncias de vida das criangas, professora e pesquisador. Constata que o0s
movimentos de peregrinacdo, desde a escola até os espacos de visitacdo, dentro do
onibus, marcam as relacbes e experiéncias das criancas e dos adultos nos seus
percursos pela e na cidade. Destaca, também, as experiéncias desses sujeitos nos
espacos por onde foram propostas as excursdes, considerando essas vivéncias nos
espacos da cidade como nés que se entrelacam, indicando, nesse sentido, a
compreensdo da cidade como uma malha de relagbes. Por fim, perpassa por
guestBes que indicam as rela¢des entre uma politica educacional e uma politica de
cultura, como possibilidade de reafirmac¢éo do direito da crianca a cidade.

Palavras-chave: Infancias; Criancas; Educacéao Infantil; Cidade; Excursao.



ABSTRACT

This thesis aims to understand and give visibility to the experiences that children and
adults of a public institution of early childhood experience the spaces of the city of
Belo Horizonte from actions and practices carried out through excursions. Its starting
point is the project Educating the City to Educate and the pedagogical proposal of a
Municipal School of Early Childhood Education, seeking - from an ethnographic and
collaborative perspective - to reflect on the relationship between school and the city.
From a multidisciplinary theoretical framework - based on the Social Studies of
Childhood and the City, the Geography of Childhood, the Sociology of Childhood, the
Anthropology of Children and the Pedagogies of Childhood and Early Childhood
Education - the study was inspired by methodologically in authors such as Walter
Benjamin, Maurice Merleau-Ponty, Tim Ingold, Henry Lefebvre, Doreen Massey, Pia
Christensen, Maria Inés Mafra Goulart, Jader Janer Moreira Lopes, Manuel Jacinto
Sarmento, Fernanda Mduller, Willian Corsaro, among others. The fieldwork was
carried out from February to December 2017 in a public institution of Early Childhood
Education of the municipal school system of Belo Horizonte. The empirical work,
which used participant observation as the main methodological instrument, consisted
of monitoring the daily life of a group of children aged 5 to 6 years and their teacher
during the excursions to the spaces of the city of Belo Horizonte, such as squares,
markets, and museums. The research brings conceptual questions about the themes
Childhood, School, and City to present to the reader how they see permeating the
studies about childhood experiences in the city context, in an interdisciplinary field
still under consolidation in Brazil. The study points to reflections on the planning of
activities that preceded the proposed excursions with the teacher in the class,
exploring the perspective of organizing the curriculum by ‘fields of experience’, where
‘Memory, Narrative and History’ appear inscribed in the life experiences of the
students, children, teacher, and researcher. It shows that pilgrimage movements from
school to visitation spaces on the bus mark the relationships and experiences of
children and adults on their journeys through and around the city. It also highlights
the experiences of these subjects in the spaces where the excursions were
proposed, considering these experiences in the city spaces as one of a kind,
indicating, in this sense, the understanding of the city as a network of relationships.
Finally, it goes through issues that indicate the relationship between educational
policy and culture policy, as a possibility of reaffirming the child's right to the city.

Keywords: Childhood; Children; Early Childhood Education; City; Excursion.
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CAPITULO 1 — PRIMEIROS ACONTECIMENTOS

Compreender e dar visibilidades as experiéncias de exploracdo dos espagos
da cidade pelas criancas e adultos/as — a partir das excursdes propostas por uma
instituicdo publica de Educacéo Infantil da Rede Municipal de Belo Horizonte — € o
gue este estudo propde. Tem como ponto de partida o Projeto Educando a Cidade
para Educar e a proposta pedagdgica de uma Escola Municipal de Educacéo Infantil
(EMEI)!, buscando — a partir de uma perspectiva etnogréfica e colaborativa — refletir
acerca das relacdes entre escola e a cidade.

Estudar as criancas sempre me causou grande inspiracao e inquietacdes. A
minha histéria comeca na graduagdo em Educagéo Fisica na Universidade Federal
de Minas Gerais no ano de 2003 com passos curtos e com certa timidez, porém com
desejos e anseios de compreender ao longo da minha formacao as diversificadas
experiéncias das criancas, repensando constantemente meu lugar de adulto e
construindo atitudes de escuta e de olhar “a crianga como um Outro, um Outro a
encontrar’ (BORBA, 2005, p. 14) e a me encantar. Fui tecendo lugares e ao longo do
meu percurso como professor de Educacado Fisica centrei minhas inquietacdes em
torno das possibilidades de refletir e entender mais a fundo as acbes das criancas

em diferentes contextos, escolares e ndo escolares.

1 Cabe destacar que no ano de 2018, por meio da Lei N 11. 132, de 18 de Setembro de 2018, as
UMEIs foram “transformadas” em EMEIs (Escolas Municipais de Educagao Infantil). Tal mudancga
busca conferir as EMEIls autonomia administrativa, uma vez que enquanto UMEIs estavam vinculadas
as Escolas de Ensino Fundamental da Rede Municipal. Esta mudanca acarretou na criagdo de cargo
comissionado de Diretor de EMEI, cargo comissionado de Vice-diretor de EMEI e de coordenador
Pedagégico Geral, cargo comissionado de Secretario Escolar, cargos publicos de Bibliotecario
Escolar e de Assistente Administrativo Educacional. Segundo reportagem do Estado de Minas de 19
de Setembro de 2018, a mudanca faz parte do acordo firmado em junho entre o prefeito Alexandre
Kalil e o Sindicato dos Trabalhadores em Educacéo (Sind-Rede) para o fim da greve de 51 dias da
educacéo infantil, cuja principal demanda foi a unificacdo de carreiras dos professores do ensino
infantil com os do fundamental. A legislacdo que entrou em vigor ndo estabelece a equiparacéo de
100% entre os salarios, mas garante que, até 2020, os servidores em inicio de carreira, tenham uma
diferenca salarial de apenas 15% em relacdo a quem leciona do 1° ao 9° ano do ensino fundamental.
Outro desafio enfrentado pela Secretaria Municipal de Educacéo é tentar dar conta de uma demanda
existente de 32 mil vagas para criancas de 0 a 5 anos. Maiores Informacdes disponiveis em:
https://www.em.com.br/app/noticia/especiais/educacao/2018/09/20/internas educacao,990234/saiba-
0-gue-muda-com-umeis-se-transformando-em-escolas-municipais.shtm, acesso em 02 de fevereiro
de 2019. No presente momento, ainda nao foi possivel encontrar pesquisas que coloquem em xeque
tais mudancas. Sendo assim, acredito que estudos acerca dessa tematica serdo de grande valia para
o campo de Estudos da Infancia e da Educacéo Infantil.



https://www.em.com.br/app/noticia/especiais/educacao/2018/09/20/internas_educacao,990234/saiba-o-que-muda-com-umeis-se-transformando-em-escolas-municipais.shtm
https://www.em.com.br/app/noticia/especiais/educacao/2018/09/20/internas_educacao,990234/saiba-o-que-muda-com-umeis-se-transformando-em-escolas-municipais.shtm
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Nos processos de investigacdo nos quais me envolvi nos dltimos anos, em
especial no curso de Mestrado? concluido em 2010, pude ampliar minhas atitudes de
escuta e olhar acerca das acgdes e experiéncias das criangas no contexto da cidade,
suas “praticas de espaco, as maneiras de frequentar um lugar” (CERTEAU, 2004, p.
49). A construcao da pesquisa do Mestrado teve como objetivo investigar as praticas
de sociabilidade de criancas e jovens nos sinais de transito, entremeadas por
tempos-espacos ocupados pelo trabalho, em especial a pratica do malabares?, no
intuito de verificar como se davam as experiéncias de infancia na espacialidade
urbana da cidade de Belo Horizonte.

A partir da presenca das criancas pela cidade, foi possivel perceber a rua,
locus da pesquisa proposta naquele momento, demarcada enquanto tempo-espaco
de convivéncia e confronto com o diferente, onde subverséo de ordens e hierarquias
sociais sdo constantes (CASTRO, 2001; GOMES, GOUVEA, 2008; CAMPOS, 2010).
Nessa linha de pensamento, e abrindo um paréntese nesse momento, alguns
estudos apontam como as criangas sdo “capturadas” pelos signos da cidade que se
“impéem” sobre elas, mas ao mesmo tempo apontam como elas os ressignificam a
partir do brincar, do jogo e da brincadeira, do corpo, do deslocamento, do movimento
etc. (LOPES, VASCONCELLOS, 2006; LANSKY, 2006, 2012; MULLER, 2007,
LOPES, 2009; CAMPOS, 2010; VERBENA e FARIA, 2014). Existe a producéo
geografica da cidade para/sobre as criancas, porém, e concomitantemente, as
criancas também produzem geograficamente a cidade (LOPES, 2009; COSTA,
2016).

Florestan Fernandes, na obra As Trocinhas do Bom Retiro (1944/2004),
busca dar visibilidade as formas de uso dos espacos publicos pelas criancas de
alguns bairros da cidade de Sao Paulo na década de 40, destacando as brincadeiras
infantis no espaco da rua. E por meio das trocinhas que as criancas Vv&o
(re)desenhando os espacos no Bairro do Bom Retiro e (re)construindo as relacdes
entre pares. Nesse sentido, anuncia com seu estudo o espago urbano e as culturas
infantis como férteis campos de investigacdo. Ao se referir as criancas e suas

“trocinhas”, Fernandes as concebe como sujeitos sociais capazes de produzir

2 Dissertacdo desenvolvida no Programa Interdisciplinar de Mestrado em Lazer da Universidade
Federal de Minas Gerais, sob a orientacdo do Professor Dr. Walter Ernesto Ude Marques (Orientador)
e Professor Dr. José Alfredo Oliveira Debortoli (Coorientador).

8 O malabares, também mais conhecido como malabarismo, é uma pratica circense que consiste em
equilibrar objetos como bastées, bolinhas, claves, dentre outros objetos.
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cultura, demarcando territorios e ressignificando praticas e espacos na relagdo com
seus pares.

Lansky (2006), em seu estudo acerca do processo de planejamento e
apropriagcdo de uma praca publica por um grupo de criangas em Belo Horizonte,
aponta o espaco como um cenario onde ocorrem trocas de conhecimentos e
compartilhamento de experiéncias entre criancas e adultos, no entanto, com
conflitos geracionais onde a hegemonia do adulto fica evidente. O autor exemplifica
relatando um evento de campo onde um morador enrolou arame farpado no tronco
da arvore para que as criancas nao subissem, pois, considera que esse uso infantil a
prejudicava. Mesmo diante da restricAo imposta pelo adulto, as criancas
continuaram a subir na arvore, entre o arrame farpado, considerando ali o melhor
brinquedo do local. Outro relato do campo diz respeito ao fato das criangcas nao
serem somente consumidoras de brinquedos e espacgos “prontos”, mas também
produtoras a partir da imaginacdo e da capacidade ladica para produzir novos
significados aos objetos.

Verbena e Faria (2014) analisam os aspectos espaciais e temporais das
praticas ludicas de criancas no contexto do ir e vir pela cidade. A autora destaca a
ludicidade como um dos pilares da cultura infantii (SARMENTO, 2004) e que se
manifesta em meio as acles, as praticas exercidas pelas criancas por meio do
brincar, da brincadeira, do jogo e do movimento, questionando ordens sociais
instituidas e impostas pelo adulto. Nesse sentido, destaca:

As agbes das criancas, traduzidas nas praticas lidicas, enfrentam desafios
espaciais e temporais impostos ao ser crianga, a infancia na atualidade.
Pode-se dizer que tais desafios evidenciam a visdo de infancia presente na
sociedade, ao mesmo tempo em que possibilitam as criangas o exercicio
possivel do ser crianga, contribuindo para o desenvolvimento da sua
autonomia. Percebe-se que a a¢do das criancas em determinados locais,
ndo pensados para esse grupo e do qual se espera determinada postura ou
conduta, contribui para um repensar da infancia na atualidade. (VERBENA e
FARIA, 2014, p. 255).

As experiéncias ludicas das criancas com e na cidade revelam aspectos que
dizem respeito como as criangas concebem a cidade, seus espacos, seus tempos,
usos e apropriacbes. Para além, cabe frisar também que as experiéncias das
criangas, que revelam novas formas de uso e apropriacdo da cidade, ocorrem por
intermédio de situacbes de constrangimentos, impedimentos, violéncias e

desigualdades (CAMPOS, 2010; LANSKY, 2012; MULLER, 2012; VERBENA e
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FARIA, 2014; SARMENTO, 2018). Muitas criancas experimentam a cidade a partir
das suas condicbes, ndo raramente precéarias, de moradia, de alimentacdo e
deslocamentos em busca de melhores condi¢bes para se viver. Dessa maneira, a
experiéncia da “urbanidade” pelas criancas € um emaranhado de relagdes de
restricbes e potencialidades (SARMENTO, 2018).

Retomando minha pesquisa de mestrado, ao me deparar com a complexidade
que envolviam as tematicas Infancia, Trabalho e Espaco Urbano, observei a
necessidade de aproximagdo com os estudos da Antropologia, da Sociologia, da
Educacado, da Psicologia, da Historia, da Geografia, da Filosofia e do Lazer, em
especial os estudos da Sociologia da Infancia e da Antropologia Urbana, envolvendo
um olhar interdisciplinar no qual essas areas do conhecimento estabeleceram suas
contribuicbes de forma contrastante, no sentido de possibilitar a ampliacdo do
debate acerca de questdes tdo complexas. Nesse sentido, 0 estreitamento desses
campos tedricos foi de grande valia para a coleta, analise e interpretacdo dos dados
da investigagdo proposta. Entretanto, algumas questdes foram brevemente tratadas
devido aos objetivos tracados e a limitacdo do tempo destinado para o término do
estudo, indicando a possibilidade de pesquisas futuras.

Cabe apontar que os estudos da Antropologia Urbana e da Sociologia da
Infancia foram essenciais para a construcdo de ricos encontros com as criangas e
jovens nos sinais. Na perspectiva da Sociologia da Infancia, sua contribuicdo para a
dissertacdo partiu do desafio e da necessidade de ressignificar a visao e o lugar
ocupados socialmente pelas criancas na sua formacdo e desenvolvimento, bem
como nas suas aprendizagens e compreensao de mundo, considerando as criancas
como atores sociais, diferentemente de abordagens que as concebem como um
dado universal e natural. Dessa forma, considerou-se fundamental uma visdo de
socializacdo que nao abordasse somente as dimensfes de adaptacdo e
internalizacdo, mas também os processos de apropriacao, reinvencao e reproducao
que sédo realizados por esses sujeitos ao negociarem, compartilharem e criarem
culturas com os adultos e com seus pares.

JA4 a perspectiva antropolégica, tendo a cidade como um dos temas de
estudo, permitiu ndo s6 o reconhecimento e registro da diversidade cultural, mas,
principalmente, a busca do significado das experiéncias humanas que, nao raro,
aparecem de forma exoética, estranha ou até mesmo perigosa quando seu

significado é desconhecido, como nos assinala Magnani (2000). Nesse aspecto, a
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antropologia teve uma contribuicdo especifica para a compreenséo da espacialidade
urbana, especialmente na analise da dinamica cultural e das formas de sociabilidade
presentes nas grandes cidades contemporaneas.

N&o obstante, as observacdes de campo permitiram apontar na cidade de
Belo Horizonte processos de renovacdo dos espacos publicos, de uma forma
desenfreada e descontinua, revelando processos de fragmentacao da vida social, de
redimensionando de seus fluxos, usos e apropriagdes. No entanto, como nos afirma
Castro (2001), a cidade prové o espaco das relagbes inusitadas, de praticas sociais
qgue a produzem e a reproduzem de maneira diversificada e multipla. Por exemplo, a
presenca da brincadeira/do brincar nas suas diferentes manifestacdes no cotidiano
das criancas e dos jovens nos sinais imprimiu novas formas de usos e apropriacdes
dos espacos urbanos, afirmando, sobretudo, sua condi¢céo de sujeito, construindo e
reconstruindo a dindmica da vida cotidiana.

Diante de diferentes tematicas que envolvem as condicdes de vida e
experiéncias das criancas na contemporaneidade (SARMENTO, 2004; KRAMER,
2008), o estudo descrito anteriormente partiu de uma inquietacdo: Como se dao as
experiéncias de infancias na espacialidade urbana contemporanea? Tal inquietude
me acompanhou e moveu minha pratica como professor de criangcas e ha
compreensao das experiéncias vividas na escola e fora dela. Isso me motivou a
trilhar novos caminhos de pesquisa e, para o desenvolvimento do estudo aqui
proposto, esse questionamento tomou novas configuragcdes: Como as criancas da
Educacao Infantil de Belo Horizonte vivenciam os lugares da cidade? E também
como estes lugares se transformam/se relacionam a partir da presenca/dialogo com
as infancias e as criancas? Nesse sentido, meu desejo na construcdo do trabalho
que apresento aos leitores, diferente da pesquisa do mestrado, € compreender as
experiéncias das criancas e sua relacdo com a cidade na perspectiva de uma
infancia institucionalizada, mas né&o instituida.

Pergunto-me, neste instante, de onde vem o0 meu interesse em continuar
estudando as vivéncias das criancas no contexto da cidade e sua relacdo com a
escola, em especial, a Educacgao Infantil. Ouso dizer que 0s encontros com as
criancas do malabares nos sinais marcaram muito minha vida profissional e pessoal.
As experiéncias de sentar, observar e estar com as criancas e jovens na cidade, em
especial nos sinais de transito, me fez “sujeito da experiéncia” (LARROSA, 2002, p.

24). Para Larrosa (2002), o sujeito da experiéncia é sobretudo um espaco onde tém
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lugar os acontecimentos. Pereira (2012, p. 62), inspirada na filosofia Bakhtiniana,
nos diz que o acontecimento é da ordem do ser e a atividade de pesquisa como um
acontecimento surge como um “processo dinamico de interlocugéo e producdo de
sentidos que implica um modo de ser no mundo”.

Ao tecer lugares na minha trajetoria no campo da Educacdo, da Educacao
Fisica e do Lazer*, os acontecimentos foram dando vida as minhas inquietacdes —
nas maneiras de ser no mundo e maneiras de fazer do trabalho docente —, buscando
constantemente ser um sujeito da experiéncia e que compartilha cotidianamente
vivencias impares com as criancas (em especial) e com adultos/as.

Neste momento, inspiro-me em Walter Benjamim (2013). Nos fragmentos que
compdem a Obra Rua de M&o Unica: Infancia Berlinense:1900, o autor coloca em
cena a crianga que — a sua maneira — anuncia outras possibilidades de significar e
ressignificar o0 mundo a partir da atencdo que confere a minuciosos detalhes do
cotidiano: os objetos, os brinquedos, os lugares secretos, os livros etc. Benjamin,
com suas narrativas, traz a perspectiva relacional dos acontecimentos, colocando a
infancia como categoria central da historia, onde a crianca produz cultura e é
também produzida na cultura (BENJAMIN, 1994, 2013).

N&o obstante, como professor de Educacdo Fisica na Educacdo Basica
dentro da universidade, atuante nos anos iniciais do ensino fundamental e também
como formador de professores(as) que atuam na educacdo, meu discurso e meu
olhar estdo marcados pelo meu lugar que necessita ser provocador e reflexivo junto
com outros professores e nas relacfes estabelecidas com as criancas. Estas que
anunciam novas possibilidades de se apropriar e reinventar o mundo, produzindo
cultura (BENJAMIN, 2013).

Nesse sentido, vou também procurando outros encontros com essas criangas
e comeco a compartilhar o desafio de tentar compreender de forma mais
sistematizada a relacdo entre Infancia(s), Escola e Cidade, na perspectiva de
refletir e debater acerca das experiéncias das criancas no cotidiano da Educacao
Infantil e nos espacos na/pela cidade. Neste enredo, vou percebendo que minhas

40 Lazer vem se consolidando como um importante e expressivo campo do conhecimento no Brasil a
partir da década de 90 e tem o campo da Educacéo Fisica como um de seus principais interlocutores,
juntamente com o campo do Turismo. Os avan¢cos no campo do Lazer se deram principalmente a
partir do seu aprimoramento conceitual, para além de uma perspectiva funcionalista e instrumentalista
do uso do tempo disponivel. O campo carrega divergéncias ndo somente quanto as atividades ou
sentidos — sendo associado ao tempo livre do trabalho, a estilo de vida, a eventos de massa, a
atividades recreativas e culturais, as préaticas esportivas, ao cinema, ao teatro etc. — mas também, ao
uso da propria palavra.
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escolhas entrecruzam com minhas experiéncias de infancia, de formacéao
profissional e de vida, e como nos diz Pereira (2012, p. 71): “o lugar social ocupado
funda um contexto singular e Unico a partir do qual se percebe valorativamente o
mundo e a partir do qual se responde, conforme o interlocutor e a temética que se
coloca em questao”.

A seguir, apresento ao leitor a base tedrica e 0s pressupostos conceituais que

este estudo adotou.

1.1 Outro acontecimento que almeja novas experiéncias

Ao tomar conhecimento do projeto Educando a Cidade para Educar®
vislumbrei a possibilidade de trilhar caminhos no curso de doutorado em Educacéao,
dialogando mais estritamente com minha trajetdria de professor e pesquisador,
atento a compreender as criangas, suas interacdes e produgcbes no mundo
contemporaneo.

De acordo com as Proposi¢des Curriculares para a Educacéao Infantil de Belo
Horizonte (PBH, 2015), as visitas aos “espacgos culturais” como teatros, museus,
bibliotecas, exposi¢des artisticas, cinemas, centro culturais, parques, pracas e
demais espacos da cidade — locais préprios da comunidade, proximos ou distantes —
sdo experiéncias que devem fazer parte da rotina das instituicdes de Educacao
Infantil. Nesse sentido, desde 2012, a Geréncia de Coordenacdo da Educacéo
Infantil (GECEDI), vinculada a Secretaria Municipal de Educacdo (SMED), vem
promovendo, por meio do Projeto “Educando a Cidade para Educar”, a insergao das
criancas de 0 a 5 anos, seus professores e familiares nos espacos publicos da
cidade.

O projeto, lancado junto com as comemoracfes da Semana Nacional da
Educacdo Infantil (Lei 12.602/12)’, compreende que a cidade e seus diversos

equipamentos precisam aprender quem sdo os sujeitos de 0 a 5 anos, pois quando

5 No més de junho de 2015 iniciei um didlogo direto com uma professora que €é integrante da
Geréncia de Coordenacgédo da Educacao Infantil e responsavel pela conducgéo do projeto na Secretaria
Municipal de Educacéo de Belo Horizonte. Mais detalhes acerca deste projeto serdo apresentados ao
longo do texto.

6 Ingold (2015) faz uma critica a ideia de lugares contidos dentro de espacos, reforcando a ideia de
dentro e fora: “minha obje¢éo é que vidas sao vividas ndo dentro de lugares, mas através, em torno,
para e de lugares, de e para locais em outros lugares” (INGOLD, 2015, p. 219). Ao longo da tese o
desafio sera pensar os lugares da cidade de Belo Horizonte como formadores de uma grande “malha”
de “peregrinagdes”. Estes termos serao melhores definidos no decorrer do trabalho.

7 A Semana Nacional da Educacao Infantil € celebrada anualmente na semana do dia 25 de agosto.
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interagem com as criancas e percebem seus modos préprios de se relacionar com o
mundo, “passam a ter elementos para se adequar a este publico e poder atendé-lo
em suas caracteristicas e necessidades” (PBH, 2015, p. 150). Também parte do
principio de que a crianga € um sujeito que produz cultura a partir de suas
experiéncias de apropriacdo e ressignificacdo do mundo. Nesse sentido, cabe
destacar o seguinte trecho presente no documento:
Ao mesmo tempo a propria cidade se transforma quando passa a
reconhecer e acolher intencionalmente os sujeitos da primeira infancia.
Quer seja em espacos culturais que seja simplesmente andando pelas ruas
no entorno da Instituicdo de Educacao Infantil, as criancas estao ocupando
um lugar na cidade e a populacdo passa a identificar sua existéncia como
grupo social e cultural que tem o que fazer e o que dizer aos demais. (PBH,
2015, p.150).

As passagens citadas ganham cada vez mais expressdo em diversos
campos, tanto tedricos como nas politicas publicas para educacdo e gestdo das
cidades e organizacbes ndo governamentais, colocando em evidéncia a
necessidade de garantir, mesmo com questbes que ainda merecam reflexdes, a
insercao e participacao social de criancas nos destinos da cidade. Lansky (2012) cita
em seu trabalho algumas experiéncias desenvolvidas no Brasil que trabalham com a
ideia de estreitar os lancos da escola com a cidade/bairro e como esta tematica vem
avancando e ganhando espaco em diferentes campos do conhecimento®. Nessa
linha de pensamento, o autor destaca que “se diante da quantidade e da dimenséao
dos problemas que as grandes cidades apresentam atualmente a crianca parece um
tema ‘menor’, esses estudos e propostas podem expressar uma possibilidade de
inversao na légica do pensamento urbano” (LANSKY, 2012, p. 84).

O projeto Educando a Cidade para Educar parte do principio de que Belo
Horizonte é signataria da proposta das “Cidades Educadoras™. Este conceito foi
formalizado na década de 1990 em Barcelona, na Espanha, no primeiro Congresso
Internacional das Cidades Educadoras. Nesse congresso foi elaborado e aprovado
uma carta de principios basicos que caracterizam uma cidade que educa. O conceito

de Cidade Educadora pressupde considerar de que a educacgao de todos que fazem

8 Lansky destaca a ONG Cidade Escola Aprendiz que utiliza de forma integrada os espacos de
escolas, pracas, parques, igrejas, clubes, etc., como espacos educativos para além do tempo-espaco
escolar. Experiéncia foi adotada, em um primeiro momento, no bairro Vila Madalena, em S&o Paulo, e
posteriormente em Nova lguacu, no Estado do Rio de Janeiro, e no programa Escola Integrada da
Rede Municipal de Belo Horizonte.

9 A cidade de Belo Horizonte é membro, desde 2008, da Associacion Internacional de Ciudades
Educadoras (AICE) (Associacéo Internacional de Cidades Educadoras).
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parte da cidade ndo é de responsabilidade exclusiva do Estado, da Familia e da
Escola, mas também deve ser assumida pelas associacdes, instituicdes culturais,
comunitarias, por empresas com projetos educativos e todas as instancias da
sociedade. De acordo com Zitkoski (2005, p. 184, grifo do autor), “uma cidade
educadora propde repensarmos a propria existéncia humana em sociedade,
considerando-a em seu todo, na perspectiva da utopia de uma vida feliz em
harmonia com a natureza e com os outros”.

Existem aproximadamente 463 cidades distribuidas em 37 paises buscando
realizar e colocar em pratica um projeto educativo de cidade. A fim de garantir o
cumprimento das diretrizes propostas na Carta das Cidades Educadoras, criou-se,
em 1994, a Associacdo Internacional das Cidades Educadoras (AICE)'°. Nesse
sentido, cidades, situadas em alguns paises como Brasil, Franca, Portugal,
Espanha, Italia, Porto Rico, Uruguai e Argentina, vem se destacando com
experiéncias que revelam a importancia de tornarem os espacos da cidade um
direito de todos. No Brasil, até o presente momento, sdo 19 municipios!! associados
como Cidades Educadoras que buscam potencializar os espac¢os de seus territorios,
envolvendo diferentes agentes sociais em projetos educativos.

Moll (2008), aponta que a cidade é potencialmente educadora tanto pelo
conjunto de relacdes sociais, politicas, culturais que circundam a vida cotidiana,
quanto pela densidade de seus territérios. A autora destaca, também, que a
instituicdo escolar vem perdendo seu “monopdlio” de espacgo privilegiado para
educacdo das novas geracdes e cada vez mais 0s sujeitos se educam e sao
educados em diversos e distintos espacgos sociais'?>. Nesse sentido, a escola,
mesmo que nao leve isto em consideracao, “compde uma rede de espacos sociais

(institucionais e nao institucionais) que constréi comportamentos, juizos de valor,

10 No ano de 2018, na cidade de Cascais em Portugal, foi realizado o XV Congresso Internacional de
Cidades Educadoras, com o tema: A Cidade Pertence a Pessoas.

11 0 site da Associacao Internacional das Cidades Educadoras aponta atualmente 19 municipios
brasileiros que estdo associados, sendo eles: Belo Horizonte (MG), Carazinho (RS), Caxias do Sul
(RS), Curitiba (PR), Guarulhos (SP), Horizonte (CE), Marau (RS) , Maua (SP), Nova Petropolis (RS),
Porto Alegre (RS), Santiago (RS), Santo André (SP), Santos (SP), Sao Bernardo do Campo (SP), Sao
Carlos (SP), Sao Paulo (SP), Soledade (RS), Sorocaba (SP) e Vitoria (ES). Maiores informacdes em:
http://www.edcities.org/. Acesso em 23 de agosto de 2019.

12 Cabe destacar que do ponto de vista da “forma escolar” (VINCENT et al., 2004, p. 42) ndo se pode
esquecer dos processos de escolarizagdo das préaticas sociais que ultrapassam os muros da escola,
onde, nao raro, “o0 modo escolar de socializacdo pensada e praticada como “educacao’, “pedagogia’,
etc., se impds como referéncia (ndo consciente), como modo de socializagdo reconhecido por todos,
legitimo e dominante”, ou seja, espagos ndo escolares nos convidam a outras relagdes, mas muitas
vezes sao capturados pela légica escolar.
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saberes e formas de ser e estar no mundo” (MOLL, 2008, p. 216). Diante dos
processos de globalizacdo e de crescente ampliacdo dos territdrios urbanos, pensar
a cidade como lugar de educacédo, ressituando a escola com sua importancia
histérica e simbdlica, apresenta-se como possibilidade e potencialidade que ganha
contornos mais precisos “na medida em que mundialmente se discute o papel das
cidades, como atores sociais e o politicos fundamentais na resolucéo dos problemas
sociais e de convivéncia humana e na construcdo/consolidacdo de identidades
locais” (p. 216).

Conforme Gadotti (2009), uma cidade que propde ser educadora e educanda
coloca em cena a participacdo social de toda comunidade e, concomitantemente,
passa a creditar as possibilidades de sua mudanca a partir das acdes dos diferentes
sujeitos que compdem sua conjuntura. Nesse sentido, Moll (2008, p. 222) afirma a
importancia de se instaurar dialogos do poder publico e de outros sujeitos sociais na
escuta do “outro”. Portanto, “ndo teremos mudancgas se as novas geragdes seguirem
confinadas ao espago doméstico, a escola classica ou as cercanias de sua casa’.

Por outro lado, Viera e Aquino (2015, p. 321) fazem uma critica acerca da
“pedagogizacdo das experiéncias urbanas”, tendo como foco de analise o projeto
Cidades Educadoras. As reflexdes dos autores, baseados nos estudos de
Foucault!3, recaem sobre o uso do poder publico para gerir a acdo dos sujeitos. Nos
seguintes termos destacam:

(...) o enderecamento critico ao projeto da cidade educadora consiste
justamente em interrogar sobre o modo como ele se alia aos jogos atuais de
governo das populagdes, uma vez que, como vimos, a tarefa educativa
converte-se em papel de todos e de cada um, redundando em um efeito que
parece contornar 0os processos de subjetivacdo de nosso tempo. Trata-se,
pois, de uma educacgdo de si e dos outros, em tempo integral, ao longo de
toda a vida. Sendo assim, tenham tais propostas uma intencdo
emancipatéria ou nao, interessa-nos pensa-las como indexadas a um
movimento mais amplo de gestdo dos modos de vida que se vale

inequivocamente de uma maquinaria de vocacéo e lastro pedagogizantes.
(VIERA e AQUINO, 2015, p.322, grifo dos autores).

13 Segundo os autores: “No famoso texto intitulado O sujeito e o poder, a partir de um olhar
retrospectivo sobre sua prépria trajetoria de pensamento, ele sumariza a perspectiva de governo que
embasou suas analises sobre as relagdes de poder. Retomando a ampla acepcao atribuida ao termo
no século XVI, o pensador francés define governo como algo que recobre ndo apenas “formas
instituidas e legitimas de sujeicdo politica ou econdémica, mas modos de acdo mais ou menos
refletidos e calculados, porém todos destinados a agir sobre as possibilidades de acdo dos outros
individuos” (Foucault, 2010b, p. 288). O argumento é inequivoco: ndo é de sujeicdo que se trata, mas
de uma acdo sobre acles. Dai ndo fazer sentido, de acordo com esse referencial teérico, a
condenacédo ou a exaltacdo de iniciativas conforme o quantum de governo nelas presente. A rigor, é
sempre por meio de formas de governo, mais ou menos calculadas, que as relaces sociais operam
(VIERA; AQUINO, 2015, p. 322).
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Uma das criticas mais enfaticas dos autores recai sobre a perspectiva de

educacado em tempo integral, o que chamam de “expansionismo pedagdgico”:

Trata-se, pois, de um nitido movimento de expansionismo pedagdgico, cujo
propdsito nuclear, segundo nossa hipétese, é o de converter as relacdes
entre os homens e suas experiéncias existenciais em objetos passiveis de
conhecimento e de intervencdo pedagdgica perene. Tal movimento supbe a
existéncia de um carater educativo subjacente a essas relacdes e
experiéncias, recobrindo-as de determinada intencionalidade formativa.
(VIERA; AQUINO, 2015, p. 323, grifo dos autores).

Aqui coloco em xeque a seguinte questao: Em que termos podemos falar de
uma perspectiva global acerca da cidade como espaco educativo que busca
‘homogeneizar” praticas, relagdbes com a espacialidade das cidades, “gestar modos
de vida” etc., tal como decorrem os argumentos criticos de Viera e Aquino (2015)?

De acordo com Moll (2008), o conjunto de préticas educativas realizadas no
ambito das instituices escolares vive o impacto das perplexidades e instabilidades
sobre as quais construiu-se o0 modo de vida moderno. A autora destaca que alguns
pensadores chamam de “transito paradigmatico”:

(...) caracterizando-o em termos de revolugbes cotidianas no mundo do
trabalho, no universo das relagbes humanas, no contexto das relagbes com
a natureza e da propria natureza, no ambito da producdo cientifica, nas
mudancas de esquemas tempo-espaco até entdo conhecidos (produzidas
sobretudo pelas novas tecnologias da informacdo), que questionam as
formas de organizac&o que produzimos, empurrando-nos para a construgéo
de olhares que ousem e reinventem o0 que esta, levando-nos a refletir

acerca da historicidade e da transitoriedade de modelos, h& muito
apresentados como imutaveis. (MOLL, 2008, p. 221).

Nesse sentido, Moll (2008) sugere compreendermos o que esta acontecendo
para construir novos olhares sobre os tensionamentos, desafios e limites das nossas
praticas e sobre o desenho de outras possibilidades para a vida, na comunidade e
na cidade. Dessa forma, compreende que o0s conceitos de cidade educadora e
cidade como pedagogia permitem novos olhares para educacao e reinvencdo da
escola que busca reinventar a cidade:

Os conceitos de cidade educadora ou de cidade como pedagogia podem
alargar nossa compreensdo de educacdo, permitindo-nos reinventar a
escola no mesmo movimento que busca reinventar a cidade e, nela, a
comunidade como lugares de convivéncia, de didlogo, de aprendizagens

permanentes, na perspectiva do aprofundamento da democracia e da
afirmacéo das liberdades. (MOLL, 2008, p. 221-222).
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Carvalho (2013) e Freitas (2015), a partir de seus estudos etnograficos que
acompanharam o cotidiano de praticas no contexto de escolas em tempo integral na
cidade de Belo Horizonte!* - em uma perspectiva de apropriacdo de diferentes
lugares da cidade como espacos educativos — apontam potencialidades no didlogo
entre a escola e a cidade.

O estudo de Levindo Diniz Carvalho (2013) ressalta que, ao proporcionar a
mobilidade das criangcas em diferentes espacgos sociais da comunidade e da cidade,
novas formas de se apropriar dos espagcos ampliam o repertorio educativo-cultural,
possibilitando, nesse sentido, a formacdo do sujeito interativo e autbnomo. Além
disso, destaca que essa presenca e mobilidade surge como possibilidade de
demarcar lugares nesses territérios que, ndo raro, se apresentam como hostis a
presenca das criancas. Em suma, sdo praticas que buscam demarcar a cidade como
um direito de todos.

Esse mesmo argumento foi apresentado na tese de Amanda Fonseca Soares
Freitas (2015) que destaca as ricas interagdes das criangas “com o espaco, com 0S
objetos e com as pessoas”. Nesse sentido, aponta que:

As expressfes das criangcas na interacdo com os diferentes espagos da
cidade nos provocam a constatar que a maior parte dos lugares nao foi
pensada e muito menos projetada para receber criangas. Entretanto, o
Programa Escola Integrada tem possibilitado que as criancas experimentem
esses espacos e em contrapartida, provoquem esses espagos a repensar
seus objetos, ampliando formas de participagéo social. (FREITAS, 2015, p.
88).

Carvalho (2013) frisa o fato de alguns espacos, tais como museus e pargues,
planejarem a visita das criancas e acolherem o0 grupo com uma programacao
especial os quais guiam as criancas, promovem atividades e enriquecem a
experiéncia dos grupos. Sendo assim, “essa realidade qualifica as praticas ofertadas
as criancas e cumpre um pressuposto do programa (Programa Escola Integrada)
que é o de contribuir com o direito a cidade para as criangas” (CARVALHO, 2013, p.
133). Nos dizeres de Freitas (2015),

ao caminhar por essas diferentes trilhas da cidade, observamos que as
criancas também transformam os espacos, sejam eles ruas, avenidas,

pracas, clubes, parques, museus, teatros, cinemas, dentre outros. As
diferentes interacfes com 0s espag¢os, com 0s objetos e com as pessoas

14 Ambas pesquisas acompanharam o cotidiano do Programa Escola Integrada (PEI), trazendo a tona
a problemética do tempo educativo formal e dos espacos educativos para além dos muros escolares,
dialogando com préticas que conceitualmente integram a perspectiva da cidade educadora.
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acabam trazendo outros significados sociais, possibilitando que os territérios
sejam provocados também a repensar seu papel social e suas intervencoes
educativas. (FREITAS, 2015, p. 85).

No que diz respeito ao estreitamento das relagdes entre a escola e a cidade,
Gadotti (2009) afirma a necessidade de relacionarmos o aprendizado da cidade com
a proposta curricular da escola, em uma perspectiva de “empoderamento” de todos
os equipamentos culturais da cidade. Nesse sentido, “a cidade € o espaco da cultura
e da educagao” (GADOTTI, 2009, p. 47). Concomitantemente, cabe destacar que ao
proporcionar estas relacdes mais estreitas entre a escola e a cidade enriquecemos
as experiéncias das criancas também na perspectiva de uma educacao pelo e para
o lazer. Leal (2016), ao desenvolver sua tese, estabelecendo relacdes entre a
escola, a cidade e o museu, aponta que as experiéncias vivenciadas pelas criancas
nos espacos da cidade — em especial nos museus que é objeto de sua pesquisa - no
tempo escolar podem se configurar como lazer em processo educativo. Nesse
sentido, a autora reforca que “o lazer das criangcas nos museus como cultura
vivenciada no tempo escolar abre caminhos para a educacgao e sentidos, emocoes,
essas, que passam pelo corpo e se expressam em linguagens” (LEAL, 2016, p. 81).

Nesse aspecto, cabe apontar que, mesmo existindo a tentativa de
universalizar praticas e modos de vida a partir de programas ou projetos, tal como
apontam Viera e Aquino (2015), faz-se importante destacar, neste momento e em
termos mais gerais, que 0 espaco € uma dimensdo do humano, uma categoria
importante da experiéncia e existéncia humana (MASSEY, 2008; SANTOS, 2009) e
o lugar “delineado pelo movimento” (INGOLD, 2015, p. 220) “que se constréi a partir
de uma constelacdo particular de relagcdes sociais, que se encontram e se
entrelacam num locus particular” (MASSEY, 2000 [1991], p. 184). A cidade como
uma “malha”® (INGOLD, 2015) apresenta-se como uma textura de relagées onde
cada pessoa e grupos estabelecem praticas, que integram o “global e local’
(MASSEY, 2000 [1991]; SANTOS, 2009). Logo, ndo da para falar de cidade
educadora e das escolas em tempo integral ou em tempo regular como algo
universal, unidirecional e homogeneizador. Nesse sentido, préaticas, acdes, projetos
e programas que acontecem “aqui ou em outra localidade do planeta” — ou até

mesmo dentro de uma mesma cidade — “faz toda diferenga, quando se pensa na

15 O conceito de Malha proposto por Tim Ingold (2015) seréa explorado, em especial, nos Capitulos 5 e
6 desta tese.
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producao da propria diferenga e da diversidade de infancia” (LOPES; FERNANDES,
2018, p. 205).

Belo Horizonte, sendo uma metropole que passa por processos de
governabilidade e urbanizagcdo muito proximas de outras metropoles, ndo € a
mesma cidade que Brasilia, Porto Alegre, Sdo Paulo ou Rio de Janeiro. Como
sugere Milton Santos (2009):

Cada lugar é, a sua maneira, o mundo. Ou, como afirma M. A. de Souza
(1995, p.65) “todos os lugares sao virtualmente mundiais”. Mas, também,
cada lugar, irrecusavelmente imerso em uma comunhdao com o mundo,
torna-se exponencialmente diferente dos demais. (SANTQOS, 2009, p. 314).

Belo Horizonte, concebida como nova capital do Estado de Minas Gerais no
ano de 1897, foi planeja e inaugurada de acordo com um projeto republicano
conservador, onde identificamos caracteristicas de uma sociedade hierarquizada,
marcada pela segregacéo social'®. Com o desejo de se construir uma capital que
representasse os ideais da Republica, optou-se, em Minas Gerais, por transferir a
capital da cidade de Ouro Preto para outra localidade, mais tarde chamada de Belo
Horizonte. Estabeleceu-se, no local escolhido, uma Comisséo Construtora,
responsavel por projetar, organizar e concretizar uma capital que explicitasse
valores de modernidade e de civilidade (PENNA, 1997).

A nova perspectiva de cidade moderna, consolidada com a proclamacédo da
Republica, conclamava o ideal de constru¢cdo de um novo pais, em um cenario com
novos personagens no poder. O formato de metrépole moderna — imposto e/ou
escolhido - assumido por diversas cidades, trouxe o sentimento do ser moderno.
Sob forte influéncia de um modelo francés de modernidade, ao longo de todo o
século XIX até vésperas da Segunda Guerra Mundial, varias cidades brasileiras,
bem como diversas cidades de outros paises da América Latina, se viram objetos de
intervencdes, planos e projetos de renovacdo urbana (ABREU, 1997; RIBEIRO;
PECHMAN, 1996).

A cidade do Rio de Janeiro, diferente de Belo Horizonte que foi planejada,
teve sua espacialidade drasticamente modificada a partir do ideario moderno que

buscava se assemelhar a uma por¢cdao da Europa. O modelo de cidade colonial

16 Lansky (2012) destaca que a cidade de Belo Horizonte nasce com base na percepcdo do espaco
(ou “ndo percepgao” como ele diz) como uma ‘“tabula rasa”; ou seja, um papel em branco a ser
preenchido, e nesse sentido desconsiderada tanto de seus habitantes, do ambiente, da histéria, da
cultura e da geografia locais.
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passa a dar espaco para a cidade moderna, com avenidas mais largas,
estabelecimentos comerciais erguidos nos padrées dos boulevards franceses,
extingdo dos corticos, dentre outras modificacdes na paisagem (ABREU, 1997;
LOPES; FERNANDES, 2018).

Para citar outro exemplo, e que € marco na histéria da urbanizacao brasileira,
a cidade de Brasilia, construida na década de 1950 para substituir a cidade do Rio
de Janeiro como capital do Brasil, hasce pretensamente pronta dentro dessa l6gica
de modernizagdo (MULLER, 2018; LOPES; FERNANDES, 2018). Miller e Farias
(2016) destacam que mesmo com a grande expectativa de Brasilia atender aos
anseios de modernidade, ela rapidamente passou a sofrer dos mesmos problemas
urbanos relacionados com as desigualdades sociais presentes em outras cidades
brasileiras. Com o decorrer do tempo as espacialidades de Brasilia se modificam
para além do Plano Piloto. Surgem entdo as “Cidade Satélites”’, marco das novas
segregagdes sociais no espaco da cidade (MULLER, 2018).

Lansky (2012), ao investigar formas de observar, conhecer e mapear o
espaco urbano com criangas em uma regido de fronteira em Belo Horizonte,
verificou que mesmo fazendo uso do mesmo territério geografico (no caso um
parque publico de lazer) criancas do aglomerado e do bairro de classe média alta
vizinho, ndo o partilhavam cotidianamente. Ao contrario, observou-se que tais
criancas revelavam relacdes distintas com o espaco publico, definidas por seu
pertencimento social, de género e idade. Nas interagcfes cotidianas, a segregacgao
socioespacial que caracteriza as metrépoles brasileiras era reproduzida no uso do
Parque, em que as criancas praticamente nao interagiam na apropriacdo dos
equipamentos de lazer. Em outras pesquisas desenvolvidas com criangas em outras
metropoles brasileiras, tanto com criancas de camadas médias e altas, quanto com
criancas das camadas populares a segregacao socioespacial foi também observada
no uso dos espacos publicos (MULLER, 2007; DEBORTOLI et al., 2008; GOMES;
GOUVEA, 2008; LANSKY, 2012; TEIXEIRA, 2012; VERBENA e FARIA, 2014).

Lopes e Fernandes (2018) ao analisarem o0 mapa das principais

aglomeracdes urbanas no Brasil, datado de 2010, apontam que

17 “Cidade-satélite € um termo que, do ponto de vista oficial, ndo mais existe. Ao longo de sua
histéria, um tanto recente, o Distrito Federal foi subdividido em 31 Regides Administrativas (RAS) e
ndao em municipios. Contudo, o termo cidade-satélite, como um lugar de pertencimento ou de
excluséo, ainda € socialmente utilizado e reconhecido”. (MULLER, 2018, p. 179-180)
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(...) identifica-se que o modo de vida citadino € um fendmeno que se
universaliza ou, no minimo, tem ampliado e/ou condicionado
significativamente outros modos de vida. Indaga-se, entdo, sobre a
presenca das criancas nesses espacos. (LOPES; FERNANDES, 2018, p.
205).

Em uma perspectiva de analise da relacdo das criangas com a cidade,
verifica-se que as metropoles latino americanas, ndo raramente, sdo consideradas
como reproducbes da escala evolutiva de Londres e/ou Paris do século XIX.
Todavia, este modelo evolutivo vem sendo superado na analise de urbanistas e
cientistas sociais que trabalham as cidades contemporaneas (GOUVEA, 2016).
Desde os trabalhos de Marshal Berman (1982), David Harvey (2003 [2015]) e
Richard Sennett (1976 [2014]), que contemplam a distincdo dos modelos das
cidades europeias e norte americanas, até o trabalho de Teresa Caldeira (2002), no
estudo sobre Sao Paulo, as cidades e, mais especificamente as grandes metropoles,
contemporaneas sao analisadas como apresentando configuracdes espaciais
distintas, fruto de processos histdrico-culturais diferenciados.

Nesse sentido, cabe aqui destacar o conceito de “ldade de um Lugar”’, de
Milton Santos (2009), a partir do qual o autor nos provoca a jamais ver a idade de
um lugar apenas pela quantificacdo datada historicamente, “por exemplo, a cidade
de Salvador da Bahia foi ‘fundada’ em 1549 por Tomé de Sousa” (p. 56), mas pela
expressdo da paisagem gue os lugares tém. A emergéncia da paisagem em cada
lugar, mesmo vindo de “narrativas parecidas”, produzem paisagens distintas. Nos
dizeres de Santos (2009, p. 103), “a paisagem é o conjunto de formas que, num
dado momento, exprimem as herancas que representam as sucessivas relacdes
localizadas entre homem e natureza. O espaco séo essas formas mais a vida que as
anima”.

Nessa linha de pensamento € que Ingold (2015) nos chama a atencao para
ndo concebermos a paisagem como um palimpsesto (como sobreposicao
sequenciais de camadas na superficie)®, mas que surgem e sdo condensadas a
partir das relacdes, como um mundo produzido em continua transformacéao:

As formas da paisagem — como identidades e capacidades dos seus
habitantes humanos — ndo sdo impostas sobre um substrato material, mas
surgem como condensacdes ou cristalizacbes de atividade dentro de um

campo relacional. Conforme as pessoas, no curso de suas vidas cotidianas,
fazem o seu caminho a pé por um terreno familiar, assim seus caminhos,

18 Milton Santos também nos chama a atencdo a respeito desta perspectiva de conceber a paisagem
como sobreposi¢do de camadas.
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texturas e contornos, variaveis através das estacdes do ano, sao
incorporados em suas proprias capacidades corporificadas de movimento,
consciéncia e resposta — ou no que Gaston Bachelard (1964: 11) chama de
sua ‘consciéncia muscular’. Mas por outro lado, esses movimentos pedonais
costuram uma malha emaranhada de trilhas personalizadas pela propria
paisagem. (INGOLD, 2015, p. 90).

(...) Paisagens assumem significados e aparéncias em relagdo as pessoas,
e as pessoas desenvolvem habilidades, conhecimento e identidades em
relacdo as paisagens nas quais se encontram. (INGOLD, 2015, p.198).

Neste estudo a perspectiva de paisagens narradas pelas criancas nao
aparecem como percepgdes e acbes sobre o mundo, mas no mundo — num
processo continuo e intermindvel de relagbes —, como sugere Ingold (2015, p. 91):
“Os seres humanos vivem em, ndo sobre 0 mundo, e as transformacfes historicas
que acarretam sao (...) parte integrante da autotransformag¢ao do mundo”.

Doren Massey (2000 [1991]) ao tratar do fenbmeno “compreenséo de tempo-
espaco”® nos faz refletir acerca de “um sentido global de lugar”, contrapondo uma
ideia de globalizacdo das nossas experiéncias com o espaco. “A compressao de
tempo-espaco refere-se a0 movimento e a comunicacdo através do espaco, a
extensdo geografica das relagdes sociais e a nossa experiéncia de tudo isso”
(p.187).

Aikten (2014, p. 677) sugere que na medida em que ha flexibilidade dentro
das “estruturas espaciais” ha a possibilidade de “alteracdo e transformacao para
melhorar a vida dos jovens”?°. Nesse sentido, o autor sugere refletir especificamente
sobre “0 que €, exatamente, significa espaco e quem, precisamente, sdo os jovens?”
Aikten sugere, ao contrario de uma perspectiva fechada e estatica, que os “espagos
da cidade séo transformativos, na medida em que abrem o politico para
criancas e jovens” (AIKTEN, 2014, p. 676, grifo meu).

Fundamentado nas teorias espaciais e geofiloséficas de Henri Lefebvre,
Doreen Massey, Michael De Certeau, Gilles Deleuze, Slavoj Zizek, Giorgio Agamben

e Jacques Ranciére, Aikten propde considerarmos 0s espa¢os como eventos:

19 Massey (2000[1991], p. 177) destaca: “Muito do que se escreve sobre o espago, o lugar e os
tempos pés-modernos enfatiza uma nova fase do que Marx uma vez denominou ‘a aniquilagdo do
espaco pelo tempo’. Discute-se — ou, mais usualmente, afirma-se que esse processo atingiu um novo
impulso, alcangou um estagio novo. Trata-se de um fenébmeno que foi chamado de ‘compreenséo de
tempo-espacgo”.

20 No artigo Aikten destaca o movimento dos Izbrisani na Eslovénia e a Revolucion de los Pingiinos
no Chile. Mesmo dando destaque aos “jovens”, Aikten abarca em suas reflexdes criangas e jovens

nas relagées entre estes sujeitos, o0 espaco urbano e a politica.
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Esta perspectiva ndo é apenas sobre 0 espaco como um palco estatico na
qual jovens ostentam coisas, mas, ao contrario, € sobre as praticas
politicas, estéticas, econbmicas, terapéuticas, sociais e culturais
complexamente entrelagadas que, simultaneamente, inscrevem os jovens
nos lugares e os fortalecem. Se considerarmos 0s espagos como eventos e,
se concordarmos que 0s eventos encorajam mudancas, entdo espacgos e
pessoas simultaneamente tornam-se outro através das complexas relagdes
ecoldgicas e emocionais. (AIKTEN, 2014, p. 676).

Nesse sentido, e concordando com Lansky (2012, p.76), “diante dos distintos
modos de interacdo, de encontro com o diferente e de conflito que o espaco publico
urbano possibilita, torna-se inquestionavel seu papel nos processos de
aprendizagem da cidadania”. E nesse sentido que Sarmento (2018) afirma que,
sendo a cidade o contexto de vida da grande maioria das criancas no mundo, € na
cidade que se podem encontrar e potencializar as condigbes da cidadania da
infancia.

De acordo com Aikten (2014), por mais de trés décadas geografos e
planejadores urbanos tem dado destaque no que se refere a ocupacdo do espaco
pelas criancas e jovens. Nos debates atuais acerca do que constitui a infancia e a
juventude, a implicacdo de ter espacos para o desenvolvimento de criancas e
adolescentes ganhou destaque significativo. Nesses discursos ha, segundo Aikten
(2001, 2014), debates morais e éticos sobre o tipo correto de espacos para as
criancas ocuparem, conectados com o ideal de “boa infancia” e de “boa educacao
dada pelos pais” (CONINCK-SMITH; GUTMAN, 2004, p. 131). Tonucci (2005)
destaca que esses espacos se caracterizam por controle e estacionamento das
criancas, distantes de seus interesses e necessidades.

Como exemplo mais recente e vivenciado no campo desta pesquisa, a
primeira saida realizada pelas criancas e professoras da EMEI foi a uma pragca com
brinquedos e espacos para criancas construidos pelos adultos, o que traz a
perspectiva de “uma cidade dos adultos ocupada pelas criangas” (SANTOS; SILVA,
2015, p. 168) ou de “lugares para as criancas” (MULLER, 2012, p. 312). Por outro
lado, podemos destacar que por meio do uso criativo “transgridem limites da cidade
impostos por adultos”, transformando a légica dos espacos “para elas” em “lugares
delas” (FARIAS; MULLER, 2017, p. 275). Diante desses apontamentos é que o tema
“‘infancia e o direito a cidade” vem ganhando expressées em diferentes campos do

conhecimento.
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Referenciando-se nestes apontamentos iniciais, esta tese se organiza em
sete capitulos. Além deste primeiro Capitulo de introducdo, o segundo Capitulo,
intitulado Infancias e o Direito a Cidade, apresenta ao leitor alguns estudos acerca
das experiéncias das infancias no contexto da cidade, em um campo interdisciplinar
em consolidacdo no nosso pais. Traz para o debate reflexdes no que diz respeito as
infancias e suas praticas no espaco da cidade contemporanea, destacando que a
mesma nao possui somente fatores de restricdes ou impedimentos dos direitos da
cidadania, sendo, nesse sentido, pelas suas caracteristicas espaciais e relacionais,
tempo e espaco de afirmacao e potenciacao dos direitos das criancas.

O terceiro Capitulo — No Campo da Pesquisa: percursos, acontecimentos e
encantamentos — apresenta ao leitor todo o percurso de entrada e permanéncia no
campo de pesquisa, as escolhas metodolégicas e a producdo dos dados empiricos,
buscando de certa maneira trazer os tensionamentos e encantamentos que esta
etapa do estudo me proporcionou.

O quarto Capitulo — Memoria, Histéria e Narrativa: A cidade e o curriculo por
campos de experiéncias na Educacao Infantil — explora a perspectiva do curriculo
por campos de experiéncias a partir de reflexdes acerca dos planejamentos de
algumas atividades propostas para a Turma da Amarelinha nos momentos que
antecederam as excursdes para 0s espacos da cidade de Belo Horizonte. Revela,
nesse sentido, importantes aspectos que relacionam Memoria, Narrativa e Historia
inscritos nas experiéncias de vida das criancas, professora e pesquisador.

O quinto Capitulo — Movimento e Acontecimento: peregrinacdes entre a
escola e espacos da/na cidade — destaca as riquezas dos acontecimentos
relacionados aos movimentos de peregrinacdo que ocorreram da sala de aula até os
espacos da cidade. Aponta nas suas analises que € no 6nibus, tendo a professora
como mediadora do observar, que as criancas da turma da amarelinha constroem
referéncias cartograficas da cidade, entrecruzando movimento e acontecimento,
onde a cidade se oferece como lugar da experiéncia e a escola como uma das
possibilidades de ser uma mediadora da relagdo crianga e espago urbano.

No sexto capitulo — ‘Brincar ou Conhecer o Museu?’: criangas, professoras e
pesquisador nos espacos da cidade — procuro destacar a importancia pedagodgica e
politica dos espacos por onde as criancas e professoras da EMEI vivenciaram suas
experiéncias, nos quais 0s processos de ensino-aprendizagem foram/sdo

ressignificados pelas experiéncias do olhar, do tocar, do sentir, do falar, do
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incorporar — das aprendizagens de convivéncia com o diferente, em especial nos
aspectos relacionados a inclusdo e no encontro com o Outro. Aponta que a
presenca dos Educativos, conduzindo as mais variadas atividades, e a presenca da
professora Helena?!, néo rara, incentivando olhares, sentimentos e formas de ler e
habitar o mundo, fizeram diferencas nesses caminhos de peregrinacéo pela cidade.
Por fim, nas consideracdes finais, perguntas que deram origem a este estudo
sao retomadas, com o intuito de destacar o papel ao qual prontificou-se a realizar.
No ensejo, revela a construgdo de um trabalho aberto, relacional - em movimento —,
um acontecimento na vida das criancas, professora e pesquisador, com o intuito de

“continuar seguindo em frente”.

21 Nome ficticio escolhido pela professora para ser referenciada no texto da pesquisa. Os demais
participantes também tiveram o nome alterado, seguindo 0s preceitos éticos da pesquisa.
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CAPITULO 2 — INFANCIAS E O DIREITO A CIDADE

Na obra de Henri Lefebvre (2001[1968]), O Direito a Cidade surgiu como
conceito a partir de uma perspectiva contraria a alienacdo provocada pelas
condicbes de vida do trabalhador, demarcada por espacos regulados e
fragmentados. Lefebvre langa criticas aos gestores publicos e aos urbanistas, em
uma proposta de inversdo da l6gica capitalista, incentivando-os a pensar na cidade
como um lugar de sociabilidade, de simultaneidades, de imprevisibilidades, de
ludicidade e encontros, onde o valor da cidade € o de uso, ndo de troca:

O uso (o valor de uso) dos lugares, dos monumentos, das diferencas,
escapa as exigéncias da troca, do valor de troca [...] A0 mesmo tempo que
lugar de encontros, convergéncia das comunicagfes e das informacgdes, 0
urbano se torna aquilo que ele sempre foi: lugar do desejo, desequilibrio

permanente, sede da dissolugcdo das normalidades e coagbes, momento do
lidico e do imprevisivel. (LEFEBVRE, 2001[1968], p. 84-85).

Recentemente David Harvey (2008, p. 48), ao propor uma “utopia dialética” da
cidade — que condiz com uma perspectiva relacional, ou seja, “ao construir a cidade
nos refazemos a nos proprios” —, faz criticas ao sistema neoliberal e suas formas de
dominacdo a partir do poder politico-econdmico. Segundo Harvey (2008), em
consequéncia da concentracdo do poder politico e econdbmico a uma pequena elite
de executivos e financeiros, “as cidades contemporaneas estdo mais segregadas,
fragmentadas e fracturadas pela riqueza e poder do que jamais estiveram. Esta ndo
€ a cidade socialmente justa dos meus sonhos” (p. 47). Diante disso, a cidade néo
existe mais como um direito coletivo, ou seja, “a cidade transformou-se para dar
lugar as engrenagens crescentes das financeiras, dos empresarios, dos
especuladores e dos usurarios” (p. 47).

Em contraposicdo e como forma de resisténcia, a tarefa consiste em expandir
a esfera de liberdades e de direitos para la dos limites impostos pelo neoliberalismo.

O direito a cidade é um direito real de reconfigurar a cidade de outra
maneira, de a adequar mais as nossas necessidades e desejos colectivos e
assim mudar os nossos quotidianos, de redesenharmos as préticas
arquitectonicas (por assim dizer), para encontrar uma forma alternativa de

podermos continuar a ser simplesmente seres humanos. (HARVEY, 2008,
p. 49).
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A complexidade nas cidades contemporaneas tem condicionado a vida de
seus habitantes fenbmenos que proporcionam, segundo Sarmento (2018, p. 239),
“‘experiéncias pobres de fruicdo cultural” e, portanto, na relacdo entre infancia e
cidade, surgem obstaculos limitadores de uma plena afirmagdo dos direitos da
crianca, sendo eles: a divisdo social do espaco, a segregacdo social e politica, as
desigualdades sociais, a auséncia de politicas de acolhimento do imigrantes, o
aumento do fluxo migratério, a densificacdo do trafego de automoveis, a exigéncia
de novos equipamentos publicos e a sua caréncia ou insuficiéncia, as politicas
predadoras do meio ambiente, a especulacdo imobiliaria, a violéncia urbana, a
dominacdo do espaco cultural e midiatico pelos interesses da industria cultural, o
medo.

Sarmento (2018, grifo meu) aponta, nesse sentido, seis dimensdes de
restricdo da cidadania da Infancia, sendo eles: a) a domesticacdo: que seria 0
conjunto de atividades de uso do tempo livre pelas criancas no espaco urbano que
sdo controlados pelos adultos, sob o pretexto de protecdo das criangas, como
exemplos: parques infantis, empresas de lazer, dos videogames aos parques de
aventura, os servicos de organizacdo de festas de aniversarios, as secdes dos
restaurantes dedicadas as criangas etc.; b) a institucionalizacdo: expressao com
duplo sentido que seria “a constituicdo da infancia como um fato ‘social’ por efeito da
associagao as criangas de um conjunto de ideias e conce¢des normativas” (p.235) e
a colocacao das criancas sob a tutela de instituicbes sociais, tais como: escolas,
clubes, ateliés de tempo livre, dentre outros; c) a insularizacéo: seria a condi¢do de
confinamento das criancas em espacos que condicionam experiéncias fragmentarias
na cidade a partir da circulagdo entre instituicdes: da casa para a escola, da escola
para outras instituicbes e destes pra casa. “Essa circularidade entre espacos
restritos, feita usualmente por transporte publico ou privado (...), faz com que as
criangas naveguem entre ilhas no oceano urbano” (p.235); d) a dualizagcédo: que se
refere a organizagcao dual do espaco urbano onde oferece oportunidades desiguais
as criancas de acesso ao usufruto da experiéncia propiciada pela cidade: dos
espetaculos a frequéncia de museus, das visitas a bibliotecas, parques, pragas etc.;
e) fragmentacédo: onde os espacos urbanos emergem como locus cheios de
interdicoes, de receios e medos, de destinos indesejados aos lugares de atracéo e
apego, ambientes desejados que incendeiam a imaginacao e, frequentemente,

inculcam precocemente um cultura de consumo (p.236) e, por ultimo, f) a restricdo
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da autonomia de mobilidade: que constitui um dos temas mais significativos e tem
sido objeto de multiplos estudos. Segundo Sarmento (2018), um dos principais
fatores de restricdo da autonomia de mobilidade é a automobilizagédo da cidade, na
qual o aumento exponencial do automovel retirou as criancas das ruas, além de
outros efeitos como a poluicdo, ruidos, engarrafamentos, a transformacdo de
parques em estacionamentos, acidentes rodoviarios etc. A automobilizacdo da
cidade de efeitos paradoxais, que por um lado permite, teoricamente, percorrer
maiores distancias em menos tempo e menos esforgo fisica, por outro, diminui o
conhecimento efetivo da cidade.

De acordo com Castro (2001), as atividades realizadas por criancas e jovens
nas cidades sao analisadas de forma bastante negativizada diante dos grandes
problemas urbanisticos, como, por exemplo, a violéncia, os roubos, 0 caos no
transito, as pichacdes, as depredacdes etc. Paradoxalmente, sdo, positivamente,
destacados enquanto consumidores em potencial. De certa forma, outros espacos,
como, por exemplo, os shoppings centers, vém ocupando grande parte do tempo
desses sujeitos destinados a ordenar e homogeneizar suas ac¢des por meio do
consumo de produtos que estdo na moda (PEREIRA, 2002).

Contraditoriamente, ndo rara, a participacdo social das criancas e jovens
apresenta-se pouco reconhecida frente aos aspectos etarios e desconsiderados
como atores sociais, sendo, portanto, excluidos do exercicio da cidadania?? e,
consequentemente, da construcdo da sociedade e da cultura (KRAMER, 2001).
Castro (2001a) contribui afirmando que

[...] a presenca das criancas no mundo e na vida social se torna
obstacularizada: em primeiro lugar, a cultura contemporanea de consumo
perfaz um isolamento destes sujeitos valorizando identificacdes ‘separadas’
e ‘individualizadas’; em segundo lugar, as condi¢des estruturais de insergao
da crianca no mundo né&o Ihe favorece uma participacdo mais imediata e
legitimada, uma vez que, enclausuradas nos espacos de aprendizagem e

protecdo, elas sédo vistas como ainda aguardando uma posi¢do ulterior de
participacdo e responsabilidade. (CASTRO, 2001a, p. 36).

22 De acordo com Pais (2005, p. 111-112, grifo do autor), a cidadania nao pode ser apenas vinculada
ao discurso da ‘integragao’, “importa também explorar os movimentos juvenis de expressao cultural,
sem esquecer 0s sentimentos de pertenca e as subjetividades que se investem nas relacbes de
sociabilidade”. Dessa forma, cidadania necessita estar abarcada também no ‘reconhecimento da
diversidade’. Para Castro (2001), a cidadania pode ser desdobrada em direitos civis, politicos e
sociais, sendo que o cidad&@o usufruiria destes trés direitos, fundamentais para a participagdo nos
rumos da sociedade, para a liberdade de expressdo, manifestacdo e mobilidade e para a vida e

igualdade perante a lei.
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Além disso, segundo Debortoli, Martins e Martins (2008), no que diz respeito
as infancias e suas praticas no espaco urbano, parece implicar como problematica a
(im)possibilidade de experiéncias no processo de constru¢do social das infancias.
Nesse aspecto, afirmam:

Evidencia-se ora uma prescricdo restritiva  universalizando e
homogeneizando as infancias, ora o abandono e o isolamento das criancgas,
relegando-se a relagBes préprias aos grupos de pares que, a0 mesmo
tempo em que abandonam e isolam, multiplicam uma infancia fragmentada
e privatizada que perde, cada vez mais, o sentido do publico e das relagdes
sociais, especialmente no espaco da cidade. (DEBORTOLI; MARTINS;
MARTINS, 2008, p. 16).

Mesmo diante dessas reflexdes, que ndo raro apontam impossibilidades,
invisibilidades, negacdes as criangas e as infancias, a cidade apresenta-se também
como um relevante tempo e espaco de praticas de sociabilidade entre pares
(GOMES; GOUVEA, 2008) e como recurso e fonte de novas percepcoes,
conhecimentos e afetos (CASTRO, 2001). Concomitantemente, “um campo de
possibilidades” (GUSMAO, 2015, p. 21), no qual a experiéncia da e na cidade
“constitui um dos aspectos primordiais na constituicdo do sujeito no contemporaneo,
enquanto experiéncia que possibilita diferentes formas de convivéncia e alterizagao”
(CASTRO, 2001, p. 39).

Nessa linha de pensamento, Sarmento (2018, p. 233) destaca que 0 cenario
acima descrito “ndo é inelutavel”’ e as cidades ndo possuem apenas fatores de
restricdo e privacao dos direitos da cidadania da infancia: “elas sdo, também, pelas
suas caracteristicas espaciais e relacionais, contextos possiveis de potenciacdo dos
direitos das criangas”. Dessa maneira, 0 que determina a possibilidade de
potenciacido da cidadania “é o desenvolvimento de politicas urbanas que permitam a
concretizacdo do reconhecimento e da participagdo das criancas” (SARMENTO,
2018, p. 236)%.

Para Sarmento, politicas orientadas para o bem-estar das criancas e para a
cidadania podem potencializar a participacdo cidada a partir dos seguintes fatores:
(@) a personalizacdo: esta relacionado quando se atribui ao espaco um valor

simbdlico, sendo que as criangas “investem de emocao e significado os espacgos que

23 Esta perspectiva de “personalizagdo” proposta por Sarmento (2018) se aproxima daquilo que
Merleau-Ponty (2006) nos leva a compreender com “movimento corporificado”. A perspectiva de
conhecimento e percepcdo do espago enquanto “corporificacdo” serdo melhores apresentadas a
partir dos dados de campo.
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habitam, transformando-os em lugares, no sentido em que lhe atribuem um valor
préprio, repleto de memoarias, sentimentos e significagdes intimas” (SARMENTO,
2018, p. 237); (b) o affordance: sem traducado clara para o portugués, seriam as
propriedades dos objetos ou contexto que podem ser apropriadas e percebidas pelo
sujeito, “Util para se compreender esse aspecto de vinculo da crianga com o espago
urbano”. Nesse sentido, quando maior a mobilidade das criancas pela cidade mais
positivos sdo os “affordances” (p. 237); (c) a experiéncia: segundo Sarmento
(2018), no sentido benjaminiano do termo, “a riqueza da experiéncia esta na
capacidade humana de se relacionar com o real, aprendendo-o0 e expondo-o0 por
meio da linguagem e, nesse ato, incorporando o conhecimento historicamente
sedimentado com a assimilagdo do novo”. Nesse sentido, a cidade como espaco
publico e patrimdnio coletivo, material e imaterial, pode ser “o local da experiéncia
infantil, pela potenciagao das formas de descoberta e conhecimento que propicie” (p.
238); (d) a intergeracionalidade: aparece contraria a uma ideia de guetificacdo dos
diferentes grupos sociais, sendo a possibilidade de interacbes intergeracionais
proporcionadas a partir da adocdo de politicas publicas urbanas — redesenho
urbanistico das ruas, pracas e parques, a criacado de zonas livre de automoveis e a
continua abertura para negociacao da vida em comum na cidade — que garantam a
abertura da cidade a participacdo de todos; (e) a participacao: constitui um dos

aspectos mais relevantes no reconhecimento da cidadania das criangas,

24 |ngold (2015), inspirado em James Gibson (1927), discorre acerca do conceito de affordances.
Segundo Ingold, para Gibson, os constituintes essenciais de qualquer meio ambiente compreendem o
que ele chama de affordances. A principal teoria na qual se debrugca Gibson diz respeito a relagédo
entre “meio ambiente dos animais” e o ‘mundo fisico”, na qual o primeiro n&o existe em si por si, mas
existe em relagédo ao ser cujo meio ambiente ele é. Gibson trabalha a ideia de “nicho” — “um pequeno
canto do mundo ao qual um organismo adaptou-se através de um processo de adaptagdo” que
estabelece as condi¢bes as quais qualquer ocupante deve se adaptar. Nas palavras de Ingold (2015,
p. 130): “Como propriedades do mundo mobiliado, as affordances do meio ambiente estdo la para
serem descobertas e postas em uso por qualquer criatura equipada para fazé-lo”. Entretanto, Ingold
contradiz Gibson a partir do conceito de Umwelt de Jakob von Uexkill (1992) — “O Umwelt, ao que
parece agora, é justamente o oposto: esta no lado do organismo apontando para o meio ambiente”
INGOLD, 2015, p. 132) — e de Hecceidades de Deleuze e Guattari (2004), invertendo e ampliando a
I6gica proposta por Gibson. Nesse sentido, destaca que “longe de habitar um chéo selado mobilidade
com objetos, o animal vive e respira em um mundo de terra e céu — ou devindo terra e devindo céu —
onde perceber é alinhar os proprios movimentos em contraponto as modulac¢des do dia e da noite, do
sol e da sombra, do vento e do clima. E sentir as correntes de ar enquanto infundem o corpo, e as
texturas da terra sob os pés” (p.142). Acerca do conceito de hecceidades define: “Estas hecceidades
nao sao o que nds percebemos, ja que no mundo de espaco fluido ndo ha objetos de percepcédo. Elas
séo, ao contrario aquilo com que percebemos. Em suma, perceber o ambiente ndo é reconstituir as
coisas a serem encontradas nele, ou discernir suas formas e disposi¢des congeladas, mas juntar-se a
elas nos fluxos e movimentos materiais que contribuem para a seu — e nossa — continua formagao”
(Op. cit., p. 143). Diante dessas reflexdes, acredito que as reflexdes de Ingold nos ajudam a ampliar a
definicdo de affordances destacada por Sarmento, no sentido que os objetos ou contextos ndo séo
estaticos e sao percebidos e apropriados em um movimento relacional.
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nomeadamente no espaco urbano e mesmo criancas afastadas da acao politica

direta, elas ndo deixam de ter opinides e propostas para a vida na cidade. Nesse

sentido, as politicas serdo mais adequadas quando elas se orientarem para a

construcédo de contextos de participacdo de todos grupos geracionais; por fim, (f) a

urbanidade: que é “o sentido de uma participagcdo na comunidade, a preocupagao

com seu presente e com seu futuro, e empenho em relacdes reciprocas de

convivialidade e sustentabilidade” (p.239).

Tonucci (2016) ao dizer sobre o direito da crianca a cidade nos provoca a

pensar em uma cidade para todos, colocando as criangas como protagonistas de

sua (re)construcao cotidiana:

Isso significa ocupar-se de todos e ndo de um alguém. Essa foi a escolha
ao dedicar o meu trabalho as criancas. Eu ndo quero uma cidade infantil,
uma cidade pequena. Nao quero uma cidade montessoriana. Quero uma
cidade para todos. E para estar seguro de que ndo esquecerei ninguém,
escolho o mais novo. (TONUCCI, 2016, s. p.).

O mesmo autor destaca que algumas cidades veem assumido o projeto “a

cidade das criangas”, na qual a concepg¢ao de cidade passa a se transformar e ser

mudada a partir da participacdo das criangas, onde os adultos seriam ajudados a

reconhecer as necessidades e direitos das mesmas.

Trabalhamos com criangas bem pequenas, que expressam de forma muito
simples suas necessidades mais fundamentais. Nesse didlogo, acredito que
um bom administrador pode encontrar for¢ca para colocar-se ao lado de
todos os cidaddos, sem perder ninguém. E uma escolha de valor, porque as
criangas levam consigo um conflito. E a cada proposta que fazem, abrem
um conflito com os adultos. (TONUCCI, 2016, s. p.).

Essa perspectiva de participacdo das criancas nos aspectos decisorios da

cidade esta presente — como direito consagrado na Convenc¢do sobre os Direitos da

Crianca (1989) — por meio de inciativas como “Cidade Amiga das Criancas” (1996)

(UNICEF, 2004).

Uma cidade amiga da crianca tem por objetivo garantir que sejam
respeitados os direitos da crianca a servigcos essenciais de saude,
educacdo, abrigo, agua limpa e instalagdes sanitarias decentes, e protecéo
contra a violéncia, abusos e exploracdo. Busca também aumentar o poder
de cidaddos jovens para que possam tomar parte nas decisfes sobre sua
cidade, expressar sua opinido sobre a cidade em que vive e participar da
vida familiar, comunitéria e social. Promove os direitos da crianca a andar
sozinhas nas ruas com segurancga, encontrar amigos e brincar, viver em um
ambiente ndo poluido, com espacos verdes, participar de eventos culturais
e sociais e exercer sua cidadania em condicfes de igualdade em sua
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cidade, com acesso a todos os servicos, sem sofrer qualquer tipo de
discriminacado. (UNICEF, 2004, s. p.).

Nos ultimos anos, estudos tem dado conta de questionar e problematizar a
posicdo atribuida as criancas e aos jovens de incapacidade social, politica e cultural,
posicdo esta que viabiliza a exclusdo destes sujeitos da participacao plena na vida
social (CASTRO, 2001; KRAMER, 2008; ARAUJO, 2018; SARMENTO, 2018). O
Socidlogo Britanico Alan Prout (2010) destaca a necessidade dos pesquisadores e
cientistas sociais manterem a reflexdo acerca do significado de participacdo das
criangas, pois precisamos aprender muito sobre as formas de permitir que elas falem
por si préprias e de sua maneira. De acordo com Araujo (2018):

A busca por reconhecimento politico da crian¢a na cidade n&o deixa de ser
uma demonstracdo do quanto, em um projeto de cidade, a crianca foi
esquecida ou quanto nos colocamos como representantes legitimos de seus
interesses e expectativas. (ARAUJO, 2018, p. 209).

A participagdo das criangas € um assunto de destaque na retdrica, mas, nao
raro, pouco acentuada na aplicacdo prética, nos diz Prout (2010). Baseado nos
estudos de Pia Christensen (1994), o autor afirma que existe um relacionamento
reciproco entre a participacdo politica das criancas, que é sua cidadania, e sua
representacdo no discurso social e cultural, apontando, nessa conjuntura, a
necessidade de uma reavaliacdo da exclusdo e do isolamento das criancas da vida
publica e a reconsideracdo dos estere6tipos rotineiros e indteis sobre as criancas
gue predominam no imaginario social (PROUT, 2010).

Um aspecto importante a ser destacado € que o corpo de conhecimento
produzido nos ultimos anos acerca das tematicas Infancia e Cidade, principalmente
nos campos da Sociologia da Infancia, da Antropologia da Crianca, da Geografia da
Infancia, da Educacdo e de pesquisas etnograficas que enfatizam a escuta e
diferentes participacdes das criancas, tem encontrado ecos nas politicas publicas.

Embora nos paises europeus tal aspecto mostre-se mais presente, em outros
contextos vem-se buscando legitimar a participacdo das criancas na formulacao de
politicas que dialogam com a perspectiva de “uma cidade para todos” (TONUCCI,
2016, s. p.). Como exemplos, podemos citar a cidade de Fano, na Italia, e também
Pontevedra, no Norte da Espanha, na Galicia, em que foram criadas instancias de
participacdo das criancas nas decisbes sobre planejamento urbano (TONUCCI,

2016). No contexto da América do Sul podemos citar o exemplo da cidade de
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Rosario na Argentina, onde, tendo como perspectiva o conceito de Cidade
Educadora, parques e pracas foram reformados/reconstruidos a partir do olhar das
criangas, nos chamados “Consejos de Nifios” (BALPARDA, 2016, s. p.). No Brasil, o
trabalho de dissertacdo de Lansky (2006) analisou a processo de planejamento e
apropriacdo de uma praca publica por um grupo de criancas em Belo Horizonte,
dentro de um programa governamental. Porém, como aponta Lansky (2012), muitas
acOes sdo pontuais e isoladas, sendo a criangca um tema pouco presente entre
arquitetos, urbanistas e projetos de politicas publicas.
E bastante claro que os conceitos de crianca, jovem e de politico ndo
precisam de significados estabelecidos e generalizaveis, mas é importante
reconhecer que o politico é inseparavel da vida urbana e que criangas e
jovens sdo uma parte inseparavel dela. (AIKTEN, 2015, p.694).

Diante dessas reflexdes iniciais, este trabalho busca dar foco nas acdes
propostas pela escola em dialogo com a cidade sem deixar de lado questdes e
tensionamentos que nos fazem perspectivar outras maneiras de garantir o direito a
cidade em suas contradicfes, ndo restrito somente aos espacos consagrados como
ideais pelos adultos (AIKTEN, 2001, 2014; LEFEBVRE, 2001; MULLER, 2012;
TONUCCI, 2016). Além disso, busca reafirmar a perspectiva de conquistas e
manutencdo de direitos — da Educacao Infantil como etapa da Educacéo Bésica, no
qual educar e cuidar constituem sua base (GOULART, 2005; NEVES, 2010;
SANTOS, 2015) —, principalmente, nos tempos atuais onde observam-se o0s
enxugamentos dos mesmos, salvaguardado pelo discurso de um Estado sem
recursos financeiros e de uma politica e gestédo publica com énfases na perspectiva
restritamente econémica.

Nessa linha de pensamento, é oportuno dizer neste momento que talvez o
estudo aqui proposto nédo fosse possivel de ser realizado caso a pesquisa de campo
fosse efetivada um ano depois, devido a esse enxugamento e interrupcdo de
politicas publicas, evidentes na nova gestao da Prefeitura de Belo Horizonte (2017-
2020). No ano de 2018 houve a suspensédo do agendamento de 6nibus da frota do
Programa BH para Criancas que atende especificamente a Educacéo Infantil no
Municipio de Belo Horizonte, com justificativas acerca das orientagcbes que

determinam parametros de seguranga para transporte de criancas em veiculos
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escolares?®. Consequentemente, o Projeto Educando a Cidade para Educar
suspendeu suas atividades dentro da SMED, prejudicando as vivéncias das criancas
e professoras/es na cidade. Nesse sentido, em quais aspectos podemos considerar
Belo Horizonte como uma cidade educadora, onde, h4 alguns anos atras criou-se
uma politica pablica, com o envolvimento de outros segmentos sociais como museus
e parqgues, para garantir o didlogo entre a escola e cidade e de repente, com a
mudanca da gestdo publica, esse direito — nos seus diferentes modos — é
interrompido sem perspectivas de novas agbes? Em que medida esse direito tem
sido garantido para as criancas, as professoras/es da Educacdo Infantil e as
familias?

De acordo com Silva (2008), mesmo apoés a institucionalizacdo — a partir da
Constituicdo Federal de 1988 — que assegura como direito das criancas e das
familias a contarem com instituicGes de cuidado e educacdo das criancas desde o
nascimento, sdo muitos os desafios e barreiras a serem superadas, tanto no que se
refere ao atendimento, quanto aos diversos elementos relativos a qualidade das
experiéncias proporcionadas as criancas nas instituicdes de Educacdo Infantil®.
Silva (2008, p. 60 apud BOBBIO, 1992) nos chama a atencédo para o fato de que a
compreensao do direito deve ocorrer a partir “das condigdes, dos meios e das

situagdes nas quais este ou aquele direito pode ser realizado” ja que enuncia-los

25 No ano de 2013, por orientacdes da Secretaria Municipal de Educacéao, a saida das criancas de 0 a
3 anos foram restringidas devido ao fato dos 6nibus da frota do Programa BH para Criangas e 6nibus
comerciais locados pelas EMEIS nao serem “adaptados” e, consequentemente, nao oferecerem
seguranca para os bebés e criangas. No final do ano de 2018 a Secretaria Municipal de Educagéo e o
Programa BH para Criangas suspenderem todos os agendamentos dos 6nibus da frota que atendem
ao Projeto Educando a Cidade para Educar, tendo em vista as orientacbes que determinam
pardmetros de segurancga para transporte de criancas em veiculos escolares (Resolucdo CONTRAN
541 de 15/07/2015). Na nova orientacdo a restricdo abarcou toda a Educacdo Infantil, ou seja,
nenhuma instituicdo poderd realizar saidas com as crian¢as onde o transporte via énibus seja exigido.
O Projeto Educando a Cidade para Educar esta vinculado ao Programa BH para Criangas que da
suporte em relacdo ao transporte das criancas e professoras para 0s espac¢os agendados. O
Programa BH para Criancgas foi criado em 2011, com objetivo de garantir a inser¢do dos estudantes e
professores da Rede Municipal de Educacdo em diversos espacos da cidade de Belo Horizonte. O
Programa BH para Criancas conta com uma frota prépria de 18 6nibus e um micro-6nibus e coordena
a logistica do transporte para roteiros educativos planejados pelas escolas municipais e o
atendimento as demandas de transporte para participacdo de escolas de ensino fundamental, Emeis
e creches conveniadas com a Prefeitura em projetos e programas da SMED, como o Educando a
Cidade para Educar e Escola Integrada. Como veremos mais adiante, a pesquisa de campo foi
realizada ao longo do ano de 2017 e que talvez ndo fosse possivel um ano depois dadas as
mudancas nas orientacfes, que consequentemente suspenderam as a¢des do Projeto Educando a
Cidade para Educar.

26 Somente a partir de 1996, com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao, A Educacao Infantil passa
a ser definida como primeira etapa da Educagao Basica. “Em Belo Horizonte, somente a partir do ano
de 2004 é que sao criadas as primeiras instituicdes publicas municipais de Educacéo Infantil com
atendimento a crianga desde os primeiros meses de vida e em periodo integral” (SILVA, 2008, p. 21).



46

nao € a maior dificuldade encontrada quando se aborda o direito de modo geral e,
em especial, dos direitos sociais. Nesse sentido, contextos sociais, politicos,
culturais e econdmicos podem contribuir, dificultar ou até mesmo impedir que se
tornem realidade, o que retrata a atual situacéo aqui evidenciada no que se refere ao
projeto Educando a Cidade para Educar. No Brasil, por exemplo, a efetiva protecéo
e garantia do direito das criancas de 0 a 6 anos ao acesso a educacao publica de
qualidade depende de uma ampla mobilizacédo de diferentes setores da sociedade e
de sua transformacdo em politica publica, localizada no contexto da luta politica
(SILVA, 2008).

Dada a importancia e visibilidade dos possiveis alcances do projeto e das
praticas na qual este trabalho se debruca, cabe problematizar as implicacfes a partir
do momento em que direitos deixam de serem garantidos e tem-se consequéncias
no cotidiano de criancas e professoras/es. Nesse sentido cabe afirmar, como
destacado por Sarmento (2018), que

para as criancas, o direito a cidade € a condicao da sua prépria cidadania,
que ndo constitui uma proclamagéo juridica nem é um estatuto outorgado.
E, outrossim, algo que decorre diretamente de politicas publicas para a
infancia e para a cidade que garantam a participacdo de criancas e de
adultos na edificacdo do territério urbano, segundo légicas de incluséo e
sustentabilidade. (SARMENTO, 2018, p. 239).

Para além, se debruca na perspectiva de contrapor a uma ideia e perspectiva
de educacdo preocupada com o0 conhecimento objetivo/objetivado sendo que a
maior riqueza que ela (a escola) pode provocar é a rigueza dos caminhos,
processos, itineragdes e peregrinacdes (GOULART, 2005; INGOLD, 2015).

Diante disso, alguns questionamentos surgem e me motivam a compreender
mais detalhadamente as nuances e potencialidades da relagdo entre a escola e a
cidade debrucando-me sobre um projeto politico proposto para as instituicbes
publicas de Educacédo Infantil de Belo Horizonte, as relacdes que as instituicoes
estabelecem com o que esta proposto no mesmo e as “maneiras de frequentar um
lugar” (CERTEAU, 2004, p. 162) das criancas ao sairem para as “excursdes”’
interagindo e apropriando-se — “através, em torno, para e de lugares” (INGOLD,
2015) — na/da cidade. A saber: a) Como as criangas, ao participarem coletivamente

de vivéncias propostas pela escola, em especial 0 acesso aos parques, aos museus,

27 Expressdo utilizada pelas criangas e professoras para definir as saidas para os lugares da cidade.
Doravante, mais detalhes serdo expostos ao longo da tese.
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as pracgas, etc. de Belo Horizonte, recomendado pelo projeto “Educando a Cidade
para Educar”, vivenciam a cidade? b) De que maneira as criangcas expressam seus
conhecimentos durante a realizagcédo de acdes propostas pela escola nas excursdes?
c) Como tem sido valorizada a multiplicidade de expressdes das criangas, tanto pela
escola quanto pelos lugares fora da escola que as recebem? d) Como as criangas
constroem conhecimentos acerca da cidade quando movimentam-se para além dos
“‘muros da escola”™ e) Como a escola pode se reinventar e construir novas
possibilidades de compreenséo acerca de que séo as criangas e as potencialidades
da relacdo mais estreita e organica entre escola e a cidade?.

Estas perguntas mobilizadoras foram o ponta pé inicial desta investigacao e
com bases nas mesmas buscou-se, a partir da perspectiva etnografica, realizar um
estudo reflexivo e compartilhado, cujo objetivo central foi investigar e compreender
como as criangas vivenciam experiéncias nos espacos da nossa cidade a
partir das excursdes propostas por uma Instituicdo Publica de Educacao
Infantil de Belo Horizonte.

E importante destacar, como sugere o trabalho de Lansky (2012), que a
cidade também se apropria, usufrui e é tensionada na relacdo com a infancia e com
as criancas. Nesse sentido, a proposta de investigacdo tem como foco de analise os
usos e apropriacbes dos lugares da cidade pelas criancas e a relacdo desses
lugares com a infancia tendo como ponto de partida as a¢gdes propostas pelo projeto
“‘Educando a Cidade para Educar” e sua relacdo com uma instituicdo de Educacao
Infantil da Rede Municipal de Belo Horizonte.

No contexto da Educacédo Infantil busco uma compreensdo da Infancia e de
suas relacdes sociais entremeadas pelo movimento estabelecido entre a escola e 0s
lugares na cidade. Neste estudo h4 um destaque também para a centralidade do
movimento que a escola provoca, por meio de um projeto instaurado enquanto uma
politica publica para a educacdo das criancas e que procura romper com O0S
dualismos “Escola - Cidade” “Crianga - Rua”, em uma perspectiva de que a
educacao para ser cidada precisa repensar as fronteiras existentes entre a escola e
a cidade (FREIRE, 1993; MOLL, 2008; GADOTTI, 2009).

Por fim cabe destacar, como aponta Goulart (2005, p. 22), que o debate sobre
a qualidade na educacao infantil € complexo e inclui reflexdes sobre os direitos da
crianga: “direito de acesso aos bens materiais, direito ao contato com profissionais

competentes para o trabalho nesse segmento, direito aos cuidados béasicos da
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primeira infancia, direito de acesso aos conhecimentos formais”, — completo
acrescentando — direito a cidade, direito as politicas publicas mais permanentes e

especificas para a infancia, direito a educacéo de qualidade, dentre tantos outros.

2.1 Infancias e Cidade

A crescente urbanizagédo da sociedade contemporanea faz com que a cidade
seja o contexto de vida da maioria das crian¢gas no mundo. De acordo com relatorio
do UNICEF (2012), mais de 50% da populacdo do mundo, que inclui mais de um
bilhdo de criancas, vive hoje em cidades médias e grandes. No Brasil, os dados do
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), apontam quase 85% dos
brasileiros vivem nos centros urbanos (PNAD, 2015). Este cenério traz consigo um
conjunto de problemas acerca das condi¢des sociais de vida das criancas, tais como
habitacdo, salubridade, mobilidade, educacéao, espacos de lazer, cultura e educacéo,
seguranca, violéncia, medo, etc. Em vérias regiées do mundo, a infraestrutura e 0s
servicos basicos ndo estdo sendo ampliados no mesmo ritmo do crescimento
urbano. Cabe destacar que, no Brasil, 6 em cada 10 criancas e adolescentes vivem
na pobreza (PNAD, 2015).

O processo de crescimento das cidades e sua expansao em niveis territoriais
mais densos e longinquos teve inicio no final do século XVII, em especial na Europa
recém industrializada. As diferentes transformacgdes sociais, econdmicas, politicas e
culturais ocorridas na Europa, principalmente nos séculos XVIII e XIX, levam alguns
autores (SIMMEL, 1902, 1908; MUMFORD, 1965; LEFEBVRE, 2002; CHARNEY;
SCHWARTZ, 2004) a avaliarem a emergéncia neste periodo de novas formas de
viver nas cidades europeias.

Charney e Schwartz (2004) mapeiam a modernidade a partir da andlise de
problemas e fendmenos considerados “modernos”, ndo podendo ser entendida fora
do contexto das praticas nas cidades. As cidades modernas proporcionaram
espacos de circulacdo dos corpos e das mercadorias, inaugurando novas
sensibilidades.

O surgimento de uma cultura metropolitana que levou as novas formas de
entretenimento e atividades de lazer; a centralidade correspondente do
corpo como local de viséo, atencéo e estimulacéo; o reconhecimento de um

publico, multiddo ou audiéncia de massa que subordinou a resposta
individual & coletividade [...]; indistincdo cada vez maior da linha entre a
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realidade e suas representacfes; e o salto havido na cultura comercial e
nos desejos do consumidor que estimulou e produziu novas formas de
diversdo. (CHARNEY; SCHWARTZ, 2004, p.19).

Mumford (1965), relacionando os processos de industrializagdo e migragao
ocorridos no mundo, destaca que até o século XIX havia um equilibrio de atividades
dentro da cidade. As atividades agricolas, frente a modernizacdo, comecam a perder
espacos como forma de subsisténcia do ser humano, o qual se vé obrigado a se
deslocar do campo para a cidade, atraido pelas possibilidades de trabalho e também
pelo desejo de ascensdo as novas tecnologias. Com a expansdo do capitalismo
emergem novas formas de comércio e atividades econbémicas, transformando cada
parte da cidade em uma comodidade negociavel.

O autor aponta que talvez o fato mais importante seja o deslocamento da
populacao ocorrido em varios paises da Europa ocidental, tendo como consequéncia
a espantosa ascensdo no indice de crescimento demografico. Segundo Lefebvre
(2002 [1968], p. 17), a producédo agricola se converte num setor industrial, submetida
as exigéncias do crescimento econbmico (industrializacdo), estendendo suas
consequéncias ao conjunto dos territérios, regides, nacdes e continentes. Nesse
sentido, “o tecido urbano prolifera, estende-se, corroi os residuos de vida agraria”®.

Para Gastal (2006), a maquina (primeiro o trem e depois o automével)
espalha as cidades por territérios mais amplos, complexificando os espacos partir
das novas velocidades. Envolta nos ideais de lucro e riqueza, a cidade passa a
movimentar-se sob 0 signo da modernidade. Nessa perspectiva, segundo a autora:
“o olhar moderno deixa de ver a cidade como unidade, passando a senti-la como
palco da simultaneidade e da montagem, ai subentendida a idéia de fragmento”
(GASTAL, 2006, p. 67). Nos dizeres de Lefebvre (2002 [1968], p. 17): “[...] a grande
cidade explodiu, dando lugar a duvidosas excrescéncias: suburbios, conjuntos
residenciais ou complexos industriais, pequenos aglomerados satélites pouco
diferente de burgos urbanizados”.

Ao tratar vida moderna, Simmel (1973 [1902]) reflete acerca do contraponto
entre o viver na cidade grande e a vida rural. Nesta, onde o ritmo das préticas
sociais e a fluidez de imagens mentais decorrem mais lentamente, prevalece a

emocao, enquanto que no novo modo de vida na metropole a impessoalidade é a

8 De acordo com Lansky (2012), a obra de Lefebvre é questionada por alguns autores ao
desconsiderar a diversidade dos sujeitos do espaco urbano, considerando-os universais.
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principal caracteristica, dada a extrema racionalizacdo do cotidiano face aos
processos de urbanizacgao.
Com cada atravessar de rua, como ritmo e a multiplicidade da vida
econdmica, ocupacional e social, a cidade faz um contraste profundo com a

vida de cidade pequena e a vida rural no que se refere aos fundamentos
sensoriais da vida psiquica. (SIMMEL, 1973 [1902], p. 12).

Simmel aponta que a vida moderna urbana oferecia imensas possibilidades
de o individuo ser muitas coisas ao mesmo tempo, ou seja, “a metrépole conduz ao
impulso da existéncia pessoal mais individual” (SIMMEL, 1973 [1902], p. 23).

O trabalho de Jane Jacobs (2000 [1961]) questiona o desenvolvimento do
planejamento e do desenho urbano, classificados pela autora como ortodoxos, nas
cidades e os principios de reurbanizacdo em contrapartida as questdes de natureza
socioeconbmicas. A autora faz andlises de algumas cidades dos EUA na década de
50, como Chicago, Nova York, Los Angeles, dentre outras, comparando os usos dos
espacos das ruas com o0s espacos dos conjuntos habitacionais, onde tudo tem lugar
predeterminado. Jacobs afirma que uma rua movimentada consegue garantir mais a
seguranca das criancas e dos adultos, pela vigilia que as pessoas — mesmo que
estranhas ou desconhecidas — imprimem aos espacos. JA uma rua deserta ou
mesmo nos conjuntos habitacionais, as pessoas sdo mais suscetiveis a violéncia, a
segregacao e a discriminacao:

O contato publico e a seguranca nas ruas, juntos, tém relagéo direta com o
mais grave problema social do nosso pais: segregacdo e discriminagao
racial. Nao estou dizendo que o planejamento e o desenho de uma cidade,
ou seus tipos de ruas e de vida urbana, possam vencer automaticamente a
segregacao e a discriminagdo. Varias outras iniciativas sao imprescindiveis
para corrigir essas injusticas. Todavia, afirmo, sim, que urbanizar ou
reurbanizar metrépoles cujas ruas sejam inseguras e cuja populacdo deva
optar entre partilhar muito ou ndo partilhar nada pode tornar muito mais
dificil para as cidades norte-americanas superar a discriminacdo, sejam
quais forem as iniciativas empreendidas. Levando em consideracdo a
intensidade do preconceito e do medo que acompanham a discriminacao e
a encorajam, superar a segregacdo espacial € também muito dificil se as
pessoas se sentem de algum modo inseguras nas ruas. E dificil superar a
discriminacdo espacial onde as pessoas ndo tenham como manter uma vida

publica civilizada sobre uma base publica fundamentalmente digna e uma
vida privada sobre uma base privada. (JACOBS, 2000 [1961], p. 57).

Nessa linha de pensamento, Caldeira (2000)?° ao analisar as metrépoles

contemporaneas destaca que a violéncia e o medo ai presentes geram novas

29 A autora focaliza em seu livro o caso da cidade de Sado Paulo, apresentando reflexdes e andlises
referentes a forma pela qual o crime, o medo da violéncia e o desrespeito aos direitos da cidadania
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formas de segregacao e discriminacao social. Nas ultimas décadas, grandes cidades
como Buenos Aires, Los Angeles, Sao Paulo, Budapeste, Cidade do México, dentre
outras, tém usado o medo da violéncia para criar estratégias de protecdo e reacao.
Assim, afirma:
Em geral, grupos que se sentem ameacados com a ordem social que toma
corpo nessas cidades constroem enclaves fortificados para sua residéncia,
trabalho, lazer e consumo. [...]. Tanto simbdlica quanto materialmente,
essas estratégias operam de forma semelhante: elas estabelecem
diferencas, impdem divisbes e distancias, constroem separag0es,
multiplicam regras de evitacdo e exclusdo e restringem 0s movimentos.
(CALDEIRA, 2000, p. 9).

Para a autora, os enclaves fortificados®® que estédo transformando as cidades
contemporaneas representam o lado complementar da privatizacdo da seguranca e
transformacdo das concepcdes de publico, atraindo aqueles que “temem a
heterogeneidade social dos bairros urbanos mais antigos e preferem abandona-los
para os pobres, ‘os marginais’, os sem-teto” (CALDEIRA, 2000, p. 12). Para Bauman
(2009, p. 46), viver na cidade é uma experiéncia ambivalente, pois, “ela atrai e
afasta; mas a situacao do citadino torna-se mais complexa porque sdo exatamente
0S mesmos aspectos da vida na cidade que atraem e, a0 mesmo tempo ou
alternadamente, repelem”.

No plano da “cultura urbana”, segundo Magnani (2002, p. 12), nas grandes
metropoles convivemos a cada dia que passa com a “deterioragcdo dos espacgos e
equipamentos publicos com a consequente privatizacdo da vida coletiva,
segregacado, evitacdo de contatos, confinamento em ambientes e redes sociais
restritos, situagcées de violéncia etc.”. Nesse aspecto, cabe destacar a seguinte
passagem de Simmel (1973):

Todas as relagdes emocionais intimas entre pessoas sdo fundadas em sua
individualidade, ao passo que, nas relagcfes racionais, trabalha-se com o
homem como com um ndmero, como um elemento que € em si mesmo

indiferente. Apenas a realizagdo objetiva, mensuravel, € de interesse.
(SIMMEL, 1973 [1902], p. 13).

De acordo com Lansky, Gouvéa e Gomes (2014, p. 720), podemos apontar

gue a crianga que vive nos centros urbanos “progressivamente tornou-se uma das

tém suscitado transformacdes urbanas para produzir um novo padrdo de segregacdo espacial,
principalmente, nas duas Ultimas décadas.

30 Enclaves fortificados sdo, segundo Caldeira (2000), espacos privatizados, fechados e monitorados,
destinados a residéncia, lazer, consumo e trabalho. “Podem ser shopping centers, conjuntos
comerciais e empresariais, ou condominios residenciais” (p. 12).
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principais vitimas da segregacdo socioespacial nas metrépoles modernas,
resultando em casos de confinamento e/ou controle excessivo para alguns grupos e
marginalizagado para outros”. Estudos como o de Mduller (2010), Lansky (2012) e
Verbena e Faria (2014) destacam que a restricdo e privatizacdo dos espacos de
circulacdo das criancas em especial nas metropoles brasileiras sinalizam um
empobrecimento da experiéncia social infantil.

Outros pesquisadores destacam que nos ultimos anos € possivel verificar
mudancas nos padrbes de mobilidades das criangas. Estudos europeus e norte-
americanos, de acordo com Christensen e colaboradores (2014), indicam que as
criancas contemporaneas, ao serem comparadas com a(s) infancia(s) de seus avos,
estdo mais sujeitas a restricdes em sua mobilidade cotidiana, pois sempre foram
objeto de alguma restricdo na sua circulagéo, principalmente devido a intensificacao
dos processos de institucionalizacdo da infancia. Como apontam os autores, ao
sugerirem que varios estudos indicam que “o0 aumento na regulacdo da mobilidade e
das atividades recreativas externas das criancas €, em grande medida, produto da
crescente conscientizacao, por parte dos pais e das proprias criancas, acerca dos
riscos” (CHRISTENSEN et al., 2014, p. 701).

De acordo com Sarmento (2018), a restricdo da autonomia de mobilidade
constitui um tema muito relevante no debate acerca das experiéncias de infancia na
cidade e tem a automobilizagdo como grande fator que agrava e impede a circulagao
mais livre das criangas no espaco urbano. Nesse sentido, 0 autor destaca que:

Os efeitos da limitagdo da autonomia de mobilidade nas criangas sdo, em
sintese, mltiplos: afetam o conhecimento do espaco urbano e o acesso a
experiéncia do seu usufruto; tém resultados profundamente negativos na
corporeidade infantil e estdo associados a fatores como o aumento da
obesidade e do peso infantis, e o desenvolvimento de doencas decorrentes
de reduzido exercicio fisico; limitam o contato entre geragbes, ao retirarem
da circulacéo publica sobretudo os cidaddos mais novos e os mais velhos;

exponenciam os fatores de insularizacdo e fragmentacdo da experiéncia
urbana ja atras assinalados. (SARMENTO, 2018, p. 236).

Sabbag, Kuhnen e Vieira (2015, p. 433), ao realizarem uma revisao
bibliografica internacional sobre mobilidade de criancas em centros urbanos,
mostram que o tema vem sendo abordado majoritariamente por estudos europeus a
partir da década de 70. Tais estudos apontam que “o nivel de liberdade de

locomocgéo independente da crianga, entre os anos de 1971 e 1990, diminuiu, e o

principal fator associado ao decréscimo da liberdade das criancas é o medo do
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trafego”. O medo e o confinamento das criancas se devem a fatores como
preocupacdo com a seguranca em centros urbanos e também a superprotecéo,
controle, isolamento e a institucionalizagéo da infancia.

Em contrapartida, muitas pesquisas buscam dar visibilidades as apropriaces
e usos do espaco urbano pelas criancas. As criangcas como atores sociais vivem
suas experiéncias em diferentes espacos sociais, ndo limitados somente aos da
familia e da escola. Nesse sentido, “a crianca constitui sujeito que faz uso dos
espacos publicos e constréi formas proprias de participagdo na vida urbana”
(LANSKY; GOUVEA; GOMES, 2012, p. 720).

De acordo com Sarmento (2018), a investigacdo sociologica das criancas no
espaco urbano teve recentemente, no plano internacional, uma profunda renovacao,
por efeito conjugado de trés fatores: (i) o desenvolvimento dos Estudos das Infancia
e, em particular, da Sociologia da Infancia, que trouxe para a agenda investigativa,
sobretudo a partir dos ultimos trinta anos, a condicdo social da infancia e a
compreensao da crianga como ator social; (i) a importancia da cidade como campo
investigativo nas Ciéncias Sociais, com a renovac¢ao da sociologia urbana; e (iii) a
tematizacdo da infancia na cidade como possibilidade de aceder a um conhecimento
Unico sobre a sociedade.

No que diz respeito aos estudos centrados na tematica Infancia e Cidade,
podemos citar algumas producdes que buscam dar consisténcia aos campos da
Educacdo e da Sociologia, tais como Miller (2007, 2018), Lopes (2013), Lopes e
Fernandes (2018), Nascimento (2009), Loureiro (2010), Lansky (2006, 2012),
Penteado (2012), Teixeira (2012) e Verdana e Farias (2014).

A tese de Nascimento (2009) — A Cidade (Re)Criada pelo Imaginario e
Cultura Ludica das Criancas — parte do pressuposto de que as criangas sao atores
sociais com direito a cidade e busca apresentar de que maneira 0s espacos e
equipamentos urbanos sao (re)criados e apropriados por elas de forma a
problematizar as possibilidades de (re)construcéo da cidade a partir do imaginario e
da cultura ludica da infancia. O estudo apresenta resultados que indicam que ha
uma tensdo entre a cidade organizada, planejada, pensada e construida pelos
adultos e a cidade desejada, imaginada e (re)criada pelas criancas.

A dissertacdo de Loureiro (2010) — A cidade também é nossa. Jardim de
Infancia, espaco e educacdo para a cidadania — faz uma investigacdo acerca da

compreensdo das representagfes e praticas das criancas do jardim-de-infancia
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acerca da cidade. O trabalho desenvolvido na cidade de Braga, em Portugal, tem
como ponto de partida o reconhecimento e importancia da participacao efetiva das
criancas na politica da cidade. Até o presente momento foi o estudo mais recente
encontrado que constréi suas reflexdes com as criangas da Educacgéo Infantil. Nesse
sentido, sera de grande valia para o estudo aqui proposto.

O trabalho de tese de Eliete do Carmo Garcia Verbena e Faria (2014),
intitulada Lugares da infancia: mobilidade e praticas cotidianas das crian¢gas nos
espacos sociais de interacdo, aborda a mobilidade de criangcas brasileiras e
portuguesas, delineando as dimensdes da espacialidade e da temporalidade no ir e
vir para além dos deslocamentos escola-casa-escola de criancas em seus diferentes
contextos de convivéncia. Para a autora, as dimensfes espaco e tempo s&o
determinantes para que a crianca explore seus trajetos de vida cotidiana, tendo as
praticas ludicas como processo humanizador das rela¢cdes intra e intergeracionais no
enfrentamento dos desafios e riscos que é constantemente (re)negociado no
desvencilhamento da protecédo, ambos para a conquista da autonomia (VERBENA e
FARIA, 2014).

Mais recentemente, na producdo nacional, destaca-se a publicacdo dos
dossiés: Tempos e espacos da infancia (MULLER, 2006); Educacio, cidade e
pobreza (BITENCOURT, 2012); Infancia e cidade: perspectivas analiticas para a
areas de educacdo e sociologia (MULLER; NUNES, 2014). Este dltimo relne
estudos que apresentam combinacdes tedricas e metodologias inovadoras. Os
artigos presentes neste dossié, ao abordarem as manifestacdes de criancas de
diferentes paises e suas relacdes com cidade, recorrem as diferentes areas do
conhecimento como a Educacdo, a Sociologia, a Geografia, a Antropologia, a
Arquitetura, ao Urbanismo e a Psicologia no intuito de “contribuirem decisivamente
para consolidar estudos e pesquisas sobre Infancia e Cidade” (MULLER; NUNES,
2014, p. 651, grifo das autoras). Mais recentemente, o dossié Infancia e Cidade:
dialogos com a educacao (ARAUJO; AQUINO, 2018) traz como ponto central o
protagonismo das criangas na “trama urbana” associado aos diversos modos de se
viver e habitar as cidades com outras criangas e com os adultos (GONDRA, 2018).

A ciéncia das cidades, ao fim e ao cabo, deseja organizar as circula¢des,
inibindo as que séo classificadas como negativas (doencas, criminalidade,
lixo, ignorancia...), com refor¢o para o que se considerava positivo (higiene,

comércio, inddstria, instrucdo...). E, pois, nesse amplo projeto de
racionalizacdo do urbano e da vida que cabe pensar as criangcas como
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fracdo a ser gerida, o lugar e funcbes que as cidades lhes reservam, mas
também as representacdes e praticas que elas desenvolvem no interior da
malha urbana; nervura central do conjunto dos artigos que integram o
presente dossié. (GONDRA, 2018, p. 166).

Cabe destacar também neste cenério a Geografia da Infancia, como campo
de conhecimento que vem se consolidando nos dltimos anos (LOPES;
VASCONCELLOS, 2006). O dossié Geografias das Infancias: Fronteiras e
Conexodes, organizado por Fernandes e Lopes (2018, p. 662), traz a “infancia em
seus contextos e em suas territorialidades como condicdo histérica e geogréfica”
com pesquisas que abordam mudltiplas infancias, suas espacialidades e
territorialidades, envolvendo teméticas da infancia na contemporaneidade, suas
dimensdes de participacdo, protagonismo, agéncia, direito a cidade, ética na
pesquisa com criangas, entre outros temas.

Muller e Nunes (2014) destacam que foi a partir do desenvolvimento da
cidade moderna e da origem a familia nuclear que a infancia dependeu da
delimitacdo dos espacos, que na atualidade se manifesta de forma cada vez mais
especializada/institucionalizada. Nesse sentido, afirmam que Infancia e Cidade sé&o
duas categorias de andlise que raramente sdo colocadas face a face, existindo
pouco dialogo entre o campo sociolégico, urbanistico e da educacdo no que se
refere ao tema. Para as autoras existem poucos estudos tedricos sobre Infancia e
Cidade: “como se a crianga pouco existisse no cotidiano do mundo social da cidade”
(MULLER; NUNES, 2014, p. 667). Apontam, nessa perspectiva, que a articulacdo do
pensamento educacional com o sociolégico amplia a reflexdo sobre espacos de
experiéncias das criancas para além dos limites escolares e institucionalizados.

As autoras destacam também que investigar a vida das criancas na cidade
demanda um duplo compromisso de pesquisa, tanto académico-cientifico, como
politico. No ambito académico destacam, a partir de Christensen e O Brien (2003, p.
661), as seguintes acles: (a) entender a vida da cidade a partir do ponto de vista
das criancas; (b) possibilitar conexdes entre lar, vizinhanca, comunidade e cidade, o
que diz respeito a interacdo continua de redes de relacdes, lugares e espacos para
criancas e adultos; e (c) promover o engajamento das criangas em processos de
mudanc¢as das cidades compreende saber como criangas veem/experimentam a
cidade. J& em uma perspectiva politica pode-se destacar de que maneira vem sendo
pensada e reconhecida a participacdo das crian¢cas nos rumos da cidade, ou seja, é

necessario mecanismos de comunicacdo com a crianca afim reconhecer suas
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diversificadas experiéncias a partir de olhares menos convencionais dos adultos e
que “a ligacao entre a cidade e a crianga pode ser mais proveitosa e agradavel para

a crianga e para a cidade”.

2.2 Culturas Infantis e Experiéncias: conceitos iniciais para pensar as relacdes

entre as criancas e a cidade

A proposicdo de um estudo que tematiza a Infancia e a Educagéao Infantil
implica em um posicionamento e reflexdo nas “dimensdes politicas, éticas e
estéticas” (KRAMER, 2006, p. 809) frente as respostas que buscamos e a
visibilidade das relagcfes sociais, historicas e culturais das criangas, ou seja, nossa
capacidade de assumir responsabilidades diante “daquilo que elas irdo mostrar e
daquilo que iremos conhecer” (DEBORTOLI, 2008, p. 97).

Nesta proposta, compreendo, assim como Pereira (2012. p. 70), “a
indissociabilidade entre os conceitos de infancia e criangas, entendendo as criancgas
como categoria social constituida por sujeitos concretos e a infancia como a
experiéncia que lhes é propria”. As interpretacfes da insercdo das criancas nos
processos de relacdo e producdo cultural dizem respeito as condicfes sociais em
que elas vivem, interagem e significam o mundo (BORBA, 2005; DEBORTOLI,
2008). Neste aspecto, pensar a infancia e suas relagdes no contexto da escola e da
cidade remete as contradi¢cbes, tensdes e relacbes de poder que instauram
diferentes processos simbdlicos que constituem uma cultura humana demarcada
como construcao histérica (CASTRO, 2001; DEBORTOLI, 2008).

Historicamente, a crianga, vem sendo circunscrita aos dominios dos espacos
privados da vida social, onde os espacos publicos aparecem como inadequados e
ameacadores. A principio os temas escola e cidade parecem distantes, uma vez que
pensar a presenca das criancas no espaco publico, da rua/cidade, nos remete a
l6gica de que “lugar de crianga é na escola” ou “em casa” (GOMES; GOUVEA, 2008;
LANSKY, 2012).

Lansky (2012) destaca que a separacdo entre 0S espacos publicos e
privados, nas relacbes entre adultos e criancas, ndo é universalizada nem
compartilhada, por exemplo, por grupos indigenas brasileiros. Além disso, aponta

que
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a percepcdo de inadequacdo dos espacos publicos a apropriacdo das
criangcas esta associada a grupos pertencentes as camadas altas da
populacdo urbana moradora de grandes cidades, ndo partilhada por
segmentos populares e moradores de cidades menores. (LANSKY, 2012, p.
13).

A visao segundo a qual as criangas deveriam ocupar espacos destacados da
sociedade adulta determinou construgdes de saberes e conhecimentos a respeito
das infancias. Estas passaram a definir caracteristicas supostamente intrinsecas as
criancas direcionadas as praticas de socializacdo. De acordo com Gouvéa (2003), a
construcdo da ideia da especificidade da infancia pode estar diretamente
relacionada as mudancas nas representacdes sobre a infancia na Modernidade,
tendo a escola como espaco de referéncia para a aprendizagem e preparacao para
o0 mundo adulto. Além disso, a0 mesmo tempo, espacgos sociais, como a rua e a
cidade, passaram a ser percebidos como nocivos a formacdo moral da crianca. Esta
deveria estar inserida no espaco escolar e/ou doméstico sob os cuidados da mae e
nao raro no cotidiano do trabalho.

Dialogos com o trabalho de Philippe Aries (1981) — Histoéria social da crianca e
da familia — permitem destacar que, para o autor, durante parte da ldade Média as
criangas eram vistas indiferentemente dos adultos, “consideradas meros seres
bioldgicos, sem estatuto social nem identidade especifica” (MULLER; REDIN, 2007,
p. 11). O que o autor chama de “Sentimento de Infancia” teria comeg¢ado no século
XIll e sua evolucdo poderia ser acompanhada na historia da arte e na iconografia
dos séculos XV e XVI. Mas, os sinais de seu desenvolvimento tornaram-se
particularmente numerosos a partir do fim do século XVI e durante o século XVII.

O estudo de Ariés permiti uma visdo mais abrangente de um conjunto de
praticas de cuidado e atencdo a crianca nesses periodos, em oposi¢cdo a suposta
indiferenca etéria em relacéo aos adultos nas sociedades medievais, considerando-
as como sujeito historico. Ou seja, que conceito de infancia é uma ideia moderna e
uma construcdo social e histérica do Ocidente. Todavia, como destaca Miiller e
Redin (2007), muitos estudiosos, principalmente no campo da historia e da
educacao, tem criticado os achados dos estudos de Ariés. Mais recentemente, a
obra de Heywood (2004) traz reflexdes acerca das inconsisténcias do que Aries
nomeia de “Sentimento de infancia” e que, segundo Kuhmann Jr. (2005, p. 239)
“seria simplista considerar a auséncia ou a presenca do sentimento da infancia em

um ou outro periodo da histéria”. Nesse sentido, podemos apontar a existéncia de
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diferentes representacdes sobre a infancia em diferentes tempos e lugares
(KUHMANN JR., 2005) e, portanto, “os conhecimentos postulados sobre a infancia
ser uma construgao social e plural, reverberam no entendimento de sua dimensao
espacial’, pois as infancias passam a ser lugares destinados as criangas e que se
materializam em formas de paisagens nas diferentes sociedades (LOPES, 2013, p.
291), aspectos, estes, muito relevantes para o estudo aqui proposto.

Nas ultimas décadas do século XX, especialmente a partir da década de 90,
estudos, ensaios e pesquisas referentes as criancas vem ganhando destaque em
diferentes campos do conhecimento, trazendo contribuicbes relevantes para a
compreenséo de suas insercdes na cultura adulta (SARMENTO; GOUVEA, 2008). A
construcdo do campo nao € recente, uma vez que esparsas investigacdes
predominaram ao longo do século XX ao dominio da psicologia, da psicologia do
individuo, dos dons e aptidbes (CASTRO, 2001). Em contraposicdo a esse
pensamento, diversos estudos surgiram nas trés udltimas décadas, através dos
movimentos sociais a favor dos direitos das criancas, problematizando uma visao
desenvolvimentista da infancia, buscando outros parametros para compreender a
diferenca entre crianca e adulto para além de uma suposta relacdo de fragilidade,
dependéncia e incompeténcia (SARMENTO, 2008; KRAMER, 2008).

A emergente e significativa producao sobre a infancia nas ciéncias sociais nas
Ultimas décadas, bem como a possivel a consolidacdo de um campo do
conhecimento dedicado exclusivamente a este objetivo de trabalho, mescla fatores
ligados tanto a histéria das ciéncias sociais, da sociologia em geral, quanto a
sociologia da educacéo (SIROTA, 2001). Os primeiros elementos de uma Sociologia
da Infancia tem como ponto de partida uma tentativa de romper com as visoes
tradicionais e biologizantes de crianca, ou seja, contrapor a percep¢do da crianca
como mero objeto passivo do processo de socializacdo dos adultos e das
instituicbes em dire¢cdo a analise da infancia como categoria sociologica do tipo
geracional (PINTO; SARMENTO, 1997; CORSARO, 2008; SARMENTO, 2008).
Nesse sentido, Sarmento (2004) enfatiza que a constituicdo do campo cientifico da
Sociologia da Infancia concretiza-se na definicdo de um conjunto de objetos
socioldgicos especificos implicados no desenvolvimento empirico e teorico do
conhecimento, nesse caso a infancia e a crianga como ator social.

Conforme apontam Pinto e Sarmento (1997), o campo da Sociologia da

Infancia apresenta-se enquanto um rico espagco de compreensao das “culturas da
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infancia”. Sarmento (2004) afirma que as culturas infantis radicam e desenvolvem-se
em modos especificos de comunicacdo intrageracional e intergeracional. Sendo
assim, possuem relacdes dimensionais, constituem-se nas interacbes de pares e
das criancas com os adultos, estruturando-se nessas relacbes formas e contetdos
representacionais distintos; exprimem cultura societal em que se inserem, diferente
da dos adultos, ao mesmo tempo em que veiculam formas especificamente infantis
de inteligibilidade, representacédo e simbolizacdo do mundo3.
Borba (2007) define culturas infantis nos seguintes termos:
As culturas da infancia podem ser vistas assim como coletiva que se faz
através da acao social das criancas (agency) frente as estruturas sociais e
institucionais em que estdo inseridas. E engajando-se ativiamente nessas
estruturas e no reforco de compreendé-las que as criancas criam formas

especificas de acéo, reproduzindo, contornando ou até transformando as
estruturas existentes. (BORBA, 2007, p. 39-40).

Um outro autor que tem se debrucado nos estudos das culturas infantis é
Willian Corsaro (2005, 2005a, 2009) com uma série de pesquisas no campo da
Sociologia da Infancia, propondo uma abordagem interpretativa (BORBA, 2005;
LANSKY, 2012; NEVES, 2010; SARMENTO, 2008). Corsaro (1985; 2005; 2005a;
2009) traz em seus escritos a nocao de Reproducao Interpretativa em substituicao
ao conceito tradicional de socializagdo, enfatizando as a¢des das criancas nos seus
mundos sociais e culturais. Para o autor, as criangas nao aprendem passivamente
da cultura a sua volta, mas séo sujeitos que contribuem para a producédo e mudanca
social das rotinas oferecidas/impostas, apropriando-se e reinterpretando seus
elementos. O autor explica a reproducao interpretativa da seguinte maneira:

O termo interpretativa captura os aspectos inovadores da participagdo das
criangas na sociedade, indicando o fato de que as criangcas criam e
participam de suas culturas de pares singulares por meio da apropriacdo de
informagbes do mundo adulto de forma a atender aos seus préprios
interesses enquanto crian¢as. O termo reproducao significa que as criancas
nao apenas internalizam a cultura, mas contribuem ativamente para a
producdo e a mudanga cultural. Significa também que as criancas sao
circunscritas pela reproducgdo cultural. Isto €, as criangas e suas infancias

sdo afetadas pelas sociedades e culturas das quais sdo membros.
(CORSARO, 2009, p. 31).

31 No ano de 2014 a Revista Educacao langou um fasciculo dedicado a apresentagéo dos principais
pesquisadores contemporaneos que estudam temas relacionados a cultura das criancas e a infancia.
A revista traz como tema “Cultura e Sociologia da Infancia”, apresentando autores como Manuel
Sarmento, Alan Prout, William Corsaro, Régine Sirota, Jens Qvortrup, Gilles Brougére, Loris
Malaguzzi, Jorge Larrosa, Tullia Musatti e Matthew Lipman.
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De acordo com Borba (2005), as culturas infantis emergem nos intersticios
dos ordenamentos espaciais e temporais que organizam as vidas das criancas e que
o brincar € um dos seus pilares. Retomo neste momento meu trabalho de pesquisa
no Mestrado onde foi possivel perceber que a partir das a¢des do brincar presentes
no cotidiano das criancas e dos jovens nos sinais implicaram em novas formas de
conceber os usos e apropriacfes da cidade. Nesse sentido, Certeau (2004, p. 40)
destaca que esses sujeitos “[...] pelo prazer de inventar produtos gratuitos
destinados somente a significar por sua obra um saber-fazer pessoal (...) realiza
‘golpes’ no terreno da ordem estabelecida”. Sarmento (2018, p. 233) aponta que a
investigacdo socioldgica da infancia tem evidenciado as diferentes formas como as
“criangas transformam os espacgos urbanos em ‘lugares’, isto é, em contextos de
interacao revestidos de sentido e emocgdes”.

Ao tratar sobre a cultura das criancas ou as culturas das criancas é preciso
atentar para duas questdes, ponderadas por Pires (2007), sendo elas: a primeira é
gue a cultura, conceito-chave para antropologia, aparece nas pesquisas como causa
e efeito e ndo como ponto de partida e, segundo, ndo ha como tomar as criancas
como um mundo a parte, separada das relacbes com os adultos. Nesse sentido, a
autora tece criticas a ideia de um agenciamento realizado somente pelas criancas,
com énfase na afirmacdo como atores sociais.

O termo agency (agéncia) vem sendo abordado em varios campos do
conhecimento, em especial na sociologia, e indica a capacidade de as pessoas
realizarem coisas no mundo, agindo de forma a transforma-lo e a si mesmas
(BORBA, 2007). Na sociologia da infancia o termo € comumente usado para definir a
“capacidade das criangas de organizarem de forma autbnoma suas ac¢des nos
grupos de pares, bem como nas relacdes que estabelecem com as ordens sociais
instituidas (BORBA, 2007, p. 39).

A antropodloga Alisson James afirma que o conceito de agéncia que emergiu
nos primeiros estudos da sociologia da infancia foi crucial, uma vez que as criangas
nao eram pensadas como atores sociais, estavam sujeitas as decisées do mundo
adulto, concebidas como um devir, um vir a ser, “elas eram apenas objetos, néo
sujeitos” (JAMES, 2014, p. 940). A autora afirma a importancia de se estabelecer a
relacdo dialética entre agéncia e estrutura em termos de analise da agéncia das
criancas. Nessa linha de pensamento, Pires (2007) nos alerta a pensar a agéncia

das criangas no campo relacional entre criangas, adultos e os contextos sociais:
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As criancas sdo parte da sociedade e, quando digo isso, ndo retiro a
agéncia infantil; pelo contrario, afirmo-a. As criangas tém suas
particularidades na forma de conceber e experimentar o mundo: é sabio ndo
negligencia-las. Mas no mundo, o que opera sao as relacdes entre as
pessoas, sejam adultos ou criancas. Ambos séo parte da sociedade, com
insercbes diversificadas e, portanto, com pontos de vista diferentes que
devem ser explorados para se chegar a um retrato mais fiel de uma
comunidade. Ndo acredito que a opcéo tedrica que fiz retire o poder das
criancas. A agéncia, me parece, € uma condicdo do individuo em
sociedade, ndo importa que categoria de individuo. (PIRES, 2007, p. 31).

De acordo com Spyrou (2018, p. 121), o campo contemporaneo de estudos
da infancia fez da agéncia um conceito primordial em suas exploracdes teodricas —
‘incontaveis estudos documentaram a capacidade de agentes infantis ao ilustrar
suas competéncias sociais, sua capacidade de ser reflexiva sobre seus mundos, agir
neles e transforma-los”? — e que nos Ultimos anos varios estudos veém apontando
criticas a uma compreensao da agéncia das criancas como propriedade do eu e seu
carater comemorativo na infancia — uma visdo roméantica que pouco avangou no
debate. Para o autor, tais

estudiosos identificaram o0 que, em muitos aspectos, sdo os limites do
conceito em tratamentos tedricos atuais do campo 0 que tornou-se mais
claro nestes debates é que a preocupacao critica emergente ndo deve ser
com se as criangas tém ou ndo tém agéncia, com se eles sdo passivos ou
ativos, mas sim com quando, onde e como a agéncia das criangas
acontece. (SPYROU, 2018, p. 122)33,

Na perspectiva de romper com uma perspectiva dualista entre agéncia e
estrutura, estudos mais recentes tem focado em uma concepcédo de agéncia da
crianca a partir do campo relacional. Nesse sentido, destaca Spyrou, as abordagens
relacionais para a agéncia das criangas argumentam que a “agéncia € socialmente e
relacionalmente produzida; €, em outras palavras, um resultado de relacdes, em vez

de uma qualidade essencial da crianga individual” (SPYROU, 2018, p. 128)34,

32 Minha traducao de: Countless studies have documented children’s agentic capacity by illustrating
their social competence, their ability to be reflexive about their worlds, to act in them and transform
them

33 Minha traducao de: These scholars have identified what in many ways are the limits of the concept
in current theoretical treatments of the field. What has become clearer in these debates is that the
emerging critical concern should not be with whether children have or do not have agency, with
whether they are passive or active, but rather with when, where and how children’s agency happens
(-..)

34 Minha traducdo de: Relational approaches to children’s agency argue that agency is socially and
relationally produced; it is, in other words, an outcome of social relations rather than an essential
quality of the individual child.
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De acordo com Spyrou (2018), a énfase nas ontologias relacionais desloca-se
do autdbnomo e do individuo independente, que € conhecedor e reflexivo, para as
conexdes em rede que compdem o mundo social. Tais conexdes abrangem
entidades humanas e ndo-humanas, onde a agéncia esta incorporada nas relacbes
sociais e sao distribuidas por todo um emaranhado de acontecimentos. Esse olhar é
inspirado nos conceitos da teoria do ator-rede de Bruno Latour e assemblages
elaborado no trabalho de Deleuze e Guattari, ambos que sd&o movimentos tedricos
para o descentramento do sujeito — também chamado de novo materialismo. Para o
autor, essa nova perspectiva abre o mundo ontolégico das criancas para a
investigacdo e como resultado muda a problematica estrutura-agéncia para uma
preocupacao em entender a agéncia das criangcas como montada e infra-
estruturada.

Spyrou (2018), para compreender o conceito de agéncia, baseia suas
reflexdes na teoria de “realismo agencial” de Barad (2007), que oferece uma
abordagem teorica mais abrangente para destacar os limites identificados nas
discussOes atuais sobre agéncia nos estudos da infancia. Assim, define:

No realismo agencial, o foco é redirecionado das coisas para os fendmenos
que sao “a inseparabilidade / emaranhamento ontolégico de intra-acao
'Agéncias’ "(Barad 2007: 139; énfase no original); sdo fendmenos que
constituem a realidade: “A realidade ndo é composta de coisas em si ou
coisas por tras dos fenbmenos, mas das coisas-em-fendbmenos ” (Barad
2007: 140). O que importa, entdo, € a "intra-agdo" (em oposi¢do a
"interac@o”, que pressupde a existéncia de formas independentes, distintas
e agéncias separadas) ou o caminho através do qual agéncias distintas
emergem através de seu mutuo entrelagamento - o processo pelo qual eles
séo co-constituidos. Como explica Barad, “é importante notar que agéncias
"distintas" sdo apenas distintas num sentido relacional, ndo absoluto, isto &,
as agéncias sdo apenas distintas em relagdo ao seu envolvimento mutuo;

eles ndo existem como elementos individuais”. (Barad 2007, p. 33 apud
SPYROU, 2018, p. 134)35 .

Essa perspectiva relacional também é proposta por Ingold (2015), que critica

uma ideia de agéncia apenas como uma acao unidirecional — sujeito/objeto. Ao

35 Minha traduc&o de: In agential realism focus is redirected from things to phenomena which are “the
ontological inseparability/entanglement of intra-acting ‘agencies™ (Barad 2007: 139; emphasis in the
original); it is phenomena which constitute reality: “Reality is composed not of things-inthemselves or
things-behind-phenomena but of things-in-phenomena” (Barad 2007: 140). What matters then is the
‘intra-action’ (as opposed to ‘interaction’ which presupposes the existence of independent, distinct and
separate agencies) or the way through which distinct agencies emerge through their mutual
entanglement—the process by which they are co-constituted. As Barad explains, “It is important to
note that ‘distinct’ agencies are only distinct in a relational, not an absolute, sense, that is, agencies
are only distinct in relation to their mutual entanglement; they don’t exist as individual elements”
(Barad 2007: 33). (SPYROU, 2018, p. 134).
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expor o dialogo entre dois personagens, a formiga e a aranha, o autor problematiza
a teoria ator-rede de Bruno Latour (1993)3¢ e propde um conceito de acédo (agéncia)
a partir da abordagem da Malha. De maneira sucinta, diz Ingold (2015), a formiga
afirma que os efeitos de sua agéncia séo distribuidos em torno de uma extensa rede
de atos-formigas comparaveis a teia da aranha, todavia, a aranha contra-argumenta
afirmando que sua teia ndo é uma rede de pontos conectados, mas séo linhas ao
longo dos quais ela percebe e age. Assim, destaca:
Para a aranha, elas sé@o de fato linhas da vida. Assim, enquanto a formiga
concebe o mundo como um conjunto de pedacos e pecas heterogéneas, o
mundo da aranha é um emaranhado de linhas e caminhos: ndo uma rede,
mas uma malha. A acao, entdo, surge da interacao de for¢as conduzidas ao
longo das linhas da malha. E porque os organismos estdo imersos em tais

campos de forca que eles estdo vivos. Separar a aranha da sua teia seria
como separar a ave do ar ou o peixe da agua. (INGOLD, 2015, p. 113).

Para o Ingold (2015, p. 113), a acdo acontece gracgas a interacdo com o0 meio
em que estamos inseridos e sua esséncia nao reside na premeditacdo, mas no
estreito acoplamento do movimento corporal (agdo) e da percepgdo que surge
dentro dos processos de desenvolvimento ontogenético e “esse acoplamento é tanto
condicdo para o exercicio da agéncia quanto da fundagdo da habilidade”. Nessa
linha de pensamento, Ingold (2015) afirma que toda acdo €, em graus variados,
habilidosa. Para o autor,

o praticante habilidoso é aquele que pode continuamente sintonizar seus
movimentos com as perturbacdes no ambiente percebido sem nunca
interromper o fluxo da acdo. Mas essa habilidade ndo vem pronta. Ao
contrario, ela se desenvolve, como parte integrante do proprio crescimento
e desenvolvimento do organismo em um ambiente. Uma vez que a agéncia
exige habilidade, e uma vez que a habilidade surge através do
desenvolvimento, segue-se que o processo de desenvolvimento é uma

condicao sine qua non para o exercicio da agéncia. (INGOLD, 2015, p. 151-
152, grifo do autor).

Os estudos da Geografia da Infancia, como um campo recente e emergente
no Brasil, buscam na sua esséncia trazer para o debate o espaco geografico como

um elemento de humanizacdo (LOPES, 2013) e da relacdo espacial como uma

36 Segundo Ingold (2012, p. 40), “o termo “ator-rede” (actor-network) chegou a literatura angléfona
como traducdo do francés acteur réseau. E como um de seus principais proponentes, Bruno Latour,
observou em retrospecto, essa traducao lhe emprestou um significado que nao era pretendido. No
uso comum, que inclui inflex8es relativas a inovacfes no campo das tecnologias de informacgéo e
comunicacao, o atributo definidor da rede é sua conectividade (Latour, 1999, p. 15). Mas réseau pode
se referir tanto a rede (network) como a tecer (netting) — tecer uma malha, o bordado de uma renda, o
plexo do sistema nervoso, ou a teia de uma aranha”.
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marca da alteridade das culturas infantis (ARENHART; LOPES, 2016). Segundo
Arenhart e Lopes (2016), a proposta desse campo € pensar 0S processos de
construgdo da condigdo social da infancia ante o reconhecimento de que essa
também se caracteriza por suas diferentes insercfes no espacgo geografico, partindo
da premissa que este € a materialidade que produz e expressa identidades. Nesse
sentido, a constituicdo de nossa condicdo humana de sujeitos culturais, na relacao
com o espago acontece de maneira relacional: “o ser humano constréi o espago e,
ao mesmo tempo, € construido por ele” (ARENHART; LOPES, 2016, p. 19). Sendo
assim,
essa € uma importante chave a ser incorporada para passarmos a
reconhecer que as criancas diferem entre si porque inseridas em diferentes
lugares ou se identificam entre si porque inseridas em lugares comuns e,
ainda que as criangas transformem os espagos porque, ha condi¢do de
sujeitos culturais, vdo inserindo suas marcas e se humanizando nesse
processo. (ARENHART; LOPES, 2016, p. 19-20).

De acordo com Holloway (2014), uma das raizes dos estudos da Geografia da
Infancia em nivel internacional esta na pesquisa sobre habilidade de cognicéo
espacial e mapeamento de criancas. Inicialmente, esses estudos que se situaram
nos limites das geografias e do desenvolvimento da psicologia infantil, onde a
crianca era considerada somente em termos biol6gicos. A autora destaca que,
principalmente, a partir da década de 90 é que uma perspectiva interdisciplinar
alimentou o desejo dos gedgrafos de examinar a experiéncia geografica vivida de
diversas criancas, muitas vezes através de métodos etnograficos ou participativos
inspirados nos estudos da sociologia da infancia.

Para Holloway e Valentine (2000), foi gracas a uma ruptura epistemoldgica
nos novos estudos sociais da Infancia - a compreenséo da crianca como ator social:
concebida como uma pessoa com status social, acdo, conjunto de necessidades,
direitos ou diferengcas —, juntamente com o crescemento de novos estudos nas
ciéncias sociais, em uma perspectiva interdisciplinar, que contribuiram (entre outras
coisas) para um interesse crescente dentro da geografia das criangas e um interesse
emergente na sociologia da espacialidade da infancia. Nesse sentido, destacam que
“especificamente, em vez de considerar como as "geografias" sdo importantes na
formacdo da infancia, queremos pensar sobre as maneiras em que nossa
compreensao da infancia molda os significados de espagos particulares”
(HOLLOWAY; VALENTINE, 2000, p. 776).
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Os estudos da Geografia da Infancia no Brasil tém buscado interfaces, mais
fortemente, com os campos da Sociologia da Infancia, da Antropologia da Crianca,
da Cartografia, da Educacéo e da Geografia, conferindo um sentido interdisciplinar
ao campo (LOPES; FERNANDES, 2018). Mais recentemente, a Geografia da
Infancia tem buscado trazer contribuicbes da teoria histérico-cultural, com
importantes releituras dos estudos de Vigostski, principalmente, a luz de novas
traducdes e pesquisas que revelam um vasto campo a ser explorado (LOPES;
FERNANDES, 2018). Nesse contexto, um conceito que tem sido revisto nas
pesquisas é perejivanie (vivéncia), que, historicamente, foi traduzido para lingua
portuguesa no Brasil como experiéncia (PRESTES, 2012; LOPES, 2013)%".

De acordo com Lopes (2013, p. 221), os postulados de Vigotski néao
explicitam de forma clara a dimensdo do espa¢o geografico, mas ao propor novas
perspectivas para o estudo do “meio” na pedologia e em outras obras “podemos
inferir a presenca do contexto geografico como fundamental no desenvolvimento da
nossa condigdo humana”.

Cabe, nesse aspecto, destacar que “todo espago geografico € uma expressao
construida na vida onde a vida se origina, relacdo da qual as criancas ndo estao
fora” (LOPES; FERNANDES, 2018, p. 210), e é nesse sentido que Lopes (2010) nos
diz que a relacdo da crianca com o meio/espagco geografico — que muda a cada
momento para a crianga — ndo acontece de maneira mecanica, mas como um uno:
“a crianga ndo esta no espaco, nao esta no territério, ndo esta no lugar, ndo esta na
paisagem; ela € o espacgo, ela é o territorio, ela é o lugar, é a paisagem, é uma
unidade vivencial” (LOPES, 2013, p. 221, grifo meu).

O conceito de experiéncia proposto por Walter Benjamin € comumente
referenciado no campo de estudos da sociologia da infancia. Seus pressupostos
colaboram de maneira veemente na producdo de conhecimentos acerca das
infancias, como por exemplo, a relevancia das acdes sociais das criancas em
diferentes contextos e o reconhecimento dos modos de producdo simbodlica das
mesmas (SANTOS, 2015).

Alguns autores destacam que o conceito de experiéncia de Benjamin passa

por toda sua trajetéria de producdo académica, mas é nos escritos da década de

37 por guestdes de traducéo, por muitos anos o conceito de perejivanie foi traduzido para o portugués
como experiéncia, mas, que segundo Prestes (2012), esse equivoco desconsiderou aspectos
fundamentais da teoria que Vigotski propbs para a compreenséo do desenvolvimento infantil.
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1930 — dentre eles: Experiéncia e pobreza (1933) e O narrador (1936); os textos
sobre Baudelaire, e 0s que versam sobre o conceito de histéria (1940) — que ganha
mais elementos e reflexdes a luz do materialismo historico e dialético (PEREIRA,
2012; SANTOS, 2015; JOBIM e SOUZA, 2012).

O texto Experiéncia, de 1913, publicado no inicio de sua trajetéria académica,
sugere a emergéncia de um conceito questionador do uso da experiéncia como um
problema oriundo do conflito geracional. O texto aponta a opressao do adulto
(mascarado pela experiéncia) em detrimento da capacidade dos mais jovens em
busca de suas proprias experiéncias. Nos dizeres de Benjamin (2009 [1913], p. 21):

Travamos nossa luta por responsabilidade contra um ser mascarado. A
mascara do adulto chama-se “experiéncia”. Ela é inexpressiva, impenetravel
e sempre a mesma. Esse adulto vivenciou tudo: juventude, ideais,
esperancas, mulheres. Foi tudo ilusdo. — Ficamos, com frequéncia,
intimidados ou amargurados. Talvez ele tenha razdo. O que podemos
objetar-lhe? N6s nédo experienciamos nada. (BENJAMIN, 2009 [1913], p.
21).

Ao longo do texto, Benjamin (2009 [1913], p. 21) questiona as experiéncias
vivenciadas pelos adultos que os fazem melhores que os mais novos — “Mas vamos
tentar agora levantar essa mascara. O que esse adulto experimentou?” (Grifo do
autor), questiona. Essa mascara revela um adulto em uma vida sem sentido e que
jamais experimentaram outra coisa. Nesse sentido, o autor introduz da figura do
“filisteu”, o adulto limitado a sua propria experiéncia sem sentido, preso no passado:

Mas por que entdo a vida é absurda e desconsolada para o filisteu? Porque
ele s6 conhece a experiéncia, nada além dela; porque ele préprio se
encontra privado de consolo e espirito. E também porque sé € capaz de
manter relagao intima com o vulgar, com aquilo que é “eternamente-ontem”.
(BENJAMIN, 2009 [1913], p. 22).

Em contraposicdo a experiéncia sem sentido do filisteu, Benjamin anuncia um
outro tipo de experiéncia, ancorada na perspectiva de permanecermos jovens. “A
juventude — aqui entendida como uma atitude espiritual, um ethos — é o caminho
através do qual se chegara a uma outra qualidade de experiéncia” (LIMA,;
BAPTISTA, 2013, p. 454). Para Lima e Baptista (2013, p. 455), nesse primeiro
ensaio nao ha uma experiéncia bem definida: “ela ndo parece ser mais que uma
oposicdo a um modo de vida que Benjamin ndo suporta ou acredita”.

De acordo com Santos (2015), o problema geracional da experiéncia persiste

em outros escritos do autor como em Jogos e Brinquedos, de 1928. Benjamin (2009



67

[1928]) nos apresenta uma precisa diferenciacdo entre a experiéncia dos(as) mais
velhos(as) e a dos(as) pequenos(as). Enquanto o adulto narra sua experiéncia, a
crianca se fundamenta na repeticdo, no jogo e na brincadeira, como forma de
elaboracao de suas experiéncias.
O adulto, ao narrar uma experiéncia, alivia seu coracédo dos horrores, goza
duplamente uma felicidade. A crianca volta a criar para si todo o fato vivido,
comeca uma vez do inicio. Talvez resida aqui a mais profunda raiz para o
duplo sentido nos “jogos” alemaes: repetir o mesmo seria o elemento
verdadeiramente comum. A esséncia do brincar ndo é um “fazer como se”,
mas um “fazer sempre de novo”’, transformacdo da experiéncia mais
comovente em habito”. (BENJAMIN, 2009 [1928], p. 101-102).

Na obra Sobre o programa de filosofia futura de 1918, Benjamin,
fundamentado em Kant, trata a experiéncia com mais complexidade, em uma
perspectiva mais ampla — de um sujeito transcendental — que possa ser concebida
como forma de conhecimento mesmo quando nao representada através de
conceitos. “E precisamente para assumir a experiéncia que se funda no
conhecimento como um desafio no campo da filosofia que Benjamin evoca o sistema
kantiano” (LIMA; BAPTISTA, 2013, p. 458).

Benjamin tece criticas ao pensamento Kantiano e pés-Kantiano ao tratar da
relacdo entre conhecimento e experiéncia, por ndo atentarem para um elemento
fundante a toda experiéncia, a sua continuidade. Segundo Lima e Baptista (2013),
Benjamin considera que Kant, em fun¢gdo do momento histérico em que viveu
(luminismo), nao permitiu considerar outras qualidades da experiéncia. Na
consideracao dos autores, cabe destacar:

Ao que parece, Walter Benjamin ndo esta interessado em um conceito de
experiéncia que suporte apenas uma qualidade limitada de experiéncia ou
gue sirva apenas para a experiéncia histérica atual. Mais precisamente, ele
se interessa por um conceito de experiéncia que ofereca as bases para
gualquer experiéncia possivel, nomeada aqui de um modo talvez
messianico: a “experiéncia que vira”. (LIMA; BAPTISTA, 2013, p. 459).

E nesse sentido que a linguagem aparece como elemento estruturante do
conhecimento e da experiéncia. Para Benjamin o “equivoco de Kant foi nao ter
percebido que qualquer experiéncia s6 pode ser estruturada a partir de uma
linguagem: mais que categorias e intuicoes espaco-temporais, o que factualmente é
condicao para a experiéncia € a linguagem” (LIMA; BAPTISTA, 2013, p. 461).

Influenciado pelo materialismo historico e dialético, sdo nos escritos da

década de 1930 que Benjamin traz um novo posicionamento ao conceito de
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experiéncia. Benjamin tece criticas a degradacdo da experiéncia com “base no
progndéstico dramatico do homem contemporaneo submetido ao ritmo frenético das
relagdes de producgédo capitalista” (JOBIM e SOUZA, 2012, p. 44).

Em Experiéncia e pobreza (1987 [1933]), o termo “experiéncia” (Erfahrung) é
o representante do conhecimento transmitido entre geragdes, ou seja, “experiéncia’
denota o conhecimento acumulado por geracfes que é transmitido por meios das
fabulas, historias, parabolas ou provérbios (LIMA; BAPTISTA, 2013). No ensaio, sdo
as experiéncias da primeira guerra (1914-1918) e o “monstruoso desenvolvimento
da técnica” (BENJAMIN, 1987 [1933], p. 115) os responsaveis pelo empobrecimento
da experiéncia, mas que por outro lado esboca, simultaneamente, a necessidade de
sua reconstrucao (SANTOS, 2015).

Essa reconstrucdo torna-se possivel gracas a relacdo direta entre a
experiéncia e o ato narrativo. Em O narrador (1936), Benjamin parte da constatacao
de que “a arte de narrar esta em vias de extingado” (BENJAMIN, 1987 [1936], p. 197)
na atualidade como resultado da pobreza das experiéncias, j& anunciada no ensaio
anterior, quando aponta que os combatentes da primeira guerra tinham voltado
silenciosos, “mais pobres de experiéncias comunicaveis” (BENJAMIN, 1987 [1933],
p. 116). Para Benjamin, o ato de narrar € um processo coletivo e histérico por meio
da troca e a experiéncia, a obra-prima do narrador.

O narrador ndo elabora suas histérias segundo suas inten¢cbes ou suas
vivéncias individuais, mas a histdria que performa e atualiza € parte de uma
cadeia que comegou incontaveis geracdes antes dele e terminard infinitas

geracdes depois. A experiéncia é transmitida ndo pelo contador de histérias
em si, mas através da prépria histéria. (LIMA; BAPTISTA, 2013, p. 468).

7

A partir dos textos sobre Charles Baudelaire é que Benjamin define
experiéncia de maneira mais conceitual. De acordo com Lima e Baptista (2013), a
ambicdo critica benjaminiana € compreender Baudelaire como um poeta que aceitou
o desafio de fazer poesia a partir da modernidade. “Pela primeira vez em seus
escritos, Benjamin realiza a separacdo entre a experiéncia rica, da tradicdo, a
Erfahrung, e a experiéncia pobre da modernidade, doravante chamada de vivéncia,
Erlebnis” (LIMA; BAPTISTA, 2013, p. 472). Segundo Jobim e Souza (2012), podem
assim ser diferenciadas:

A experiéncia constitui impressdes que 0 psiquismo acumula na memoria.

Melhor dizendo, ela é constituida por um conjunto de excitagcdes que jamais
se tornaram conscientes; mas essas excitagdes, ao serem transmitidas ao
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inconsciente, deixam nele tracos mnémicos duraveis. No caso da vivéncia,
€ o efeito de choque que intercepta as impressdes pelo sistema percepcao-
consciéncia. Esse sistema, sem permitir que as impressdes sejam
incorporadas a memdria, possibilita seu desaparecimento de forma
instanténea. (JOBIM e SOUZA, 2012, p. 43, grifo meu).

Nos dizeres de Benjamin (1994):

Na verdade, experiéncia € matéria da tradigdo, tanto na vida privada quanto
na coletiva. Forma-se menos com dados isolados e rigorosamente fixados
na memoéria, do que com dados acumulados, e com frequéncia
inconscientes, que afluem a memoéria. (BENJAMIN, 1994, p. 103).

Nesse sentido, Benjamin, em espécie de dendncia nos provoca a pensar que
a experiéncia se torna cada vez mais rara na modernidade, em fungdo da
incapacidade dos sujeitos de narrarem acontecimentos memoraveis, em
consequéncia dos avancos tecnoldgicos caracteristicos do progresso, o que acaba
por minimizar a memoaria coletiva (SANTOS, 2015; JOBIM e SOUZA, 2012).

Em sintese, o legado deixado por Benjamin, em que “experiéncia, memoria e
narratividade” sao conceitos centrais na sua filosofia, ndo traz somente uma
perspectiva pessimista, mas é possivel perceber em sua critica uma visao positiva,
na qual, “ao fazer uma denuncia acerca da decadéncia da experiéncia no mundo
moderno, Benjamin anuncia também a sua reformulagdo” (SANTOS, 2015, p. 134).
Nesse sentido, Benjamin, ao tratar da perda da experiéncia no mundo moderno,
“traz a tona tanto sua dimensdo desumanizante como sua possivel dimensao
libertadora” (JOBIM e SOUZA, 2012, p. 46), e essa dimenséo libertadora, a partir da
experiéncia, requer uma reformulacdo da narratividade e da memodria coletivas
(SANTOS, 2015). De acordo com Sarmento (2018, p. 238) apud Molano (2014), a
abordagem conceitual benjaminiana sobre a experiéncia pode ser sintetizada em
trés dimensdes, a saber:

a) a recuperagdo da riqueza do sensorial, das capacidades expressivas e
da vinculagdo emotiva com o real; b) o potencial mnem®énico e espontaneo
de atualizar a memodria, na construgdo do sentido, em dialogo com as
formas simbdlicas incorporadas na linguagem; c) a reflexdo critica das
formas de experiéncia acumuladas historicamente e respectivas relacfes de
poder. (SARMENTO, 2018, p. 238 apud MOLANO, 2014).

Sarmento (2018) enfatiza que o conceito de experiéncia, a partir de Benjamin,
constitui um dos fatores que determina a possibilidade de potencializagdo da
cidadania das criancas frente as politicas urbanisticas na contemporaneidade. O

autor defende que nas politicas urbanisticas devem-se priorizar e favorecer a
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circulacdo a pé das criancas pela cidade e que essa circulacdo favorece a
experiéncia. Nesse sentido, “a riqueza da experiéncia esta na capacidade humana
de se relacionar com o real, aprendendo-o e expondo-o por meio da linguagem e,
nesse ato, incorporando o conhecimento historicamente sedimentado com a
assimilagao do novo” (SARMENTO, 2018, p. 237).

A principio, trago estas questbes conceituais com o intuito de apresentar ao
leitor como as mesmas veem permeando os estudos acerca das experiéncias de
infancias no contexto da cidade, em um campo interdisciplinar em consolidagéo no
Brasil (MULLER; NUNES, 2014).
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CAPITULO 3 — NO CAMPO DA PESQUISA: PERCURSOS, ACONTECIMENTOS E
ENCANTAMENTOS

Para dar conta das questdes que apareceram para
mim h& algum tempo e continuam me inquietando,
precisarei fabricar um mundo. Se fui assaltada por
ideias que, ainda hoje, me levam a pensar, se
essas perguntas se modificam ao mesmo tempo
em gue ja ndo sou mais a mesma pessoa, precisei
produzir uma histéria, fabricar a minha experiéncia
como educadora, fazer conexdes, acompanhar um
pensamento que ndo é a representacao de algo,
mas uma constru¢éo. (PROCHNOW, 2013, p. 26).

Para iniciar este dialogo com o leitor destaco que em qualquer pesquisa que
propde ser uma experiéncia ela transforma o sujeito (KOHAN, 2005). O trabalho de
pesquisa precisa transformar os sujeitos, ndo como uma transformacéo qualquer,
mas reflexiva e constante ao longo da vida do pesquisador. N&o raro, as
possibilidades de transformacfes e mudancas nos causam medos, angustias,
insegurancas e tensdes, mas, quando coletivas, 0S percursos nos causam
acontecimentos e encantamentos. Sdo também recheadas de alegrias, superacdes
e conquistas. E uma “construcdo”, como destaca Prochnow (2013), e “passo a
passo” e “como corajosos aventureiros”*® vamos nos transformando nos percursos
da pesquisa. O trabalho de campo nos exige certa abertura e convicgcdo de que o
caminho é desafiador, trabalhoso, algumas vezes desanimador, mas pode ser uma
experiéncia transformadora.

Minhas experiéncias e meu contato com a pesquisa qualitativa ndo é recente,
mas 0 contexto no qual a atual pesquisa esta situada vem me transformando e
trazendo novos desafios. Todo pesquisador ja sentiu aquele frio na barriga quando
vai iniciar o trabalho de campo. Comigo aconteceu esse frio na barriga
constantemente, pois a cada dia me sentia desafiado a compreender o contexto em
que estava inserido, minha relacdo com as criancas e com os/as adultos/as. Claro
que as intensidades desse frio na barriga se alternaram, mas estava sempre
presente e a imprevisibilidade dos acontecimentos tornou o dia-a-dia no campo uma
mistura, as vezes tensa, mas gostosa de sensacdes. Diria aqui, uma aventura
etnografica (WELPER, 2013).

38 Fala de uma das criancas ao relatar suas experiéncias em um dos passeios pela cidade de Belo
Horizonte. (NOTAS DO CAMPO, maio de 2017)
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Esses frios na barriga comecaram de fato a aparecer, em relacdo a esta
pesquisa, em meados do segundo semestre de 2016, quando iniciei 0 processo de
entrega de documentos e a escolha da instituicdo que mais se aproximava das
minhas expectativas. A definicho do campo de pesquisa ndo foi uma escolha
aleatéria e nem solitaria, mas com intencionalidades e parcerias fundamentais para
sua realizacéao.

Mais precisamente no dia 23 de setembro de 2016, um dia ap0s o inicio da
primavera, submeti o projeto de pesquisa a Geréncia de Coordenacao da Educacéo
Infantil (GECEDI) da PBH com a expectativa de iniciar o campo em fevereiro de
2017. No dia 21 de outubro de 2016 recebi um retorno e foi entdo agendada uma
reunido para o dia 27 de outubro com a coordenacéo da GECEDI para apresentar o
projeto de pesquisa. Neste dia apresentei a proposta de pesquisa e minhas
expectativas em relacéo as instituicdes de educacao infantil na qual deseja realizar o
campo. Meu contato com uma amiga que trabalhou durante quatro anos na GECEDI
a frente do projeto "Educando a Cidade para Educar" propiciou a indicacdo de
algumas EMEIs que me possibilitariam realizar o campo, pois as mesmas tinham em
suas praticas cotidianas a¢des de didlogo com os espacos da cidades®.

Minha chegada pela primeira vez na EMEI me despertou sentimentos
diversos e expectativas em relacdo ao campo. Alguns sentimentos e expectativas ja
me acompanhavam a um certo tempo desde a elaborac&o do projeto de pesquisa e
foram potencializados em diferentes intensidades a partir dos primeiros encontros,
acontecimentos e encantamentos. No primeiro contato com a equipe gestora da
EMEI (vice-direcdo e coordenacéo), percebi boa receptividade em relagcdo a mim e a
proposta do estudo, facilitando muito minha insercdo no cotidiano da escola, como
pode ser observado a partir do relato.

Hoje acordei com aquele frio na barriga. E o dia de ir até a EMEI para
apresentar minha proposta de pesquisa. Acredito que minha ansiedade gira
em torno do fato de que o percurso sera desafiador, mas ndo menos
empolgante. Neste momento sinto isto, uma mistura de ansiedade com
empolgagcdo. Como conhe¢o pouco o bairro, no caminho de casa para a
EMEI opto por utilizar o GPS para me guiar. Chego na porta da EMEI as
9h50min. Logo fico encantado com as cores. E primavera! O gramado verde

e algumas arvores (que ficam no espaco da escola municipal logo abaixo do
terreno da EMEI) e flores parecem se misturar com as cores da EMEI.

39 No dia da Reunido na GECEDI apresentei as indicacdes e uma EMEI foi selecionada para que eu
fizesse um primeiro contato, mediante um oficio expedito pela prépria GECEDI enderecado a vice-
diretora da EMEI. Um contato via telefone foi feito diretamente com a vice-diretora e agendamos
nossa reuniao.
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Neste momento me vem uma imagem de criancas brincando por todos
espacgos, banho de mangueira (ou chuveirada como dizem em alguns
lugares), as vozes, as professoras, etc. Mas passou apenas de uma
imaginag&o, pois 0s espacos estdo vazios neste momento. Pensei... Deve
ser vicio de professor de Educacdo Fisica quando vé um espago desse
tamanho e logo comeca a imaginar essas coisas... E um espagco inspirador
de fato. Isso ndo posso negar. Pouco depois, caminho até o portdo de
entrada e sou recebido pelo porteiro. Cumprimento-o € me apresento
dizendo que tenho uma reunido agendada com a vice-diretora. Para minha
primeira surpresa ele ja sabia e meu nome e disse que eu poderia seguir
até o patio da entrada, pois estavam a minha espera. Na caminhada de
aproximadamente 100 metros continuo observando o0s espacos e
imaginando coisas. Avisto o0 estacionamento, uma pequena arquibancada, o
parquinho com brinquedos de escorregar e mais a frente uma casinha de
madeira. Vou até a porta principal e identifico a sala da secretaria, me
aproximo e me apresento. A secretaria, muito educada, pede entdo para eu
aguardar alguns minutos, pois a vice-diretora esta em reunido. Sento-me
em um banco bem proximo a hall da entrada principal. Bem préximo dali
vejo algumas criangas sentadas no banco do refeitério e também algumas
professoras. Esta na hora do lanche e algumas criangas circulam em volta
das mesas de modo autbnomo, algumas levando os vasilhames até a
"Janela" da cozinha. As professoras parecem dar atencdo para aquelas
criangas com mais dificuldade em alimentar naquele momento. De longe
algumas criancas parecem me observar de maneira discreta, mas
continuam o que estédo fazendo. Pare¢co ndo chamar muito a atengcéo neste
momento, uma vez que o local onde estou sentado € comum a presenca de
adultos ao longo do dia por ser um lugar de espera. Sdo observacdes a
distancia, mas me sentindo no campo de pesquisa. Nesse tempo sentado
passaram-se 25 minutos e a ansiedade apertou um pouco mais. Comecei a
ficar preocupado em n&o poder ser recebido naquele momento, mas
procurei me tranquilizar, pois sei que o cotidiano muitas vezes é imprevisivel
mesmo. Pouco tempo depois a vice-diretora vem ao meu encontro e
caminhamos até a sala dela e da coordenagdo. Ela se desculpa pela
demora. Ao chegar na sala sou também recebido pela coordenadora.
Iniciamos entdo nossa conversa que durou cerca de 1 hora. Percebi ao
longo da conversa uma receptividade muito significativa em relagdo a mim e
ao projeto de pesquisa por parte das gestoras. (NOTAS DE CAMPO, 09 de
novembro de 2016).

Ja préximo do término da reunido, me senti otimista, pois tudo indicava que ali
seria mesmo meu campo de pesquisa. E ndo foi diferente. Prontamente, ao término

da reunido, assinaram o termo de anuéncia e disseram me aguardar no proximo

ano.

3.1 Etnografia e Pesquisa Colaborativa: o pesquisar com criancas e adultos

Durante esse periodo fui fazendo minhas revisitas ao projeto de pesquisa,
tracando caminhos metodologicos a partir da escolha pela abordagem etnografica.
Por um momento, durante essas revisitas, foi até pensado a realizacdo da pesquisa
em mais de uma instituicdo — confesso que foi um certo medo e inseguranca da

minha parte em nao ter dados empiricos suficientes —, todavia observou-se que a
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partir da proposta do estudo seria inviavel um trabalho empirico de qualidade e que
em certos momentos nao fizesse comparacdes. A intencdo ndo era realizar um
estudo comparativo, mas uma pesquisa inspirada em um estudo de caso diante dos
objetivos tracados para a pesquisa®®. Nesse sentido, decidiu-se realizar um trabalho
etnografico em apenas uma instituicdo, com um mergulho no campo de maneira
mais cuidadosa e atenta aos acontecimentos. Dessa maneira, compreendo que,
como aponta Corsaro (2005; 2009), a etnografia proporciona uma boa base de
dados empiricos, que podem ser obtidos a partir de uma imersdo progressiva do
investigador no campo de pesquisa, destacando assim suas principais vantagens,
sendo:
1) seu poder descritivo; 2) sua capacidade de incorporar a forma, a fungéo e
o contexto do comportamento de grupos sociais especificos aos dados; e 3)
sua captura de dados (em notas de campo e/ou por meio de gravagdes e
audio ou video) para andlise apurada e repetida. (CORSARO, 2009, p. 84).

Neste trabalho procuro me aproximar mais do cotidiano de uma Escola
Municipal de Educacéo Infantil (EMEI) — das criancas, das professoras e dos/das
demais adultos/as que vivenciam parte do seu cotidiano na educacao infantil — no
intuito de realizar uma leitura interpretativa das agdes e relagcbes (GEERTZ, 2004)
gue as criancas estabelecem no didlogo entre a escola e a cidade e nas relacfes
com os adultos.

Nesta pesquisa optei por uma aproximacao direta com as criancas e as
professoras e, certamente, pensar acerca da participacado desses sujeitos vem a ser
uma exigéncia. Estudos no campo da Sociologia da Infancia e da Antropologia da
Crianca tém abordado diferentes questdes tedrico-metodoldgicas no que se refere
estudar as criancas a partir de si mesmas, tensionando o0 pesquisar para, com e
sobre criangcas (CHRISTENSEN; JAMES, 2000; ALDERSON, 2005; PIRES, 2007;
CARVALHO; MULLER, 2010; FERREIRA, 2010; PROUT, 2010; SPYROU, 2018).

De acordo com Carvalho e Miuller (2010, p. 67, grifo das autoras), mesmo
com os avangos nos estudos da infancia, “ainda persiste a confluéncia de pesquisas
feitas sobre as criancas e ndo com elas”. Alderson (2005, p. 423) destaca que um
dos maiores obstaculos ao se propor fazer pesquisas com criangas € “infantiliza-las,

percebé-las e trata-las como imaturas e, com isso, produzir provas que apenas

40 Nesse momento, é importante destacar o papel dos orientadores e grupos de estudos Infancia e
Cidade (FaE/UFMG) na conducédo deste trabalho comigo. Nossas reunides coletivas mensais foram
extremamente validas nas decisdes sobre as maneiras de entrar e permanecer no campo.
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reforcam as ideias sobre sua incompeténcia”. Allison James e Pia Christensen
(2000) fazem uma critica mais enfatica aos estudos que se intitulam “sobre criangas”
e apontam a necessidade das pesquisas avancarem no que se refere ao
envolvimento das criangcas como informantes ativos, como sujeitos e como
construtores da pesquisa.

Segundo Fernandes (2016), foi a partir dos meados da década de 90 que as
questdes éticas e metodologicas nos estudos da infancia comegam a ganhar mais
consisténcia. Nesse aspecto, a autora destaca que

a discussdo sobre ética e pesquisa com criangas nao tinha qualquer
visibilidade, sendo quase omissos, quer documentos reguladores dessa
relacdo, quer publicacbes académicas. Essa realidade comeca a ser
alterada a partir do momento em que se registram mudangas no paradigma
com base no qual se entende/compreende a crianca e a infancia, lancando-
se, assim, também as bases para uma renovagdo ético-metodoldgica nas
relacdes de pesquisa com crian¢as. (FERNANDES, 2016, p. 761).

Autores como Corsaro (2005a, 2009), Ferreira (2008, 2014), Kramer (2008),
Sarmento (2008), Pereira (2012) e Ferreira e Nunes (2014), apontam a etnografia
como método de aproximacao do ponto de vista das criangas, com a premissa do
reconhecimento de outro estatuto as criangas como atores sociais. Ferreira e Nunes
(2014) nos diz que esse reconhecimento tem radicado na defesa de uma agenda de
pesquisa que, entre outras premissas, V€ 0 uso da etnografia com uma contribuicao
inestimavel ao debate epistemoldgico, tedrico-metodoldgico e ético no campo de
estudos da infancia. Nesse sentido, as autoras destacam que tal

agenda teorico-metodoldgica tem-se traduzido na valorizagdo do didlogo
interdisciplinar, na aposta em estudar os cotidianos e apreender as
perspectivas das criangas nos contextos institucionais de educagéo escolar
e familiar, mas também na ampliagédo do estudo dos seus mundos sociais a
outros espacos socioeducativos para além, e entre, a escola e a familia.
(FERREIRA; NUNES, 2014, p. 108).

Para Willian Corsaro (2005, p. 446), “a etnografia é o método que os
antropologos mais empregam para estudar as culturas exoticas. Ela exige que os
pesquisadores entrem e sejam aceitos na vida daqueles que estudam e dela
participem”. Corsaro inspira-se em Geertz (1989) — compreendendo a cultura como
uma teia de significados e sua analise nos contextos sociais — para desenvolver dois
conceitos chaves na sua teoria: a Cultura de Pares, compreendida como um
conjunto de atividades ou rotinas, artefatos, valores e interesses que as criangas

produzem e compartilham na interacdo social com seus pares; e a Reproducao
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Interpretativa, a partir da qual as criancas criam e participam de suas culturas de
pares singulares por meio da apropriacdo de informa¢des do mundo adulto de forma
a atender aos seus proprios interesses ndo apenas internalizando a cultura, mas
contribuindo ativamente para a producdo e a mudanca cultural (CORSARO, 2009).
Conforme destaca Borba (2005, p. 36), a etnografia € uma metodologia
particularmente util para o estudo da infancia, pois “permite uma maior penetragao
no mundo da infancia, conferindo participacdo e voz mais direta as criangas na
producdo dos dados socioldgicos”. A autora utiliza o método etnografico na sua tese
com o objetivo de compreender como as criancas (de 4 e 6 anos) constituem suas
culturas da infancia, nas relagdes com o grupo de pares e nas formas de acao social
gue constroem nos espacos-tempos do brincar em uma escola municipal de
educacéo infantil em Niter6i, no estado do Rio de Janeiro.
Nessa dire¢do, o campo de estudos da antropologia da crianga*! (COHN,
2005; PIRES, 2007, 2007a, 2010; GOMES, 2008; FERREIRA; NUNES, 2014) vém
contribuindo de modo proficuo para a investigacdo e compreensdao dos modos de
produgéo das culturas infantis. De acordo com Cohn (2005), foi a partir de novas
formulacbes para conceitos centrais ao debate antropoldgico, tais como o conceito
de cultura, de sociedade e de agéncia — ou acdo social — que permitiram ver as
criancas de maneira inteiramente nova. A crianca como ator social, a crianca como
produtora de cultura e a definicAo da condicdo social da crianca permitiram ao
campo avangos e novas maneiras de se pesquisar as diferentes experiéncias de
infancia.
Ao contrario de seres incompletos, treinando para a vida adulta, encenando
papéis sociais enquanto sdo socializados ou adquirindo competéncias e
formando sua personalidade social, passam a ter um papel ativo na
definicdo de sua propria condicdo. Seres sociais plenos, ganham
legitimidade como sujeitos nos estudos que séo feitos sobre elas. (COHN,
2005, p. 21).
De acordo com Santos (2016), sdo frutiferos os posicionamentos teéricos de
autores/as da antropologia da crianga ao tratarem de outras possibilidades de

compreender a producdo simbdlica das criancas, reconhecendo-as a partir de

41 Flavia Pires (2007) destaca em seu trabalho de tese a diferenciagdo entre “Antropologia da
Infancia” e a “Antropologia da crian¢a”: Assim a autora define: “De maneira geral, a antropologia da
infancia visa a estuda-la como uma instituicdo social, como uma representacdo cultural, como um
discurso ou como uma pratica. Por sua vez, a antropologia da crianca atém-se a estudar o
crescimento, o aprendizado, o trabalho e as brincadeiras das criancas (PIRES, 2007, p. 23).
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processos de producédo cultural que sejam compreendidos em termos relacionais e
gue analisem as intersubjetividades produzidas por adultos e criancas. Nessa linha,
Flavia Pires (2010) — inspirada nos estudos de Toren (1999)*? e Ingold (2000) —
refuta a perspectiva de passividade simbdlica das criancas, que reside na ideia de
gue a cultura seria algo estatico na cabeca dos adultos, esperando ser enviada para
as criancas e recebida passivamente. Pires (2010) faz uma critica aos estudos da
antropologia comprometidos com um conceito de cultura substantivado e que,
consequentemente, pouco dinamico produziu estudos sobre criancas que
privilegiaram uma visdo de socializacdo infantii como mecanismo gradativo de
obtencéo da aprendizagem da cultura.
Abordagens sobre a infancia que tratam as criangas como agentes sociais,
produtores de cultura e personagens histéricos (sé para citar alguns
exemplos: Bluebond-Langner, 1978; Briggs, 1992; Cohn, 2002; Corsaro,
2003, 2005; Nascimento, 2007; Nunes, 1999; Pires, 2009; Tassinari, 2001,
Toren, 1990, 1999), levam em consideracao que: 1) ndo ha uma idade Unica
para o aprendizado cultural: ndo apenas as criancas aprendem, mas 0s
adultos ndo cessam de aprender; 2) as criancas aprendem tanto quanto
ensinam, dos/aos seus pares e dos/aos adultos; 3) aprendizagem nado se

faz apenas por via consciente e racional, mas também através de outras
maneiras de conhecer e aprender.

O conceito de cultura e de sociedade adequado a essas trés afirmacgfes
parte da ideia de que ndo h&4 uma cultura estatica a ser ensinada ou
passada de pai para filho. A cultura seria, entdo, algo dinamico que se
constitui a cada momento. Ela ndo existe enquanto um a priori, sendo
a cada momento em que é atualizada. (PIRES, 2010, p. 148, grifo meu).
Goulart (2005, 2008) nos chama atencdo para o fato de que na Educacgéao
Infantil (e na educacdo de modo geral) permanece uma tendéncia em considerar o
conhecimento como uma entidade a ser conquistada pelas criangas, ou seja, uma
concepgcao que entende a construgdo do conhecimento como uma mudanca
conceitual do ponto de vista estritamente cognitivo. Nesse sentido, apresenta-se
enquanto “uma concepcdo em que o conhecimento € percebido como saindo
diretamente da mente do professor, por meio da palavra, para, na sequéncia, atingir
a mente do aluno” (GOULART, 2008, p. 128).
Em contrapartida e levando em consideracao estas reflexdes, o trabalho aqui

proposto se aproxima desses estudos tomando como pressuposto que “as criangas

42 Pires (2010) traz o conceito de domesticacdo citando Ingold (2000) — a partir da perspectiva
ecolégica — e de socializagdo desenvolvido por Toren (1999) — inspirada nos estudos de Humberto
Maturana e Francisco Varela, ao tratarem dos “sistemas autopoéticos” —, para afirmar a agéncia da
crianga para além do conceito de cultura no qual as criangas s6 tinham lugar enquanto indices do
mundo adulto.
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recriam o mundo, mas o fazem a partir de um que Ihes € apresentado, um mundo de
adultos. Sdo agentes de mudanga, mas também da continuidade” (PIRES, 2010, p.
152).

Diante disso, o que vem a ser considerado como participagcéo das criangas na
pesquisa? E como ficam os adultos (pesquisadores e ndo pesquisadores) nesse
processo?

De acordo com Spyrou (2018), a producéo de conhecimentos acerca das
diferentes formas de participagdo das criangcas na pesquisa teve importante
expressdo a partir dos novos estudos sociais da infancia, e especialmente apés o
estabelecimento da Convencédo das Nacdes Unidas sobre os Direitos das Criancas
de 1989, com o intuito de garantir que os direitos das criangas sejam respeitados e
salvaguardados na pesquisa*®. Todavia, nos alerta o autor, que, mesmo com
esforcos para definir e compreender o que € de fato participacéo, na pratica o termo
carece de preciséo e, ndo raro, € usado sem precedentes para se referir a muitos
tipos e diferentes graus de envolvimento das criangas nas pesquisas4.

Nesse sentido, Christensen e Prout (2002), apresentam duas formas de incluir
as criangcas como sujeitos na pesquisa: como participantes e como participantes e
copesquisadoras. Como participantes as criancas sao reconhecidas como atores
sociais, com capacidade de interpretar o mundo e agir nele. Nessa perspectiva,
tornam-se parceiras do pesquisador na investigacéo, participando das decisdes e
andlises, ajudando-o compreender melhor as questdes postas no campo de
pesquisa. Ja na perspectiva das criangcas como participantes e copesquisadoras &
colocado em destaque a co-autoria e a coproducédo do trabalho, ndo sendo apenas
esclarecidas sobre a pesquisa, mas levadas e convidadas a participar ativamente de
todo processo investigativo.

43 De acordo com Marchi (2018, p. 733), “na Convengdo, como se sabe, pela primeira vez foi
garantido as criangas o direito de participacdo e de voz ativa nos assuntos que Ihe dizem respeito
(artigo 12). Se no texto da Convencdo esses direitos estdo relacionados a processos judiciais e
administrativos que dizem respeito a crianga, eles foram rapidamente também levados em conta nas
pesquisas”.

44 Segundo Marchi (2018), as reflexdes em torno das relagbes de poder entre pesquisador e
pesquisado no campo de estudos da infancia e a consideracdo das diversas vozes (polifonia) incide
diretamente sobre as pesquisas etnogréaficas realizadas com criancas a partir da década de 90. O
desejo de descontruir o modelo classico de autoridade etnografica fez surgir, em contrapartida, novos
formas de fazer etnografia, na qual as discussdes sobre ética, em especial a partir de novas questbes
conceituais e epistomolégicas acerca das criangas como atores sociais de pleno direito e a infancia
como construcéo social, faz entrar em cena novos métodos de pesquisa em que participagdo e voz
das criangas passam a ser condicdo sine qua non no campo (MARCHI, 2018; FERREIRA, 2010).
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Spyrou (2018) dedica algumas reflexdes acerca das pesquisas que buscam
superar os desquilibrios de poder entre criancas e adultos pesquisadores*. Nos
altimos anos, alguns autores tem se debrucado na perspectiva das criangas como
pesquisadoras — pesquisas por criancas —, dando autonomia e status social de
producdo do conhecimento a partir de si mesmas, oferecendo novas perspectivas
sobre a infancia. Contudo, Spyrou nos alerta que esse desejo exacerbado por
producéo de conhecimento realizado exclusivamente pelas criangas tem colocado o
adulto em segundo plano e em certos momentos tem sido apagado dos processos.
Nesse sentido, o autor aponta que abordagens mais relacionais reconhecem e
legitimam os papéis desempenhados por criancas e adultos no processo,
reconhecendo que “o conhecimento produzido € resultado da interacdo e troca,
colaboracéo e negociacdo?*®” (SPYROU, 2018, p. 174).

Também de acordo com Spyrou (2018), essa perspectiva colaborativa entre
criancas e adultos pode ser guiado pelo o que Christensen e Prout (2002) definiram
como “simetria ética” entre criancas e adultos:

O pesquisador que trabalha com simetria ética tem a igualdade como seu
ponto de partida e, portanto, deve considerar suas agoes,
responsabilidades, utilizacdo de métodos e formas de comunicagdo
apropriados em todo o processo de pesquisa. Assimetrias e simetrias nao
serdo mais mantido como necessariamente estavel entre diferentes
contextos e situagbes. A premissa, ao contrario, € que a pratica ética esta
ligada a construcdo ativa de relacdes de pesquisa e ndo podem ser
baseadas em idéias ou esteredtipos pressupostos sobre criangas ou
infancia. (CHRISTENSEN; PROUT 2002, 484)7.

Isso significa que as mesmas posturas éticas adotadas nas pesquisas com
relacdo aos adultos devem ser simetricamente adotadas no ambito das pesquisas
com relacdo as criancas (CHRISTENSEN; PROUT, 2002). Contudo, segundo os
autores, simetria ética ndo presume necessariamente uma simetria social uma vez

gue as diferencas, por exemplo, nas relacdes de poder, entre adultos e criangas, ou

45 Essas reflexfes também podem ser encontradas nos trabalhos de Christensen e Prout (2002),
Alderson (2005), Ferreira (2010), Marchi (2018), Salgado e Miiller (2015), James (2000), Fernandes
(2016), dentre outros/as autores/as.

46 Minha traducao de: ...that the knowledge produced is the outcome of interaction and exchange,
collaboration and negotiation.

47 Minha traducao de: The researcher working with ethical symmetry has equality as his or her starting
point and has, therefore, to consider their actions, responsibilities, use of appropriate methods and
ways of communication throughout the research process. Asymmetries as well as symmetries will no
longer be held as necessarily stable between different contexts and situations. The premise, rather, is
that ethical practice is tied to the active construction of research relationships and cannot be based in
presupposed ideas or stereotypes about children or childhood.
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mesmo entre as proprias criancas ndo podem ser apagadas nem desconsideradas.
Nesse sentido, cabe destacar que “as relacdes de pesquisa sempre ocorrem dentro
das relagbes sociais e contextos culturais que fundamentalmente formam o carater
do processo de pesquisa e seus resultados” (CHRISTENSEN; PROUT, 2002, p.
484)48,

No estudo aqui proposto opto em néo classificar a participacédo das criancas e
dos adultos como participantes ou participantes e copesquisadoras/es, pois, pela
dindmica do campo de pesquisa, essas duas formas se entrelacam, possibilitando
ao pesquisador realizar diferentes escolhas sem abrir mdo do seu compromisso
ético e social na relagcdo com as criancas e com os adultos. Dessa maneira, fez-se
necessario e importante reconhecer que as diferencas nos formam e nos colocam
em lugares distintos, com desejos e interesses, contudo sem nenhuma pretenséo de
gque a pesquisa se converta num espaco de relacbes de poder simétricas
(FERNANDES, 2016). Assim, implica também em um compromisso ético de
producdo do conhecimento na qual buscou-se construir uma postura que reconhece
e valoriza as formas como criangas e adultos se relacionam com o mundo e como
este se relaciona com as criancas e com os adultos. Considero importante destacar
que reconhecer e possibilitar*® a legitima participacdo das criancas (e também dos
adultos) na pesquisa € fundamental ao/a pesquisador/a tomar consciéncia —
“reflexive self-awareness®®” (SPYROU, 2018, p. 93) — de que ambos sdo o
conhecimento em processos de relagcdo, assumindo como legitimas suas diferentes
formas de comunicacao, de ser e estar no mundo (FERREIRA, 2010).

Nesse sentido, no estudo aqui proposto compreendo que pesquisar com
criangas e adultos implica, portanto:

(...) a construcdo de uma postura de pesquisa que coloca em discussao o
lugar social ocupado por pesquisadores e criangas ha produc¢éo socializada

48 Minha tradugdo de: Research relationships always take place within social relations and cultural
contexts that fundamentally form the character of the research process and its results.

49 Coloco esta expressao no sentido de ser provocativo, pois se observam muitas pesquisas em que
o adulto pesquisador/a diz possibilitar, permitir, conceder e “dar voz” ao que as criangas realizam.
Acredito que ao adulto pesquisador/a ndo cabe este tipo de postura, apenas deve reconhecer e “jogar
luz” as diferentes maneiras como criangas produzem seus conhecimentos e formas de expresséao e
significacdo do mundo.

50 Spyrou (2018) aponta que o status de adulto no ato de pesquisar com criangas exige uma
autoconsciéncia reflexiva. Esta mesma perspectiva é apontada por Manuela Ferreira (2010, p. 154),
na seguinte passagem: “No desvelar deste outro lado da etnografia, considerando-me a mim prépria
como objecto de reflexividade metodolégica para me pensar e pensar-me na relagdo com aqueles
Outros-criangas pequenas, procura-se desmitificar a retérica que assumiram alguns pressupostos
tedricos relativos a pesquisa com criangas”.
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de conhecimento e de linguagem. Mais do que uma opcéo por ter criancas
como interlocutoras no trabalho de campo, implica pensar lugares de
alteridade experimentados por adultos/pesquisadores e criangas ao longo
de todo processo de pesquisa, um longo e complexo processo que envolve
a delimitacdo de uma tema, a formulacdo de questdes norteadoras, as
filiacOes tedricas, a delimitagdo de um campo, a elaboragéo de estratégias
metodoldgicas, as opcdes de analise, e, ainda, um exercicio permanente de
pensar e escrever, que se estende da formulacdo das questdes iniciais a
circulacao dos textos que resultam da pesquisa. (PEREIRA, 2012, p. 63).

Diante desses ponderamentos, a perspectiva etnografia foi elencada como
forma de aproximagéo das criancas e dos adultos e compreenséo do cotidiano de
uma instituicdo de educacéo infantil, em um constante exercicio de olhar, de escutar,
de sentir e de perceber as relacdes.

Concomitantemente a essas reflexdes, a pesquisa de campo tomou corpo e
consisténcia na medida em que a observacao participante® no cotidiano da turma
de 5 e 6 anos de idade de uma EMEI foi umas das técnicas de pesquisa utilizada em
conjunto com registros no caderno de campo, desenhos, fotografias, flmagens e
audios®”. A observacdo participante configura-se como um importante e
indispensavel instrumento no campo de pesquisa, pois, como aponta Cohn (2005, p.
45), “é certamente uma alternativa rica e enriquecedora, que permite uma
abordagem dos universos das criangas em si’”.

Minha postura diante dessas escolhas se aproxima do que Ferreira (2010, p.
152) aponta como processo “interdependente e dialdgico” entre pesquisador e as
criancas (acrescento nesse enredo os adultos):

Em particular, pretendo destacar essa faceta da etnografia que consiste na
experiéncia de proximidade (Geertz, 1973/1999: 87-89) proporcionada pela
observacdo participante, através da qual a investigadora se assume como o
principal instrumento da pesquisa. Isto significa que o intuito etnografico de
“‘compreender a compreensao do Outro” (cf. Silva, 2001), se constitui como

um processo interdependente e dialégico entre o sujeito-investigadora e o
objecto de conhecimento-criancas. (FERREIRA, 2010, p. 152).

51 Spyrou (2018) alerta que o uso da observagdo participante entendida apenas como um “adulto
misturando” com criangas tem enfrentado criticas. O autor destaca alguns autores que utilizaram da
técnica como forma de reduzir a autoridade de adultos em ambientes de pesquisa. Termos como
“menos adulto” (MANDELL, 1988) e “papel de amigo” (CORSARO, 2003; FINE e SANDSTROM
1988), surgem nesse sentido e a critica recai acerca do apagamento do adulto na relacdo com as
criangas. Nesse sentido, destaca que: “embora instrutivo sobre as possibilidades de minimizar a
autoridade adulta em nossos encontros de pesquisa com criangas, também é cada vez mais evidente
a partir de estudos que o adulto nunca pode se tornar um "nativo" no mundo das criangas, ndo
apenas por causa da diferenca em tamanho fisico, mas também por causa do status privilegiado de
que a identidade de uma pessoa € adulta e um pesquisador adulto como tal, vem com” (SPYROU,
2018, p. 93 — Livre Traducao).

52 Ao longo deste capitulo seré realizado o detalhando da producéo destes dados de pesquisa.
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As reflexdes anteriores indicam a perspectiva de uma “pesquisa colaborativa
entre criangas e adultos” (SPYROU, 2018, p. 162) e, no tocante, compreende 0
processo de pesquisa mais relacional. Spyrou e outros/as autores/as (PIRES, 2007,
2010; MARCHI, 2018, FERREIRA, 2010) nos alertam para o fato de que a adogao
da etnografia como metodologia dando centralidade exclusiva a participacdo das
criancas, compreendidas como agentes, outros atores, como os adultos, podem
acabar ficando em segundo plano. No contexto escolar, em especial, & possivel
perceber estudos em que preocupacdo em garantir a participacdo das criancas na
pesquisa e tao intensa que, por exemplo, professores/as que estao o tempo todo ali
junto das criancas e do pesquisador acabam ficando apagados e quase nhao
aparecem nos processos de elaboracdo da pesquisa e seus resultados (GOULART,
2005). Nesse sentido, almejando uma relacdo interdependente e dialégica é que
este estudo adotou também a perspectiva da pesquisa colaborativa entre adulto
pesquisador e professora. Inspirado nos estudos de Goulart (2005, 2008) e Goulart
et al. (2016), essa escolha se deu em decorréncia dos acontecimentos no campo
com o intuito de possibilitar momentos de partilhas e ajuda mutua entre pesquisador
e professora.

Mas, que acontecimentos foram estes?

Antes de tomar este caminho metodoldgico, tinha em mente realizar apenas
uma etnografia com a observagao participante junto das criancas no cotidiano da
EMEI Pirilampo, durante os passeios e nas atividades propostas pela professora.
Contudo, o campo nos reserva surpresas e, devido a minha aproximacdo com a
professora Helena, algumas perguntas que nao estavam no script da pesquisa
comegaram a me provocar, como, por exemplo: “Tulio, o que vocé acha desta
atividade que elaborei sobre o Mercado Central para fazer com as criancas?”
(NOTAS DE CAMPO, 03 de abril de 2017). Nao raro, em varios dias no campo a
professora pedia minha opinido acerca das atividades que estava propondo para as
criancas. Dessa maneira, me via sempre diante de uma situacao conflituosa: opinar
ou ndo opinar acerca das questdes propostas pela professora? E se eu opinasse, 0s
resultados seriam alterados de acordo com o que o pesquisador deseja?

Outra questdo que me deixava aflito e angustiado era o fato do meu olhar,
foco do sujeito analitico, estar mais voltado ao que a professora Helena estava
fazendo e nédo as acdes das criancas. Eu me via, inicialmente, fazendo julgamentos

(certos ou equivocados a partir do meu olhar), mesmo sem intencdes, das acgoes
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propostas pela professora, com observagdes do tipo: “Se fosse eu no lugar da
professora, eu ndo faria assim”. Minhas reflexdes estavam de fato me levando a
buscar outra maneira de perceber o campo, me distanciando do objeto de pesquisa
tracado inicialmente para a pesquisa e vi entdo a necessidade de mudar minha
maneira de observar o cotidiano. Nesse sentido, me senti desafiado a repensar
acerca da materialidade empirica que estava propondo. Busquei, entdo, aporte na
perspectiva da pesquisa colaborativa proposta por Goulart (2005), momento em que
o foco analitico passou a ser as a¢bes das criangas a partir das acdes propostas
coletivamente com a professora. Optar por esse caminho me deixou mais tranquilo e
as observacdes passaram a ser instauradas pela logica daquilo que as criancas
aprendem dos conhecimentos pautados pela professora, pensados juntamente com
0 pesquisador, possibilitando um ambiente de troca de percepg¢des na busca de uma
relacdo horizontal, onde todos os envolvidos sao agentes da pesquisa (GOULART et
al., 2016). A partir dessa escolha a pesquisa tomou outro rumo metodolégico, onde a
etnografia e a perspectiva colaborativa caminharam juntas até o final do trabalho de
campo.

Na pesquisa colaborativa proposta por Goulart (2005, p. 65), 0 objetivo
metodoldgico é a aprendizagem coletiva com o intuito de construir “significados
compartilhados" entre os pesquisadores, professoras da educacdo infantil e as
criancas. Essa perspectiva metodologica foi explorada na sua tese de doutorado
com o objetivo de compreender como as criangas da educacédo infantil constroem
conhecimentos acerca do mundo fisico e natural. Como proposta metodoldgica,
Goulart (2005, 2008) opta em investigar a pratica pedagdgica ao mesmo tempo em
que realiza trabalhos de formacgéo junto ao corpo docente, buscando compreender
aspectos peculiares da aprendizagem das criangas e, consequentemente,
promovendo a emancipacédo do grupo de professores/as.

Essa forma de desenvolvimento da pesquisa tem como suporte a ideia de
gue se aprende participando de praticas culturais significativas. Nos grupos
com os quais temos trabalhado, por exemplo, a aprendizagem é fruto de um
processo de coparticipacdo social. Busca-se a construgdo coletiva do
conhecimento, fazendo da situacdo de pesquisa um trabalho de educacéo,
de desenvolvimento. Dessa forma, a pesquisa passa a ter significado para
as professoras porque faz parte de seu universo de indagac8es. Ao buscar
compreender aspectos da aprendizagem das criangas, a pesquisa também
promove a emancipacdo do grupo de professoras, uma vez que cria um
ambiente rico em reflexbes e que conduz a tomada de decisGes que

envolvem o préprio desenvolvimento das professoras. (GOULART, 2008, p.
127).
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Cabe apontar que no trabalho proposto nesta tese, o objetivo ndo foi pensar
na formacdo docente de um grupo especifico de professores/as da Educacéo
Infantil>®, mas em uma perspectiva que permitiu o estabelecimento de relacdes entre
mim (pesquisador) e uma professora que se mostrou muito disposta a refletir acerca
da sua pratica pedagodgica com as criancas, tendo como foco a relacdo escola e
cidade. Nesse sentido, a coletividade se expressou, de maneira mais enfatica — mas
nao isolada do todo — em trés personagens que estabeleceram formas de agir, de
pensar e de sentir durante o trabalho de campo: o pesquisador, a professora e as
criancas. Assim, o conhecimento se instaurou pela dindmica das relagbes, do
encontro, entre estes sujeitos, como destaca Goulart (2005, p. 51), “0 conhecimento
e a pratica, sob essa perspectiva, ndo estao localizados na mente do individuo, mas
na interacdo entre os membros de uma comunidade particular, engajados em um
mundo material”.

Portanto, optei pela juncdo da perspectiva etnografica com a perspectiva
colaborativa como fios condutores do trabalho de campo, afim de compreender os
sujeitos e as relagcbes ali presentes no contexto da EMEI e das instituicdes e
espacos fora da escola por meio do qual as criancas, as professoras, o pesquisador
e outros adultos circunscreveram suas experiéncias.

Os percursos no campo de pesquisa durante o ano de 2017 me trouxeram
muitos desafios. As escolhas e 0s primeiros passos no campo demonstraram as
riquezas e as possibilidades de realizar um trabalho atento ao cotidiano. Nesse
caminho, proponho destacar ao leitor a escrita dos percursos iniciais da pesquisa no
campo, onde os conceitos acima elencados sao explicitados mais organicamente a

partir das escolhas e suas implicacdes para o trabalho proposto.

3.2 Contextualizando o campo da pesquisa: a EMEI, as Criancas e a Professora

O trabalho de campo desta tese foi desenvolvido ao longo de 10 meses, de
fevereiro a dezembro do ano de 2017, na Escola Municipal de Educacgéo Infantil

53 Acredito que isso seja possivel de ser construido em um futuro breve como proposta do
pesquisador em conjunto com outras acdes que vem acontecendo no &mbito da rede municipal
(férum dos educativos), para pensar a relagdes entre escola, professoras, criangas e a cidade.
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Pirilampo®*, de acordo com o disposto no Quadro 1. Foram realizados 73 dias de

observacédo no periodo vespertino, totalizando, aproximadamente, 263 horas.

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

MES NOVEMBRO JAN/FEV MARCO ABRIL MAIO JUNHO
DE 2016
Datas 09/11 30/01 02/03 03/04 02/05 01/06
15/02 13/03 04/04 04/05 06/06
18/02 16/03 05/04 18/05 08/06
23/02 18/03 13/04 25/05 12/06
24/02 20/03 18/04 26/05 22/06
23/03 20/04 29/05 23/06
24/03 26/04 30/05
31/03 27/04 31/05
Total 1 5 8 9 9 6
MES JULHO AGOSTO SETEMBRO OUTUBRO NOVEMBRO DEZEMBRO
Datas 03/07 08/08 15/09 03/10 06/11 04/12
04/07 09/08 22/09 16/10 07/11 05/12
12/07 10/08 29/09 23/10 08/11 11/12
11/08 24/10 09/11 12/12
16/08 25/10 23/11 13/12
22/08 26/10 29/11 14/12
31/08 27/10 30/11 15/12
30/10 18/12
Total 3 7 3 8 7 8

Fonte: Elaborado pelo autor.

Na primeira etapa do campo foi proposto 0 acompanhamento por um periodo
de dois meses das turmas de 4 e 5 anos (trés turmas) e de 5 e 6 anos (uma turma)
para, posteriormente, fazer o processo de escolha de qual turma acompanharia até
o final do ano letivo. Nessa etapa, na maioria dos dias de observacéo, eu entrava
na EMEI as 13h e passava a tarde na companhia das criancas e das professoras até
o horario de término da aula, as 17h20min. A partir da escolha da turma, processo
ao qual vou descrever mais detalhadamente ao longo do texto, passei a dedicar as
tardes acompanhando a professora referéncia de uma dasturmas, tanto no
momento em que ela estava com as criangcas quanto no horario das Atividades

Coletivas de Planejamento e Avaliacédo do Trabalho Escolar (ACPATE)®®,

54 Nome ficticio da instituicdo. Apds o término do trabalho de campo, foi pedido a equipe gestora da
EMEI a sugestdo de um nome para a instituicdo ao ser referenciada na pesquisa. A equipe gestora
sugeriu entdo que a professora Helena (professora que acompanhei durante o trabalho de campo)
escolhesse o nome.

55 Esse tempo corresponde a um terco da jornada de trabalho e cumpre a determinacdo da Lei de
Diretrizes e Bases - LDB — lei 9394/96 no seu artigo 13 — e da Camara de Educacdo Bésica do
Conselho Nacional de Educacdo (CEB/CNE) - Lei n°® 11. 738/2008. De acordo com a organizacdo
cotidiano do trabalho na Educacéo Infantil da PBH, os/as professores/as referéncia sdo aqueles/as
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Como ja dito, os primeiros passos para a entrada no campo se iniciaram no
segundo semestre de 2016, todavia, € em fevereiro de 2017 que as rela¢cdes com 0s
sujeitos foram ganhando mais consisténcia e periodicidade. Alguns dias antes de
iniciar as aulas fui até a EMEI, especificamente, para conversar com a secretaria e
coletar alguns dados gerais das turmas e algumas informacdes sobre a propria
instituicdo. Neste momento comec¢o a me deparar com alguns dados, como: rotinas
de funcionamento, organizacdo das turmas, quadro de funcionarios, publico
atendido, oferta de vagas, fichas cadastrais, dentre outras informacdes. Essas
incursdes iniciais foram inspiradas em Corsaro (1987), Neves (2010) e Santos
(2016).

Nesse mesmo dia em que coletava informacgfes junto a secretaria encontrei
com a vice-diretora, que ficou surpresa e feliz com minha presenca. Combinamos
um préximo contato via telefone para agendarmos uma conversa mais formal a
respeito do inicio do trabalho de campo. Na mesma semana tentei agendar a
reunido, com o intuito de apresentar o projeto paras as professoras, mas a gestao
escolar estava com muitas tarefas e tive entdo que aguardar. Passaram-se duas
semanas e a coordenadora entdo entrou em contato comigo fazendo-me o convite
para eu me apresentar e falar brevemente da pesquisa em uma reunido com a
presenca de todos pais e familiares das criancas matriculadas no ano de 2017.
Segundo a coordenadora, esta seria uma reuniao para todos 0s pais e responsaveis,
onde a gestao escolar apresentaria seus projetos e também daria informes gerais
sobre rotinas na EMEI. Com o convite fiquei mais tranquilo, e apresentar o projeto
para as familias seria uma oportunidade muito legal e um bom inicio do trabalho de
campo.

Hoje é dia 18 de fevereiro de 2018. Uma bela manh& de s&bado por sinal.
Acordo muito motivado para ir a reunido de pais nha EMEI. Estou um pouco
ansioso também, pois esse exercicio de falar sobre a pesquisa &€ sempre
desafiador. Chego na EMEI por volta das 07:50 e o porteiro me indica que a
reunido sera no Centro Cultural, que fica no quarteirdo abaixo. Entro pela
primeira vez no Centro Cultural e fico encantado com o espago. Procuro
pela coordenadora e pela vice-diretora para avisar que ja estava por ali e

qual era a expectativa em relagdo a minha fala. Ao encontra-las
combinamos que minha fala serd bem breve. A reunido entéo se inicia com

que passam a maior parte do tempo com a turma e geralmente respondem administrativamente por
ela. Nos momentos em que saem de sala para as Atividades Coletivas de Planejamento e Avaliacdo
do Trabalho Escolar (ACPATE) sdo substituidos/as pelos/as professores/as de apoio, que
habitualmente “passam” por duas turmas diariamente.
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a vice-diretora apresentando informes mais gerais sobre o uniforme,
material escolar (kit pedagdgico) e regras de funcionamento da rotina
(entrada e saida). Pouco tempo depois a coordenadora assume a fala
explicando para os pais como a escola se organiza em termos de quadro de
funcionarios, professoras e criangas. Posteriormente, apresenta parte da
Proposta Politico Pedagdgica da Rede Municipal e sua articulagdo com a
Proposta Politico Pedagégica da EMEI. Destaca que cada Instituicdo tem a
possibilidade de pensar na sua prépria proposta de acordo com as
proposicdes curriculares para a Educacdo Infantil. Momento marcante da
sua fala é quando frisa para os pais a relacdo entre o cuidar e educar de
maneira indissociavel e que na EMEI o objetivo ndo é alfabetizar as
criancas, apontando que "a crianca aprende a partir de diferentes
linguagens, principalmente do brincar em uma relacdo entre cultura,
sociedade e natureza". Chega o momento de apresentar os dois projetos
tematicos que a EMEI prop6e trabalhar ao longo do ano: Brinquedos e
Brincadeiras e Apropriagdo da Belo Horizonte Cultural. Ela destaca a
importancia de ambos os projetos e que cada professora trabalhard a sua
maneira, fazendo registros no portfélio da turma, cadernos e relatérios. Ao
destacar projeto Brinquedos e Brincadeiras da énfase no "brincar como uma
linguagem da crian¢ga com o mundo, onde ela produz conhecimentos acerca
dele no momento da brincadeira”. No projeto Apropriacéo da Belo Horizonte
Cultural aponta a importancia da relacao da escola com os espagos da
cidade, ou seja, € "a cidade para as criancas e para suas familias como
espaco de direito!". Da destague ainda aos locais que cada vez mais estéo
se preparando para receber as criancas, apresentado neste momento a
parceria com o Centro Cultural da Regional Nordeste, onde as criancas (de
0 a 3) que ainda ndo podem deslocar com os 6nibus aos demais espagos
da cidade possam usufruir de experiéncias naquele local. Chega o0 momento
da minha fala. Certo nervosismo toma conta de mim a principio, mas logo
passa, procurando ser bem sucinto uma vez que o objetivo era destacar o
projeto de pesquisa e também eu me apresentar como pesquisador que
estaria circulando pela EMEI. Foi um momento muito legal e importante
para o andamento da pesquisa. (NOTAS DE CAMPO, 18 de fevereiro de
2017).

Foi a partir desse momento que comeco a entrar de fato no cotidiano da EMEI
Pirilampo, buscando estabelecer relacbes com as criancas e com os/as adultos/as.
A presenca neste dia da reunido foi de suma importancia para os primeiros
exercicios do olhar, da escuta e da/do escrita/registro (CARDOSO de OLIVEIRA,
2000) acerca de alguns pontos que circunscrevem esta tese e serdo objetos de
analise no desenvolvimento do trabalho, sendo eles: a) o conhecimento na
Educacao Infantil a partir da proposta da EMEI — desdobrada em dois projetos
pedagdgicos — e sua articulagdo com as proposi¢des curriculares da educacao
infantil da rede municipal de Belo Horizonte, tendo como eixos norteadores o brincar
e a indissociabilidade entre o cuidar e educar; b) a relagdo EMEI e lugares da cidade
a partir do dialogo com o projeto Educando a Cidade para Educar; e c) os avangos
na perspectiva de potencializacdo das experiéncias das criancas e professores/as

na educacédo infantil e na perspectiva do direito a cidade. Nessa perspectiva, no
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préximo topico apresento as informacdes acerca da instituicdo na qual a pesquisa foi

realizada.

3.2.1 A EMEI Pirilampo e alguns elementos do seu cotidiano

A EMEI Pirilampo é uma instituigdo publica fundada em agosto de 2015,
vinculada a Prefeitura Municipal de Belo Horizonte. Sua estrutura fisica e
arquiteténica segue o padrao de atendimento proprio da Prefeitura Municipal de Belo
Horizonte (PBH) projetada no padrédo Parceria Publico Privada®®.

De acordo com o Projeto Politico Pedagdgico (PPP) da instituicdo, a EMEI
Pirilampo possui capacidade para atender cerca de 400 criangas de 0 a 5 anos e
teve o inicio de suas atividades com 80 criangcas matriculadas. Em expanséo,
atendeu no ano de 2016 aproximadamente 204 criangas e, no ano de 2017, recebeu
380 criangas distribuidas da seguinte maneira: no bercario, 12 criangcas na faixa
etaria de zero a um ano 0 a 1; uma turma de um ano com 12 criangas; duas turmas
de dois e trés anos, sendo uma com 14 criangas e outra com 12. Todas estas turmas
sao atendidas em horario integral que se estende das 07h00 as 17h30min.

No turno da manha — no horario parcial — oito turmas sao organizadas da
seguinte maneira: trés turmas de trés e quatro anos com 20 criangas cada, trés
turmas de quatro e cinco anos com 20 criangas em cada e duas turmas de cinco e
seis anos tendo uma com 21 criancas e a outra com 23 criancas. No turno da tarde
tem-se também oito turmas assim distribuidas: duas turmas de dois e trés anos com
12 criangas cada, quatro turmas de trés e quatro anos com numeros que variam
entre 16 e 19 criangas, uma turma de quatro e cinco anos com 18 criancas e uma
turma de cinco e seis anos com 23 criangas.

A maioria das criangas matriculadas reside nos bairros do entorno: Ipiranga,

56 A construgdo das EMEIS foi objeto de um contrato de Concessdo Administrativa entre a Prefeitura
Municipal de Belo Horizonte e uma empresa privada. No caso da EMEI pesquisada e de acordo com
o0 PPP, a empresa parceira foi a ODEBRECHT. Constatei essa informacdo também na placa de
inauguracdo da EMEI que fica na porta principal, bem préximo do hall de entrada. De acordo com
Mello (2016, p. 12), “neste modelo de contrato, a empresa privada € responsavel pela construgéo e
administragdo das Unidades por um periodo de 20 anos. A Prefeitura municipal de Belo Horizonte,
por sua vez, repassa a empresa privada uma contraprestacdo mensal durante todo o periodo de
operacdo. Esta contraprestacdo mensal pode variar de acordo com o desempenho operacional
atingido pela empresa privada, j& que a mesma é responsavel por toda a manutengédo predial das
unidades (manutencéo civil, elétrica, hidraulica, conservacdo e limpeza, administracdo, portaria e
outros). A Prefeitura Municipal € responsavel apenas pelos servicos de cunho pedagdgico
(professores, supervisores e diregao)”.
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Uniao, Cidade Nova, Sagrada Familia, Cachoeirinha, Concérdia, Renascengca e
Bairro da Graga, na Regido Nordeste®” de Belo Horizonte (ver Figura 1 — Mapa das
regides administrativas de Belo Horizonte) e € uma das mais de 120 instituicbes
publicas de Educacao Infantil componentes do Programa Primeira Escola, mantido
pela PBH, por meio da Secretaria Municipal de Educacdo (SMED). Tem suas
atividades regulamentadas de acordo com a Resolugdo 01/2000 do Conselho
Municipal de Educagéo - CME/BH, que fixa normas para o atendimento educacional
da Educacao Infantil e € acompanhada em seu funcionamento e em sua proposta
educativa pela Secretaria Municipal de Educag¢ao de Belo Horizonte - SMED/PBH,
GECEDI e Geréncia Regional de Educacdo Nordeste (GERED/NE) e seus 6rgaos

associados.

Figura 1 — Mapa geografico com énfase na Regional Nordeste e localizacéo
aproximada da EMEI Pirilampo.
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Cabe, nesse instante, uma reflexdo acerca da relacdo bairros no entorno e
mobilidade das criangas. Durante os momentos de chegada e saida na EMEI pude
observar que algumas criangas chegavam caminhando a pé acompanhadas pelos

adultos. Observei também o intenso movimento de carros na rua e a constante

57 Belo Horizonte é subdividida em nove regides administrativas, chamadas de regionais, a saber:
Barreiro, Centro Sul, Leste, Nordeste, Noroeste, Norte, Oeste, Pampulha e Venda Nova.
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presenca de algumas vans escolares. No quarteirdao proximo a escola havia um
ponto de 6nibus em que algumas criangas e adultos desciam e caminhavam até a
mesma. De modo geral, os modais mais presentes eram o0s carros, vans € 0
caminhar a pé, respectivamente em ordem crescente de predominancia. Em uma
atividade®® proposta pela professora Helena na turma da Amarelinha®®, as criancas
respondiam qual modal utilizavam para chegar a EMEI. Das 16 criangas presentes
na turma no dia da atividade, sete utilizavam carro (porém, uma crianga disse ir a pe,
as vezes); quatro a van escolar (uma crianga disse utilizar também o metrd); cinco a
pé; a professora de Onibus coletivo e, ndo raro, de carro e eu de carro. Outro dado
relevante é o fato de que no critério de destinagdo de vagas, 20% sé&o reservadas
para familias que residem no entorno da EMEI, com distdncia maxima de 1 km.
Nesse aspecto, pode-se supor que as criancas que utilizam o modal a pé sao parte
deste percentual de familias que moram préxima a escola.

Pesquisadores como Sabbag, Kuhnen e Vieira (2015), Christensen et al.
(2017), Mdaller (2018), Farias e Miuller (2018), apontam que o fendmeno da
mobilidade de criangas nos grandes centros urbanos tem sido amplamente estudado
com foco nos impactos do aumento da intensidade de veiculos nas cidades,
transporte urbano, acessibilidade e suas relagcbes com a mobilidade e mobilidade
independente de criangas®. Um estudo recente realizado por Miller (2018) na
cidade de Brasilia, com o objetivo de analisar a mobilidade de criangas que se
deslocam das Regides Administrativas periféricas para estudar no Plano Piloto,
assinala o uso de diferentes modais de transporte no deslocamento casa-escola. Do
total de 243 criancas, 127 sao trazidas de carro; 86 dependem de van/escolar; 17
utilizam 6nibus de linha; 15 criancas a pé e somente uma crianga de motocicleta.
Dados destacados pela pesquisadora revelam que algumas criangas passam

consideraveis horas do dia dentro de vans escolares e 6nibus de linha percorrendo

58 Essa atividade estava relacionada a saida para a Transitolandia no més de maio de 2017. Os
detalhes acerca das propostas de atividades antes, durante e depois das visitas serdo melhores
explorados nos proximos capitulos.

59 Esse nome foi escolhido pelas criangas e professoras no inicio do ano letivo de 2017. Todas as
turmas da EMEI Pirilampo escolheram nomes com referéncia aos Brinquedos e as Brincadeiras,
tendo em vista atender ao projeto institucional de mesmo nome.

60 Christensen e Cortés-Morales (2015) trazem estudos que questionam a ideia de “mobilidade
independente”, pois com as novas tecnologias, como por exemplo o uso do celular, é possivel manter
certo controle da mobilidade da crianca e do contato com a mesma. Por meio das tecnologias méveis,
as praticas e experiéncias de mobilidade da crianca acabam sendo organizada e regulamentada
pelos pais, numa espécie de “coleira digital’. Cabe ponderar em quais momentos as criangas
ressignificam o0 uso dessas tecnologias, criando estratégias para se verem, nem que seja por
instantes, livres dessa coleira digital. S&o desafios para outras pesquisas.



91

grandes distancias. A analise de um dos dados aponta, por exemplo, que uma das
criangas gasta aproximadamente 3h25min no deslocamento casa-escola-trabalho da
mae-casa, percorrendo uma distancia de 84 km diarios. Nesse sentido, destaca que
“as criangas sofrem imensamente com as desigualdades sociais que se mostram
nas dificuldades diarias para chegar a escola e voltar dela” (MULLER, 2018, p. 185).

Cabe destacar que o estudo aqui proposto ndao teve como objetivo se
debrucar acerca da mobilidade das criangas nestes espagos e tempos de
deslocamento (trajetos casa-escola ou escola-casa), bem como quais modais
predominavam, mas sao dados relevantes que entremeiam a tematica Infancia e
Cidade. Como indicam Sabbag, Kuhnen e Vieira (2015), o Brasil ndo conta com um
repertorio consideravel acerca de estudos dedicados a tematica sobre mobilidade
urbana de criangas, dessa maneira, pesquisas podem emergir no sentido de
compreender mais afinco a mobilidade e a mobilidade independente de criangas que
moram a determinadas distancias da escola.

O bairro no qual a EMEI se encontra tem pouco mais de 12 mil habitantes e
faz limite com Palmares, Unido, Cidade Nova, Silveira, Nova Floresta, Renascenca e
Santa Cruz. Surgiu como a maioria dos bairros da Regional Nordeste, quando, por
volta de 1960, a expansao urbana comegou a alcancgar os limites das fazendas dos
tempos do Curral Del Rei (denominacédo de arraial onde foi construida a cidade de
Minas, posteriormente Belo Horizonte, em 1897). Atualmente é privilegiado pela sua
localizagédo, pois esta as margens de importantes vias de acesso ao centro da
cidade como a Rua Jacui e Avenida Cristiano Machado. O bairro é também
conhecido pela Cidade de Ozanan - instituicdo voltada a assisténcia social fundada
em 1934 —, composta por 60 casas populares que foram cedidas em regime de
comodato a familias carentes encaminhadas pela Sociedade Sao Vicente de Paulo.
E um bairro residencial e as casas sdo maioria. No entanto, predominam casas
antigas e prédios mais novos comegam a ocupar o lugar das casas. No setor
comercial o bairro tem caréncias de supermercado e lojas maiores, principalmente
na sua area central. O comércio de maior movimento, com lojas e supermercados de
grande porte, se concentra nas proximidades das avenidas Jacui e Cristino
Machado que ficam nas extremidades do bairro.

Segundo o Projeto Politico Pedagégico da EMEI Pirilampo (2017), das
familias atendidas 87% declaram que moram no bairro ou bairros vizinhos e outros

23% das familias declaram que moram em bairros mais afastados. No que se refere
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a moradia, 46% das familias afirmam possuir moradia prépria, 22% moradia cedida e
32% residem em moradias alugadas. Sobre o tipo de habitagdo 51% declaram morar
em casa, 45 % em apartamento e 4 % em barracdo. A EMEI n&o esta localizada em
uma area considerada de vulnerabilidade social. O Projeto Politico Pedagogico
(2017) aponta que as taxas de criminalidade tém aumentado no entorno do bairro,
principalmente no que se refere aos assaltos e pequenos furtos. A Figura 2
apresenta a localizagdo espacgo-geografica da EMEI Pirilampo.

s AEROPORTO INTERNACIONAL (30 km)

Figura 2 EMEI Pirilampo — Vista da Fachada
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Fontes: http://portalpbh.pbh.gov. br/pbh acervo fotograflco do pesquisador.

Do ponto de vista da declaracéo étnica que os pais e familiares das criancas
realizam no ato da matricula, o levantamento realizado permitiu constatar que 50%
das pessoas se declaram brancas, 41% se declaram pardas 8% declaram negras e
1% de origem oriental ou amarela (PPP, 2017).

Em relacdo a infraestrutura e espacos fisicos a instituicdo possui dois
andares, sendo que, no primeiro dispfe de é&rea de servico, banheiro para
funcionarios, dispensas (seca e fria), cozinha, refeitorio, hall de entrada com dois
banheiros sociais, sala de direcéo e coordenacao, secretaria, almoxarifado, banheiro
para turmas de um e dois anos, biblioteca conjugada com sala de multiuso, trés
salas de atividades, bercario com sala de atividades, fraldario e sala para repouso,
um banheiro na area externa e elevador (FIGURA 3).

No segundo andar, encontram-se a sala de professores com banheiro, oito

salas de aula, quatro banheiros infantis (dois masculinos e dois femininos). Os
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andares séo interligados por um elevador, além das escadas (uma interna e outra
externa). Todos os espacos do prédio, incluindo a area externa (desde a portaria),
foram construidos na perspectiva da acessibilidade para receber criangas com
necessidades educacionais especiais.

Figura 3 — Corredor do 1° para repouso e atividades do Bercario

pavimento e Sala

Fonte: Acervo fotogréafico do pesquisador.

Durante todo o processo de permanéncia na EMEI Pirilampo me chamou
muito a atencdo como 0S espacos e 0S materiais eram organizados e preparados.
Existe um “cuidado estético” (NEVES, 2010, p. 100) — com as cores, 0os desenhos,
as pinturas, as imagens, os/as personagens, as atividades, os acontecimentos — que
expressa nas formas como 0s espacos sdo organizados e que deixam marcas de
processos historicos de aprendizagens e relacdes. Na sua maioria, percebia-se
nitidamente que os adultos se encarregavam de organizar a decorardo das paredes,
“cantinhos das salas” e corredores a partir das experiéncias cotidianas na EMEI.
Pelos corredores, ao lado das salas, atividades (predominantemente desenhos e
pinturas) e fotografias eram expostas cotidianamente, procurando dar visibilidade a
producgédo das criangas.

No hall principal as produc¢des eram organizadas pela equipe da coordenacéo
e 0s passeios realizados ao longo do ano eram expostos a partir de registros
fotograficos das criancas e professoras, como ilustrado na Figura 4.
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Fonte: Acervo fotografico do pesquisador.

A organizacao dos espacgos “expressa intencionalidades” (DEBORTOLI, 2004)
gue ficam mais contundentes nos eventos que aconteceram no decorrer do ano de
2017, tais como: Festa da Familia, Festa Junina, Semana da Crianca e Feira de
Cultura. Nesse sentido, cabe a seguinte passagem de Debortoli (2004):

O espago ndo € uma adaptacéo para o funcionamento de uma instituicado de
Educacéo Infantil. E algo planejado e instaura processos e finalidades: sala
da coordenacdo, salas de aula, corredores, cozinha, refeitério, banheiros,
parquinho e brinquedoteca. Nas suas contradi¢Bes, diferentes ideias de
infancia conformam um espaco intencional demarcado social e
historicamente. (DEBORTOLI, 2004, p. 45).

Nas salas de aula era possivel observar painéis com producdes das criancas
e professoras, calendario e bichonéario confeccionados com desenhos produzidos
pelas criangas e “cantinho da leitura” com livros e revistas. A estante era dividida de
acordo com as caracteristicas dos materiais, como exemplos, os brinquedos nas
partes mais baixa e os materiais das professoras nas mais altas. As criancgas tinham
acesso facil aos brinquedos e materiais como tesouras, lapis de escrever e de colorir
e colas. O que me chamou muito a atencéo nas primeiras observacdes foi o fato das
criangas terem autonomia para retirar e guardar os brinquedos durante o tempo
destinado ao uso. O uso mais frequente dos brinquedos era realizado no inicio da
tarde, logo quando as criancas chegavam na sala. Enquanto as criangas brincavam,
a professora aproveitava o tempo para conferir agenda, os materiais e receber as
criangas. Foi nesse tempo do uso dos brinquedos que iniciei minhas primeiras

aproximacdes junto as criancas. Por algumas vezes, pedia permissdo para me
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sentar junto a elas e por outras, era convidado®l. As mesas eram organizadas em
grupos com quatro cadeiras e as criancas escolhiam de acordo com o seu desejo 0
lugar de assentar-se no momento em que chegavam na sala. Na Figura 5 € possivel

ver essa distribuicdo de maneira mais detalhada, destacando as criangcas no

momento de uma atividade de desenho em duplas.

\

Fonte: Acervo fotogréio d esquisador.

Na escada foi organizado um espaco de exposicdo e convite a leitura e ao
brincar para criancas e adultos que circulam pela EMEI (FIGURAS 6, 7 e 8).
Segundo a coordenacgdo pedagodgica, o espaco foi criado para acolher todos/as,

criancas e adultos, que desejam parar, olhar, sentir e agir a partir do que estava

exposto.

Figura 6 — Escada de “Percurso” entre os andares da EMEI Pirilampo

Fonte: Acervo fotografico do pesquisador.

61 Detalhes dessas aproximagdes sdo explorados no Gltimo subtépico deste Capitulo.
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Os materiais e as atividades eram substituidos a partir de novas producdes e
projetos ao longo do ano. A partir dessa iniciativa da coordenacéo, percebi ao longo
do campo que a escada, bem como o hall de entrada e os corredores, deixaram de
ser lugares de passagem e passaram a convidar criangas e adultos para deles se
apropriarem, seja lendo um livro, tocando um instrumento, brincando, observando
producdes das criancas e professores etc. Portanto, tornam-se no cotidiano lugares
de percursos e itineracdes (INGOLD, 2015)62.

Fonte: Acervo fotografico do pesquisador.
Nota: Producéo das criancas e professoras. Espaco de convite para a leitura e brincadeira.

Figura 8 — Zoom com destague aos instrumentos musicais e bonecas

Fonte: Acervo fotogréficb do pesquisador.

62 Mais detalhes sobre os conceitos de percursos e itineracdes em Ingold (2015) serdo trabalhos no
proximo Capitulo.
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No espaco externo, a instituicdo dispbe de estacionamento para os/as
professores/as, uma horta, um teatro de arena, uma extensa area gramada onde se
encontra o parquinho com uma casinha projetada em madeira, um playground com
escorregador e tunel, balangos, cavalinhos. Proximo dos brinquedos ha uma parte
cimentada conjugada com o bercario (espaco também conhecido como solario do
bercario). Na parte posterior da EMEI, encontram-se a area de lixo, a area externa
da cozinha, a caixa d’agua, os solarios e o playground para as turmas de um e dois

anos.

Figura 9 — Corredores laterais com destague aos espacos dos brinquedos e parte
dos fundos da EMEI Pirilampo.

Fonte: Acervo fotografico do pesquisador.

Esses espacos foram utilizados em varios momentos do cotidiano pelas

professoras e criangcas com a presenca de varias brincadeiras.
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“Brincadeiras livres”®® e “Brincadeiras dirigidas”®* (DEBORTOLI, 2004, p. 67-
71) eram as mais presentes nestes espacos. Foi no parquinho, no teatro de arena,
no gramado e na parte posterior, préxima a porta do refeitério, que compartilhamos —
eu, as criangas e a professora Helena —, muitos momentos de brincadeiras e
descobertas com as criancas. Posteriormente, darei mais detalhes acerca desses
momentos.

As cores, os desenhos, as pinturas, as exposicoes e as atividades das
criangas pelos corredores e salas me encantavam, trazendo sensagbes de um
“espaco vivido” (LEFEBVRE, 2002), marcado por experiéncias tdo ricas que nao
bastavam apenas serem registradas nas fichas e diarios de classe ou vivenciadas
em sala de aula. De acordo com Cardoso de Oliveira (2000), no trabalho de campo,
o etnografo exercita trés importantes “atos cognitivos” que se entrelagcam e se
complementam: o olhar, o ouvir e o escrever. O olhar, segundo o autor, é
“disciplinado” pelo acumulo tedrico da disciplina oportunizado por meios de outras
experiéncias etnograficas, que “funciona como uma espécie de prisma por meio da
qual a realidade observada sofre processo de refracdo — se me é permitida a
imagem” (CARDOSO de OLIVEIRA, 2000, p. 15). Meus encantamentos partem
também de outros olhares, das minhas experiéncias como professor de Educacéo
Fisica nos primeiros anos do ensino fundamental — um prisma além das
experiéncias etnograficas —, que por alguns anos vem questionando por qué as
cores, os desenhos, as pinturas, as atividades etc., estdo a cada dia mais dentro,
restrito a registros e praticas exclusivamente realizadas nos espacos das salas de

aula e nos diarios, e ndo numa perspectiva mais relacional entre o dentro e fora.

63 Debortoli (2004, pp. 67-68) sugere que o termo “Brincadeira livre” é utilizado para os momentos em
que brincadeiras acontecam sem interferéncia da professora, deixando que as criancas escolham e
construam suas brincadeiras. Segundo o autor, esta perspectiva sugere alguns questionamentos —
como “Livre de que? Livre de quem?” — e problematiza¢cdes em torno de sua pratica e defini¢do, pois
“aparece, na fala das professoras, um discurso que procura valorizar a autonomia das criangas, sem
que, na maioria dos casos, tenham clareza da concepc¢do que trazem, o que acaba por reforcar
formas individualizadas de expressdo das criancas, pois pouco problematizam as tensdes e
contradicfes das relacdes que emergem, bem como ndo conseguem dimensionar a importancia dos
lugares dos adultos nesse contexto.

64 Também de acordo com Debortoli (2004, p. 71), as brincadeiras dirigidas sdo “brincadeiras
tomadas sob o ponto de vista de conhecimentos escolares que devem ser ensinados as criangas”.
Nesse sentido, “as professoras partem do principio de que ha maneiras ‘certas’ de brincar que
precisam ser ensinadas as criancas. Reforcam uma ideia de que as criangas ndo sabem muitas
brincadeiras ou ndo sabem brincar da maneira correta, o que inclui as musicas que devem cantar, 0s
gestos que devem fazer, as regras que devem respeitar e o0 comportamento que devem ter com 0s

”

colegas e com a professora durante a brincadeira, a que ddo o nome de ‘valores’.
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Com as observacdes pode-se apontar que 0s espacos e tempos cotidianos na
EMEI Pirilampo expressam uma proposta pedagodgica que acredita na exploracéo
dos diferentes espacos e tempos, néo se restringindo exclusivamente a sala de aula,
mas também na crianga e suas linguagens, tendo o brincar e o educar e cuidar
como eixos norteadores do trabalho pedagogico. Esses apontamentos vao ao
encontro do que o trecho a seguir destaca, retirado do PPP da EMEI:

A crianca constitui sua identidade, constréi valores, conhecimentos e
significados, desenvolvendo sua singularidade e pluralidade, nas relacbes
com outras criancas e adultos, no conhecimento do mundo e na interacao
com os diversos campos do desenvolvimento. Nesta perspectiva, a EMEI
Pirilampo reconhece a crianca como centro da acdo educativa, sujeito
competente que esta inserido em um contexto histdrico cultural (...). A
crian¢a desenvolve e amplia suas habilidades no campo da autonomia, da
participagdo na vida social e interagdo com o meio fisico e social e através
da informacao e expressao por meio das linguagens. (PPP EMEI Pirilampo,
2017, p. 6).

O corpo docente da instituicdo conta com 37 professores/as para a Educagao
Infantil distribuidos/as de acordo com o quantitativo por idades indicadas pelo
Conselho Municipal de Educacao. Além do corpo docente, a EMEI conta com a
seguinte equipe de trabalho: Diretora da Escola Nucleo (presente nas quartas-feiras
na instituicdo), vice-diretora, uma coordenadora de tempo integral, duas auxiliares
de secretaria (uma para cada turno), quatro cantineiras, trés auxiliares da Educagéao
Infantil, nove auxiliares de apoio inclusao, um grupo de trabalho da parceria publico
privada que €& composta por: uma administradora, quatro faxineiras e dois
porteiros®.

Minha permanéncia durante quase um ano na instituicdo me trouxe muitos
desafios e ndo poderia deixar de destacar minha alegria de ter encontrado pelo
percurso pessoas muito especiais e dedicadas com o trabalho que realizam junto
com as criancas. Digo que aprendi muitas coisas com as criangas e com os/as
adultos/as dessa instituicdo. De fato, as cores da EMEI Pirilampo ganham mais vida
com as sutilezas dos/as adultos/as e com o jeito magico e misterioso das criancas
observarem o mundo (SANTOS, 2016). Eu fui aceito a fazer parte do cotidiano da
EMEI e fui me encantando cotidianamente com as criangas e com os/as adultos/as.
Nesse sentido, cabe destacar, assim como o inspirador Manoel de Barros (2006, p.

IX), que “a importancia de uma coisa nao se mede com fita métrica nem com

65 Esses funcionarios eram disponibilizados pela empresa na qual a PBH firmou a Parceria Publico
Privada.
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balancas nem com barémetros etc [...] a importancia de uma coisa ha que ser
medida pelo encantamento que a coisa produza em nos”. Nesse sentido, tive

encantamentos especiais com as criangas e a professora da Turma da Amarelinha.

3.2.2 Turma da Amarelinha: as criancas e a professora

Como aludi no inicio deste capitulo, optou-se em realizar a pesquisa em
apenas uma instituicdo, o que me proporcionou aproximac¢dées mais densas com o
cotidiano da escola, criancas e adultos/as. No decorrer do trabalho, acompanhei
também especificamente a Turma da Amarelinha e a Professora Helena, almejando,
nesse sentido, a construcéo do conhecimento do ponto de vista das relagdes, entre
criancas, professora e pesquisador (GOULART, 2005). Nesse sentido, uma
experiéncia coletiva:

Quando a experiéncia é coletiva, como neste caso, todos 0s que a
atravessam — alguns mais, outros menos, alguns em uma dire¢do, outros
em outra — saem transformados, tanto quanto as relagGes entre eles e as de
cada um consigo mesmo. O que se transforma € multiplo: o que pensamos,
a relacdo que temos com o que pensamos, 0 que sabemos, a relacdo que
temos com o que sabemos, 0 que somos, a relagdo que temos com o que
somos. (KOHAN, 2005, p. 14-15).

Em marco de 2017 a turma estava composta por vinte criangas, sendo onze
meninos e nove meninas. Em julho sairam duas criangas, um menino e uma
menina®. Outras trés chegaram na turma em meados do més de agosto, sendo dois
meninos e uma menina. Um dos meninos saiu da EMEI no final do més de
outubro®’. Sendo assim, ao longo do ano de 2017 passaram pela turma da
amarelinha vinte e trés criancgas.

Ao longo do texto o leitor encontrara nomes como: Hello Kit, Batman, Super-
homem, Capitdo América, Frozen, Cat Noir, Amora etc., 0 que pode de certa
maneira causar algum tipo de estranhamento. Ao seguir os preceitos éticos da

pesquisa, propus para que as criancas escolhessem o0 nome que desejassem

66 A familia do menino mudou-se para outro bairro mais distante e acabou inviabilizando a
permanecia dele na EMEI. J4 a menina saiu por opcdo dos pais em coloca-la em uma outra
instituicao.

67 A familia dessa crianca nao revelou para a professora o motivo da saida repentina da crianca. A
coordenacdo escolar entrou em contato com a familia, que justificou a saida da crianca por questdes
de adaptacdo a rotina escolar, uma vez que era a primeira vez que ela estava frequentando uma
instituicdo de educacéo infantil. De fato, eu a professora Helena percebemos algumas dificuldades de
adaptacao da crianca a rotina da EMEI. A crianca apresentava também algumas dificuldades em se
expressar verbalmente.
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aparecer no trabalho. A escolha revela a forma como elas se apropriam das
expressdes culturais que, segundo Freitas (2015, p. 121), “guardam um profundo
simbolismo e evidenciam muito fortemente como nossas relacdes séo atravessadas
pela midia que temos e que se tornam parte da nossa realidade”.

O desejo de ter o nome (verdadeiro) do mesmo colega de sala apareceu
durante o processo de escolha, mas como nédo era permitido as criancas acabaram
espelhando-se e inspirando-se nos nomes que 0s colegas colocaram. A partir do
momento que algumas criangas colocaram nomes de super-heréis outras foram
também procurando seus personagens preferidos. Os personagens de super-herois
foram maioria, todavia nado faltou criatividade e imaginacdo das criancas ao
escolheram nomes como: Ipé Amarelo, Robd e Amora.

Nesse ato de escolha dos nomes a imaginacdo ganha cena como
possibilidade de reelaboracédo das relacées com o mundo. De acordo com Gouvéa
(2011, p. 558), a imaginacgao é a “capacidade de elaborar imagens, tanto evocando
objetos e situagdes vividas, como formando novas imagens”. A imaginagdo néo €&
exclusiva das criancas, pois nés adultos também reelaboramos nossa relacdo com o
mundo a partir da imaginacdo, contudo € na crianca que toma uma dimensao mais
central. Segundo a autora, a crianca brinca com o real, sabendo que as fantasias
sdo dimensodes diferenciadas da realidade. Dessa maneira, no ato de imaginar, em
sua producdo simbdlica, seja usando desenhos, modelagem, jogos do faz de conta,
brinquedos, e como neste caso através da acdo de escolher um nome, a crianca
compreende e ultrapassa essa realidade, reconstruindo-a na imaginacgao.

As criancgas participantes deste estudo séo: Patrick, Ipé Amarelo, Robd, Cat
Noir, LadyBug, Capitdo América, Super-Homem, Homem Aranha, Homem de Ferro,
Leo, Jorge, Batman, Flash, Frozen, Giogio, Julia, Cinderela, Hello Kit, Mulher
Maravilha, Estela, Amora, Erika e Suki, meninos e meninas respectivamente. O
Apéndice G apresenta um perfil mais detalhado acerca das idades das criancas.

De acordo com a declaracdo que os pais e os familiares das criancas da
turma da Amarelinha realizam no ato da matricula, foi possivel levantar que nove
familias residem no bairro Ipiranga, cinco no bairro Nova Floresta, trés no Silveira,
uma no Cachoeirinha, uma no Palmares, uma no Cidade Nova, uma no Santa Cruz
e duas no Sagrada Familia. Das 23 criangas, quatro faziam o uso do transporte

escolar, cinco se deslocavam a pé e 14 utilizavam o carro como meio de transporte.
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Esses dados corroboram com a pesquisa realizada pela professora Helena a qual
me referi no subtopico anterior.

Do ponto de vista da moradia, cinco familias declararam possuir residéncia
propria, oito familias residem em moradia alugada, seis familias residem em moradia
cedida e quatro familias ndo declararam. No aspecto que diz respeito a renda
familiar, trés familias recebem de um a dois salarios minimos, seis familias de trés a
quatro salarios minimos, trés acima de cinco salarios e 11 ndo declararam renda
familiar ou a ficha estava incompleta. No aspecto referente a declaracdo étnico-
racial, 11 familias se declararam brancas, cinco pardas, quatro negras e trés nao
possuiam o registro na ficha.

A professora Helena, 42 anos, que me recebeu na turma durante grande
parte do trabalho de campo, licenciou-se em Hist6ria no ano de 1999 pela Pontificia
Universidade Catdlica de Minas Gerais. Tem mais de 25 anos de experiéncia com
docéncia na Educacao Infantil. O maior tempo de atuacdo da professora € na rede
particular e, recentemente, ingressou na rede municipal de Belo Horizonte por meio
do concurso realizado no ano de 2013. Iniciou seu trabalho na EMEI Pirilampo em
agosto de 2015, logo apos a sua inauguracao. A professora Helena reside no bairro
Sagrada Familia, vizinho ao bairro Ipiranga, é casada e nao tem filhos.

Os lacos e contatos com a professora Helena foram se fortalecendo durante o
ano. A professora Helena era minha companhia na EMEI — juntamente com as
criancas na maior parte do tempo — e no retorno para casa, pois meu trajeto de volta
até chegar na minha residéncia passava em frente a sua casa. Ao longo do dia, na
primeira oportunidade perguntavamos: “Tulio, hoje vocé me da uma carona?” ou as
vezes “Helena, vai comigo hoje?”. Nesse trajeto de aproximadamente 2,7 Km,
conversdvamos a respeito de varios assuntos, inclusive, os acontecimentos do dia
na EMEI. Com o passar do tempo, a relacdo entre pesquisador e professora

configurou-se em uma rica e agradavel amizade.

3.3 Experiéncias no Campo de Pesquisa e as Escolhas Metodoldgicas

Nos primeiros dias no campo, optei por realizar algumas observacdes nas
turmas de 4, 5 e 6 anos, além das observacdes do cotidiano da EMEI. O leitor pode
estar se perguntando nesse momento o porqué deste delineamento inicial e acredito

ser importante destacar dois pontos que foram definidos no inicio do estudo. O
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primeiro ponto refere-se ao fato de que as formas de registros produzidos pelas
criancas maiores me ajudariam a compreender melhor as expressdes da linguagem,
seja na EMEI ou durante os passeios, as visitas e a circulagdo pelos espacos
publicos da cidade. A intencdo era realizar o registro de desenhos das criancas
articulados com a oralidade como forma de potencializar o dialogo com elas no
campo de pesquisa, tal como proposto por Marcia Gobbi (1997; 1999). O segundo
ponto diz respeito ao fato da restricdo de circulagdo dentro dos 6nibus as criancas
de 0 a 3 anos. Segundo a coordenacdo da EMEI, a SMED, juntamente com o
Programa BH Criancas, orienta desde 2013, que criancas menores de 4 anos nao
circulem nos Onibus para se deslocarem para os espacos da cidade, pois 0s
veiculos ndo sdo adaptados para garantir a seguranca das criancas®®. Essa
orientacao é valida também para os 6nibus alugados com a verba do caixa escolar,
existindo apenas a excecao para casos em que 0S pais ou responsaveis estejam
acompanhando as criangas juntamente com os/as professores/as.

Levando em consideragdo essas questdes, na EMEI Pirlampo acompanhei
durante sete semanas quatro turmas, sendo trés de 4 e 5 anos e uma de 5 e 6 anos,
no turno da tarde. A escolha do turno da tarde foi devido ao meu trabalho na
universidade e neste periodo eu conseguiria me organizar melhor e dedicar mais
dias no campo. Nos dias de observacdo procurava circular pelas turmas com o
intuito de conhecer as professoras e as criangcas. Costumeiramente, eu ficava
metade do periodo do turno da tarde em turma e o restante em outra. Todavia, o fato
de a professora Helena, da turma de 5 e 6 anos, ter se mostrado muito receptiva e
historicamente muito envolvida com o projeto institucional, como destaquei
anteriormente, acabei dedicando mais dias da semana na sua turma.
Concomitantemente, as experiéncias das criancas em relacdo aos passeios
realizados no ano anterior davam um tempero a mais nas observacdes. Isso foi me
cativando e em meados do més marco de 2017 anunciei para a Professora Helena
que desejava ficar definitivamente em sua turma ao longo do ano. Ela recebeu a
noticia com muita alegria e empolgacao: “Que bom Tulio! Vai ser muito legal vocé na
turma! As criangas ja gostam muito de vocé!” (NOTAS DE CAMPO, 20 de marco de

2017). Diante disso, busquei informar as demais professoras a minha escolha (na

68 Vale lembrar que, como destacado no Capitulo Introdutério, no final do ano de 2018 houve a
interrupcdo dos agendamentos dos dnibus que atendem ao Projeto Educando a Cidade para Educar,
afetando toda a Educacéo Infantil.
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verdade acredito que fui escolhido e acolhido pela professora e pela turma). Nesse
momento de conversa com as professoras procurei ser 0 mais objetivo possivel,
justificando a escolha a partir das questdes metodoldgicas e tomando todo cuidado
para ndo gerar nenhum tipo de tensdo ou constrangimento. Todas as professoras se
mostraram muito compreensivas e apoiaram minha decisao.

No ano de 2017 acompanhei a turma da Amarelinha em sete saidas para os
lugares da cidade de Belo Horizonte, sendo eles: Praca da Assembleia (23 de
marco), Mercado Central de Belo Horizonte (24 de abril), Transitolandia®® (26 de
maio), Museu de Arte da Pampulha (08 de junho), Museu do Brinquedo (10 de
agosto), Arquivo Publico de Belo Horizonte (08 de novembro) e Museu da Imagem e
do Som (29 de novembro)’®. A parceria com a professora Helena foi efetivada
alguns dias antes da segunda saida da turma para a visita ao Mercado Central. O
convite a professora para participar da pesquisa comigo como parceira foi muito bem

recebido por ela, como relato abaixo:

ApoOs orientagdes e angustias acerca dos procedimentos no campo, propus
neste dia de hoje fazer o convite para a professora Helena a parceria na
pesquisa, tendo como pressuposto tedrico a pesquisa colaborativa. Sao
14h30min e no reunimos na sala dos/as professores/as para conversar
sobre a pesquisa. Havia previamente combinado com ela esse encontro
mais formal. Na nossa conversa eu digo que € a partir do convite dela a
participar das decisGes acerca das atividades que ela propunha é que senti
0 desejo de estabelecermos uma parceria com preceitos metodoldgicos.
Digo que j& me sentia parceiro dela, mas algo ainda me incomodava e as
vezes ndo me sentia no direito da “dar pitaco” no trabalho que ela estava
realizando. Explico sobre os objetivos da pesquisa colaborativa e como
nossa partilha de ideias poderia enriquecer ainda mais as experiéncias junto
com as criangas. Deixei a professora Helena muito a vontade em tomar a
decisdo dessa empreitada. Logo ela destaca: - “Uai Tulio, eu achei que ja
estavamos fazendo isso, ndo? Mas de toda maneira eu entendo que
sua pesquisa precisa seguir as questfes metodolégicas e por mim
tudo bem!”. Digo que opinar acerca do trabalho dela sem de fato ter esta
permissdo estava me causando estranhamentos no campo e, de certa
maneira, criarmos uma rotina de trabalho coletivo permitird enriquecer os
dados do campo, nos ajudando a captar e compreender melhor como as
criangas experimentam 0s espagcos da cidade e sua relacdo com a
construcdo do conhecimento pautado cotidianamente. Além de possibilitar
uma relacdo de cumplicidade e respeito entre pesquisador e sujeitos da
pesquisa. Ao final da conversa elaboramos juntos um calendario de trabalho
tendo em vista o passeio ao Mercado Central. (NOTAS DE CAMPO, 13 de
abril de 2017, grifo meu).

69 A Transitolandia € um espaco mantido pela policia militar de Minas Gerais com o objetivo de
realizar atividades de educacgéo no transito.

0 Ao longo da tese maiores detalhes serdo apresentados no que diz respeito a escolha e
caracteristicas dos espacos.
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A partir dessa nova configuracdo nas questdes que envolveram a producao
de dados, foi proposta para a professora uma periodicidade de encontros no
momento do seu ACPATE para planejarmos juntos as acbes. Formalmente, foram
realizados um total de sete encontros os quais tinham duragéo de aproximadamente
uma hora. Algumas de nossas a¢fes também foram concluidas via contato por e-
mail e pelo whatsapp. Em todos os encontros utilizei registrados de audio sob o
consentimento prévio da professora. Outros encontros e conversas aconteceram
informalmente no horério do ACPATE e foram registrados no caderno de campo.
Cabe apontar que as atividades eram planejadas em conjunto e a professora
assumia a responsabilidade de conduzi-las junto as criancas. Em algumas acfes a
professora Helena chegou a cogitar que eu propusesse a conducéo das atividades,
mas recusei frente as questbes metodoldgicas propostas pelo estudo.

Nesses encontros com a professora buscamos analisar e refletir acerca das
relacfes entre as atividades propostas e a construcdo do conhecimento das criancas
acerca das experiéncias vivenciadas nos passeios. Para conduzir essas analises e
reflexdes utilizamos o material empirico que era produzido relativo tanto das
atividades propostas quanto dos registros que eu realizava no meu caderno de
campo a partir das observacoes.

Cohn (2005) destaca que ao propor uma pesquisa com o objetivo de captar o
ponto de vista das criangas torna-se fundamental articular a observagao participante
e 0s registros do caderno de campo a outros recursos e técnicas de producdo de
dados, tais como coleta de desenhos, historias elaboradas pelas criancas e registros

audiovisuais’t. Salgado e Muller (2015) alertam para o fato de que a infancia

"1Estudos recentes no campo de estudos da infancia, em especial, sobre as mobilidades das criancas
destacam o importante papel das novas tecnologias na elaboracdo de métodos de pesquisa e coleta
de dados (CHRISTENSEN; CORTES-MORALES, 2015; CHRISTENSEN et al. (2011). Nesse sentido,
Christensen e Cortés-Morales (2015) destacam a integracdo das novas tecnologias nos métodos de
pesquisa e processos — com tecnologias de pesquisa e técnicas preexistentes — ampliando as
relacdes entre pesquisadores e pesquisadores participantes e entre pesquisadores e academia. As
autoras dao grande destaque ao tefefone celular com importantes insights nos impactos que este
dispositivo pode ter sobre as praticas infantis e experiéncias de mobilidade. Entretanto, demonstram
certa preocupacao quando o uso das tecnologias “afastam” o pesquisador dos sujeitos, em especial
na pesquisa etnografica, onde as aproximagdes entre os sujeitos sdo condigbes primordiais para a
producéo e interpretacdo dos dados. O estudo desenvolvido por Christensen et al. (2014) combinou
métodos etnograficos (observacéo participante, diario de campo e entrevistas durante visita guiada)
com as novas tecnologias moveis (telefone celular) e de rastreamento (GPS) afim de amenizar
impactos que dificultassem a coleta de dados, pois ao estudar a mobilidade das criancas nos seus
trajetos cotidianos e, consequentemente, estarem em movimento, “o etnografo esta limitado ao fato
fisico de s6 poder estar em um lugar de cada vez’ (CHRISTENSEN et al. 2014, p. 704). No que se
refere ao estudo da mobilidade, os autores destacam que o uso do método misto foi fundamental
para 0 acesso a informacdes em que apenas um Unico método daria conta em parte.



106

contemporanea merece uma postura mais cuidadosa do adulto investigador aos
meios digitais e tecnoldgicos, uma vez que, na atualidade, se fazem comumente
presentes na vida individual e coletiva de criangas. As autoras indicam, por exemplo,
que o uso da Arte ou da fotografia digital é cada vez mais comum em pesquisas com
criancas, que buscam captar seus pontos de vistas sobre seus proprios mundos.
Nesse sentido, definem como “métodos etnograficos inovadores” aqueles que
dao énfase a mobilidade, afeto, empatia e saber. Eles emergem de uma
abordagem observacional para tentar encontrar rotas por meio das quais o
pesquisador poderia interagir com outras pessoas e suas realidades vividas.
(SALGADO; MULLER, 2015, p. 114).

No estudo aqui proposto, paralelamente a observacao participante, realizei o
registro dos desenhos das criancas que foram propostos pela professora referéncia,
fiz o uso de filmagens das atividades propostas, de fotografias tiradas por mim e
pelas criancas, coleta de audios das reunides entre mim e professora e de
entrevistas com as familias. Estas formas de registro foram realizadas na EMEI e
durante as excursdes propostas ao longo do ano de 2017, e serdo apresentadas,
detalhadamente, a seguir.

No que se refere ao material empirico produzido na pesquisa, além do
caderno de campo e dos audios das reunides com a professora, utilizei o registro de
desenhos das criancas e as atividades propostas antes, durante e apds as
excursdes, filmagens na sala de aula, nos deslocamentos, nos 6nibus e nos espagos
de visitagdes, fotografias tiradas por mim, pelas professoras e pelas criangas nos
passeios e entrevista semiestruturada com os pais (sendo seis maes e um pai).
Conversas informais com professora Helena e a equipe gestora (vice-diretora e a
coordenadora) foram tomadas como notas no caderno de campo.

Os desenhos sdo compreendidos neste estudo “entre as mais importantes
formas de expressao simbdlica das criangas” (SARMENTO, 2011, p.28) e séao
“elementos privilegiados de analise em um trabalho etnografico com criancas. Os
desenhos infantis sédo producgdes singulares e necessitam ser investigados quanto
ao seu contexto, processo e condigdes de producdo, destino e autoria”
(CARVALHO, 2013, p. 47-48). Flavia Pires (2007) destaca que o uso do desenho
articulado com as observacbes no campo potencializa os dados da pesquisa,

complementar a observacéo participante. Nesse sentido, nos diz:
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O desenho é um material de pesquisa interessante para captar justamente
aquilo que primeiro vem a cabeca, aquilo que é mais 6bvio para a crianca.
Porém, quando combinado com a observacdo participante € que os dois
instrumentos potencializam a sua utilidade. Os desenhos podem funcionar
como um guia para a observagao participante. Com os desenhos a mao, &
possivel direcionar o olhar para a realidade, de acordo com os topicos
levantados pela populacdo estudada. De outro lado, a observagéo
participante da corpo ou refuta as sugestées que os desenhos engendram.
(PIRES, 2007, p. 47).

Nesta pesquisa o contexto de producdo dos desenhos nao foi uma proposta
direta do pesquisador para as criangas, mas uma acao que ja era praticada pela
professora e foi potencializada a partir das a¢cbes pensadas em conjunto com a
mesma. Desse modo, a professora Helena ja tinha como habito pedir para as
criancas o registro dos passeios em forma de desenho. Foram entdo registrados
aproximadamente 150 desenhos em papéis A3 e A4, depois digitalizados em
scanner e catalogados conforme local dos passeios para posterior analise. Os
desenhos tinham o titulo do local sugerido pela professora referéncia, por exemplo:
Passeio ao Mercado Central. Na maioria dos dias de registro dos desenhos a
professora escutava o que cada crianca produziu. Ela também circulava pelas
mesas conversando com as criangas sobre os desenhos. Em uma das acdes de
desenho feito em duplas, as criancas apresentaram na roda. Muitos desses
momentos de escuta da professora e apresentacédo das criancas foram filmados por
mim pela camera do meu celular. Das sete etapas de preparacdao dos desenhos seis
foram pensadas junto com a professora, ha perspectiva da pesquisa colaborativa.

No contexto da sala de aula as filmagens e as fotografias foram realizadas no
momento das atividades propostas pela professora. Durante o0s passeios as
filmagens e as fotografias, na sua maioria, foram realizadas por mim, todavia, como
parte da escolha metodoldgica, em alguns momentos dos passeios as criancas e as
professoras também realizaram filmagens e registros de fotos por meio de maquinas
fotograficas e pela camera do meu celular. Durante os passeios as professoras
levavam maquinas fotograficas disponibilizadas pela coordenacdo para realizarem
os registros fotograficos. Eu tinha como habito oferecer para as criangas e a
professora minha camera fotografica ou meu celular para realizarem seus registros
de maneira livre. Em outros momentos, as crian¢as pediam para utilizar a camera ou
0 meu celular que era emprestado por mim sem nenhuma restricdo. Todo o
processo de uso das cameras foi realizado sob o consentimento das professoras e

das criancas. Cabe apontar que, em momento algum, as criangcas se sentiram
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inibidas pelo uso da maquina fotografica ou pelo celular. No total foram registrados,
aproximadamente, 18 horas de filmagens e 86 fotos durante o ano de 2017.

Ao longo da pesquisa de campo alguns pais se aproximavam para relatar a
ida deles com os/as filhos/as a alguns dos lugares visitados pelas criangas. Os
relatos eram feitos na porta da sala e contados com entusiasmo pelos pais acerca
do retorno ao espaco visitado pelo/a filho/a, como no relato a seguir.

Tulio, ontem nds fomos ao Mercado Central. Cat Noir queria que fossemos
ao Mercado Central com ele, pois la tinha muitas coisas legais para ver e
comprar. La ele deu uma aula. Eu adorei, pois ja tinha um tempo que néo ia
ao Mercado Central. (NOTAS DE CAMPO, 02 de maio de 2017).

Eram conversas mais informais, mas que revelavam aspectos importantes do
ponto de vista dos alcances que as atividades propostas poderiam proporcionar,
tanto no que se refere as experiéncias das criancas quanto da familia, em uma
perspectiva relacional acerca das questbes que envolvem a tematica Infancia,
Escola e Cidade. Nesse sentido, propus o convite aos pais para participarem de uma
entrevista. Sete pais se prontificaram a participar da entrevista semiestruturada
(APENDICE 1), com o objetivo de captar mais informacBes acerca dessas
experiéncias. Contudo, por questdes de tempo suficiente para analisar
detalhadamente cada entrevista, decidiu-se ndo utilizar, nesse momento, os dados.

Alguns pesquisadores (SARMENTO, 2003; PIRES, 2007a) tém anunciado a
possibilidade de realizar entrevistas com as criangas de maneira mais informal.
Nesse sentido, os autores sugerem “conversagdes” como substitutos das entrevistas
com resultados mais positivos. Sarmento (2003), inspirado em Peter Woods (1987a),
sugere o uso da “conversacdo”’?, pois indica melhor a natureza etnografica das
pesquisas com criancas. O autor destaca que o pesquisador necessita estar atento
para realizar a recolha das informacfes por meio da observacdo e andlise de
documentos produzidos ao longo da pesquisa de campo (‘isto &, de textos
produzidos com uma finalidade pragmatica”), ou seja, conversas informais pelas
quais as criangas utilizam sua fala de modo mais autbnoma e livre, “tao dificil de
captar na forma estruturada da entrevista formal” (SARMENTO, 2003, p. 194).

Inicialmente, previamos realizar entrevistas com as criangas tendo como base

dois modos distintos, objetivando tornar o processo de dialogo mais informal

72 O termo conversacdo como técnica de pesquisa ndo se refere ao instrumento clinico denominado
também de conversacéo da psicanalise.
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possivel, sendo eles: (a) rodas de conversas com as criancas tendo o auxilio de
registros fotograficos, filmes, imagens, leituras (literatura e contacdo de histoérias).
Essas conversas podem ter como orientacao roteiros discutidos e problematizadas
com as criangas e; (b) conversas - “em movimento” - com as criancas durante 0s
passeios, visitas e circulacéo pela escola e pelos espacos da cidade. Todavia, diante
da riqueza do material empirico produzido ao longo da pesquisa de campo, optou-se
somente em utilizar as conversas “em movimento” das criangas ao invés de propor
alguma outra forma de entrevistas com as mesmas.

A seguir descrevo como foi o processo de aceitacdo do pesquisador por
parte dos varios sujeitos participantes da pesquisa, ou seja, um pouco como foram

0S encantamentos nesse processo.

3.4 O pesquisador e o encontro com o0s sujeitos da pesquisa: falando de

encantamentos

Escolhi essa passagem do escritor e poeta Manoel de Barros (2006, p. IX) —
“Passava os dias ali, quieto, no meio das coisas miudas. E me encantei” —, pois
acredito que ela diz muito do meu processo de entrada e permanéncia no campo de
pesquisa. Coisas miudas, no sentido colocado pelo autor, ndo é sinbnimo de
grandeza, mas de que as coisas, mesmo pequenas e, as vezes, imperceptiveis
estdo ali e é preciso estar atento para percebé-las, ouvi-las e se encantar.

ApOGs a reunido de pais ocorrida no dia 18 de fevereiro, como relatei no
subtopico 3.2, procurei formas de entrar em contato com os/as professores/as para
apresentar formalmente a proposta da pesquisa. Recorri a coordenadora — que logo
se prontificou em possibilitar esse encontro com os/as professores/as — e
agendamos para a semana seguinte. No dia da reunido fiz minha exposi¢éo para um
total de vinte e duas professoras, que estavam divididas em trés grupos, de acordo
com seus respectivos horarios de ACPATE. Nesse encontro com 0S grupos procurei
falar brevemente a respeito da minha trajetoria profissional como professor de
Educacdo Fisica, da minha trajetéria com a pesquisa e das dimensdes
epistemoldgicas do estudo a ser realizado na EMEI (apresentando o problema de
pesquisa, 0 processo de construgdo do mesmo, os objetivos da pesquisa, o desenho
metodoldgico e as implicacfes éticas). Algumas professoras disseram lembrar-se da

minha fala no dia da reunido de pais. Essa apresentacdo foi um convite as
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professoras que escutaram atentamente a minha fala acerca da pesquisa e as
propostas de coleta e producdo de dados. Mesmo com a receptividade das
professoras, cabe destacar que foi um momento tenso, pois as mesmas
apresentavam suas expectativas com a pesquisa e muitas, recém-chegadas na
EMEI, estavam conhecendo a proposta pedagogica da instituicdo. A todo o
momento tive que deixar bem explicito para o grupo que ndo se tratava de uma
pesquisa que buscava observar as acdes das professoras (ou até mesmo fazer
julgamentos da préatica pedagogica), mas sim captar como as crian¢gas aprendem e
vivenciam a cidade a partir do que elas propdem em sala em didlogo com o projeto
institucional.

Ao tratar da relacéo crianca e cidade, algumas professoras fizeram relatos de
experiéncias abordando diferentes questdes, tais como: inclusdo, gestdo de
projetos, aprendizagem das criancas, experiéncias de/as professores/as, acolhida
das criancas nos espacos da cidade de Belo Horizonte etc. Em um determinado
grupo, uma das professoras fez relatos acerca dos passeios que realizou com a
turma de criancas de 4 e 5 anos no ano de 2016 e que resultou em um portfélio com
fotos, desenhos e registros das criangas. Professora Helena: “N6s fomos ao
Mineirdo, ao Museu de Artes e Oficios, ao Museu Minas Vale, ao Museu do
Conhecimento da UFMG... Em varios espagos da cidade”. A professora Helena se
prontificou a me receber na sua turma para a pesquisa, dizendo: “Olha, se vocé
quiser fazer a pesquisa na minha turma eu vou adorar! Nao sei se vai querer, mas
estou fazendo o convite”. Nesse momento, ela foi até a sala de aula pegar o portfélio
para me mostrar os registros. Ao me entregar o portfélio fiqguei encantado! Minha
impressao foi de que a professora se mostrava muito engajada no trabalho referente
ao projeto. Senti-me muito acolhido por ela naguele momento. Prontamente,
agradeci o convite e expliquei que o objetivo inicial era acompanhar um maior
namero de turmas para posteriormente escolher aquela que mais se adequaria a
pesquisa. Porém, ndo descartei a possibilidade de logo nas primeiras observacoes ir
até a sala dela. Em alguns momentos da reunido, a vice-diretora e a coordenadora
acompanharam a conversa com algumas professoras e aproveitaram para
esclarecer algumas duavidas que surgiram em relagdo ao projeto institucional

Apropriacdo da Belo Horizonte Cultural”®. Em um momento do intervalo resolvi dar

73 Detalhes acerca do projeto institucional serdo apresentados no préximo Capitulo.
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uma volta pelo segundo andar para observar 0s espacos e logo na porta da sala dos
professores encontrei a professora Helena que se mostrou muito disposta a me
receber. Ela estava retornando da janta com as criangas e logo disse: “Gente, esse
€ o Tulio! Ele é pesquisador e vai estar na nossa sala qualquer dia desses” (NOTAS
DE CAMPO, 23 de fevereiro de 2017). Inclino meu corpo um pouco indo ao encontro
de olhares com as criancas e digo: “Oi criancas, boa tarde!”. Recebo um boa tarde
caloroso e algumas criangas comegam a se apresentar dizendo seus nomes. Outras
me olham atentamente. Pelo caloroso boa tarde e pelos olhares, as criangas
pareceram ter gostado da noticia, mesmo que a principio a palavra pesquisador
tivesse pouco sentido para elas. Entdo, ali mesmo combinei com a professora que
na proxima semana estaria com elas.

Esse contato inicial com as professoras foi muito importante para que eu
adentrasse pelos espacos da EMEI mais a vontade e iniciar meus primeiros
encontros com as criancas. Meu engajamento no campo de pesquisa a partir da
etnografia buscou, de certo modo, trazer um "olhar de perto e de
dentro”, como proposto por Magnani (2002, p. 17), "capaz de apreender os padrdes
de comportamento, ndo de individuos atomizados, mas dos multiplos, variados e
heterogéneos conjuntos de atores sociais (...)". Nesse sentido, foi no “bom (e velho)
caderno de campo” (MAGNANI, 1997, p. 10) que procurei registrar a maior parte das
informagdes que obtinha nas observagdes, na participagcdo e interacdo com as
criangas, professores/as e adultos/a no cotidiano da EMEI, fazendo um elo entre o
gue se observou e a analise dos dados (NEVES, 2010).

Na perspectiva de um olhar mais de perto e de dentro (MAGNANI, 2002),
busquei entender todos 0s sujeitos como participantes da pesquisa e, desse modo,
as relagbes com as professoras e as criangas foram se intensificando na medida em
gue participava de maneira mais constante do cotidiano da EMEI Isso foi
possibilitando lagos de confianca, analisando as criancas no interior das relacées
intergeracionais e intrageracionais. Nesse sentido, Santos (2016) aponta que:

Realizar uma observagdo participante no interior de uma escola de
Educacao Infantil pressupde que o etndgrafo progressivamente participe
efetivamente (ndo sé tomando parte) dos fazeres; saberes, sentidos
produzidos coletivamente, enquanto observa essa coletividade, mas

igualmente se integrando a essa cotidianidade (que envolve tanto relacbes
com os adultos quanto com as criangas). (SANTOS, 2016, p. 181).
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Cabe destacar que durante algumas observacfes optei em abrir mdo do
caderno de campo, ora para nao ser considerado como um adulto tipico e ora para
poder me envolver de maneira plena nos dialogos e interagfes — por exemplo, nas
brincadeiras — com as criangas e nas conversas com os/as adultos/as. Ao estar
imerso junto com as criangas nas suas atividades, seja na sala de aula, no refeitoério,
nos corredores e no parquinho, obviamente sem atrapalha-las nas atividades em
andamento, levava meu caderno de campo comigo. No inicio eram anotacdes
frenéticas, buscando captar tudo o que observava. Certo dia, estava acompanhando
as criancas de umas das turmas no refeitorio e procurava sempre sentar com elas
nos bancos junto a mesa. No inicio achei um pouco desconfortavel sentar-me nos
bancos, pois eram pequenos para mim. Um adulto de 1.82m em um banco de
aproximadamente 40 cm de altura ficava bem desproporcional. Mas as criangas
gostavam da minha presenca e companhia e, com o passar do tempo, isso nao se
tornou mais um incomodo para mim. Procurava interagir com todas, conversando ou
até mesmo realizando alguma brincadeira. As criangas me convidavam para sentar
ao lado delas, as vezes tinha que ficar trocando de lugar no banco para atender a
tantos convites sorridentes: “Tulio, senta aqui do meu lado agora...” (NOTAS DE
CAMPO, marco de 2017). Em um desses dias, Hello Kit me convida para ficar ao
seu lado e comecamos a conversar. Sem nenhuma ceriménia, logo me pergunta,
afirmando: "O que vocé anota tanto nesse caderno Tulio? Parece que esta vigiando
a gente!" (NOTAS DE CAMPO, 02 de margo de 2017). Nesse momento, digo que
estou anotando tudo o que vejo as criancas e os/as adultos/as fazendo na EMEI. Ela
pega meu caderno passa por algumas paginas (que naquela ocasido ndo eram
muitas) e me devolve dizendo: "Ah t4! Entendi! Sua letra é esquisital Parece
embolada!” (NOTAS DE CAMPO, 02 de marco de 2017).

A escrita constitui um instrumento que revela uma relacdo de poder entre
adultos, que dominam o cédigo e as criancas, que nao o fazem. A escrita aparece,
entdo, como um registro do comportamento, espelhando aquilo que, para as
criangas, é a base da relacdo adulto-crianca (NEVES, 2010; SANTOS, 2016). Para o
pesquisador a escrita e registros no caderno de campo é fundamental durante o
processo de pesquisa e, consequentemente, diante do episédio repensei sobre
como poderia realizar os registros do campo da maneira mais fiel possivel mesmo
gue de maneira embolada sem, contudo, perder a esséncia dos acontecimentos. Em

relacdo ao caderno de campo, ndo o abandonei, mas também, ndo o carregava o
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tempo todo debaixo dos bragcos — mesmo porque meus bracos eram o tempo todo
puxado para um lado e para o outro pelas criancas —, mas sempre que precisava
anotar algo importante eu recorria a ele, registrava e posteriormente, em momento
oportuno, fazia a expanséao das notas.

Minha experiéncia etnografica na pesquisa do mestrado, ao compartilhar
parte do cotidiano de vida com criancas e jovens do malabares nos sinais de
transito, me trouxe muitos desafios e aprendizagens, principalmente, no que se
refere a questdo da entrada no campo e aceitagdo das criancas e dos jovens em
relacdo ao que propunha com o estudo. O contato com diferentes pesquisas, em
especial aquelas que tinham a rua como locus de investigagéo, lancaram-me muitas
provocacoes do que seria a entrada e aceitagcdo no campo, uma vez que 0 contexto
da rua me traria (e trouxe) certas dificuldades. Em um primeiro momento, o desafio
foi desconstruir imagens que me caracterizassem como Espido, Agente do Conselho
Tutelar ou Policial disfargado. No inicio eu era muito mais um “suspeito” do que um
pesquisador (GEERTZ, 2012). A tensdo estava instaurada, tanto por parte das
criancas e dos jovens quanto por mim.

Ser aceito e compreendido como pesquisador, e ndo como alguém que era
visto como ameaca, teve um caminho inusitado no campo quando minha presenca
no local foi tomada como um verdadeiro suspeito, aos olhos e acéo da policia. Em
um dos dias no campo de pesquisa, nos primeiros meses, observava algumas
criancas no semaforo no centro da cidade quando, de repente, fui abordado pela
policia, revistado e com uma arma direcionada a mim. As criancas observaram tudo
a certa distancia e na espreita. Segundo os policiais, eu era um suspeito, pois meus
trajes batiam com a referéncia de uma denuncia de alguém que havia praticado um
roubo na regido. Foi uma situacdo inusitada e constrangedora, mas mudou
completamente minha relacdo de aproximacdo e aceite no grupo de criancas e
jovens. Nado era mais um suspeito entre eles — “Eu disse que ele ndao era do
Conselho!” — e sim alguém que passou por momentos que eles passavam
cotidianamente — “Ja me abordaram assim varias vezes!”. Naquele momento da
pesquisa me senti um pouco na pele de Clifford Geertz (2012), quando descreve sua
experiéncia nas rinhas de galos em Bali.

Trago essa passagem gue me ocorreu na pesquisa do mestrado para
destacar que propor uma pesquisa de perspectiva etnografica, de aceitacéo,

consentimento e formas de participacdo (criancas e adultos) ndo € um



114

acontecimento que se processa a priori, mas ao longo dos caminhos no campo da
pesquisa, em uma relacdo de cumplicidade e respeito — questdes as quais envolvem
ética e metodologia, ao pesquisar criangcas e adultos. Além disso, ndo passam por
escolhas simples, meramente técnicas (MARCHI, 2018) e “teoricamente ajustadas”
(FERREIRA, 2010), pois “tudo se joga nos processos e relacbes que se vivem no
trabalho cientifico no terreno e esses, porque contingentes, conjunturais e fluidos,
jamais serdo completamente previsiveis a partida pelo(a) investigador(a)”
(FERREIRA, 2010, p. 160).

Para Corsaro (2005), a entrada no campo e a aceitacdo por parte do grupo
social pesquisado sdo pontos cruciais no desenvolvimento de pesquisas
etnograficas com criancas. Nas palavras do proprio autor:

A entrada no campo € crucial na etnografia, uma vez que um de seus
objetivos centrais como método interpretativo é estabelecer o status de
membro e uma perspectiva ou ponto de vista de dentro (Rizzo et al, 1992).
A aceitagdo no mundo das criancas é particularmente desafiadora por
causa das diferencas Obvias entre adultos e criancas em termos de

maturidade comunicativa e cognitiva, poder (tanto real como percebido) e
tamanho fisico. (CORSARO, 2005, p. 444).

Willian Corsaro desenvolveu em seus estudos a estratégia de entrada no
campo que ele chama de "reativa", quando se trata de pesquisas com criancas.
Essa estratégia consiste no pesquisador se posicionar em espagos na escola onde
as criangas brincam — em locais pouco frequentados pelos adultos — e aguardar que
elas reajam a sua presenca. O autor também destaca a necessidade de o
pesquisador adotar uma postura no campo de pesquisa como um "adulto atipico”,
aguele que se distingue dos adultos habitualmente presentes no cotidiano das
criangas, principalmente, no que se refere a sua aceitagdo por parte do grupo
pesquisado. Cabe destacar que grande parte das pesquisas desenvolvidas por
Corsaro (2005, 2009) foi realizada com criancas italianas e ele, sendo norte-
americano, com pouco dominio idiomatico acabava sendo percebido pelas criancas
como um adulto incompetente linguisticamente. Esse fato contribuiu para que as
criangas tivessem relacdes menos verticais com o pesquisador e também conferia
certo status para as criancas frente a limitagbes da relagcéo entre o pesquisador e as
professoras:

Uma coisa importante, contudo, foi que a descoberta, pelas criangas, dos

meus problemas comunicativos com 0s professores tornou-se um aspecto
especial da nossa relagédo. Elas podiam falar comigo e eu com elas com
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pouca dificuldade, mas era claro para elas que este ndo era o0 caso com as
professoras. De fato, varios pais me contaram que seus filhos ou filhas
chegaram em casa dizendo: “Tem aquele americano, Bill, na escola e a
gente consegue falar com ele, e as professoras nao!” Ou seja, as criangas
viam minha relagdo com elas como uma falha parcial do controle das
professoras. (CORSARO, 2005, p. 454).

Santos (2016), ao pesquisar as relagbes de género em uma instituicdo de
Educacao Infantil de Belo Horizonte, cujo trabalho de campo consistiu em uma
etnografia realizada junto a uma turma de criangas de cinco anos, aponta que o seu
processo de aceitacdo e de estabelecimento do estatuto de participante se deu por
meio de um trAmite t4cito, respeitando as distintas temporalidades das criangas e
estabelecendo uma conduta atipica por parte do investigador. Por conduta “atipica”,
o autor compreende como “a construcdo de uma postura distinta da dos demais
adultos que convivem com as criancas em um contexto regulado (institucional) como
a EMEI (que sempre se portam de modo a controlar a agdo das criangas)’
(SANTOS, 2016, p. 185). Nesse sentido, Santos aponta que por comungar com 0O
mesmo idioma das criancas, diferente de Corsaro (2005, 2009), produzir uma
conduta atipica foi um exercicio de reflexividade que se deu por outros tramites, ou
seja, “meninos e meninas perceberam que eu era um adulto com o qual eles/as
poderiam, além de brincar, controlar, contar, conversar e confiar” (SANTOS, 2016, p.
188).

Neves (2010), ao estudar as tensdées no processo de transicdo das criancas
da Educacdo Infantii para o Ensino Fundamental, tendo a etnografia como
metodologia, também utilizou a perspectiva “reativa” na aproximagao com as
criangas:

Eu me sentava em uma das mesas, procurando ndo perturbar as atividades
em andamento. Eventualmente, alguma crianga me convidava para brincar
ou pedia para escrever em meu diario de campo. Aos poucos, as criangas
passaram a me considerar como alguém com quem elas podiam brincar ou
conversar. Posicionei-me como uma pessoa adulta que ndo tentava
controlar o comportamento das criangas, em um processo de entrada em
campo descrito por Corsaro (1985; 2005) como “reativo”’, uma vez que
deixei as criangas reagirem a mim, definindo meu papel no grupo. (NEVES,
2010, p. 59).

Aqui cabe destacar a relevancia dos estudos de Willian Corsaro e outros/as
autores/as para o campo de Estudos da Infancia. Todavia, gostaria de colocar
alguns acontecimentos no campo que dao especificidades ao trabalho aqui proposto

e que diferenciam — contudo, dialogam e se aproximam —, das acOes realizadas e
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sugeridas por estes/as autores/as, como a “entrada reativa” e o comportamento

como “adulto atipico", a fim de possibilitar um bom trabalho de campo.

3.4.1 O corpo e as relagcdes no campo da pesquisa

Em um primeiro momento, defino que minha entrada no campo néo foi
reativa, mas sim, relacional. Nao precisei, em momento algum, esperar as reagdes
das criancas para entdo tomar alguma postura e decisdo que definisse minha
presenca junto a elas. A aproximacao foi um acontecimento relacional em que eu e
as criancas estabelecemos conexdes: com olhares de desconfianga, curiosidades
em saber sobre suas e minhas histérias de vida, expectativas, sorrisos, timidez,
alegrias e outros sentimentos. Em um segundo momento, por ser um pesquisador
homem em uma instituicdo na qual predomina a presenca de professoras, eu ja
poderia ser considerado um adulto atipico. Minha presenca como adulto que carrega
uma figura pouco presente no cotidiano da EMEI fez diferenga nas relagbes de
aproximagdo. Em suma, o pesquisador nasce nos encontros e desencontros, nas
proximidades e distanciamentos, nos afetos e desafetos, nas diferencas e nas
indiferencas, ocupando um lugar impar o cotidiano da escola, mas que é aceito em
sua diferenca (FREITAS, 2015). Essa diferenca diz respeito as trajetorias de vida do
pesquisador e ndo sao deixadas de lado durante a sua permanéncia no campo e
nem posteriormente, no momento da escrita.

N&o poderia deixar de destacar que a partir da minha trajetéria no campo da
Educacao Fisica trago experiéncias que me provocaram o tempo todo a pensar no
COrpo — N0 mMeu corpo, no corpo das criangcas e dos adultos — e as relagbes no
campo da pesquisa. A Educacgdo Fisica, compreendida aqui como area do
conhecimento e prética pedagogica, é produtora e portadora de discursos sobre o
corpo (DEBORTOLI, 2004; FREITAS, 2015). Nos percursos ao longo dos anos,
como estudante e professor, fui ao encontro de concepcgdes acerca do corpo para
além de uma perspectiva restritamente bioldégica. Atualmente, trago um
entendimento acerca do corpo como um “nd de significagbes vivas” (MERLEAU-
PONTY, 2006, p. 278), que se (re)constitui nas relagbes com o outro, com O0S
lugares e com o mundo (DEBORTOLI, 2004; FREITAS, 2015), formando o que
Ingold (2012; 2015) chama de “malha de linhas emaranhadas de vida, crescimento e

movimento”. Segundo Ingold (2015), na primazia do movimento, do habitar e do
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viver sdo formadas linhas que formam trilhas ao longo da qual a vida é vivida e,

nesse sentido,
cada uma dessas trilhas € simplesmente um fio em um tecido de trilhas que
juntas compreendem a textura do mundo da vida. E desta textura que quero
dizer quando falo de organismos sendo constituidos dentro de um campo
relacional. Trata-se ndo de um campo de pontos interconectados, mas de
linhas entrelacadas; ndo de uma rede, mas de uma malha. (INGOLD, 2015,
p. 118, grifo do autor).

Pensar o corpo da crianca e do adulto na escola ndo € uma tarefa simples,
pois traz consigo marcas da vida cotidiana, historias de vida, memarias, narrativas,
formas de ser, estar e agir no mundo — no sentido colocado por Prout (2000, p. 14),
‘0 corpo e suas representacfes ndo sdo mutuamente exclusivas, mas mutuamente
dependentes, incorporado em redes heterogéneas”. Ingold (2015) certamente
escreveria incorporado “nas malhas da vida”.

James (2000) ressalta que as criangas (re)conhecem as mudangas nos seus
corpos a partir das referéncias dos corpos de outras criangas e dos adultos. A
principal critica da autora recai em abordagens que consideram a maior parte da
mudanca corporal na infancia como interpretadas apenas dentro de um quadro
naturalista, ou seja, “as identidades das criancas como criangas sendo entendidas
como um resultado "natural” de suas diferencas dos adultos” (JAMES, 2000, p.
23)7>. James (2000) da enfase a perspectiva de reconhecimento de uma agéncia do
corpo, trazendo o conceito de embodiment — incorporacdo: “O conceito de
encarnacao enfatiza, entdo, a agéncia situada do corpo e uma visdo do corpo como
nao divorciada do consciente, pensamento e mente intencional” (JAMES, 2000, p.
27)78.

Lansky (2006), em sua dissertacdo de mestrado realizada junto com as
criancas em uma praca publica na cidade de Belo Horizonte, ressalta que sua
aceitacdo veio a partir do momento em que as criancas passam a convida-lo para
brincar — o que ndo acontecia com os demais adultos no espaco — e a chama-lo de
Grandédo. Como grandao, ele traduz outro lugar na relagdo com as criangas, um

adulto grande que brinca. Na EMEI, meu corpo e meu papel de pesquisador néao

74 Minha traducdo de: ..."the body and its representations are not mutually exclusive but mutually
dependent, embedded in heterogeneous networks”.

75 Minha tradugéo de: “.., children's identities as children being understood as a 'natural’ outcome of
their bodily difference from adults”.

76 Minha traducao de: “The concept of embodiment emphasizes, then, the situated agency of the body
and a view of the body as not divorced from the conscious, thinking and intentional mind”.
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passaram despercebidos. Eu era o adulto: pesquisador, homem e muito alto. Ser

pesquisador foi até fonte de inspiracdo para Super-homem me revelar, nos ultimos

dias do campo, o desejo de ser também um pesquisador quando crescer:
Hoje, dia 04 de dezembro, encontro-me com Super homem e sua mae a
caminho da saida. A mae comenta e me mostra toda orgulhosa as fotos que
Super homem realizou em um estudio fotografico. Ela comenta que o
fotografo gostou tanto dele que queria leva-lo para trabalhar com ele no
estldio. Nesse momento, brinco com Super homem: Aé garoto! Quer dizer
gue vai ser modelo fotografico heim!? Ele entdo me responde de prontidao:
“Eu nao! Eu vou ser pesquisador, igual a vocé!” A mae comenta: entdo
terd que estudar muito! Super-homem responde: “Ta bom!”. Nesse
momento bateu uma alegria tdo forte que quase fiquei sem palavras. Entédo
eu disse: Vamos estudar juntos, combinado? Com um sorriso, me responde:
“Ta bom!” Retribuo com outro sorriso. Nos despedimos. Vou para casa todo

feliz com as declara¢cdes de Super homem. (NOTAS DE CAMPO, 04 de
dezembro de 2017, grifo meu).

Para Merleau-Ponty (2006) a experiéncia perceptiva é uma experiéncia
corporal. Nesse sentido, a partir de uma experiéncia perceptiva do cotidiano da
EMEI, o corpo do pesquisador passa a se entrelacar com outros corpos,
incorporando o cotidiano — tecendo linhas e trilhas — formando texturas. O desafio na
pesquisa € a busca por esse entrelacamento, por meio do qual criancas e adultos
partilham diferencas:

N&o obstante adultos e criangas partilharem uma ontologia como seres
humanos intrinsecamente bio-socioculturais em processo, distinguem-nos
diferencas fisicas de tamanho, de tempo, experiéncias e conhecimentos
de/a vida, a que se fazem corresponder atributos, expectativas,
competéncias, papeis, funcdes e responsabilidades sociais diferentes.
(FERREIRA, 2010, p. 158).

Spyrou (2018) destaca que toda producdo de pesquisa é mediada pelas
relacdes de poder e na pesquisa com crian¢as nao € excecado. As relacdes de poder
também se expressam no corpo (JAMES, 2000; PROUT, 2000). Em escritos
anteriores apontei que alguns pesquisadores (ALDERSON, 2005; CORSARO, 2005;
FERREIRA, 2010; NEVES, 2010; SANTOS, 2016) desenvolveram estratégias de
aproximacao na pesquisa com criancgas a fim de amenizar aspectos das relacdes de
poder entre adultos e criangas no campo. Na EMEI o meu tamanho chamava a
atencao das criancas e ficar o tempo todo em pé néo ajudaria muito a amenizar essa
relacdo de poder dada pelo aspecto fisico. Durante a minha trajetoria na Educacéao
Fisica fui aprendendo com meus pares maneiras mais interessantes de conversar

com as criangas e uma das primeiras aprendizagens foi abaixar e olhar no mesmo
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plano dos olhos das criancas. No campo, esse habito de abaixar e conversar com as
criangas era constante e, certamente, o olho no olho trouxe outros encontros e
acontecimentos — abragcos mais afetuosos e subidas nas minhas costas em
momentos inesperados.

Foi a partir dos olhares, dos toques, das escutas, dos afetos e das diferentes
formas de estar com o outro que eu, as criancas e os adultos da EMEI Pirilampo
tecemos nossas relacdes (nossa malha), em um constante exercicio de alteridade
(DEBORTOLI, 2004). A experiéncia alteritdria ganha o sentido e se torna viva no
campo quando o pesquisador se predispde a “olhar, sentir e escutar o ‘outro’ sempre
olhando, sentindo e escutando a si mesmo” (FREITAS, 2015, p. 109).

Ferreira (2010) e Marchi (2018) apontam em seus estudos a importancia de
obter permisséo das criangcas de um modo compreensivo e contextualizado ao longo
da pesquisa. Nesse sentido, embora eu possa ter encontrado inicialmente alguma
dificuldade de explicar a pesquisa para as criancas — tentando ndo ser muito
detalhista como de costume — procurei ndo fugir dos principios éticos de obtencao
do consentimento informado e assentimento’’, dizendo para as criancas o que
pretendia e como realizaria a pesquisa junto com elas e a professora Helena, como

mostro no relato:

Hoje vou pela primeira vez na sala da professora Helena. De certa maneira
estou ansioso, mas muito feliz em poder encontrar com as criangas e logo
ter uma abertura por parte da professora em me receber na sua turma.
ApOs o retorno do lanche, as criangas sentam na roda em frente ao quadro.
A professora entdo canta uma musica com as criancas. Logo em seguida
comeca a falar de mim e pede para que eu me apresente para a turma.
Tulio: - Boa tarde, criancas, tudo bem?

As criancas: - “Oie! Tudo!!

Talio: — Bom, vocés ja devem ter me visto pelos corredores da EMEI e
também aquele dia na porta da sala dos professores, lembram?

Patrick: - E! Eu lembro!

Hello Kit: - Quem é vocé?

Tulio: — Entdo! Eu me chamo Tulio e sou estudante de doutorado e também
sou professor de criangas em uma outra escola que se chama Centro
Pedagdgico. Eu estudo em uma escola que se chama Universidade e é
para pessoas, assim do meu tamanho. L4, eu tenho uma professora que se
chama Cristina e ela me passou uma atividade para fazer, que é uma
pesquisa. Essa atividade € meu para casa e... nesse para casa eu tenho
gue vir aqui na EMEI para aprender com vocés sobre as coisas que fazem
no dia a dia e também quando vdo aos passeios. Eu fiquei sabendo que
vocés passeiam muito para varios lugares da cidade de Belo Horizonte.
Amora: - E mesmo né professora Helena! A gente ja foi no Mineirdo, no
Aguario dos peixes... tantdo de lugar!!

Tdulio: - Que legal! Quero saber de tudo desses passeios heim!

77 Segundo Salgado e Miiller (2015, p.119), assentimento “refere-se a um processo pelo qual um
adulto permite que uma crianga se encarregue de parte da investigagao e esta ultima aceita”.
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Amora: - Tem o dia que o Homem Aranha (colega da turma) levou um
grande susto né Binha!?0 peixe veio na cara dele... Risadas da turma!
Professora Helena: - Foi mesmo né Homem Aranha! Eu lembro sempre
desse episddio pessoal.

Tulio: - Que legal heim gente! Bom, para isso, eu vou ficar durante o ano
todo com as criangas da EMEI e com vocés durante os passeios. Eu queria
saber se eu poderia ficar aqui algumas vezes e ir aos passeios com voceés.
O que acham?

Hello Kit: - Claro né! Vai ser muito divertido!

Amora: - Pode levar lanche!

Tdulio: - Oba! Vou me divertir muito com todos vocés!!!

Criancas: - Aééé... Em coro.

Sinto-me muito bem recebido pelas criangas neste momento e feliz pelo
didlogo, mesmo que naquele momento minha presenca e parte da minha
fala ainda pareciam incompreensivas para a maioria delas. (NOTAS DE
CAMPO, 02 de marco de 2017).

Meus primeiros contatos com as crian¢cas foram na sala de aula, como ja
apontado. Entretanto, principalmente no parquinho, fui percebido como um adulto
que, além de escutar, conversar, observar e escrever, também gostava de brincar,
estando disposto a estar com elas nas brincadeiras e nos brinquedos. Nossas
relacbes foram ficando mais intensas e, com o passar do tempo, a confianga passou
a ser partilhada cotidianamente na sala de aula, nas rodas, nos caminhos até o
refeitorio, no 6nibus, nos passeios.

Cabe destacar que ndo entrei no campo com a intencdo de brincar para me
aproximar das criancas, ou seja, utilizando a brincadeira como ferramenta ou
instrumento de pesquisa. Em momento algum fui para o campo com repertério de
brincadeiras para apresentar para as criancas. Eu entrava nas brincadeiras a partir
do meu desejo de brincar e do convite feito por elas em varios espacos e momentos,
nao se restringindo apenas ao parquinho. O brincar foi para mim (e acredito que
também para as criancas e professora) um acontecimento com VAarios
encantamentos, pois possibilitou-nos “coletivamente significar o mundo”
(DEBORTOLI, 2002, p. 86). Em concordancia com Freitas (2015), € importante
sermos adultos ao brincar com as criangas; nesse sentido, fui “um pesquisador
brincante sem inventar uma outra idade ou virar crianga novamente” (FREITAS,
2015, p. 253). Assim como destaca Ferreira (2010),

(...) apesar da centralidade que o tempo da relacdo assume nos esforcos
continuados de aproximacgdo dos adultos-investigadores para esbaterem as
suas diferengas fisicas e culturais e compreenderem a “outridade” das
criangas, nem os adultos deixam de ser adultos, nem as criancas deixam de
ser criancas, nem tdo pouco ambos abrem méao facilmente das suas

concepcdes e expectativas acerca do que € um adulto e do que é uma
crianca. (FERREIRA, 2010, p. 153).
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Como professor de Educacdo Fisica tenho buscado, ao longo da minha
formacdo, compreender o brincar a partir de trés principios, como propostos por
Debortoli (2002, p. 85, grifo meu): “o brincar como conhecimento, patrimoénio
cultural da humanidade; o brincar como linguagem, fonte e processo de
significacdo do mundo; e o brincar como processo de humanizacao ética e
estética”. De fato, o brincar me possibilitou a ser aceito e visto com um adulto que &
diferente, sem ter forcado essa aceitacdo ou tendo que “vestir uma determinada
roupa” para tal. Nesse sentido, o brincar se “instaura como uma experiéncia coletiva
de relagao e significagcdo do mundo” (DEBORTOLI, 2004, p. 76). Na passagem a

seguir, descrevo um pouco desse momento de brincadeira com as criancas.

Ja sdo 16h10min. As criangas, a professora e eu retornamos para a sala
apés a janta. Na sala a professora pede para as criangas deixarem 0s
materiais sobre a mesa, pois vamos para o parquinho. As criancas ficam
euféricas. Algumas criancas se aproximam de mim e pegam na minha mao.
Uma das criangas entdo me diz: “Vocé conhece |4? Tem tunel de
escorregar, balanco...”. Eu respondo: “Ainda n&o! Vocé me mostra esses
brinquedos legais?”. - Ela responde com um sorriso muito lindo e com os
olhos bem arregalados que “Sim”. As criangas seguram na minha méao e
vamos caminhando pelo corredor. Outras criancas tentam me dar a méo e
digo para segurarem no braco também. Quando percebo ja tem umas 4
criangcas penduradas nos meus bragos. Quando chegamos ao espac¢o do
parquinho as criancas me convidam para brincar de pega-pega e pique-
esconde. Brincamos por alguns minutos e acabo propondo uma brincadeira
de roda para algumas crian¢as. Brincamos de Caminho de Viseu. No inicio
tinha poucas criangcas, mas depois outras foram entrando na roda para
brincar também. Foi um momento muito intenso na minha relagdo com as
criangas. Teve um momento em que criangcas de uma das turmas de 4 e 5
anos que também estavam no parquinho pediram para brincar conosco. Na
roda tinham umas 10 crian¢as e brincamos por alguns minutos. As criancas
da outra turma se espalharam novamente pelo parquinho, brincando na
casinha, no playground, de pega-pega e de correr pelos espacos. No final
da brincadeira sentamos no ch@o e as criangas caem na gargalhada. A
professora se aproxima e entdo sugere deitdssemos no chdo para observar
0 Céu, as nuvens... Todos noés, inclusive a professora, deitamos no chao por
um momento. Nesse momento achei a atitude da professora muito sensivel.
Pensei “Que legal podermos parar, deitar e olhar (apreciar) o céu”. Logo em
seguida, continuamos a brincar de pique-esconde pelo espagco do
parquinho. Na brincadeira, cada um contava e depois saia procurando o
colega. Eu escondia no tunel do playground. Chegava até a dizer para as
outras criangas ndo contarem que eu estava la. Este tempo de brincadeiras
durou cerca de 30 minutos. A professora entdo reuniu as criangas batendo
palmas. (NOTAS DE CAMPO, 13 de marco de 2017, grifo meu).

Esse acolhimento foi expresso pelas criancas de diferentes maneiras — pelos
olhares, sorrisos, falas, gestos, abracos etc. e 0 pesquisador atento sabe observar

tais sinais (Figura 10).
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Figura 10 — Eu, as criancas e a professora no 6nibus

Fonte: Acervo fotografico do pesquisador.

Dois acontecimentos me marcaram e me encantaram muito no inicio do

campo e descrevo-0s a seguir:

Logo apés o retorno do lanche, a professora pede para as criancas
realizarem a roda. Sento-me no ch&o ao lado delas. Algumas come¢cam a
disputar o lugar para ficarem do meu lado. A professora intervém, pedindo
gue se sentassem rapidamente para ela continuar a explicacdo da atividade
do dia. Entdo uma das criangas, Frozen, olha para mim e diz: “A gente fica
juntinho assim porque a gente te ama!” (NOTAS DE CAMPO, 20 de
marco de 2017, grifo meu).

Hoje € 26 de abiril, dia que antecede o segundo passeio da turma. Amanha
vamos ao Mercado Central. As criangas comegam a retornar para seus
lugares nas mesas apos guardarem os brinquedos. A professora comeca a
comentar acerca do passeio e as criangas ficam muito empolgadas. Certo
momento, a professora chama a atencéo das criangas a respeito do cuidado
gue precisamos tomar nos espacos abertos, tais como: ndo aceitar nada de
pessoas estranhas ou ndo sair de perto do grupo e dos adultos. Ela diz que
nesses espacos precisamos cuidar um do outro. Nesse momento, eu estava
sentado em uma das mesas com um grupo de criangas e o “Super- homem”
sorriu para mim e apontou o dedo, sem dizer nenhuma palavra. O dedo
apontava para ele e para mim repetidamente. Eu fiz 0 mesmo gesto, pois
consegui logo entender que o significava naquele momento: “Eu cuido de
vocé e vocé cuida de mim”. (NOTAS DE CAMPO, 26 de abril de 2017, grifo
meu).

Ao ser acolhido pelas criancas fagco também o movimento dialético de as
acolherem de maneira afetiva e atenciosa. O que acontece nesse duplo movimento
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€ um cuidado compartilhado entre pesquisador e criangas, gerando os encontros e
acontecimentos na escola e nas excursdes. A construcdo dessa relacdo €
pedagdgica e docente, implicando em encontros com a professora Helena, tanto na
abertura para a realizacdo da pesquisa colaborativa quanto na abertura para esse
novo sujeito que entra em cena dividindo com ela o lugar da docéncia. Penso que o
fato de as criancas demonstrarem tamanho afeto e carinho com minha presenca diz
muito a respeito de relagdes que fazem parte do cotidiano da EMEI — na qual cuidar
e educar sao principios pedagoégicos na instituicdo — e também das relagdes que as
criancas e a professora Helena estabeleceram no decorrer do ano anterior a
pesquisa.

Concomitantemente, acredito que por parte do pesquisador que deseja
realizar uma etnografia com as criancas e adultos, ela precisa ser vivenciada de
maneira afetiva — também no sentido de ser afetado (GOLDMAN, 2003; FAVRET-
SAADA, 2005 [1990]) — e aberta.

Como se vé, quando um etnégrafo aceita ser afetado, isso nao implica
identificar-se com o ponto de vista nativo, nem aproveitar-se da experiéncia
de campo para exercitar seu narcisismo. Aceitar ser afetado supde, todavia,
que se assuma o0 risco de ver seu projeto de conhecimento se desfazer.
Pois se o projeto de conhecimento for onipresente, ndo acontece nada. Mas
se acontece alguma coisa e se o projeto de conhecimento ndo se perde em
meio a uma aventura, entdo uma etnografia é possivel. (FAVRET-SAADA,
2005 [1990], p. 160).

Cabe frisar que escolher esse tipo de postura pode ser tensionada em funcgéo
dos acontecimentos que ocorrem no campo. Nao raro, o pesquisador precisa tomar
parte de algumas situacbes que o incomodam, como por exemplo intervir em
situagcbes em que as criangcas possam se machucar ou quando envolvidas em
conflitos mais tensos. Fatos esses, mais comuns no momento das brincadeiras no
parquinho ou na sala de aula, quando a professora Helena estava mais distante ou
gue nao havia presenciado algum acontecimento. A propria relacdo construida entre
mim e a professora me permitia, depois de certo tempo no campo, intervir de

maneira mais tranquila.

3.4.2 Uma particular masculinidade e uma singular corporeidade

Neste texto falo dos encantamentos! Mas, ndo poderia deixar de falar dos

tensionamentos vivenciados nos momentos iniciais do campo e gostaria de dar
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destaque a dois. O primeiro tensionamento era estar rodeado pelas questdes que
envolvem a presenca de um pesquisador homem no contexto da Educacao Infantil,
espaco que raramente é ocupado pelo sexo masculino. Inicialmente, ndo conseguia
deixar de refletir sobre o que talvez os pais, os familiares e os/as professores/as
pensariam acerca da minha presenca na EMEI. Cabe apontar que as duas Unicas
presencas masculinas na EMEI Pirilampo eram dos porteiros.

Ramos (2011) aponta em sua pesquisa, um estudo que partiu de um
levantamento acerca da presenca de professores homens atuando na docéncia das
instituicdes publicas de cuidado e educacédo do municipio de Belo Horizonte, que no
ano de 2010 apenas 13 professores eram do sexo masculino (1%) de um total de
1.897 profissionais que atuam na educacao infantil. Em uma pesquisa mais atual
realizada por Ferreira (2017), no ano de 2015, de um total de 4.629 docentes que
atuam nas instituicbes publicas de Educacédo Infantil de Belo Horizonte apenas 20
professores homens (0,4%) estavam em exercicio. Os dados da pesquisa revelam
um aumento na procura por cargos de docéncia na Educacao Infantil, porém, em
termos de propor¢cdo comparado com o numero de docentes do sexo feminino —
comparando com o estudo de Ramos (2011) — a relacédo é muito baixa.

Uma pesquisa realizada por Goncalves et al. (2016), que buscou verificar as
representacdes sociais de professores homens que atuam na educacéo infantil no
Estado do Mato Grosso do Sul, aponta que professores homens enfrentam
preconceito por atuarem em uma profissdo em que a representacdo social vigente é
a de que é a mulher que possui qualidades inatas para lidarem com os desafios
cotidianos na Educacdo das criancas pequenas. Esses apontamentos revelam
também que as mulheres sdo vistas como naturalmente habilitadas para cuidar e
educar as crian¢as, negando, com isso, a necessidade de formacao especifica para
o desempenho da pratica pedagoégica (GONCALVES et al., 2016).

Historicamente, a Educacédo Infantil se configura no Brasil como espaco
feminino. De acordo com Santos e Ramos (2015), ndo é possivel desconsiderar que,
como primeira etapa da educacdo basica e diferente dos demais niveis e
modalidades de ensino, a educacgao infantil surgiu das lutas empreendidas, na sua
maioria por mulheres, para atender uma demanda também de mulheres, ou seja, a
educacéo infantil “nasceu feminina” (SANTOS; RAMOS, 2015; OLIVEIRA e SILVA,
2008; CERISARA, 2002).
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Ocupar esse espaco como pesquisador, diferente do papel de professor
homem, ndo deixou de me fazer um estranho. Nesse papel 0 que estava em jogo
ndo era a minha competéncia como pesquisador (que por sinal era até mesmo vista
como status social académico por algumas professoras), mas talvez minha
idoneidade frente ao contato com as criancas. Diante disso, procurei sempre me
aproximar de todos/as os/as adultos/as e das criancas cuidadosamente, para que
eles também tivessem confianca e abertura com minha presenca. Acredito que o
fato da gestdo escolar e, posteriormente, as professoras terem me recebido de
bracos abertos, facilitou a minha presenca e insercéo no cotidiano da EMEI ao longo
do ano de 2017. Com o tempo fui percebendo que certa expectativa em relacao as
questdes de género que poderiam estar implicadas com a minha presenca na EMEI,
acabaram nao acontecendo, pelo menos de maneira explicita. At¢é mesmo o amor e
o afeto que as criancas demonstravam pela minha presenca foi, de certa maneira,
contagiando também as professoras, demais adultos/as da EMEI, pais e familiares
das criangas.

Hoje cheguei na EMEI um pouco mais tarde do que de costume, por volta
de 14h30min e ao entrar no hall observo algumas criancas de uma das
turmas de 4 e 5 anos lanchando. Esta ndo era a turma que acompanhava
cotidianamente, mas estavam presentes em alguns passeios ou momentos
do parquinho junto com a turma de 5 e 6 anos. Ao me verem comecam a
fazer um coro bem alto: “Tulio, Tulio, Tulio...”. Chego a ficar até um pouco
sem graga, pois cada crianca queria gritar mais alto e mais alto. Até que
percebo também a professora e a acompanhante de inclusao gritando meu
nome. Me aproximo e vou cumprimentando todos/as. Foi uma recepg¢éo

carinhosa por parte das criangas, da professora e da acompanhante.
(NOTAS DE CAMPO, 05 de julho de 2017).

Além disso, o fato de ser professor de Educacdo Fisica me deu certa
permissdo. No cotidiano da escola, professores homens de Educacdo Fisica
possuem uma representacdo do masculino que raramente professores homens de
outras disciplinas tém. A principio, a masculinidade do professor de Educacao Fisica
ndo € posta em questdo, ou seja, sua presenca é encarada de outra maneira na
escola. Concomitantemente, além da questdo de género envolvido nessas relagdes,
h& também uma questao epistemoldgica, na qual o professor de Educagéo Fisica &
“a experiéncia do corpo” (NOBREGA, 2008, p. 147). Nesse sentido,

a experiéncia do corpo configura um conhecimento sensivel sobre o mundo
expresso, emblematicamente, pela estesia dos gestos, das relacbes

amorosas, dos afetos, da palavra dita e da linguagem poética, entre outras
possibilidades da experiéncia existencial. A estesia € uma comunicacgao
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marcada pelos sentidos que a sensorialidade e a historicidade criam, em
uma sintese sempre proviséria, em uma dialética existencial que move um
corpo humano em direcéo a outro. (NOBREGA, 2008, p. 147).

As criancgas, entdo, permitem dependurar-se no professor de Educacao Fisica
— como relatei em algumas passagens — de uma forma que elas ndo fazem nem
com a professora e nem com demais professores. Portanto, as permissdes sao
concedidas também diante de uma particular masculinidade e uma singular
corporeidade.

Em relacdo aos pais e familiares das criancas, a aceitacdo e o carinho foi
percebido nas conversas no corredor ou na porta da sala no momento de chegada e
de saida das criancas. Conversas informais com algumas méaes e pais me deixavam
contentes em saber que, em casa, as criancas falavam a meu respeito. Certo dia,
estava observando a exposicdo de registro dos passeios realizados no ano de
201678 no hall de entrada, quando uma méde vem ao meu encontro e diz: “Tulio, a
Hello kit ndo para de falar em vocé la em casa. E Tulio pra la e Tulio pra ca!”
(NOTAS DE CAMPO, 3 de abril de 2017). Nos dias dos passeios também recebia
lanches das criancas enviados pelos pais, tais como sanduiches, bolos, ovo de
pascoa (feito por uma méae), chocolates, entre outros.

O segundo tensionamento que gostaria de dar destaque diz respeito aos
momentos, nos primeiros dias N0 campo, em que as criangas me davam as maos no
caminho para o refeitério ou parquinho. A seguir, destaco duas situacdes em que
procurei tomar determinada atitude para ndo colocar em xeque uma relacdo que
estava sendo construida com a professora.

Hoje me vi em uma situacdo um pouco desconfortdvel. No momento de
retorno do parquinho para a sala, vérias criangas queriam me dar as maos.
Fui recebendo com carinho cada uma. Chego a dizer: - tem um pedaco de
mim para todos vocés! Logo percebo outras crian¢as soltando a méo da
professora e vindo em minha direcdo para darem-me as méos. Percebo
um pouco que a professora ficou incomodada ou até mesmo se sentindo
“abandonada pelas criangas”. Diante da situacdo embaracada, peco para

as criancas se dividirem, um pouco comigo e um pouco com a
professora. (NOTAS DE CAMPO, 16 de marc¢o de 2017, grifo meu).

Depois de aproximadamente 15 minutos do momento de brincar com o0s
brinquedos em sala, as criancas sdo organizadas para irem ao lanche.

78 Este painel, com registros de fotos, textos, projeto pedagogico, avaliagbes dos pais e familiares,
fala das criancas etc., foi elaborado pela coordenagcdo com o intuito de mostrar para 0s pais e
familiares os registros dos passeios realizados no ano de 2016. Posteriormente farei mencao mais
detalhada a esta exposicdo e acerca de outras formas de registro que a EMEI utilizou no Projeto
Apropriacdo da Belo Horizonte Cultural.
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Nesse momento, enquanto caminhavamos, Amora e Cat Noir perguntam se
podem me dar as mé&os. Digo que sim. Mas Frozen diz que a Binha falou
para ndo me darem as maos. Voltei a afirmar que poderiam me dar as méaos
sim. Que ndo importava. Caminhamos até a porta e outra crianga voltou a
afirmar que a professora disse para ndo me darem as méos. Nesse
momento a professora escuta e diz que falou com eles que ndo podem
todos me darem as méos ao mesmo tempo. Entdo, chego para as
criancas e digo que podem ficar duas de cada lado segurando minha
mé&o. Essa foi uma estratégia que pensei no momento para nao contrariar a
professora. (NOTAS DE CAMPO, 03 de abril de 2017, grifo meu).

Diante desses acontecimentos, refletia se esse tipo de atitude da professora
nao estaria causando determinados incbmodos devido a minha presenca, seja por
medo de perder seu lugar de professora (e também de autoridade) ou de tentar me
preservar de determinada maneira das criancas agirem. Com o passar do tempo e
com o estreitamento das relacdes entre mim e a professora, atribuido ou facilitados
pelas minhas escolhas metodoldgicas, as criancas me darem as maos deixou de ser
um problema. Os didlogos foram fluindo e ap6s algumas conversas, a professora me
contou do seu medo e o motivo pelo qual pedia para as criangas ndo me darem as
maos todas de uma vez: “Ai Tulio, desculpa! Mas fico com medo de vocé achar
gue elas [criancas] sdo desorganizadas e indisciplinadas” (NOTAS DE CAMPO,
03 de abril de 2017, grifo meu). Nas nossas conversas destacava o carinho e a
organizacdo das criancas e procurava tranquiliza-la, dizendo que minha
compreensdao de organizacdo e disciplina ndo passava pelo plano do
comportamento das criancas nas filas ou outros momentos e espacos. Como
professor que também lida com criangas estava acostumado com essas formas de
expressao.

Cotidianamente, percebi que minha presenca na EMEI carregava certo status
social de pesquisador da UFMG. Nesse sentido, o lugar do pesquisador aparece
como alguém que ocupa um lugar de poder e, consequentemente, poderia registrar
no caderno de campo o comportamento, tanto das criancas quanto da professora,
algo que avaliasse como desorganizacdo e indisciplina. Como as relacfes sao
sempre atravessadas por imaginarios, fruto dos espacos sociais ocupados pelos
sujeitos e que informa suas interacdes, procurei, durante a pesquisa, estabelecer
uma relacdo de cumplicidade com as criancas e com os adultos.

De fato, nossa presencga no campo nao passa desapercebida e entrar na vida
de outras pessoas, vivenciar outras relacdes, estar em outros contextos, conviver

com outros valores, tudo isso representa a possibilidade de se tornar um intruso,
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portanto, faz-se necessario obter permissées que vao além das que sdo dadas sob
as formas de consentimento habituais. Sendo assim, toda e qualquer entrada do
pesquisador no campo da pesquisa € um acordo no qual pode haver desde
gatekeepers (os guardides), conforme Corsaro (1985), até mesmo pessoas que se
fazem presentes pelos seus simples e constantes bem-vindos. Com o tempo,
deixamos de ser um estranho que recebe olhares de surpresa ou de desconfianca e
comecgamos a fazer parte do cotidiano. Existe, nesse sentido, um movimento de ir e
vir no campo e é a partir das escolhas metodolégicas e das relacdes estabelecidas
com 0s sujeitos da pesquisa que vamos tecendo novos caminhos, ora tranquilos, ora
desafiadores. Por esses motivos que digo: minha entrada e permanéncia ho campo
foi relacional.

N&o poderia encerrar as reflexdes deste Capitulo sem antes dizer que foi a
partir do encontro, das relacGes e das interacdes estabelecidas com as criangas e as
professoras que posso dizer algo sobre nés, sobre uma experiéncia coletiva
(KOHAN, 2005), sobre os acontecimentos que pouco a pouco vao ganhando
destaque em forma de escrita académica. Os acontecimentos ndo saem do plano do
corpo para o papel. Pelo contrario, permanecem no corpo e apenas vao sendo
compartilhados em diferentes linguagens. Nesse sentido, trago a seguinte passagem
de Freitas (2015) quando se refere aos encontros entre pesquisador e criangas:

Compreendi que ndo sabemos algo sobre a crianca, sabemos algo da
nossa interagdo com elas. Ao pesquisador que se aventura na investigacéo
com criancas resta o desafio de dizer algo sobre si mesmo e sobre suas
transformag6es no encontro com elas, para que, talvez seja possivel dizer
algo sobre as criangas, sem que isso signifique ‘sitiar o outro’, pois o que
esta sendo dito sdo os encontros e 0os que apreendemos deles e com
eles™. (FREITAS, 2015, p. 118, grifo meu).

Este Capitulo teve como objetivo principal apresentar ao leitor todo o percurso
de entrada no campo de pesquisa, buscando trazer os tensionamentos e
encantamentos que esta etapa do estudo me proporcionou e, oportunamente, ao
longo do trabalho algumas questbes serdo retomadas. Seguimos para o0 préximo
Capitulo que tem como objetivo apresentar ao leitor algumas analises que focam,
em um primeiro momento, o planejamento realizado pela EMEI e pela professora em

torno das saidas para os espacos da cidade e, no capitulo posterior, 0 meu olhar

79 Faco apenas a ressalva de aqui também acrescentar os adultos nesses encontros.



129

para a perspectiva do ir e vir, tendo os deslocamentos dentro do 6nibus e as

experiéncias das criangas nos trajetos como objeto de andlise.
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CAPITULO 4 — MEMORIA, HISTORIA E NARRATIVA: A CIDADEE O
CURRICULO POR CAMPOS DE EXPERIENCIAS NA EDUCACAO INFANTIL

Saber orientar-se em uma cidade n&o significa
muito. No entanto, perder-se em uma cidade,
como alguém se perde em uma floresta, requer
instrugdo. Neste caso o nome das ruas deve soar
para aquele que se perde como o estalar do
graveto seco ao ser pisado, e as vielas do centro
da cidade devem refletir as horas do dia téo
nitidamente quanto um desfiladeiro. Esta arte
aprendi tardiamente; ela tornou real o sonho cujos
labirintos nos mata-borrdes de meus cadernos
foram os primeiros vestigios. (BENJAMIN, 1987, p.
73).

No Capitulo anterior, apresentei ao leitor os percursos do processo de entrada
no campo, o contexto da EMEI Pirilampo, as criancas e a professora Helena, bem
como as escolhas teorico-metodolégicas que sustentam este estudo -
encantamentos e acontecimentos. Neste Capitulo proponho discorrer acerca de
como a EMEI Pirilampo compreende e organiza as saidas com as criancas a luz da
empiria e dos documentos, em especial, Projeto Politico Pedagogico da EMEI
Pirlampo (PPP, 2017) e Projeto Apropriagdo da Belo Horizonte Cultural (APBHC,
2017). Além disso, trago reflexbes acerca do planejamento de atividades que
antecederam as excursdes propostas junto com a Professora Helena na turma da
Amarelinha, explorando a perspectiva de organizac¢do do curriculo por Campos de
Experiéncia (BARBOSA; RITCHER, 2015; SANTOS, 2018) em que Memodria,
Narrativa e Historia (BENJAMIN, 2004[1994]; JOBIM e SOUZA, 1998; 2014)
aparecem inscritas nas experiéncias de vida das criancas, professora e pesquisador.

Inicialmente, me inspiro em Ingold (2015a) quando nos provoca a pensar
acerca de dois sentidos de educacdo, sendo eles: educare, do verbo latim criar,
cultivar, inculcar um padrdo de conduta aprovado juntamente com o conhecimento
que o sustenta; e educere, que é uma variante etimologica — ex (fora) + ducere
(levar). Esse sugere, nesse sentido, que educar é levar para fora ao invés de
inculcar o conhecimento dentro: “Significa, literalmente, convidar o aprendiz para dar
uma volta 1a fora” (p. 23).

Nesse sentido, Ingold (2015a) argumenta que o caminhar oferece uma
proposta de educacéo alternativa que, ao invés de inculcar o conhecimento dentro

da mente dos estudantes, os leva para fora, para o mundo. Para tal, compara essas
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duas formas, trazendo as diferencas entre o dédalo (maze) e o labirinto (labyrinth). O
dédalo, coloca uma série de escolhas, porém predetermina 0s movimentos
implicados em cada uma delas. “O dédalo difere do labirinto por oferecer ndo um
anico caminho, mas multiplas escolhas, entre as quais a opcao € feita livremente,
mas que, em sua maioria, levam ao fim da linha” (INGOLD, 2015a, p. 25). O dédalo
coloca énfase nas inten¢des do caminhante. Por outro lado, no labirinto, a énfase se
da na atencdo e a escolha ndo estd em questdo, sendo que o caminhante deve ir
para aonde quer que ele o leve.
Entre navegar no dédalo e vagar no labirinto esta toda a diferenca entre os
dois sentidos de educacdo com os quais comecei este texto: por um lado, a
inducdo (trazer para dentro) do aprendiz as regras e representacdes, ou
aos “mundos intencionais” de uma cultura; por outro, a ex-dugéo (levar para

fora) do aprendiz no préprio mundo, conforme ele se Ihe apresenta através
da experiéncia. (INGOLD, 2015a, p. 27, grifo meu).

Ingold, inspirado em Masschelein (2010b) destaca que uma possibilidade de
tornar a educacao algo mais significativo e real € sua realizacdo no sentido de ex-
ducdo — ou seja, “de exposicdo”, de estar “fora-de-posi¢cao”, de caminhar pelo
labirinto, na qual “a atencdo do caminhante vem ndo da chegada a uma posicéao,
mas de ser constantemente apartado dela, do préprio deslocamento” (INGOLD,
2015a, p. 28).

Ingold frisa que essa reflexdo se aproxima com a perspectiva a que chegou
James Gibson (1979) — autor pioneiro na abordagem ecolégica da percepcéao visual
— que propde nado percebermos o mundo a partir de uma série de pontos fixos, mas
a partir do que ele chamou de caminhos de observacao:

A medida que o observador segue seu caminho, o padréo de luz que chega
aos seus olhos a partir das superficies refletoras presentes no ambiente
sofre modulagdo continua; e a partir das invariantes subjacentes dessa
modulacdo, as coisas se nos revelam pelo que elas sdo. Ou mais
precisamente, elas revelam aquilo que propiciam (afford), na medida em
gue ajudam ou atrapalham o observador na sua jornada, ou na realizacdo
de uma certa linha de atividade. Segundo Gibson, quanto mais experientes
nos tornamos em andar por esses caminhos de observagdo, mais
capazes nos tornamos de notar e responder fluentemente aos aspectos
salientes do nosso ambiente. Ou seja, nos submetemos a uma “educacao

da atencado” (Gibson, 1979, p. 254; ver também Ingold, 2001). (INGOLD,
2015a, p. 29, grifo meu).

Todavia, Ingold aponta que entre Gibson e Masschelein existe na verdade
uma semelhanca superficial, pois a educacgédo para a qual o andarilho se abre a partir

da exposicdo, de acordo com o pensamento de Masschelein, é o inverso do que
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Gibson tinha em mente. Para Gibson, o mundo espera (waits for) pelo observador, ja
para Masschelein o caminhante atende (waits upon) ao mundo. Nesse sentido, “a
medida que o caminho acena, o andarilho se submete, e fica a mercé daquilo que
acontece. Caminhar, diz Masschelein (2010a, p. 46), é ser comandado por aquilo
gue ainda nao esta dado, mas esta a caminho de sé-lo” (INGOLD, 2015a, p. 29, grifo
do autor).

Em suma, Ingold faz uma critica a escola como uma instituicdo que
historicamente tem se dedicada “a conter a imaginagdo, a converté-la em uma
capacidade de representar fins antes da sua consecugao” (INGOLD, 2015a, p. 32).

Nos escritos introdutdrios desta tese o leitor se deparou com autores como
Moll (2008), Gadotti (2009), Carvalho (2015), Freitas (2015), que apontam a riqueza
das experiéncias dentro e fora da escola a partir momento em que se propdem
praticas que procuram romper com seus muros — visiveis e invisiveis — na direcdo do
qgue Ingold, a partir de suas referéncias, sugere nos escritos acima. O trabalho aqui
proposto também procura trazer dados, com suas especificidades, acreditando e
apostando na cidade, na escola, nas criangas e nos adultos como protagonistas de
acOes que provocam a propria escola, a cidade, as criancas e os adultos nesses
“‘movimentos” — vivos e continuos — de “explorar”, de “excursionar’, de “exducgao’,

enfim, de experiéncias.

4.1 A organizacado das excursodes: preparativos no contexto da EMEI Pirilampo

No inicio do trabalho de campo um dos meus desafios foi tentar compreender
como a EMEI Pirilampo organizava as saidas com as criancas para 0s espacos da
cidade. Inicialmente, a coordenacdo pedagdgica me disponibilizou o documento:
Apropriacdo da Belo Horizonte Cultural: um despertar para o sentimento de
pertencimento aos espacos culturais de Belo Horizonte (APBHC, 2017). O referido
documento faz interlocu¢do com o Projeto Educando a Cidade para Educar (SMED,
2013), com as Proposicbes Curriculares para a Educacdo Infantii (BELO
HORIZONTE, 2013), com o Referencial Curricular Nacional para a Educacao Infantil
(RECNEI, 1998) e com alguns autores da area da Educacdo. Além disso, ganha

destaque no documento um relato histérico de como foi feito a implantacdo do
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projeto na instituicdo, com reunides e formacdes do corpo docente no ano de 20168°.

A sequir, destaco um trecho retirado do documento:
Este projeto justifica-se pela necessidade de promover a crianga o
conhecimento das caracteristicas que definem a cidade em que vive, de
oportunizar desvendar lugares e descobrir elementos constituintes da sua
historia. [...]. As criangas da EMEI acabam por conviver muitas horas
dentro da instituicdo e pouco conhecem a cidade em que vivem. E
preciso que a Educacéo Infantil venha romper com estes espacos fechados,
buscando possibilidades de interacdo com sua cidade, com sua cultura para
gue a crianca possa apropriar-se de bens culturais. Pracas, museus,
centro culturais, fabricas, mercados, galerias de artes acabam se tornando
espagos pouco frequentados ou conhecidos e podem nem fazer parte do
imaginario das criancas. Nosso desejo é mostrar e proporcionar
experiéncias de interagcdes neste mundo que na maioria das vezes €&
oculto a crianca seja pela falta de conhecimento, oportunidade ou de tempo
das familias destinados ao lazer, diversdo e exploracdo do meio em que
vive. (APBHC, 2017, s. p., grifo meu).

No referido trecho destaco, a principio, uma ideia da escola como centro da
acao no que se refere ao conhecimento acerca da cidade. Na verdade, existem de
fato acdes que podem ser efetuadas pela escola, pois, ndo de modo exclusivo, “essa
instituicdo oferece cotidianamente as criancas um conjunto de experiéncias e
conhecimentos inerentes a formagao basica dos individuos em nossa sociedade”
(SANTOS, 2018, p. 10) — e, nesse sentido, apresenta-se também como espaco
mediador da apropriagéo da cidade (como veremos ao longo deste trabalho) e do
direito a cidade (LEFEBVRE, 2001). Contudo, ndo é o unico, ja que cabe refletir que
cada crianca nasce e habita lugares, tempos e espacos na cidade e de certa
maneira a cidade é parte de sua vida, seja no bairro onde mora ou seja se
deslocando por ela em varios momentos da vida cotidiana, ou seja, a crianca € o
bairro, a cidade, o territério e a paisagem, uma unidade vivencial e relacional
(LOPES, 2013; INGOLD, 2015).

No trecho “as criangas da EMEI acabam por conviver muitas horas dentro da
instituicdo e pouco conhecem a cidade em que vivem”, podemos apontar a dire¢cao

de um projeto pedagdgico que destaca a importancia dos conhecimentos sobre o

80 O documento destaca a participacdo do grupo de professores/as em duas formacdes, sendo a
primeira no Memorial Minas Vale e a segunda no Museu de Artes e Oficios. De acordo com o
documento, “realizar experiéncias estéticas a partir do patrimonio local é subsidiar os profissionais na
realizagdo de propostas de intervengédo pedagdgica mais significativas” (APBHC, 2017, s. p.).
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mundo que circunscrevem a vida das criancas para além da sala de aula — um
convidar as criancas para fora (INGOLD, 2015a)8.

Concomitantemente, € preciso estar atento a ndo apresentar para as criangas
a perspectiva de uma cidade ideal ou pré-concebida — “apropriar-se de bem
culturais” —, levando-as aos espacos consagrados da cidade. A cidade nas suas
contradicdes, como espaco do conflito e da diversidade - rico campo da acédo e da
experiéncia do viver coletivo (CASTRO, 2004; CASTRO; CORREA, 2005; GOMES;
GOUVEA, 2008), e nos aspectos que dizem respeito ao direito & cidadania (AIKTEN,
2014; ARAUJO, 2018; CASTRO, 2001a, 2001b) precisam também ser explorados
pela escola em todas suas potencialidades de conhecimento e aprendizagem
(SARMENTO, 2018). Nesse sentido, como destacam Farias e Muller (2017),

a cidade € um espaco nao formal de educacdo que proporciona diferentes
aprendizagens quando os habitantes se relacionam com sua estrutura.
Trata-se de uma criagcdo humana composta pelo plural de pragas, ruas,
avenidas e, tambérp, por caracteristicas singulares, como esquinas, becos e
cantos. (FARIA; MULLER, 2017, p. 262).

No que se refere ao objetivo do projeto institucional da EMEI Pirilampo,
destaco a seguinte passagem no documento: “OBJETO GERAL: Promover a
interagcdo da criangca com espacos e acervos culturais em Belo Horizonte,
considerando a crianga como foco do processo educativo” (APBHC, 2017, s. p.).

Trindade (2016, p. 34) destaca que desde o inicio da Educacao Infantil no
municipio de Belo Horizonte, sejam da rede ou conveniadas, tém-se noticias de que
alguns professores e diregdes, de maneira independente, realizam atividades em
espacos fora dessas instituicbes, em museus, centros culturais, galerias, pracas,
parques, entre outros espacos da cidade. Todavia, os professores relatavam muitas
limitagbes ao realizarem essas excursdes, uma vez que, “quase sempre, a
organizacdo dos espacos, as regras rigidas e preconceito impunham dificuldades
para que as criancas da Educacdo Infantil fossem atendidas com mediacdes
adequadas ou que circulassem pelos espagos com mais autonomia”. A autora
também destaca que os profissionais informavam sobre a pouca adequacdo dos
espacos para receber a criancas de 0 a 5 anos, quanto do pouco alcance das

mediac¢des de conhecimento, consequentemente, “alguns educativos ndo aceitavam

81 No Capitulo anterior, ao descrever um pouco acerca dos espacos da EMEI Pirilampo, frisei 0 uso
recorrente dos diferentes tempos-espacos (dentro da escola) como proposta pedagégica que busca
romper com praticas restritamente dentro do tempo-espaco da sala de aula.
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fazer agendamentos para esse publico e, em alguns casos, depois de feito, ao
descobrirem que se tratava de crianga tdo pequena, desmarcavam” (TRINDADE,
2016, p. 34). Foi a partir de andlises deste cenério que o projeto Educando a Cidade
para Educar foi idealizado com a intencdo de propor, organizar e ampliar as
experiéncias de imersao cultural de criancas e professoras nos espacos da cidade.

Nesse sentido, percebe-se no documento da EMEI Pirilampo uma
preocupacao em garantir o acesso da crianca aos espacos da cidade, dialogando
com o0 que o projeto Educando a Cidade para Educar e as Proposi¢cdes Curriculares
para Educacdo Infantii de Belo Horizonte propem como eixo norteador. N&o
obstante, um aspecto importante que precisa ser apontado neste estudo é que a
escola — no caso as instituicdes de educacao infantil de Belo Horizonte — abre o
dialogo com a cidade a partir da visita aos espac¢os pouco ocupados pelas criancas,
ou seja, aquilo que Ihe é possivel realizar no ambito do acesso a determinados
espacos/lugares do conhecimento, questionando e problematizando o lugar que as
criangas ocupam nesses espacos e potencializando a politica de acesso a cidade,
como destaca Trindade (2016) na passagem acima. Todavia, cabe refletir em que
medida o campo de interlocucdo — escola e cidade — tem sido realizado no ambito
da construcdo de aprendizados acerca do direito a cidade, como problematizamos
no segundo Capitulo (AITKEN, 2014; MULLER, 2012; LEFEBVRE, 2001).

As primeiras andlises do projeto APBHC (2017) me ajudaram a ter uma
perspectiva mais conceitual da proposta. Como esperado, no inicio do trabalho de
campo, outras questdes que permaneciam me acompanhando foram, de certa
maneira, esclarecidas, na medida em que me familiarizava com o cotidiano da EMEI,
sendo elas: Como os espacos séo escolhidos? Quais motivos? O que as criangas e
professoras vao fazer nos espacos? Como é planejado pela escola e pela
professora? Como as excursdes sao disponibilizadas? Como é feito o deslocamento
da EMEI até os espacos da cidade? Desse modo, busquei informacbes
complementares aos documentos analisados junto a coordenadora Juliana e em
conversas mais rotineiras fui compreendendo a organizagdo da instituicdo para
viabilizar as saidas para espacos da cidade.

Juliana - Nossa primeira visita este ano ser4 na Praca da Assembleia.
Queremos levar as criancas para conhecerem a praca e brincarem nos
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brinquedos. Eles reformaram a praca recentemente, com brinquedos
proprios para criangas, pisos emborrachados, playgrounds, balancos etc®2,
Tulio — Que legal! Como é feito a escolha dos locais onde as criangas vao
passear?

Juliana — Todo semestre recebemos da GECEDI uma carta com sugestfes
de espacos parceiros. Depois de escolher o espaco ligamos na GECEDI
para realizar o agendamento e reserva do 6nibus da frota do Programa BH
para Criancas®. A escola tem liberdade de escolher outros espacos da
cidade que deseja, como esse da praca. Eu fui la outro dia com minha filha
e fiquei encantada com o espaco. Pensei logo em levar as criancas da
EMEI para brincarem também naquele espaco. As professoras podem
também sugerir espacos que dialogam com algum projeto em
desenvolvimento ou de acordo com sugestdo das criancas. Tem casos em
gue os pais também podem sugerir espagos e avaliamos se esta de acordo
com a proposta da escola.

Tudlio — Me conte um pouco mais sobre como é feito a reserva/pedido do
Onibus?

Juliana — Quando a GECEDI tem agendamentos j& acordados com o0s
espacos o pedido do 6nibus é feito simultaneamente no Programa BH para
Criancas. Porém, quando ndo ha espagos parceiros e desejamos sair com
as criangas mandamos um e-mail justificando o uso do transporte e eles
deferem ou ndo. Eles tém alguns critérios®. Quando ndo ha o6nibus
disponivel na frota a escola tem a liberdade de solicitar o 6nibus
convencional, mas isso depende do dinheiro disponivel no caixa escolar.
Agui procuramos fazer tudo com muita antecedéncia e na maioria das vezes
somos atendidos pela GECEDI e pelo Programa BH para Criangas.

Tulio — E no caso das criancas que necessitam de 6nibus adaptavel?
Juliana — Pois entdo, na sala 09, temos uma crianca cadeirante e no
momento do pedido do 6nibus da frota pedimos o ©6nibus com
acessibilidade. Mas quando o 6nibus é convencional isso ndo é possivel.
(NOTAS DE CAMPO, 23 de fevereiro de 2017).

A carta da GECEDI (ANEXO 1), a qual se refere a coordenadora Juliana, é
enviada as EMEIs e as redes de creches conveniadas da PBH no inicio do ano
letivo, fazendo um convite a estas instituicdes a se envolverem no projeto Educando
a Cidade para Educar, com o objetivo de intensificar e aprofundar suas acbes a
partir de trés frentes: (1) as experiéncias culturais de professores e coordenadores
pedagdgicos nos museus parceiros do projeto; (2) as visitas das criancas de 4 e 5
anos de idade nos museus parceiros; e (3) as experiéncias de insercdo e
intervencdo das criancas de todas as idades e de suas instituicbes em seus

respectivos territorios. Cabe destacar um fragmento da Carta de Apresentacao:

82 Nota-se aqui novamente a ideia de cidade e espacos ideias para as criancas.

8 Com um total de 19 6nibus na sua frota, o Programa BH para criancas atende outros projetos
vinculados & SMED/PBH, como: Aulas Passeio, Territério Negro — Etnicos Raciais -, Circuito de
Museus, Roteiro Pedagdgico e BH Convida.

8 Segundo a Coordenacdo do Programa BH para Criangas, sdo dois os principais critérios para
priorizar o atendimento, sendo eles: Creches e EMElIs localizadas em areas de maior vulnerabilidade
e locais de visitagdo gratuitos para o publico. Os pedidos de agendamentos na GECEDI sédo
organizados de acordo com a ordem do contato, garantindo a distribuicdo proporcional entre as
regionais e entre as duas redes, a conveniada e a rede proépria.
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O transporte para as visitas devera ser providenciado pelas instituicdes.
Para algumas datas, a Gecedi tem disponibilidade de ofertar 6nibus da frota
do Programa BH para crian¢as junto com o agendamento.

Em 2017, temos datas garantidas para a Educacéo Infantil nos seguintes
museus:

- Centro de Arte Popular CEMIG

- Memorial Minas Gerais Vale

- Espaco UFMG do Conhecimento

- Casa FIAT de Cultura

- Museu de Artes e Oficios

- Centro de Referéncia da Cultura Popular e Tradicional Lagoa do Nado
(CRCP)

- Museu Brasileiro do Futebol

- Museu dos Militares Mineiros

- Museu de Arte da Pampulha

- Casa Kubistcheck

- Casa do Baile. (SMED/GECEDI, margo de 2017, grifo do documento).

A Figura 11 apresenta o mapa da cidade destacando os espacos indicados no
documento da SMED/GECEDI.

Figura 11 — Mapa da cidade de Belo Horizonte com suas respectivas Regides
Administrativas.

1- Centro de Arte Popular CEMIG

2- Memonal Minas Gerais Vale

3- Espago UFMG do Conhecimento
4- Casa FIAT de Cultura

5- Museu de Artes e Oficios

6- Centro de Referéncia da Cultura Popular
e Tradicional Lagoa do Nado (CRCP)
7- Museu Brasileiro do Futebol

8- Museu dos Militares Mineiros

9- Museu de Arte da Pampulha

10- Casa Kubistcheck

Brumadinho 11- Casa do Baile

Fonte: www.pbh.gov.br. Adaptado pelo pesquisador.
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O Programa BH para Criancas realizou, no ano de 2017, cerca de 187
agendamentos para atendimento exclusivo as EMEIS e as Creches conveniadas de
Belo Horizonte. Cabe destacar, novamente, que na Carta sédo apresentados espacos
consagrados da cidade (museus, bibliotecas e centros culturais), o que pode incorrer
em uma perspectiva de cidade idealizada, como ja aludi anteriormente. Além disso,
tais espacos concentram-se exclusivamente em duas regionais da cidade de Belo
Horizonte, apontando que € preciso explorar outros territorios da cidade, seja nos
bairros, nas periferias ou em outras regionais.

E possivel perceber, por um lado, a existéncia de uma concentracio de
servicos e beneficios na cidade; por outro, nas periferias, a sua quase inexisténcia.
De fato, esses dados ndo expressam 0 numero total de passeios realizados pelas
EMEIs e Creches Conveniadas, uma vez que cada instituicdo pode,
independentemente da GECEDI, agendar suas visitas aos espacos da cidade, como
ocorreu em algumas excursoées realizadas pela EMEI Pirilampo.

No ano de 2017 a EMEI Pirilampo realizou um total de 40 saidas com as
criancas, um numero expressivo, em 12 diferentes espagos da cidade, abarcando no
roteiro museus, pracas, parques, centros culturais, arquivos e bibliotecas,
detalhadamente a saber: Usina Cultural (Centro Cultural Regional Nordeste), Praca
da Assembleia, Museu Minas Gerais Vale, Mercado Central, Parque Lagoa do Nado,
Museu de Arte da Pampulha, Transitolandia, Biblioteca Publica Estadual Luiz de
Bessa, Casa FIAT de Cultura, Centro de Arte Popular, Museu do Brinquedo e
Arquivo Publico de Belo Horizonte.

A EMEI Pirilampo saiu para cinco dos 11 espacos sugeridos na carta da
GECEDI enviada as EMEIs e redes de Creches Conveniadas®. Desses cinco
espacos listados, dois foram agendados diretamente com a GECEDI,
concomitantemente, com o pedido de reserva do 6nibus. Outros dois espacos, que
nao aparecem na lista, foram agendados pela propria GECEDI, sendo eles, o
Arquivo Publico de Belo Horizonte e o Museu da Imagem e do Som. Estes dois
espacos foram acrescidos na lista de espacos parceiros do projeto no segundo
semestre de 2017. Nas demais excursdes a escola fez o contato e agendamento

diretamente com os espacos e o pedido de 6nibus no Programa BH para Criangas.

85 Ver Apéndice D — Quadro descritivo com todas saidas realizadas pela MEI Pirilampo no ano de
2017.
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Ao aprofundar as observacdes no campo pude perceber o desejo e empenho
da coordenacdo em diversificar as possiblidades de saidas das criancas e
professoras para os espacos da cidade. Nessa direcdo, procurou possibilitar essa
exploracéo dos lugares na cidade para todas as turmas. Todavia, precisou lidar com
algumas dificuldades® e impedimentos (orientagdes) vindo da prépria GECEDI,
como por exemplo “ndo sair de énibus com criangas de 0 a 3 anos” (APBHC, 2017).
Para tal, a escola propunha atividades de exploracdo no seu entorno. Segundo
relatos da coordenacédo, no ano de 2016 a EMEI procurou levar as criangas para
realizarem diferentes atividades na praca do bairro, como piqueniques e
brincadeiras; mas, nem sempre era possivel devido a presenca de poucas arvores e

a exposicao das criancas ao sol quente (FIGURA 12).

Figura 12 — Registro das crlan(;as da EMEI na Pracmha do Bairro

F’RACINHA Do
BAIRRO

Fonte: Acevo tograflco do pesqwsador
Nota: Exposicdo de registro do Projeto APBHC do ano de 2016.

Em relacdo as saidas no entorno da EMEI, a coordenacgdo contou no ano de
2017 com uma parceria junto ao Centro Cultural da Regional Nordeste - Usina de

86 Mais adiante, neste texto trago questdes que giraram em torno da dificuldade da coordenacdo em
proporcionar vivéncias para a Turma da Amarelinha no entorno da escola devido a presenca de uma
crianga cadeirante.
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Cultura®’, realizando um total de 19 idas a esse espaco com as criancas (FIGURA
13). Logo no inicio das minhas observagfes a coordenacdo compartilhou comigo a
noticia dessa parceria estabelecida com o coordenador do Centro Cultural, como no
relato a sequir.

Talio — Eu vi que aqui préximo da EMEI tem o espaco de uma praca. As
criancas da EMEI fazem atividades 1a?

Juliana — Sim! Ano passado frequentamos muito o espago da praginha,
fazendo caminhadas com as criancas, piqueniques e brincadeiras, mas em
certo periodo do ano dificulta muito nossa saida, pois la4 tem pouca sombra
— as arvores ainda sdo novas e pequenas — e 0 sol acaba prejudicando
nossa ida. Mas este ano estamos muitos felizes, pois conseguimos uma
parceria com o Centro Cultural que fica aqui do lado, ha um quarteirdo e
meio — e poderemos levar as criancas la para diversas atividades. (NOTAS
DE CAMPO, 23 de fevereiro de 2017).

Figura 13 — Turma de 4 e 5 anos no espaco do Centro Cultura Usina de Cultura

Fonte: Acervo fotografico do pesquisador.
Nota: Exposicao “Crianga faz arte?”, em margo de 2017.

87 O Centro Cultural Usina de Cultura foi criado com o objetivo de proporcionar a seus frequentadores
0 contato com a literatura, a musica, o teatro, a danca, o circo e artes plasticas e visuais. Além disso,
conta com uma academia a céu aberto (academia da cidade), uma biblioteca, uma horta comunitéaria,
um fogéo a lenha e um telecentro.
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A partir do relato de Juliana podemos problematizar que a cidade, seus
espacos e lugares precisam oferecer condi¢des para que criancas e adultos possam
usufruir com mais qualidade durante diferentes momentos do cotidiano. Uma pracga
ou um parque, em que durante grande parte do dia, ndo oferece condi¢cbes de usos
e apropriacdes dos seus equipamentos, por exemplo, devido a auséncia de espacos
com sombras, fica restrita as possibilidades de exploracdo e empobrecem as
experiéncias das criancas e dos adultos na sua relacdo com a cidade. Por outro
lado, a participacdo da escola, por exemplo, no “circuito cultural” do bairro pode
vitalizar esses espacos, enriquecendo a vida cultural na cidade.

Como ja citado no Capitulo 1, mas aqui vale a pena retomar, algumas cidades
por meio da sociedade civi, ONGs e politicas publicas tém problematizado as
formas de viver nos grandes centros, principalmente no que se refere aos aspectos
da mobilidade de criancas e adultos e suas restricbes. Projetos como Cidade Amiga
das Criancas (UNICEF, 2004) e Cidade das Criancas (TONUCCI, 2016), ja citados
neste trabalho, apontam as sugestfes e acdes que potencializam a presenca das
crian¢as na cidade e, pelo esforco do poder publico, vem redesenhando o espaco
urbano, tornando-o mais inclusivo, com a preocupacao de possibilitar o aumento da
circulacdo de criancas nos espacos publicos, realizando modificacdes estruturais
nas cidades — restricdo da velocidade de carros em vias publicas, incentivo a
diferentes formas de mobilidade, aumento da largura dos passeios, mobilidade
solidaria entre adultos e criancas, renovacédo de parques e pragas, entre outras®.
Todavia, temos acBes que acontecem de maneira isolada e que sao realizadas a
partir somente da politica da boa vontade e ndo como projetos efetivos e

permanentes de politicas publicas.

4.1.2 Medo e desconfianca na cidade?

Na turma da Amarelinha, ao longo do ano aconteceram casos de duas
criancas que nao foram autorizadas a irem em algumas excursdes. Jorge nao foi em
algumas visitas com a turma, pois segundo ele, “Minha mae tem medo de eu me
perder dos meus colegas e professora” (JORGE, NOTAS DE CAMPO, abril de

88  Maiores informagbes podem ser acessadas nos sites: Cidades Educadoras
https://cidadeseducadoras.org.br/ e no Portal Cidade Escola Aprendiz
https://www.cidadeescolaaprendiz.org.br/. Acesso em: 10 de abril de 2019.



https://cidadeseducadoras.org.br/
https://www.cidadeescolaaprendiz.org.br/

142

2017, grifo meu). De acordo com relatos da coordenacdo e da professora Helena,
mesmo diante de certa insisténcia, a mae nao autorizou Jorge a ir em algumas
excursdes. Ja no caso de Erica a mde ndo a autorizava ir por medo dela ter alguma
crise e sair de perto da turma e da professora no momento da visita. Erica é uma
crianca com diagnostico de espectro autista e participou apenas da visita ao Arquivo
Publico Mineiro, algumas poucas semanas antes de deixar a escola. A autorizacao
da mé&e ocorreu somente mediante a ida da acompanhante de incluséo da Regional
com a turma. Segundo a acompanhante, ela conseguiu convencer a mae de que
aquela poderia ser a dltima oportunidade de Erica sair com a turma, uma vez que a
crianca estava prestes a sair da escola devido a provavel mudanca da familia para
outro bairro. Em nossa breve conversa no 6nibus relata:
Tive que ligar para a mae dela, argumentando que seria a Ultima
oportunidade. A mae ainda estava muito insegura. Entdo eu sugeri minha
vinda junto para pelo menos oportunizar a Erica de vivenciar este momento
com a turma. (JOSIMARA, NOTAS DE CAMPO, 08 de novembro de 2017).
Diante das duas situacdes um tensionamento entre escola e familia emerge e,
de fato, a familia, no &mbito do privado, nega a crianca aquilo que lhe é de direito.
Certamente, os medos e a representacdo de cidade como local de perigo,
inadequada a crianca, marcam processos de exclusées®. De acordo com Farias e
Miuller (2017, p. 263), “o confinamento das criancas em espacos especializados e
privados esta ligado a preocupacao dos adultos em assegurar protegcédo as criangas”.
A prerrogativa dos pais em privar as criancas do acesso ao espaco publico ndo se
ancora apenas ha questdo do temor ao perigo da rua, mas também a visdo que de
gue as criancas deficientes, por exemplo, devem permanecer trancadas em espacos
privados e ou especializados, 0 que refor¢a os estigmas.
A escola deve, em contraposicdo a essas representacdes, articular
estratégias junto com a familia que garantam o usufruto do direito de as criancas
circularem na cidade, de educacdo no seu mais amplo sentido. Nessa direcao, a

coordenacdo da EMEI Pirilampo investia na relacdo familia-escola no intuito de

89 No ano de 2017 o museu como espaco para criangas foi questionado diante da performance de um
artista nu no Museu de Arte Moderna (MAM), no lbirapuera, Zona Sul de S&o Paulo. A performance gerou
polémica nas redes sociais devido ao fato de uma crianca de aproximadamente quatro anos, acompanhada da
mae, ter tocado no pé do artista. O fato chegou a ser comentado na EMEI Pirlampo pela coordenagdo e
professoras, mas ndo houve nenhum gquestionamento ou impedimento das familias em relagdo as saidas.
Todavia, neste trabalho ndo se pode afirmar que em outras escolas 0 caso ndo tenho tido repercussdes mais
polémicas.
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incluir todas criancas nas excursdes. Ou seja, um dos papeis da escola é justamente
desestabilizar o sentido privado da familia ser dona da experiéncia de mundo da
crianga.

O campo nos reserva algumas surpresas e uma delas ocorreu na excursao ao
Mercado Central, quando uma mae decidiu ir por conta prépria ao local para ficar
espiando de longe seu filho que circulava pelo espaco com outras criancas da turma.
Momentos antes da saida na EMEI, essa mae se aproximou da professora e disse
que daria “uma espiadinha de longe”. A professora Helena apenas a alertou para
nao ser vista pelo filho. Mesmo com a apreensdo da mae em saber que o filho
estaria circulando em um espaco muito movimentado, ela ndo o privou da saida com
a escola, embora tenha demonstrado certa inseguranga quanto a capacidade da
escola garantir a seguranca da crianca no espaco publico. Nesse sentido, a méae
reproduz a visdo da cidade como local de medo e perigo, inadequada a crianca.

O trabalho de Caldeira (2000), ja citado no capitulo introdutério, aponta que
narrativas cotidianas, comentarios, conversas e até mesmo brincadeiras e piadas
que tem o crime e a violéncia como temas fazem o medo proliferar. A autora nomeia
estas narrativas de “a fala do crime” (p. 27), que promove uma reorganizacao
simbdlica de um universo que foi perturbado tanto pelo crescimento dos altos indices
de violéncia quanto por uma série de processos que vém afetando a sociedade
brasileira, tais como: a democratizacdo politica, a inflacdo, a recessao econdmica
etc. Nesse contexto, € que nas cidades contemporaneas a violéncia e o medo geram
novas formas de segregacéo e discriminacao social.

Uma caracteristica marcante do Mercado Central de Belo Horizonte, e
também da cidade, é a diversidade de pessoas que circulam pelos seus espacos
diariamente. Assim como a cidade, o Mercado Central “¢ um espaco em que
estrangeiros existem e se movem em estreito contato” (BAUMAN, 2009, p. 36).
Bauman (2009) aponta que a presenca do estrangeiro acrescenta notavel dose de
inquietacdo as aspiracdes e ocupacdes dos habitantes da cidade. O medo do
desconhecido edifica muros na cidade, segregando espacos e praticas na maior
parte das metropoles (CALDEIRA, 2000; BAUMAN, 2009).

De acordo com Bauman (2009), as cidades, que originalmente foram
pensadas para dar seguranca a todos seus habitantes, incorrem num paradoxo, pois
estdo hoje cada vez mais associadas ao perigo. Neste sentido, Bauman (2009, p.

44) traz a distingdo entre mixofobia (medo de misturar-se com desconhecidos) —
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“‘que se manifesta como impulso em diregao a ilhas de identidade e de semelhanga
espalhadas no grande mar da variedade e da diferenga” — e mixofilia (experiéncia de
convivéncia com estranhos). Para Bauman, a cidade é uma “experiéncia
ambivalente”, e “induz simultaneamente a mixofilia e & mixofobia. Assim, destaca o
autor:
A vida urbana é intrinseca e irremediavelmente ambivalente. Quanto maior
e mais heterogénea for a cidade, maiores serdo os atrativos que pode
oferecer. Uma grande concentracdo de estrangeiros funciona como um
repelente e ao mesmo tempo como um potentissimo im&, atraindo para
grande cidade homens e mulheres cansados da vida no campo e nas
pequenas cidades, fartos da rotina e desesperados com a falta de
perspectivas. A variedade promete oportunidade: muitas e diversas

oportunidades, adequadas a cada gosto e a cada competéncia. (BAUMAN,
2009, p. 47).

Bauman (2009) aponta a experiéncia no espaco publico — aberto, convidativo,
inclusivo e acolhedor —, no encontro com o desconhecido, favoravel a protecdo e ao
cultivo de sentimentos mixofilos. Desse modo, “ndo se pode pensar em compartilhar
uma experiéncia sem partilhar um espaco” (BAUMAN, 2009, p. 51).

Trago as reflexdes acima para destacar que a atitude da mae em “dar uma
espiadinha” ndo deixa de ser legitima, uma vez que as narrativas acerca da violéncia
sdo constantes nos meios de comunicacdo e como parte do cotidiano de muitas
criangas e adultos na cidade. Como destaca Caldeira (2000, p. 11), “o universo do
crime ndo sb revela desrespeito generalizado por direitos e vidas, mas também
diretamente deslegitima a cidadania”. Em contraposi¢do, a escola aparece como
protagonista na perspectiva de oportunizar o acesso e direito ao espaco publico nas
suas ambiguidades.

Outro caso que chamou a atencao € o de Estela que € cadeirante e participou
de seis excursOes das sete realizadas pela turma da Amarelinha. Estela foi
diagnosticada com Atrofia Muscular Espinhal (AME)®° aos seis meses de vida e
devido as consequéncias da doenca, além da cadeira de rodas, faz uso de um
respirador constantemente. Mesmo com todas as dificuldades, principalmente, de

mobilidade e acessibilidade®', e medos®, tanto da parte da familia quanto da

% “As Atrofias Musculares Espinhais (AME) tém origem genética e caracterizam-se pela atrofia
muscular secundaria a degeneracdo de neurdnios motores localizados no corno anterior da medula
espinhal’, segundo o site da Associagdo dos Amigos da AME, disponivel em:
https://atrofiaespinhal.org/?page id=22, acesso em 15 de junho de 2018.

91 Em vérios espacos da cidade e de visitacdo foi preciso carregar a cadeira e Estela, pois ndo
ofereciam acessibilidade.
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professora e da EMEI, Estela se ausentou apenas de uma das visitas propostas, por
estar muito resfriada no dia. Contudo, a turma ficou impossibilitada de visitar o
Centro Cultural, que fica a menos de dois quarteirdbes da EMEI, uma vez que a
coordenacdo se sentia insegura em ter que deslocar com Estela pelo morro e
calcada irregular. De fato, € compreensivel e legitimo o medo da coordenacéo e da
professora em se deslocarem, morro abaixo, com uma crian¢a cadeirante e que faz
uso de um respirador, o que nos faz pensar que a cidade se faz diversa e
contraditoria, apresentando também aspectos que hostilizam o0s sujeitos,
especialmente os que apresentam condicdes reduzidas de mobilidade.

Sabbag, Kuhnen e Vieira (2015) apontam a violéncia e a inadequacdo dos
espacos publicos para acolher criancas e adultos como um dos principais fatores de
restricdo da mobilidade na cidade. Autores/as como Christensen et al. (2017), Muller
(2018), Mdiller e Farias (2018), Tonucci (2016) e Malho (2003) seguem essas
reflexdes, indicando a necessidade de politicas publicas urbanas que tenham como
tarefa garantir o direito a cidade — cidades mais acolhedoras e que atendam as
demandas das criangas — em especial — e dos adultos.

Lefebvre (2001[1968]) propde o direito a cidade na perspectiva do encontro e
da sociabilidade, da cidade praticada como valor de uso, potencialmente
indispensavel e “inquestionavel seu papel nos processos de aprendizagem da
cidadania” (LANSKY, 2012, p. 76). Nas palavras de Lefebvre:

Do mesmo modo, o direito a cidade estipula o direito de encontro e de
reunido; lugares e objetos devem responder a certas “necessidades”, em
geral mal conhecidas, a certas “fungdes” menosprezadas, mas por outro
lado, transfuncionais: a “necessidade” de vida funcional e de um centro, a
necessidade e a funcao ludicas, a fungdo simbdlica do espago (préximas do
gue se encontra aquém, como além, das funcdes e necessidades
classificadas, daquilo que néo se pode objetivar como tal porque figura do
tempo, que enseja a retérica e que s6 os poetas podem chamar por seu
nome: o desejo). (LEFEBVRE, 2001 [1968], p.135, grifo meu).

Harvey (2012), inspirado no conceito de direito a cidade definido por Lefebvre,

enfatiza uma perspectiva dialética da relacdo do homem com a cidade:

A questao de que tipo de cidade queremos ndo pode ser divorciada do tipo
de lacos sociais, relagdo com a natureza, estilos de vida, tecnologias e
valores estéticos que desejamos. O direito a cidade esta muito longe da
liberdade individual de acesso a recursos urbanos: é o direito de mudar a
nds mesmos pela mudanca da cidade. Além disso, € um direito comum

92 No cotidiano foi possivel observar também as tensdes vivenciadas pela professora Helena ao lidar
com situacdes de inclusdo de Erica e Estela, tanto nas visitas quanto nas atividades em sala.
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antes de individual ja que esta transformacao depende inevitavelmente do
exercicio de um poder coletivo de moldar o processo de urbanizagéo.
(HARVEY, 2012, p.74, grifo meu).

Desse modo, desejar — individual e coletivamente — uma cidade mais
acolhedora nas suas diferentes dimensfes (espacial, politica, econémica, social,
historica, cultural etc.) é acolher a n6s mesmos. Essa perspectiva relacional
destacada por Harvey é apontada pelos Estudos da Geografia e da Geografia da
Infancia como conceito chave na analise da relagdo da criangca com 0 espago —
como elemento de humanizacdo e condicdo de alteridade —, ja destacado no
primeiro capitulo deste trabalho a partir das pesquisas desenvolvidas por Arenhart e
Lopes (2016), Holloway (2014), Holloway e Valentine (2000), Lopes (2009, 2013,
2018), Lopes e Fernandes (2018), Massey (2008). Dessa maneira, essas reflexdes
implicam em questfes referentes a perspectiva da cidade como um direito e que
necessita ser pensada como espaco de conhecimento, inclusdo, acessibilidade,
mobilidade, sustentabilidade, seguranca, espago publico de lazer, cultura e
educacdo, entre outros aspectos, ou seja, que oportunize e potencialize “os
movimentos” e as “formas de habitar o mundo” (INGOLD, 2015, p. 215).

Diante das reflexdes acima elencadas e tendo em vista que um dos objetos
da escola, de acordo com o projeto Apropriacdo da Belo Horizonte Cultural, é
“proporcionar experiéncias de interacdo neste mundo que na maioria das vezes é
oculto a crianga” (APBHC, 2017, s. p.), deixa claro o seu posicionamento de que a
cidade é um espaco-tempo de potencializacdo dos campos de experiéncias
(BARBOSA; RITCHER, 2015)% nos percursos “curriculares” das criangas. Diante
disso, cabe indagar: Quais experiéncias sdo essas? Sao experiéncias escolares ou
outras em um ambito mais amplo da vida cotidiana? S&o questbes que entrelagam
este trabalho e neste momento opto em fazer um balanco acerca do que vem sendo
pensado como campos de experiéncias no ambito de proposicdes curriculares para
a Educacdo Infantil, em especial, os ordenamentos juridicos presentes nas leis
brasileiras que regem a Educacdo Basica e, posteriormente, estabelecer relacdes
com dados do campo no que se refere aos planejamentos elaborados antes das

excursoes realizadas pela turma da Amarelinha.

98 Segundo Barbosa e Ritcher (2015, p. 192), Campos de Experiéncias “indicam um modo de
conceber a organizagao das aprendizagens e sua vinculagdo com a experiencia vivida das criangas”.



147

4.1.3 Organizacao Curricular por Campos de Experiéncias

No Brasil, a Constituicdo de 1988 inaugura uma nova compreensao acerca da
infancia e da educacao das crian¢as de 0 a 6 anos. Nossa Constituicdo € um marco
qgue instaura um novo campo nas politicas publicas, ratificando a educacédo das
criancas de zero a seis anos, bem como de suas familias, como direito e dever do
Estado (SILVA, 2008; SANTOS, 2016; 2018). Concomitantemente, a Convencao dos
Direitos da Crianca (1989) e o Estatuto da Crianca e do Adolescente (1990) d&o
mais sustentacdo aos textos centrais da Constituicdo com reflexdes centrais acerca
das concepcdes de crianca como sujeito de direitos. Além disso, com a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) de 1996, os Referencias
Curriculares Nacionais da Educagédo Infanti (RCNEI) de 1998 e as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacéo Infantil (DCNEI) de 1999, emergem novos
olhares, acdes e discussdes em torno do estabelecimento da relacdo desta crianca
com a instituicdo escolar (BARBOSA; RITCHER, 2015)%. Desse modo, é a partir
desse novo ordenamento juridico brasileiro, principalmente na década de 90, que a
educacdo das criancas de zero a seis anos transmuta de uma tradicdo
assistencialista, compensatéria ou preparatdéria para uma concepg¢ao mais
condizente com a potencialidade educativa das instituicbes (BARBOSA; RITCHER,
2015; SANTOS, 2018).

Recentemente, a promulgacdo da lei n. 12.796 de 2013%, intensifica o debate
na area da Infancia e da Educacao Infantil uma vez que, dentre outras providéncias,
insere a Educacéo Infantil na definicdo de uma Base Nacional Comum Curricular
para a Educacdo Béasica (SANTOS, 2018). Essa insercdo traz ao debate novas
politicas curriculares para a Educacdo Infantil que, segundo Barbosa e Ritcher
(2015), desde a década de 90, sdo caracterizados por movimentos oscilatorios.

Diante disso, as autoras destacam que

% De acordo com Barbosa e Ritcher (2015, p. 189), mesmo diante das Diretrizes Curriculares
Nacionais — DCNEI 1999, que traziam novas concepc¢fes e reflexdes, houve a permanéncia de
discursos baseados no Referenciais Curriculares Nacionais — RECNEI 1998, devido ao fato “de
apresentarem um conceito de escola, de ensino, de conteddo de agdo docente, muito proximo a
compreensao tacita de escola convencional, ou seja, uma compreensdo impregnada pelas vivencias
escolares dos docentes, gestores e familias”.

9% De acordo com a Lei: “Os curriculos da Educacao Infantil, ensino fundamental e ensino médio,
devem ter uma base nacional comum, a ser complementada em cada sistema de ensino e
estabelecimento escolar por uma parte diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais
da sociedade, da cultura, da economia e dos educandos”. Nova redacdo do Artigo 26 da Lei de
Diretrizes e Bases (BRASIL, 2013).
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a presenca constante dos Referenciais, a auséncia de problematizacao
diante da opgao pelas areas de conhecimentos, a falta de discusséo sobre o
tempo e o espaco dos bebés, a desconsideragéo pelo movimento ludico do
corpo, a separagao entre conteldo e metodologias, entre aprendizagem das
criancas e agdo pedagogica dos professores, entre conteldo escolar e
cultura nos fazem pensar que o debate sobre o curriculo na educagédo
infantil necessita, sim, ser intensificado. (BARBOSA; RITCHER, 2015, p.
190-191).

A proposicdo da Base Nacional Comum Curricular para a Educacéo Infantil
fundamenta-se principalmente nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacédo Infantil (1999 e 2009)%. Na sua edicdo ampliada e revisada, a DCNEI
(2009, p. 6) estabelece que o curriculo na Educacéo Infantil “é concebido como um
conjunto de praticas que buscam articular as experiéncias e os saberes das criancas
com os conhecimentos que fazem parte do patrimdnio cultural, artistico, cientifico e
tecnologico”. As diretrizes trazem, para além disso, as interacfes e a brincadeira,
entre si e com os adultos, como eixos estruturantes das praticas pedagdgicas, que
devem ser organizadas em centros, modulos ou campos de experiéncias nessa
etapa da educacado basica. Assim, o curriculo da Educacédo Infantil, como sugere a
BNCC (BRASIL, 2016), deve ser estruturado em cinco Campos de Experiéncias®’
articulados aos principios, as condicdes e aos objetivos presentes nas Diretrizes,
sendo: (1) O eu, o outro e 0 nds; (2) Corpo, gestos e movimentos; (3) Tracos, sons,
cores e formas; (4) Escuta, fala, pensamento e imaginacéo; e (5) Espacos, tempos,
guantidades, relacdes e transformacoes.

De acordo com Barbosa e Ritcher (2015), uma organizacdo curricular
baseada em campos de experiéncias é uma grande novidade diante de nossa
realidade educacional e gera muitos desafios, principalmente, em se tratando da
perspectiva da formacdo de professores/as, pois, como também afirma Santos
(2018, p. 4), propdée uma “organizacdo que o diferencia e a0 mesmo tempo o
distancia da forma curricular dos demais niveis de ensino constitutivos da Educacéo
Basica”.

A questdo fundamental da discusséo curricular na educacao infantil € que o
conhecimento académico, o Unico que consegue ser visibilizado em um

9% O documento das Diretrizes seguiu tendéncias internacionais, em especial algumas experiéncias
de elaboracéo curricular na Italia, a fim de propor praticas de uma pedagogia centrada na crianca e
no brincar, com foco na experiéncia da infancia, em contraposicdo a uma educacdo com enfoques
exclusivamente escolares - de preparacao para vida adulta (FINCO; BARBOSA; FARIA, 2015).

97 Segundo a BNCC (2017, p. 40), “os campos de experiéncias constituem um arranjo curricular que
acolhe as situacdes e as experiéncias concretas da vida cotidiana das criancas e seus saberes,
entrelacando-os aos conhecimentos que fazem parte do patriménio cultural”.
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curriculo por area ou mesmo por campos de experiéncia, ganha grande
relevdncia. Algumas vezes o professor encanta-se tanto pelos
conhecimentos sistematizados, organizados, disciplinares, hierarquizados,
ocidentais e racionais que seu olhar acaba se voltando apenas para eles,
abandonando o olhar para as criancas, para o grupo, para o fluxo de vida
que transcorre. (BARBOSA; ROTCHER, 2015, p. 194).

Segundo Santos (2018), o ordenamento juridico que pressupde organizar a
estrutura curricular na Educacao Infantil por campos de experiéncias para creches e
pré-escolas tem produzido novos desafios para a area, uma vez que procura
provocar a sensibilizacdo da producéo e aproximacao das experiéncias das criancas
para elaboragdo de “novas experiéncias educacionais de modo contextualizado e
repletas de significados tanto para as criancas quanto para os adultos — permitindo
maior compreensdo sobre as especificidades da docéncia em instituicbes de
cuidado e educacgao” (SANTOS, 2018, p. 5). O mesmo autor nos alerta que essa
perspectiva se mostra relevante, pois “permite efetivar as Diretrizes Curriculares por
meio de praticas pedagdgicas que respeitem as diferentes dimensdes da infancia e
os direitos das criangas” (p. 5). Todavia, existem riscos de ser interpretada de
maneira errdnea, pois o texto base da BNCC apresenta impasses, evidenciando
imprecisGes acerca do conceito de campos de experiéncias®. Ndo obstante, o
discurso pedagogico atual em que nos encontramos, também pode gerar certas
confusdes, concebendo-a, de modo equivocado, como um rol de competéncias a
serem trabalhadas e adquiridas pelas criancas.

As Proposicfes Curriculares para a Educacéo Infantil do Municipio de Belo
Horizonte sdo apresentadas em dois volumes, sendo: Volume | — Fundamentos,
publicado em 2013 e Volume Il — Eixos Estruturantes das Proposi¢es, publicado em
2015. Ambos volumes déo destaque ao projeto Educando a Cidade para Educar, em
qgue alguns dos fragmentos textuais ja foram citados neste trabalho. Todavia, € no
segundo volume, organizado por eixos estruturantes, que é dada mais énfase a
cidade como espaco do conhecimento a ser vivenciado pelas criangas e adultos,
aproximando-se das discussdes acima elencadas.

Diferente do que esta proposto na BNCC (2016), que aponta as interacdes e

a brincadeira como eixos estruturantes, as Proposi¢cdes Curriculares para a

98 Santos (2018, p. 4-5) destaca os seguintes: “Quais experiéncias sdo relevantes e, desse modo,
passam a ser promotoras do desenvolvimento de meninos e meninas no contexto de creches e pré-
escolas? As experiéncias meramente escolares ou aquelas vivenciadas no ambito da vida social mais
ampla? Quem decide sobre a relevancia da experiéncia passivel de ser ampliada? O/a profissional de
Educacao Infantil (adulto/a) ou as criangas?”
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Educacdo Infantii do municipio de Belo Horizonte apresentam a organizacéo
curricular em trés eixos®, sendo eles: As Interacdes, O Brincar e A Cultura,
Sociedade e Natureza. E no terceiro eixo — A Cultura, Sociedade e Natureza — que €
dado enfoque a cidade como espaco-tempo enriquecedora das experiéncias das
criancas da Educacdo Infantii do municipio. As proposi¢cdes curriculares néo
apresentam conceitualmente o termo Campos de Experiéncias, mas indicam em
suas propostas conceitos e sugestoes de a¢des que dialogam com as experiéncias
vividas das criancas e dos adultos no ambito de uma proposi¢cao curricular mais
holistica e enriquecedora para as instituicbes de cuidado e educagdo no nosso
municipio.

A EMEI Pirilampo define o curriculo em seu Projeto Politico Pedagdgico como
‘um conjunto de escolhas sobre praticas, conhecimentos e habilidades a partir de
um planejamento inicial” (PPP, 2017, s. p.). Consequentemente, divide o curriculo
em duas partes, a saber:

Parte Cheia: é 0 que as criangas precisam aprender (conhecimentos,
linguagens, atitudes e habilidades); Parte Vazia: € o que elas querem
aprender, s8o os interesses, investigacOes, curiosidades e necessidades
revelados pelas criancas e familias em suas falas, preferéncias e
sugestdes. (PPP, 2017, s. p.).

Fica a cargo do/a professor/a realizar seu planejamento “articulando a parte
cheia com a vazia” (PPP, 2017, s. p.). De certa maneira, estas duas definicbes, da
forma como aparecem no documento da EMEI, causam estranhamentos, pois a
ideia de “cheio e vazio” conotam dimensdes quantitativas para definir o curriculo e,
nao obstante, denotam certo valor de uma parte em detrimento a outra, além da
ideia de vazia parecer relacionada a crianga como tabula rasa a ser preenchida. No
documento do PPP prossegue a seguinte passagem:

Nossa proposta estd em consonancia com o que muitos documentos e
estudos sobre propostas politico pedagdgicas apontam como importante:
seu caréter provisério, flexivel e mais aberto ao inesperado, e que,
sobretudo possibilite as criancas fazerem parte das escolhas na
perspectiva do desenvolvimento de projetos a partir das interacdes
cotidianas. A observacao diaria das praticas, os planejamentos dos
momentos de interactes, trocas, aquisicdo ou ampliagdo das habilidades

cotidianas sdo documentadas. E fundamental realizar varios registros dos
fazeres realizados pelas criancas e mediados pelos adultos/profissionais,

% No documento, a denominacdo de eixo “fundamenta-se na ideia de centralidade e ponto de
sustentacdo que estes elementos tém nos processos de educar cuidando e cuidar educando as
crian¢as da Educacdao Infantil, compreendendo-se que os trés estdo em continua inter-relacdo e sao,
nas agles cotidianas, inseparaveis, interdependentes e dinamicos” (PCEI-PBH, 2015, p. 16).
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como desenhos, escritas, objetos, fotografias, colecdes e outras producdes
individuais e coletivas das criancas. (PPP, 2017, s. p., grifo meu).

Em termos conceituais, a definicdo apontada no PPP se aproxima do que
Sacristan (2000; 2013) define como “curriculo oficial”, o que esta prescrito em
diretrizes, documentos e proposicdes, e o “curriculo vivido”, que sdo as experiéncias
dos sujeitos (professores e educandos), o contexto social que inclui os aspectos
politicos, econdmicos e sociais de um determinado tempo histérico e a praxis
educativa. Nesse sentido, o autor aponta a dimenséao relacional do curriculo, que
nado se restringe a um conjunto de conhecimentos selecionados nos planos,
programas, documentos etc., mas constitui-se num campo dindmico de mudltiplos
agentes e praticas concretas. Nessa perspectiva, destaca que

as pesquisas demonstram que o curriculo deixa de ser um plano proposto
guando é interpretado e adotado pelos professores, o que também ocorre
com o0s materiais curriculares (textos, documentos, etc.), auténticos
tradutores do curriculo como projeto e texto expresso por praticas
concretas. (SACRISTAN, 2013, p. 26).

Ao envolver as criangas no processo de escolha dos projetos, essa forma de
organizacdo curricular pressupde modos flexiveis de pensar e planejar a pratica
pedagdgica, aproximando-se da concepg¢ao do curriculo como “processo e praxis”
Sacristan (2013), “aberto, vivo e cujos conteudos (...) estejam articulados de modo a
contribuir para o desenvolvimento pleno” das criangas na Educagédo Infantil
(SANTOS, 2018, p. 7).

Pensar a organizacdo curricular por campos de experiéncias consiste em
centralizar no projeto educativo das instituigdes de Educacéao Infantil “as agdes, as
falas, os saberes e os fazeres das criangcas que, interpretados e significados
pelos/as professores/as de Educacao Infantil, podem ser traduzidos em novas
situagdes educativas” (SANTOS, 2018, p. 6). Nao obstante, vai ao encontro do
conceito de educere — proposto por Ingold (2015) —, provocando-nos a considerar a
cidade como locus “da experiéncia infantil, pela potenciacdo de formas de
descobertas e conhecimentos” (SARMENTO, 2018, p. 238). Pressupbe modos
flexiveis de pensar e preparar a pratica pedagogica, na qual “precisamos nos
orientar para a experiéncia do aprendiz, provoca-la, enriquecé-la, depura-la,
sistematiza-la” (SACRISTAN, 2013, p. 27). Desse modo,
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(...) encaminha para a experiencia ndo na perspectiva do seu resultado,
mas naquela que contenha referencias para novas experiencias, para a
busca do sentido e do significado, que considera a dindmica da
sensibilidade do corpo, a observacdo, a constituicdo de relacdes de
pertencimento, a imaginacéo, a ludicidade, a alegria, a beleza, o raciocinio,

o cuidado consigo e com o mundo. (BARBOSA; RITCHER, 2015, p. 196).
No trabalho aqui proposto busca-se, a partir dessas reflexdes, construir “um
olhar sensivel as formas de expressdo de significados relativos as experiéncias das
criangas” (SANTOS, 2018, p. 12) — e dos adultos — nas acdes realizadas pela EMEI
Pirilampo, no diadlogo entre a escola e a cidade. O convite as criancas e aos adultos
da escola para dar uma volta 14 fora, consiste em reconhecer a cidade como espago-
tempo de novas descobertas e aprendizagens, ampliando as vivencias nos campos
de experiéncias de uma proposta curricular. Nessa linha, subtépico seguinte detalha
alguns planejamentos de atividades que antecederam as saidas das criancas,
professoras e pesquisador aos espacos da cidade. Entender esses planejamentos
sdo essenciais para discussdo sobre a cidade como parte das vivéncias que
compdem um projeto institucional e suas implicacdes nos campos de experiéncias

dos percursos que criancas e professoras vivenciam na Educacéo Infantil.

4.2 O planejamento das excursdes: preparativos no contexto da sala de aula
que antecederam as saidas aos espac¢os da cidade

No decorrer das observacbes e a medida que o acompanhamento mais
proximo do trabalho desenvolvido pela professora Helena na turma da Amarelinha
permitiu, notei a preocupacao da mesma em nao tematizar a excursao somente no
dia em que elas se realizariam. Houve um engajamento e énfase no planejamento
das atividades na perspectiva do antes, do durante e do depois, em que as
excursdes constituiam parte inerente ao cotidiano escolar e ndo ruptura como ocorre
em algumas escolas (LEAL, 2016; TRINDADE, 2016). Esse movimento ndo era
preocupacao exclusiva da professora e sim parte de uma proposta pedagdgica que
a gestdo escolar fazia questdo de enfatizar para todo corpo docente'®, como

destaco na passagem de campo a segulir.

100 No anexo 3 apresento um documento entregue pela coordenacdo pedagdgica para todo corpo
docente da EMEI Pirilampo no més de fevereiro. O documento intitulado, “Orientagbes para visitas de
criangas em espagos publicos” foi elaborado pela coordenagcdo para subsidiar as acdes das
professoras antes, durante e depois das “visitas” aos espagos da cidade.
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Era hora do ACEPAT e eu estava na sala dos/das professores/as. Neste dia
havia uma certa tensdo em torno da adesdo ou ndo de algumas professoras
a greve deflagrada no Ultimo dia 15/03 em assembleia pelo sindicato. A
vice-diretora Rosana esclarece algumas ddvidas acerca das
“consequéncias” da adesdo em relacdo ao ponto, calendario, férias e
recesso. Além das questbes que estavam em torno da paralisacdo geral,
Rosana aproveita 0 momento para apresentar o cronograma provisério das
visitas aos espacos da cidade para as professoras. Neste momento, uma
das recém-chegadas professora a EMEI pergunta para Rosana: “Por qué
as criancas vao para os espagos publicos? Qual o principio?” Rosana
inicia a explicacdo situando a professora acerca dos dois projetos politicos
pedagégicos (Brinquedos e Brincadeiras e o Apropriacdo da Belo Horizonte
Cultural). Como destaque Rosana enfatiza: “A EMEI Pirilampo acredita
gue a apropriacdo dos espacos da cidade s&o importantes
experiéncias para as criangcas e para vocés professoras. S80 nesses
momentos que as criancas aprendem sobre a cidade onde moram,
conhecem o0s espacgos que pouco tem oportunidade de irem no dia-a-
dia. Desde 2015 quando a EMEI foi inaugurada que procuramos dar
essa énfase ao projeto”. (NOTAS DE CAMPO, 16 de marco de 2017, grifo
meu).

As perguntas apresentadas pela professora sdo de uma maneira mais geral
guestdes que atravessam a proposta desta tese e ouvir o relato da gestora da EMEI
Pirilampo me ajudou a olhar de maneira atenta para os dados, uma vez que a
proposta ndo objetivava alcancar somente as criangas, mas também as professoras.
As professoras também sdo parte de um projeto de formacéo da pratica pedagdgica
a partir das experiéncias nos espacos/lugares da cidade. Essa perspectiva fica clara
no primeiro topico dos objetivos especificos presente no Projeto APBHC (2017), que
pretende “Sensibilizar e formar professores para a fruicdo nos/dos espacos publicos
da cidade” (s. p.). Nesse sentido, de acordo com Projeto APBHC (2017), no ano de
2016, o grupo de professores/as participou de uma formagdo com a professora
Mabel Faleiro do Memorial Minas Gerais Vale com o objetivo de desenvolver
processos de familiarizacdo cultural por meio de vivéncias e experiéncias estéticas
acerca do patriménio cultural de Belo Horizonte. Tal formacéo visava o alcance de
projetos no contexto da sala de aula na relagio com as criangas e,
consequentemente, a comunidade.

Através da formacdo os professores terdo a oportunidade de (re)conhecer
sua cidade, (re)significar os espacos culturais e os lugares onde vivem, de

ampliar seus conhecimentos, de experimentar vivéncias estéticas e ainda,
de se perceberem como construtores de suas praticas. (APBHC, 2017, s.

p.).
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A professora Helena relatou, na nossa primeira reunido de planejamento©?,
realizada no més de abril de 2017, sua participacdo nessa formacao proposta junto
ao Museu Minas Gerais Vale, revelando sua expectativa em relagdo ao que ela e as
criangas aprendem quando saem para as excursoes:

Ano passado, em uma formacdo no Museu Minas Gerais Vale, eu fiz um
relato, quando a coordenacdo perguntou para nés professoras, acerca do
gue os passeios agregam na vida das criancas. O que esse conhecimento
agrega na vida das pessoas né? Eu tenho certeza de que para as criancas
como para mim, que ndo conhecia aquele espaco como parte do Circuito
Praca da Liberdade, que pra mim foi uma vergonha admitir que como
Belo Horizontina, nascida e criada nesta cidade eu nédo conhecia aquilo
ali. Eu fui conhecer com a EMEI. Tulio, o Museu de Artes e Oficios, eu
chorei em algumas passagens 14, lembrando da minha infancia em Rio
Casca. Entéo, isso agrega para a formagéo pessoal. E Tulio, para mim o
que € mais importante de um individuo conhecer seu espaco, alem de
agregar o conhecimento cultural, isso gera a cidadania. E vocé querer bem

0 lugar que vocé mora, uma questdo de identidade. Precisamos valorizar
isso. (REGISTROS DE AUDIOS, 20 de abril de 2017, grifo meu).

Outra situagdo semelhante ocorreu ao acompanhar a excursdo de uma outra
turma de 5 e 6 anos ao mesmo Museu. Estavamos em uma visita ao Museu Minas
Gerais Vale, quando a professora referéncia dessa turma chegou até mim, depois de
ter feito algumas atividades no espago com o grupo de criancas e da equipe do
educativo, e falou: “Nossa Tulio, estou com muita vergonha! Tem cinco anos que
moro em Belo Horizonte e nunca vim aqui! Ai que vergonha, Tulio!” (NOTAS DE
CAMPO, abril de 2017).

Importante destacar que ambas professoras falam de um sentimento de culpa
(vergonha) por ndo conhecerem determinados lugares da cidade. Nesse sentido,
participando da formacdo ou acompanhando as criancas nas excursdes, fica
evidente o quanto potente pode ser este tipo de acdo em uma perspectiva de
formacdo mais ampliada de/as professores/as. Gostaria de destacar neste momento
que nao é obijetivo principal deste trabalho dar foco a formacéo de/as professores/as
e nem analisar de maneira mais profunda os impactos deste tipo de acdo no
trabalho cotidiano dos/as mesmos/as, todavia, os relatos das professoras e outros
dados do campo, que serdo apresentados em momento mais oportuno, demonstram
possiveis e ricos processos formativos de fruicdo, de experiéncias estéticas e

culturais para as criancas e professoras/es no contexto da cidade.

101 Detalhes acerca dos planejamentos serdo abordados adiante.
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Durante algumas das conversas que pude realizar com a gestéo escolar, uma
preocupacao evidente era que a visita das criancas aos espacos publicos nao fosse
uma extensao da escola, propondo que as professoras realizassem sim um
planejamento, porém sem que fosse algo estanque ou que ndo permitisse a crianca
se apropriar dos espacos da cidade a sua maneira. Cabe aqui destacar que a
perspectiva de um curriculo por campos de experiéncia questiona e problematiza o
formato do curriculo escolar organizado por disciplinas, prescrevendo, por exemplo,
percursos de preparacdo para o ensino fundamental, e ndo raro é trazido como
modelo para Educacdo Infanti (BARBOSA; RITCHER, 2015; SANTOS, 2018).
Nessa linha de pensamento, o documento Orientacdes para visitas de criancas em
espacos publicos serviu de guia no sentido de instituir algumas praticas cotidianas!®?
em relacdo as excursdes a serem realizadas pelas turmas.

Com ja relatei anteriormente, a coordenacao se responsabilizava em agendar
0 espaco de visitacdo e o 6nibus. Além disso, ficava como encargo da coordenacao

a elaboracao do bilhete de autorizacdo (FIGURA 14) para enviar as familias.

102 Cabe destacar que a partir desse momento opto por trabalhar com a nogéo de praticas cotidianas
(vida cotidiana e cotidianidade) inspirado nos trabalhos de Henri Lefebvre (1991, 2001 e 2008) e
Michel De Certeau (2004) - autores que elegem a andlise da vida cotidiana como objeto de estudo -
em contraposicdo a ideia de rotina, que ndo raro traz a nogdo de acdes repetitivas, ordenadas e
lineares. “O cotidiano ndo é um espaco-tempo abandonado, ndo € mais o campo deixado a liberdade
e a razao ou a bishilhotice individuais. Ndo é mais o lugar em que se confrontavam a miséria e a
grandeza da condicao humana. N&do € mais apenas um setor colonizado, racionalmente explorado, da
vida social, porque ndo € mais um ‘setor’ e porque a exploragao racional inventou formas mais sutis
que as de outrora” (LEFEBVRE, 1991, p.82). De certa maneira, cabe apontar que ambos autores se
fazem relevantes para este estudo na medida em que deslocam as andlises estaticas da vida social
para a analise das relagbes em movimento (FERREIRA, 2002). Nesse sentido, procuro analisar e
refletir acerca das agdes na escola e nos espagos da cidade como “praticas em movimento”
(CERTEAU, 2006; INGOLD, 2015), considerando o cotidiano como um emaranhado de relagdes,
onde se apropriar da escola e da cidade é se apropriar e ser apropriado do/no cotidiano, do/no mundo
(INGOLD, 2015).
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Figura 14 — Modelo bilhete de autorizacao

1 (quarta-feira) as criancas da sala 9 do turno da tarde fardao uma excursao para O
e Som. Nesse dia as criancas que forem autorizadas pelos pais ou responsaveis a
rs@o deverao trazer garrafinha de agua, toalhinha de mao e lanche.

Cordialmente, a coordenacao.

Autorizacao o
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Fonte: Acervo fotografico do pesquisador.

Cabe destacar brevemente que, no bilhete, como ilustrado na Figura 14,
aparece a palavra “excursdao” e nao visita, como nos documentos e projetos
pesquisados. Nas conversas realizadas com a coordenacdo a palavra visita era
usada com frequéncia. A professora Helena e as criangas, a0 comentarem acerca
dos espacos, utilizavam recorrentemente a palavra “excursédo”, além da presenca do
termo nas atividades propostas em sala e nos “Para casa”.

O bilhete era colado nas agendas das criancas pela professora referéncia por
volta de aproximadamente uma semana antes do dia da visita. Algumas vezes eu
também ajudei a colar os bilhetes da autorizacdo nas agendas das criancas a pedido
da professora. Neste momento, a professora Helena anunciava que estava colando
os bilhetes e dizia para as criangas: “Gente, esta indo na agenda o bilhete para a
familia autorizar a ida a nossa excursdo ao Mercado Central. Quando chegar em
casa avisa que tem bilhete” (Professora Helena). Este momento gerava grandes
expectativas e euforias nas criangas. “Oba... excursdo, excursdo, excursdo...”
(Manuela); “Onde vai ser a excursao Helena?” (Giogio). Eu disse gente! Vamos ao
Mercado Central de Belo Horizonte (Professora Helena). “Eu ja fui 1a! Tem muitas
coisas de comer la e bichos! (Mulher Maravilha); “Eu também ja!” (Homem Aranha),
“Eu nunca fui 1a!” (Flash) (NOTAS DE CAMPO, abril de 2017). Aqui, cabe um
destaque, entre muitas criancas que ja foram ao Mercado Central, uma crianca que

diz nunca ter ido. Fazer excursdo ganha aqui a importancia de possibilitar idas aos
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lugares na cidade que as criancas ndo conhecem ou frequentam pouco por falta de
oportunidades.

A palavra excursao denota um sentido de viagem recreativa ou lazer, muitas
vezes em grupo e nao raro orientado por um guia. Segundo Ferreira (1986), vem do
latim excusione e significa: “1- Passeio de instrucdo ou de recreio, pelos arredores.
2. Viagem de recreio, as vezes em grupo e com guia — turné€”. No contexto escolar &
utilizada como uma viagem para fins de estudo ou pesquisa de campo. Ja a palavra
“visita” expressa o ato de ir a algum lugar para estar com (alguém) ou para ver ou
apreciar (algo): “Ato ou efeito de visitar; visitagdo. 2. Ato de ir ver alguém por
cortesia, dever ou afeicdo” (FERREIRA, 1986, p. 739).

Em espacos como museus e centro culturais € comum o uso dos seguintes
termos: visita guiada, visita mediada, visita orientada, visita pedagdgica, visita
monitorada etc. Nao obstante, cabe frisar que o termo visita também pode conotar o
sentido de ndo pertencimento ao lugar. Em contraposicdo a esses termos,
recentemente, o termo mediagao cultural passou a ser adotado como sinénimo do
trabalho educativo realizado nesses espagosi®.

A mediacao cultural é postura e a¢do que ndo visa somente relacionar as
gualidades formais dos objetos e expressfes artisticas. Leva em conta,
também, as concepcdes histoéricas, estéticas e culturais, com possibilidades
de significados e de interacdo entre publico, obra/objeto e espaco. Visa,
também, possibilitar acées, nas quais se potencializa a interagdo, através
da observacao das caracteristicas culturais de uma sociedade e de ag¢les
em educacao patrimonial. (PILLOTTO; OLIVEIRA; NASCIMENTO, 2015, p.
151).

No inicio deste Capitulo, o leitor foi convidado, a partir de Ingold (2015a) a
pensar a educacdo como educere — levar para fora — contrapondo pensarmos 0s
processos de educacdo na atualidade em que o conhecimento é inculcado nas
pessoas — levado para dentro. Nesses termos, a palavra excursdo pode ser
entendida no sentido de levar “a escola para fora”, e foi acolhida nesta pesquisa a

partir do encontro com as criancgas e a professora Helena.

103 Carvalho e Lopes (2016) apontam a escassez de estudos e pesquisas que discutem a insercao
das criangas nos museus — principalmente na faixa etaria de 0 a 6 anos —, bem como o reduzido o
numero de museus que oferecem atendimento e atividades especificas para esta faixa etaria. Cabe
destacar que no proximo capitulo outras reflexdes serdo dedicadas as experiéncias das crian¢cas nos
espacos da cidade, tais como praca, mercado e museus.
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No que diz respeito as atividades propostas antes da realizacdo das
excursdes, a professora Helena fazia questdo de tematizar aspectos referentes ao
espaco dias antes da realizacdo da saida. Dedicava parte do seu planejamento para
pensar a melhor maneira das criancas aprenderem a respeito dos espacos da

cidade na direcao do que estava proposto no projeto APBHC (2017).

Quadro 2 — Resumo das atividades propostas antes da realizacdo das excursdes
Visita Praca da Assembleia — 23/03/2017
Datas Acdo Planejada
20/03/2017 | Professora conversa com as criancas sobre a visita a praca da Assembleia.
Uso do Tablet com imagens da praga da Assembleia — Roda de conversa com as
criancas — Ruas proximas, equipamentos, significado do lugar etc.
21/03/2017 | Desenho tema “Praga”.
23/03/2017 | Dia da visita & praca da Assembleia.
Visita Mercado Central de BH — 27/04/2017
20/04/2017 | Planejamento junto com a professora Fabiana — Passeio Mercado Central
24/04/2017 | Histdria — O menino que colecionava lugares
Balu de memorias da professora
“Para-casa”
26/04/2017 | Fotos impressas para criancas manipularem e conversa sobre o mercado central
27/04/2017 | Dia da visita ao Mercado Central.
Visita Transitolandia — 29/05/2017
26/05/2017 | Videos e Imagens sobre a transitolandia
Conversa com as criancas sobre cidade e transito.
29/05/2017 | Dia da Visita & Transitolandia
Visita Museu de Arte da Pampulha — 08/06/2017
01/06/2017 | Para casa — Pesquisa com a familia sobre passeios na regido da Pampulha —
Meméria
06/06/2017 | Retorno do Para casa
Relatos e imagens (Criancas e Familias na regido da Pampulha)
08/06/2017 | Dia da visita ao Museu de Arte da Pampulha
Visita Museu do Brinquedo — 10/08/2017
08/08/2017 | Professora conversa com as criangas sobre as saidas realizadas até o momento no
ano e sobre a préxima visita ao Museu do Brinquedo
09/08/2017 | Recontar a histéria do Menino que colecionava lugares (criangas novatas)
Caderno de atividades — Nomes dos brinquedos
10/08/2017 | Dia da visita ao Museu do Brinquedo
Visita Arquivo Publico de Belo Horizonte — 08/11/2017
24/10/2017 | Proposta do “Para Casa”. Proposto pela professora — Linha do tempo onde cada
crianca conta sua histéria
30/10/2017 | Atividade do “Para Casa” — Linha do Tempo das criancas
31/10/2017 | Atividade do “Para Casa” — Linha do Tempo das Criancas
06/11/2017 | Atividade do “Para Casa” — Linha do Tempo das Criancas
08/11/2017 | Visita ao Arquivo Publico de Belo Horizonte
Visita ao Museu da Imagem e do Som — 29/11/2017
27/11/2017 | Atividade de trabalho com a relagdo entre imagem e som.
28/11/2017 | Atividade de trabalho com Imagens e sons
29/11/2017 | Visita ao Museu da Imagem e do Som
Obs.: Nenhuma das atividades propostas antes da visita foram realizadas devido ao
“aperto” do fechamento do semestre. A professora ficou muito envolvida com o
fechamento das atividades de escrita e processo de despedida das criangas, uma
vez que era o ultimo ano delas na EMEL.

Fonte: Elaborado pelo pesquisador.
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O Quadro 2 apresenta um resumo das atividades propostas antes das sete
excursoes realizadas no ano de 2017 pela turma da Amarelinha. Como relatado no
Capitulo 3, no primeiro contato com a professora Helena pude perceber sua
dedicagcdo em relacdo ao projeto e demais atividades relacionadas ao fazer
pedagogico junto com as criancas. Ao estabelecer nossa parceria, a partir da
perspectiva da pesquisa colaborativa, essa intencdo foi ficando mais evidente nos
planejamentos coletivos das atividades.

Nos escritos a seguir dou énfase a trés planejamentos de atividades
propostas para as excursdes, a saber: 1) Praca da Assembleia: o que tem na praca?
(tem 4.2.1); 2) Mercado Central de Belo Horizonte: As criancas que colecionam
lugares (item 4.2.2); 3) Arquivo Publico de Belo Horizonte: narrativas, histérias e
memoérias de criancas e adultos (item 4.2.3) A escolha das atividades dessas trés
excursbes ndo foi aleatéria, uma vez que abarcou diferentes momentos e
acontecimentos durante o ano de 2017, apresentando, de modo geral, praticas mais
significativas e representativas de intencionalidades da organizagao cotidiana das
experiéncias das criangcas, em um primeiro momento da pesquisa exclusivo da
pratica docente da professora Helena e, posteriormente, da nossa parceria na
perspectiva da pesquisa colaborativa. Cabe destacar que neste momento nao
aprofundarei as atividades desenvolvidas nos espacos visitados, bem como detalhes
mais especificos sobre os mesmos, pois serdo tratados, especificamente, no dltimo

Capitulo da tese.

4.2.1 Praca da Assembleia: o que tem na praca?

A Pracga Carlos Chagas, conhecida popularmente como Praca da Assembleia,
esta localizada no bairro Santo Agostinho na regido Centro-Sul da capital. E
considerada a segunda maior praca da cidade com amplos jardins, dois espacos
com playgrounds, pista de caminhada, uma igreja, um coreto e a Assembleia
Legislativa do Estado de Minas Gerais.

A excursao a Praca da Assembleia aconteceu no dia 23 de margo de 2017 e
a professora Helena propds duas atividades com a turma. A primeira atividade

aconteceu no dia 20 e, a segunda, no dia 21. Aqui vou me ater somente a atividade
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do dia 20, pois no dia 21 ndo estive presente no campo de pesquisa por motivos de
saudel%4,

Na semana anterior, a professora Helena comentou comigo que planejava
algumas atividades para tematizar com as criangas a excursdo, com a pretensao de
mostrar algumas fotografias da praca, propor desenhos e rodas de conversa. Nesse
momento, o desejo da professora Helena era compartilhar seu planejamento
comigo, tomando todas providéncias em relacdo as atividades. Momentos antes da
aula do dia 20, dia da primeira atividade, a professora Helena me convidou para ver
as fotografias que selecionou e como seria a organizacdo do dia com a turma.
Enquanto observavamos as fotografias dos espacos da praca no tablet, ambos
demonstrdvamos certa ansiedade e expectativas em relagdo as possiveis reacdes
das criancas. Confesso que estranhei o fato da professora utilizar o tablet para
compartilhar as fotografias ao invés de imagens impressas — a0 meu ver, gue
oportunizassem diferentes formas de manipulacdo, observacdo e partilha entre
professora, criancas e eu durante a aula —, todavia, nesse momento, procurei ndo
explicitar nenhum incémodo em relacdo a proposta, respeitando o trabalho da
professoral®®,

A seguir faco um relato da primeira atividade proposta pela professora
Helena.

Sao 14h10min. Apds as criancgas retornarem do lanche a professora Helena
convida todas para se agruparem a frente da sala e sentarem no chdo.
Helena pega seu tablet e inicia uma conversa com as criancas sobre a
excursdo a praca da Assembleia no préximo dia 23/03. As criancas
demonstram expectativas com a excursdo, realizando um coro em
unissono: “excursdo, excursao, excursao...” e comentando sobre as
saidas realizadas no ano de 2016. A professora Helena inicia relembrando
alguns combinados com a turma acerca do comportamento durante as
saidas, tais como: ndo sair de perto da professora, ndo conversar ou aceitar
coisas de pessoas estranhas, sair correndo na frente da turma, prestar
atencao nos combinados no dia da excursdo etc. Posteriormente, comenta
sobre as saidas do ano passado, relembrando com as criancas alguns

espagos como o Aquério do Rio S&o Francisco, o Mineirdo, Museu de artes
e oficios e Museu Praca da Liberdade. Pergunta entdo para as criangas: O

104 A professora Helena propds como atividade neste dia o registro de desenhos como o tema
“Praca”. Mesmo diante da minha auséncia, a professora fez questao de disponibilizar os desenhos
realizados pelas criangas. Na atividade foi pedido para as criangas realizarem desenhos de pracas
que conheciam ou frequentam. Segundo a professora, apds o término do desenho, cada crianca foi
até a sua mesa conversar com a professora sobre o registro. O fato das criancas realizarem o
desenho e compartilhar somente com a professora de certa maneira me incomodou, mas como estive
ausente considerei prudente naguele momento ndo me posicionar acerca da proposta.

105 O |eitor observou nos escritos do capitulo anterior o relato de alguns acontecimentos no campo
que ocasionaram mudancas na proposta metodolégica que, para além da perspectiva etnografia
pensada inicialmente, passou a ter como aporte a pesquisa colaborativa.
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gue é uma praca? Algumas criancas respondem: “Lugar grande”; “Lugar
que tem brinquedo”; “lugar para passear com as pessoas, levar a v6”.
Helena pega o tablet e diz que selecionou algumas imagens da “Praga
Carlos Chagas”. A professora faz questédo de dizer para as criangas o nome
real da praga, mas que €é conhecida popularmente como Praca da
Assembleia, pois ao lado fica a Assembleia Legislativa de Minas Gerais. Ao
mostrar as fotos, Helena da destaque e detalha para as criangas os nomes
das ruas préximas, a Igreja que fica no interior do espaco da praca e o
prédio da Assembleia Legislativa. Ao mostrar as fotos provoca as criancas a
pensarem na auséncia de carros no espaco, lancando méo da pergunta: “O
gue ndo tem na praca que permite ficarmos mais a vontade? As
criancas parecem ficar sem entender a pergunta, mas a professora da
sequéncia procurando mostrar a auséncia de carros. “E uma praga muito
grande, onde podemos circular mais tranquilamente”. Diz que na
Assembleia ficam os deputados. Uma das criangas pergunta: O que é
Deputado? A professora responde que sdo os politicos que fazem as leis e
projetos para as pessoas. Ela ndo alonga muito na resposta. Dando
continuidade, ela mostra a imagem do “monumento” presente na praga. O
monumento € um tipo de chapa de aco com um tridngulo ao centro.
Pergunta entdo o que as criancas observam na imagem: “E um
brinquedo!”; “Coisa de brincar!”; E um triangulo! Respondem algumas
criancas. Isso! E um triangulo! O que sera que esse triangulo significa
neste lugar? Alguém sabe? Neste momento, a professora de apoio chega
na sala e Helena avisa que apés o momento do parquinho continuariamos
nossa conversa sobre a praga. (...). No retorno do parquinho, as criancas
sdo convidadas pela professora novamente para frente da sala. Relembra o
primeiro momento do dia quando conversam sobre a praga da assembleia e
sobre 0 “monumento”. Nesse momento uma das criangas diz que “na praga
da para andar de bicicleta e da para correr também!”. Helena entdo
revela o significado do monumento que representa o simbolo do nosso
Estado. Ela entdo faz um esbog¢o do desenho do triangulo no quadro. Uma
das criancas diz que seu pai tem uma camisa branca com o triangulo. A
professora pede para ele ver se consegue trazer a camisa na préxima aula.
Ao continuar mostrando as imagens da praca logo aparece os brinquedos.
Neste momento, as criancas ficam euforicas e comentam acerca de outras
pracas que ja foram na cidade, como “Perto da minha casa tem uma
pracinha com muitos brinquedos. Eu vou 1a!”; “Na praga tem
escorregador e balan¢o?”. Foi 0 momento em que as criangas mais
ficaram empolgadas ao ver as fotos. (NOTAS DE CAMPO, 20 de mar¢o de
2017, grifo meu).

Um aspecto marcante nesta atividade foi o desejo da professora em
oportunizar as criangas o conhecimento sobre o “simbolo” que identifica nosso
Estado presente na Praca da Assembleia. A escolha de trabalhar o simbolo do
Estado configurou-se de dificil compreensdo para as criancas. Embora se
reconhecam como nascidas ou habitantes do Estado de Minas, a ideia de simbolos
nao mobilizou a curiosidade das criancas naguele momento. Embora as informacdes
sejam transmitidas as criancas, o conhecimento sobre o mundo social e politico da
maneira como muitas vezes os adultos compreendem podem ser entendidos como
muito abstratos e distantes do universo infantii (DEBORTOLI, 2004; GOULART,
2005).
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Outra reflexdo importante é que ao tematizarmos a cidade como um campo
de experiéncias na trajetéria curricular, faz-se importante ndo a abordar como
instrumento ou ferramenta de acesso ao conteudo do conhecimento escolar, por
exemplo, ensinar a forma do triangulo presente na praga para as criangas
aprenderem sobre formas geométricas. Pelo planejamento da professora Helena
observou-se que sua intencdo nao era ensinar formas geométricas para as criancas,
tendo elementos da cidade como instrumentos, ou seja, em uma perspectiva de
“escolarizacdo da cidade”, como discutida no primeiro capitulo desta tese. A
pergunta que a professora Helena faz as criancas deixa claro a intencéo de trabalhar
0S aspectos da nossa identidade enquanto moradores de uma cidade que se
localiza em um determinado Estado da Federacdo. Este aspecto ndo traz nenhum
demérito a intencionalidade da professora. A questdo aqui debatida € que a proposta
fez pouco sentido naquele momento para as criancas, trazendo uma perspectiva
adultocéntrica. Desse modo, gostaria de chamar a atencdo para o fato de que ao
propor atividades tendo a cidade como possibilidade de ampliar os campos de
experiéncias no curriculo € necessario atentar ao fato de considerar a cidade como
um conhecimento, capaz de ampliar as experiéncias, sentidos e formas de habitar o
mundo das criancgas e adultos (GADOTTI, 2009; MOLL, 2008; INGOLD, 2015a).

Durante a atividade proposta, as criancas demonstraram terem referenciais
de objetos existentes e praticas possiveis de serem realizadas na praca, diferente do
gue a professora apresentou inicialmente, tais como: “lugar grande”; “lugar que tem
brinquedo”; “lugar para passear com as pessoas, levar a vd”; “Na pragca da para
andar de bicicleta e da para correr também!”, Desse modo, é relevante apontar que
“a participagao e a aprendizagem das criangas néo se limitam a seguir o caminho
proposto pelo adulto” (GOULART, 2008, p. 138).

A reacdo das criancas ao verem as fotografias com brinquedos na praca
despertou outras formas de atencéo, curiosidades, sentidos e desejos em relacdo ao
tema naguele momento, que aconteceu nos instantes finais da primeira parte da
aula. A intencéo da professora em apresentar outros conhecimentos sobre a praca é
legitima, todavia as criancas demonstraram que outros caminhos sédo possiveis na
elaboracdo de a¢gBes mais significativas e atentas as suas experiéncias cotidianas,
como sugerem os trabalhos de Goulart (2005, 2008) e, em especial, quanto
pretendemos ir em dire¢cdo a um curriculo por campos de experiéncias (BARBOSA e
RITCHER, 2015; SANTOS, 2018). A pergunta inicial da professora Helena: “O que é
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uma praca?”’ é essencial e pertinente, estabelecendo aproximacdes e dialogos com
as criancas. E a partir dela que as criangas contam acerca de seus conhecimentos e
experiéncias. Explorar inicialmente como a praca aparece na vida das criangas —
lugar de brinquedos, de brincadeiras, de passear, de andar de bicicleta e de correr —
nao impediria a professora de ampliar os conhecimentos sobre esse espaco,
realizando perguntas como: além disso tudo que vocés falaram criancas, o que mais
tem na praca? Como as séo as pracas que vocés frequentam? S&o todas iguais?
Desse modo, as fotos com brinquedos, por exemplo, poderiam ser compartilhadas
no primeiro momento, apos ou concomitantemente aos relatos das criancas.

Apés a aula, a professora Helena e eu conversamos um pouco sobre a
atividade. Neste momento acabei expondo que o uso do tablet trouxe um sentido
mais centrado nela, mostrando a imagem para as criangcas e também diante da
restrita possibilidade de tocar no aparelho e que, talvez, se ela abordasse a praca
utilizando fotos impressas para as criancas manipularem e conversarem sobre o
lugar a partir do que elas observavam (com as méos, com os olhos, com os siléncios
e revelagdes cotidianas) poderiam trazer outras possibilidades de conhecimento. De
maneira tranquila, ela me disse que nao tinha percebido uma centralidade nela ao
expor as fotos e que minhas dicas sobre as fotos impressas foram de grande valia.
Nesse sentido, ela projetou naquele momento de conversa comigo intencdes em
abordar nas proximas excursdées o conhecimento acerca da cidade a partir de
mapas, registros de desenhos, fotografia, videos, registros das criancas e das

familias e outras atividades.

4.2.2 Mercado Central: as criangas que colecionam lugares

O Mercado Central de Belo Horizonte esta localizado na regido central da
cidade e € um ponto comercial com lojas teméaticas da culindria mineira (doces,
queijos, temperos, ervas, raizes, frutas), de artesanato, artigos religiosos e bares.
Como importante e emblematico ponto turistico, recebe diariamente a visita de
moradores da cidade e turistas de diferentes partes do Brasil e do mundo.

A excursédo ao Mercado Central aconteceu no dia 27 de abril de 2017 e na
semana anterior eu e a professora Helena nos reunimos para planejarmos juntos as
atividades. Neste periodo eu ja havia apresentado a professora Helena a proposta

de condugéo da pesquisa a partir da perspectiva colaborativa, como apresentei no
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capitulo anterior. Ao tomarmos esta decisdo passamos a compartilhar todas ideias
acerca das nossas intencionalidades a cada atividade que propunhamos. Estes
momentos de entreajuda trouxe-nos novos olhares no que se refere a participacéo e
as aprendizagens compartilhadas por criancas e adultos/as no cotidiano da EMEI
Pirilampo (GOULART, 2005, 2008).

Em uma das reunides com a professora Helena planejavamos as atividades
relacionadas a visita ao Mercado Central, decidi compartilhar com ela o livro O
Menino que Colecionava Lugares (JANER, 2016)'%, uma vez que a contacdo de
historias acontecia constantemente na turma. Ao apresentar o livro para a
professora Helena, varias ideias surgiram e planejamos entdo quatro momentos com
atividades que antecederiam a excursdo ao Mercado Central, sendo eles: 1)
Atividade de “Para Casa” (envio e partilha com a turma da pesquisa realizada pela
crianca e pela familia); 2) Contacdo de Histéria do Livro; 3) Bau de memdrias da
Professora e; 4) Fotografias do Mercado Central para criancas observarem e
compartilharem.

A primeira atividade elaborada foi o “Para Casa” distribuido uma semana
antes da excursao, no dia 20 de abril. Nesta atividade foi proposta uma pesquisa e
registro, pela crianca junto com a colaboracdo da familia, acerca de alguma
curiosidade sobre o Mercado Central, com o objetivo de “explorar curiosidades do
espacgo que vamos visitar’ (Professora Helena). No dia 24, no primeiro momento da
aula, a professora Helena prop6s como primeira acdo compartilhar com as criancas
o retorno desta atividade. A professora convidou as criancas para a roda, pegou 0s
cadernos onde estavam coladas as atividades e iniciou um bate-papo. Helena
explica cuidadosamente para as criangcas que no Para Casa foi pedido uma
pesquisa sobre o local da proxima excurséo e inicia a leitura de algumas atividades.
Na roda, a professora Helena, instiga as criangcas com perguntas como: O que
vende mesmo no mercado? E no Mercado Central? Quem aqui ja foi? O que tem no
Mercado Central? Onde ele fica? dentre outras. Momento muito interessante e
surpreendente no bate papo foi quando a professora faz uma relacdo do

nome/palavra “Central” com centro da cidade:

106 O livro conta a histéria de um menino que tinha muito medo de esquecer dos lugares por onde
andava. Entdo, um dia, ele ganhou uma velha lata de sua av6 e pensou em guardar os lugares por onde
andava dentro dela.
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Professora Helena - Olha s6 pessoal! Mercado Central. Mercado Central.
Oh Batman, outro dia vocé me falou assim: Professora Helena, esse ténis
minha méae comprou la na cidade, néo foi?

Batman — E! Foil

Professora Helena — Qual a nossa cidade mesmo, pessoal?

Algumas criangas respondem — Belo Horizonte!

Professora Helena — Ai Batman, eu perguntei para vocé se a sua mae tinha
comprado o seu ténis la no centro da cidade, onde tem uma porcéo de lojas,
as pessoas andam rapidamente, onde passam muitos dnibus.

Flash — Pessoas andam para la e para ca!

Professora Helena — Pessoas andam para la e para ca! O que mais?
Super-homem- Quando alguém vai receber na lotérica. (NOTAS DE
CAMPO, 24 de abril de 2017).

No diadlogo acima, entre a professora e as criangas, dois aspectos chamam a
atencdo. O primeiro se refere ao cuidado e preocupacao da professora em explicar
para as criangas o sentido da palavra “Central” que compde o nome do lugar e que o
mesmo se localiza no centro da cidade. Ela também apresenta para as criancas
algumas caracteristicas do centro da cidade a partir de elementos e objetos, em
especial, as representacdes quantitativas — “porcao de lojas”, “muitos 6nibus” — e da
agao dos sujeitos que “andam rapidamente”. Interessante observar que para Flash,
as pessoas também “andam para la e para ca”. O segundo aspecto que chama
atencao é a fala de Super-homem que caracteriza o centro da cidade como um lugar
gue possui um local especifico onde a mée retira salario. A cidade, nesses aspectos,
denota lugar de praticas e experiéncias cotidianas, apresentando-se como
enunciacdo (CERTEAU, 2013), em que o ca e |4, indicam processos de apropriacao.
Nesse sentido, o conhecimento das criancas funda-se nas suas experiéncias de
vida, de suas préaticas cotidianas ou de familiares.

Pelo fato de os advérbios ca e |4 serem precisamente, ha comunicagado
verbal, os indicadores da instancia locutora — coincidéncia que reforca o
paralelismo entre enunciacao linguistica e a enunciagao pedestre — deve-se
acrescentar que essa localizagdo (ca-l4) necessariamente implicada pelo
ato de andar e indicativa de uma apropriacdo presente do espaco por um
‘eu” tem igualmente por fungdo implantar o outro relativo a esse “eu” e
instaurar assim uma articulagdo conjunta e disjuntiva de lugares.
(CERTEAU, 2013, p. 165).

Durante a roda de conversa, algumas criancas relataram ndo conhecer o
Mercado Central. Entdo, a professora Helena realizou uma enquete com as criangas
sobre “Quem conhece? e Quem nao conhece o Mercado Central?”. No quadro
propde a confeccdo de um grafico com a ajuda das criancas, utilizando cartolina,

papel colorido e o quadro.
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Sao 16h10min. Retornamos do parquinho e a professora Helena pede para
as criancas se assentarem na roda. A professora diz entdo que vamos fazer
um “grafico” com a enquete: “Quem conhece ou ndao o Mercado Central
de Belo Horizonte?”. A professora utiliza uma cartolina e duas cores de
papel picado em pequenos quadrados. A professora Helena chama crianca
por crianga e realiza a pergunta. Cada crianca vai até a cartolina que esta
no quadro e de acordo com a pergunta cola o pedaco de papel na coluna
referente a sua resposta “Conhece” e “Nao Conhece”. Dez criangas
disseram néo conhecer o Mercado Central e as outras sete que conhecem.
Nesse momento, a professora faz algumas reflexdes com as criancas sobre
a possibilidade daquelas que ja conhecem o Mercado poderem ajudar o
colega no dia da excursdao. (NOTAS DE CAMPO, 24 de abril de 2017, grifo
meu).

De acordo com o PPP da EMEI Pirilampo, faz parte do “campo das
habilidades a serem trabalhadas” com as criangas no 2° ciclo da Educacéo Infantil (4
a 6 anos). ‘“realizar atividades de quantificacdo, seriagdo e classificacdo” e
“‘comunicar quantidades, utilizando registros diferentes” (2017, s. p). Nesse sentido,
propor o grafico representando certo aspecto quantitativo configura-se como parte
do conhecimento escolar a ser compartilhado no cotidiano da Educacéao Infantil.
Contudo, interessa-nos compreender as formas como o conhecimento é tratado. A
intencdo da professora Helena ndo foi confeccionar o grafico e seus aspectos
representativos apenas como conhecimento matematico, mas utilizar do mesmo,
que é legitimo e esperado, para compartilhar e tornar mais inteligivel as experiéncias
das criancas em relacdo ao tema Mercado Central.

Importante destacar a sensibilidade e o insight da professora em introduzir a
atividade do grafico quando as criancas deram sentidos e significados aos dialogos
propostos a partir da atividade do “Para Casa”. Esse processo de escuta € muito
importante e demonstrou que o planejamento — uma relacdo dialética entre planejar
e executar — ndo é algo estatico e impositivo da praxis pedagdégica (GOULART,
2005). Nesse sentido, “ao planejar, o professor antevé formas de execucdo, ao
mesmo tempo em que na praxis o planejamento € alterado pelas acdes das criancas
e das préprias professoras” (GOULART, 2005, p. 152).

De acordo com Goulart (2005), mesmo nas formas tradicionais de se pensar o
planejamento, os/as professores/as, de maneira geral, reconhecem que a pratica
nao revela de maneira absoluta o que foi planejado. Existe, neste sentido, um
descompasso que € inerente a relagdo planejar/executar, contudo, n&o raro, “esse
descompasso entre o ato de planejar e o que realmente acontece em sala de aula é

atribuido ou a dificuldade dos professores em executar 0 que se pensou ou a
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dificuldade ou imaturidade das criangas” (GOULART, 2005, p. 153). A autora alerta
que esse descompasso, geralmente, é avaliado como acdo de insucesso e é
colocado em foco para nao ser mais repetido ou quando nao identificado a atividade
fica engessada. Por outro lado, “quando as professoras identificam esse
descompasso e abrem espaco para que as contradicdes aparecam, novas formas
de agir emergem e impulsionam o desenvolvimento” (p. 153). Desse modo, como
destaca Santos (2018),
a potencialidade do curriculo por campos de experiéncia nédo reside, a
principio, em sua organizagéo prévia, mas na possibilidade de observagéo,
registro, interpretacéo e dialogo constante, no ambito do planejamento, com
as experiéncias (passadas, presentes e futuras) que as criangas vivenciam
no contexto social mais amplo. (SANTOS, 2018, p. 25).
Dando seguimento, apés a construcao do grafico, a professora Helena propos
a contacdo de historia do Livro O menino que colecionava Lugares. Na Figura 15,
destaco o momento em que a professora Helena apresenta o livro para a turma,

iniciando a contacao da historia.

Figura 15 — Contacéo da histéria O Menino que Colecionava Lugares
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Fonte: Acervo fotografico do pesquisador.

Em nosso planejamento, elencamos algumas perguntas-chave que nortearam
nossas observacdes durante a atividade e para posteriores reflexdes: “As criangas

da turma da Amarelinha colecionam lugares? Que lugares sdo esses? O que as
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criancas contam acerca dos lugares ja visitados (colecionados)? Como as criangas
guardam os lugares visitados por elas?”

Durante nossa reuniao de planejamento, a Professora Helena sugeriu que eu
contasse a historia do livro para as criancas. Confesso que fui pego de surpresa no
momento, porém aproveitei para esclarecer para a professora alguns aspectos da
proposta da pesquisa e que nao seria interessante, do ponto de vista metodoldgico,
assumir seu lugar frente as criancas. Por mais que este momento pudesse
enriquecer minha relagdo com as criangas seria muito importante que a professora
continuasse exercendo suas fun¢des e eu as minhas como pesquisador.

A sequir, apresento ao leitor uma passagem do caderno de campo que ilustra

este momento.

Ap6s a atividade do grafico, chega 0 momento que tanto esperdvamos, a
“hora da histéria”. As criangas sentam-se no chdo e, ansiosas e atentas,
observam a professora. A professora Helena inicia a histéria apresentando
os detalhes do livro, quem fez a histéria e quem ilustrou. Nesse momento,
Mulher Maravilha com olhar assustada diz: “Ele ndo vai cair ndo?” O
livro? Pergunta a professora. “O Menino! Parece que ele vai cair!”. Com
risadas a professora diz que ndo, “mas parece que vai cair sim!” Ao ler o
titulo do livro a professora pergunta para as criancas: “O que é colecionar?
O que é colegdo?” “E ter muitos carrinhos!” (Cat Noir); “Uma colecéo
pode ser de carrinhos. O que mais?” diz Professora Helena. As criangas
respondem quase ao mesmo tempo: “Caminhées”, “Hotwheels”,
“Tampinhas”, “Colec¢ao de Poly”; “de Barbie!”, “Medalhas”, “Caneta de
colorir’, “E ver a cidade!” “Eu posso dizer que essa turminha
coleciona alguns lugares visitados com a EMEI Pirilampo?” pergunta a
professora Helena. “Sim!”, responde uma das criancas. “Por qué Cat
Noir?” “Porque vocé é nossa professora!”; “Porque vocé é adulta e
pode fazer o que quiser!” Diz Mulher Maravilha. A professora Helena diz
entdo: “Sé6 porque sou adulta ndao significa que posso fazer o que
guero. O adulto também tem responsabilidades. Eu ndo posso fazer
tudo que quero!”. Super-homem entéo levanta a mao é diz ndo esteve em
todos os passeios. A professora Helena diz que ndo esquece do dia em que
Super-homem tomou um grande susto com peixe no dia da visita ao
Aguério do Rio S&o Francisco. “Vocé lembra disso?” Pergunta a
professora. Super-homem balanca a cabec¢a positivamente e com um
sorriso. A professora entdo diz: “Tem vez que estou na minha casa e
lembro desse dia e fico rindo sozinha”. As criangcas entram na
gargalhada. (...). Atentas a histéria, em certo momento em que aparece o
globo em uma parte do livro, Mulher Maravilha diz: “A gente ja foi 1a! “A
gente ja foi 1a na excursao!”; “No planetario!” Diz Cat Noir. “A gente viu
um filme no teto” (Giogio); “E um menino fez um foguete” (Patrick); “As
cadeiras deitavam” (Suki). (...) Em uma parte da histéria aparece um barco
com “o menino que colecionava lugares” em uma das ilustragdes. Algumas
criangas apontam e dizem, “olha o barco” e comegam entdo a comentar
sobre seus passeios de barco no Parque Municipal: Cat Noir diz — “Eu ja
naveguei, professora. L4 no Parque”. No parque tem barco!”. “E
professora, la no Parque Municipal tem barco e ja andei 1a”, afirma
Amora. (NOTAS DE CAMPO, 24 de abril de 2017, grifo meu).
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Um primeiro apontamento na passagem acima permite observar que Mulher
Maravilha revela uma concepcéo da diferenca entre o adulto e a crianca, anuncia em
certos aspectos relagbes de poder intergeracional. Adulto é aquele que escolhe o
que faz o que quer, enquanto a crianga tem suas escolhas limitadas e constrangidas
pelo adulto. Tal visdo demarca o desejo infantil de tornar-se adulto: ser grande,
tornando-se finalmente autbnomo, como demonstra James (2000) em seus estudos.

Criancas e professora falam de suas memorias, das experiéncias vivenciadas
em diferentes espacos da cidade. Nesse sentido, aparece como possibilidade de
analise a perspectiva da memadria como “uma experiéncia pessoal que permite situar
a singularidade de uma vida no contexto da experiéncia histérica mais ampla”
(JOBIM e SOUZA, 2014, p. 181). Quando rememoram os lugares visitados na
cidade, criangas e professora trazem para cena a memoria coletiva, ou seja, “cada
memoria individual € um ponto de vista sobre a memdria coletiva” (p. 181). Segundo
Jobim e Souza (2014), inspirada no conceito de memoria coletiva de Maurice
Halbawchs (2006), “a memodria € povoada pelas circunstancias, pelas cenas do
cotidiano, pelos objetos e pelas pessoas que viveram direta ou indiretamente uma
histéria comum” (JOBIM e SOUZA, 2014, p.182).

As memorias sdo compartilhadas a partir do ato narrativo que, segundo
Benjamin (1994 [1936], p. 197), esta em vias de extingdo — pois, “sao cada vez mais
raras as pessoas que sabem narrar devidamente” — como resultado da pobreza de
experiéncias!?’. Criancas e professora, ao narrarem suas histérias com os lugares
da/na cidade intercambiam experiéncias, nesse sentido, “a experiéncia que passa de
pessoa em pessoa é a fonte que recorreram todos os narradores” (BENJAMIN, 1994
[1936], p. 198). Ingold (2015, p. 236) afirma que o conhecimento € gerado a partir do
encontro e da partilha de histérias, onde “conhecer alguém ou alguma coisa é
conhecer sua historia, € ser capaz de juntar essa histéria a sua”

De acordo com Jobim e Souza (1998, p. 71), a narrativa € uma forma de
expressao que concilia linguagem e experiéncia, ou seja, “a narrativa supde o prazer
de ouvir e contar historias, histérias que se alimentam nos acontecimentos que

permeiam a vida de narradores e ouvintes”. As ricas narrativas que criancas e

107 Benjamin faz um contraponto entre a sabedoria/conhecimento e informagdo. Segundo o autor, a
arte de narrar esta em vias de extincdo devido ao excesso informacdo — a “cada manha recebemos
noticias de todo mundo” —, pois “aspira uma verificagdo imediata”: “A razdo é que os fatos ja nos
chegam acompanhados de explicagdes. E, outras palavras: quase nada do acontece esta a servico

da narrativa, e quase tudo esta a servigo da informagao” (1994[1936], p. 203).
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professora compartilham séo frutos das experiéncias de acontecimentos na cidade —
sujeitos com vastas e ricas “experiéncias comunicaveis” (BENJAMIN, 1994[1936]).
O que ocorre é que quando compartilhamos com outras pessoas o relato de
um acontecimento, conseguimos lembrar juntos, e os fatos do passado
assumem uma importancia maior e sao rememorados com intensidade, pois
ndo estamos mais s6s quando buscamos representa-los para nés. (JOBIM
e SOUZA, 2014, p. 182).

Nesse sentido, a proposta de contacdo de histérias no cotidiano da escola,
entrelacada com as experiéncias das criancas e dos adultos, € um ato narrativo que
potencializa as relagbes e a producdo do conhecimento, tendo como objeto a
cidade. O conhecimento sobre esta é construido coletivamente a partir das
memorias partilhadas. Como destaca Ingold (2015, p. 236), “as pessoas crescem em
conhecimento ndo somente através de encontros diretos com outras pessoas, mas
também por ouvirem suas historias contadas”. As gargalhadas, rememorando a
cena no aquario, as remetem a uma memoria coletiva, narrada a partir das
experiéncias haquele tempo-espaco. Mesmo que cada crianca lembre
individualmente dos acontecimentos, estes sdo sempre parte de uma memoria
coletiva mais ampla. Segundo Jobim e Souza (1998), a memoéria, como pratica
social e identidade intensifica lembrancas individuais e ddo densidades a memaria
coletiva, ou seja, “cada historia individual esta inevitavelmente enredada em varias
outras historias, formando a dimensao coletiva de cada existéncia pessoal” (JOBIM
e SOUZA, 1998, p. 82).

De acordo com a mesma autora, “a narrativa se alimenta da memdéria”
(JOBIM e SOUZA, 1998, p. 82). Desse modo, narrativas vao constituindo um campo
de relagBes entre criancas e professora nas atividades propostas. No dia anterior a
excursdo ao Mercado Central, dia 27 de abril, a professora Helena deu continuidade
ao planejamento, realizando outras duas atividades: Bau de Memodrias e Fotografias
do Mercado Central. A atividade do Bau de Memodrias foi uma ideia da professora,
inspirada na historia do livro O menino que colecionava lugares, com o desejo com
compartilhar com as criangas alguns de seus objetos pessoais, suas historias e
memorias. Dentro do Bau colocamos também algumas fotografias do Mercado
Central para as criangas verem e compartilharem entre si. No relato abaixo trago

algumas passagens desse momento registrado no caderno de campo.
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No primeiro momento da tarde a professora reuniu as criancas para se
sentarem na frente da sala. A professora Helena pegou o pequeno Bau e
disse para as criangas que ela também coleciona memdrias, assim como “O
Menino que Colecionava Lugares”. Dentro do Bal, a professora colocou
alguns objetos que contam a histéria de algum lugar visitado, viagens,
lembrancas da infancia e as fotografias do Mercado Central. O primeiro
objeto que a professora retirou do bau foi uma pequena bandeira de um
time de futebol da cidade. Neste momento, as criancas comentaram dos
times que gostam e torcem. Logo relembram da excursdo ao Estadio do
Mineirdo realizado no ano passado (2016). Em seguida, a professora
Helena pegou uma semente, dizendo que ganhou de uma crian¢a da turma
em uma excursdo. Flash estende a méo e fala: “E da praga da
Assembleia, tinha 1a!”. Hello Kit diz: “Olha a semente que te dei na
praca da Assembleia professora Helena”. Professora Helena comenta
com as criangas: “Hello Kit pegou essa lembranca na praca da
Assembleia, me deu e guardei comigo. Quando a gente pega nessa
semente, lembramos da praga?” As criancas em coro respondem:
“Sim!”. “Entao, eu guardei comigo para eu nao esquecer!”. No decorrer
da partilha de objetos, surgiram caixa de fésforo, pedra em formato de
coragdo, miniatura da Torre Eiffel e concha. A cada objeto retirado do bad,
historias eram compartilhadas entre professora e criangcas. Em seguida,
professora deixa as criangcas pegarem as fotografias que estdo dentro do
bau. As fotografias vao passando de maos em maos e varios comentarios
surgem: “tem frutas”; “tem galinha”, “tem flores também”. Mulher
Maravilha fica espantada com uma foto do Mercado Central tirada do alto. A
professora Helena aproveita 0 momento e pergunta para Mulher Maravilha:
“Como vocé acha que essa foto foi tirada?” Mulher Maravilha responde:
“Nao sei!”. Giogio entdo responde: “Do helicoptero!”. “Isso!”, enfatiza a
professora. Neste momento, algumas criancas observam a foto
curiosamente. A professora deixa as crian¢cas um bom tempo com as fotos,
garantindo que todas observem com detalhes das mesmas. Durante este
momento a professora e eu realizamos conversas com as criangas sobre a
materialidade presente nas fotografias que caracterizavam 0s objetos e
espacos do Mercado Central. (REGISTROS DAS FILMAGENS; NOTAS DE
CAMPO, 26 de abril de 2017, grifo meu).

O Bau de Memdrias trouxe para o momento da aula elementos que
instigaram as criancas a contarem suas histérias a partir dos objetos compartilhados
pela professora, portanto, a “natureza constitutiva da memodria ndo se da no
isolamento do sujeito histérico, mas sim no didlogo com o outro” (JOBIM e SOUZA,
1998, p. 81-82). Nas atividades propostas, “Histéria, Memodria e Narrativa”
(BENJAMIN, 2004[1994]; JOBIM e SOUZA, 1998; 2014) aparecem no cotidiano da
pratica pedagoégica como exercicio de potenciacdo das relacbes de conhecimento
compartilhadas entre criangas e adultos e vao ao encontro de um curriculo atento
aos campos de experiéncias. A seguir compartilho com o leitor dois registros

fotograficos, sendo eles: Bau de Memdrias e Fotografias do Mercado Central
(FIGURAS 16 e 17).
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Fonte: Acervo fotogréafico do pesquisador.

Figura 17 Comartllhando fotograflas do Mercado Central em abril de 2017
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Fonte: Acervo fotografico do pesquisador.

Apbs a realizacdo das atividades, eu e a professora Helena nos reunimos, em
um momento do horario do ACPATE, para conversarmos acerca das atividades
propostas antes da excursdo ao Mercado Central. A reunido ocorreu no dia 26 de
abril e iniciamos nossa conversa analisando algumas anotagfes que realizei no

caderno de campo e trechos do video feito por mim do momento em que a
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professora Helena contava a histéria do Livro “O Menino que Colecionava Lugares”.
Decidimos iniciar nossa conversa a partir de observacdes do video e logo a
professora Helena ficou surpreendida ao se ver dando aula:

Professora - "Tdlio... Como estou gorda! Gente! Estou boba!"

Professora - "Elas sdo muito pequenas né! Eu sou muito dura com elas tem

hora!"

Pesquisador - Vocé ja tinha se visto dando aula?

Professora - "N&o! Estou boba!"

Professora — “Observe Tulio como eles estdo atentos! Que 6timo! Nao

imagina que ficavam assim tdo atentos ao que falo". (NOTAS DE CAMPO,
26 de abril de 2017).

Nos primeiros momentos da observacéo a professora Helena ficou surpresa
dando maior atencdo ao seu corpo. Porém, com o passar do tempo, € um pouco
mais atenta ao video, os olhares passaram a ser sobre como ela atua junta as
criangas, como elas se comportam diante da atividade e acerca de outros momentos
no cotidiano da EMEI. Esse olhar passa a ser provocado a partir do momento em
que a professora se vé dando aula e, consequentemente, outros olhares séo
lancados sob a perspectiva de como as criangas sdo, em termos do tamanho fisico,
e como se comportam. Desse modo, 0 registro possibilitou uma exteriorizacédo pela
professora, em que ela se distancia de si mesma, mediada pelo registro, para
melhor se compreender.

Durante as observacdes do video, as reflexdes da professora sob a 6tica do
comportamento ficaram mais evidenciadas. Em uma parte do video, Helena ficou
incomodada ao se ver chamando atencédo de algumas criangcas que ndo estavam
sentadas no momento da historia ou que conversavam aleatoriamente. Entdo, ela
novamente enfatiza: “Olha Tulio! Elas estao atentas sim! Eu que fico querendo todas
prestando atencdo ao mesmo tempo e na verdade nao € assim né!” Ficamos uma
parte do tempo conversando sobre o tema comportamento e formas de aprenderi®,
Em certos instantes o olhar da professora voltava-se para as criangas: “Olha Mulher
Maravilha, Tulio! Ela € bagunceira e inquieta, mas fala cada coisa. Ela é muito
inteligente! Eu brigo com ela as vezes, mas preciso ficar atenta a isso né!” O video

permitiu que eu e a professora Helena fizéssemos varias reflexdes sobre as criancas

108 |mportante destacar que durante este momento de observacdo do video algumas pausas foram
realizadas para oportunizar um didlogo mais rico entre mim e a professora. Infelizmente, nosso tempo
de conversa foi curto, pois a professora Helena e eu precisdvamos fechar os ultimos detalhes acerca
da excursdo ao Mercado Central, que seria no dia seguinte.
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da turma, a partir de um outro olhar, um olhar mais reflexivo sobre a pratica
pedagogica e mais sensivel as criangas.

No que diz respeito a nossa expectativa em relacdo ao comportamento das
criangas, chegamos a conclusdo de que participacdo e aprendizagem acontecem de
“formas multiplas”, muitas vezes contrariando as expectativas dos adultos
(GOULART, 2008; SANTOS, 2018). Nesse sentido, esses apontamentos
evidenciaram momentos em que a acdo da professora € problematizada a partir do
que ela observa dando aula e como a criangca nos faz tomar consciéncia dos
processos que ocorrem nas interacdes entre criancas e adultos (GOULART, 2005;
2008).

Outro momento do video que nos chamou a atencéo foi quando as crian¢as
comegaram a comentar sobre as excursdes realizadas no ano de 2016. A professora
Helena disse que a histéria chamou a atencdo das criancas e que as instigaram a
rememorarem as saidas realizadas pela cidade, ndo somente pela EMEI, mas
também exploracdes dos lugares da cidade com a familia. Nessa perspectiva,
enfatizou o desejo de realizar mais atividades em que a familia participasse com as
criancas, explorando mais os temas das excursfes, como ocorrido nas atividades
propostas para outros espacos, tais como: Museu da Pampulha e Arquivo Publico da
Cidade. A seguir, trago mais detalhadamente a atividade proposta para o Arquivo
Publico da Cidade.

4.2.3 Arquivo Publico da Cidade: histérias e memaorias de criancas e adultos

Contar uma histéria é relacionar, em uma narrativa, as ocorréncias do
passado, trazendo-as a vida no presente vivido dos ouvintes como se
estivessem acontecendo aqui e agora. (INGOLD, 2015, p. 236).

O Arquivo Publico da Cidade de Belo Horizonte (APCBH) estéa localizado no
bairro Floresta, regido Centro-sul da cidade, e € o 6rgdo da Prefeitura responsavel
pela gestdo, guarda, preservacdo e acesso dos documentos produzidos ou

recebidos pelo poder executivo municipal. Criado em 1991, no APCBH encontram-
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se documentos textuais, revistas, mapas, plantas, projetos arquitetbnicos, cartazes,
fotografias, filmes, registros sonoros, biblioteca, dentre outros®®.

A excursdo para o APCBH ocorreu no dia 08 de novembro de 2017 e o
encontro entre mim e a professora Helena para o planejamento das atividades
iniciou-se no dia 16 de outubro. A excursdo ao APCBH estava agendada para o dia
25 de outubro, contudo, por questdes de organizacdo do espaco, a data precisou ser
alterada. Mesmo diante da alteracdo da data, mantivemos nosso encontro e
organizamos trés atividades, a saber: 1) Atividade de “Para Casa” — Trajetorias de
Vidas: Histérias e Memorias; 2) Partilhando histérias e memarias da linha do tempo e
3) Roda de conversa com as criancas sobre o APCBH.

No més de setembro, a professora Helena participou de uma formacéo no
APCBH!1° e trouxe para nossa reunido algumas ideias para o planejamento das
nossas atividades. De acordo com a professora Helena, a formacéo consistiu em
didlogo com a equipe do educativo do APCBH, onde, junto com professores/as de
outras EMEIs, assistiram um video com posteriores discussfes acerca da
importancia do Arquivo no cotidiano da cidade e a respeito do arquivo pessoal de
cada participante. Foi proposta, também, uma atividade ludica para conhecerem 0s
documentos, setores e o trabalho dos profissionais no Arquivo, observando como a
documentacéo é tratada e armazenada. Na formacéo foram compartilhadas algumas
dicas de como conservar documentos pessoais e, durante o percurso, os/as
professores/as recebem um kit para conversarem com as criangas sobre como
conservar e armazenar arquivos.

A primeira atividade elaborada por nés foi um trabalho de “Para Casa”, que
nomeio neste momento de “Trajetérias de Vidas: Histérias e Memdrias, enviado no
dia 20 de outubro. A atividade informava a respeito da excursao ao APCBH,
propondo que a familia realizasse com a crianca conversas acerca de experiéncias
ligadas a memaoria com passar do tempo a partir de acontecimentos que retratem a
histéria de cada uma. O “Para casa” foi enviado em um envelope contendo dentro

uma “linha do tempo” (cinco folhas A4 coladas verticalmente) para elaboracdo de

109 Maiores informacgdes sobre o APCBH podem ser acessadas em:
https://prefeitura.pbh.gov.br/fundacao-municipal-de-cultura/arquivo-publico, acessado em 15 de maio
de 2018.

110 Ey também fui convidado e participaria da formacgédo, porém ndo consegui comparecer por motivos
de saude.
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historias a partir de acontecimentos na vida da crianca. Na Figura 18 compartilho as

orientacdes para a atividade proposta.

Figura 18 — Atividade Para-casa Arquivo Publico da Cidade
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Fonte: Acervo fotografico do pesquisador.

Na sequéncia, uma passagem do campo em gue eu e a professora Helena
conversamos sobre alguns retornos da atividade.

Eu e a professora Helena observamos algumas atividades ja entregues do
“Para Casa” sobre a elaboragdo da linha do Tempo. Vamos juntos
observando como cada familia e crianga elaborou sua linha do tempo.
Alguns registros com fotografias e outros com desenhos feitos pelas
criancas contam a histdria de cada uma delas. Conversamos da riqueza de
ambos tipos de registro, destacando como cada familia compreendeu a
atividade. A professora Helena comenta que quando distribuiu a atividade e
explicou na sala e o que poderia ser feito, Hello Kit questionou-a: “Mas
como nés vamos lembrar como a gente era, professora?”. Helena diz
gue deu boas gargalhadas junto com as criancas e respondeu ao
guestionamento de Hello Kit dizendo que os registros que realizamos, as
vezes sem percebermos, como por exemplo, tirar uma fotografia, guardar
um objetos, ler e ouvir histérias e até mesmo os trabalhos que vocés fazem
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na escola, relatos do pai, da mae e familiares trazem lembrancas. A partir
dos trabalhos vamos observando as riquezas dos registros e refletimos que
a ideia de “linha do tempo” traz uma perspectiva unidirecional e cronoldgica
do tempo, mas que nossa intencdo nao é tratar memoria, historia e tempo
dessa maneira, ou como observa a Professora Helena, “ndo é uma
sequéncia didatica”. A ideia de linha do tempo foi utilizada para facilitar o
registro e a familia entender a atividade como uma histéria a ser contada.
Neste momento, recordo-me de Walter Benjamin, ao apontar que as
memérias sdo compartilhadas através da narrativa. As criancas com esta
atividade, narram suas experiéncias, rememoram e compartilham histérias.
Nesse momento, a professora diz que deseja que todas as criangcas contem
sobre seus registros e que ela também estd separando alguns objetos,
como diploma, fotografias de quando era crianca, roupas etc. para colocar
na sua linha do tempo. Combinamos que eu também compartilharei minha
linha do tempo. Dando sequéncia, a professora vai observando os registros
e pergunto: - O que vocé esta achando deste trabalho, Helena? “Eu estou
amando! Amando! Estou encantada! Digo que também estou muito
encantado com tudo que estamos vivendo junto com as criangas e que tem
sido uma experiéncia muito especial. (NOTAS DE CAMPO, 24 de outubro e
2017, grifo meu).

Na passagem acima, quando Hello Kit questiona — “Mas como ndés vamos
lembrar como a gente era, professora?” —, evoca o sentido de que a memoria
pessoal necessita das memarias dos outros. De acordo com Jobim e Souza (2014,
p. 181), o adulto, ao querer rememorar certos acontecimentos da infancia, sentira
dificuldades em construir sua histéria baseando-se apenas na introspecc¢éo. Entéo,
dessa maneira, “precisamos nos apoiar em relatos de outras pessoas mais velhas
para compor a nossa propria historia”. O argumento da autora € sustentado a partir
de Halbawchs (2006) que traz o conceito de “testemunho”:

Ele afirma que a exatiddo de nossa recordagdo sera maior quando
recorrermos a testemunhos que reforcam ou enfraquecem o que sabemos
de um acontecimento, porque mesmo tendo alguma informagédo sobre o
acontecido, alguns aspectos nos escapam e permanecem obscuros para
nés. O que ocorre é que quando compartiihamos com outras pessoas 0
relato de um acontecimento, conseguimos lembrar juntos, e os fatos do
passado assumem uma importdncia maior e sao rememorados com

intensidade, pois ndo estamos mais s6s quando buscamos representa-los
para ngs. (JOBIM e SOUZA, 20014, p. 182).

Ao compartilharmos - professora, criangas e eu - nossas histérias a partir de
fotografias, relatos, objetos — elementos fundamentais de testemunho — a memoéria
entrelaca com a vida social. Nesse sentido, tempo “nao é uma sequéncia
didatica”, ou como muitas vezes estamos acostumados a trata-lo como algo
abstrato, linear, objetivo, mas relacionado aos acontecimentos do passado e

presente dialeticamente. Portanto, “a memdria € um fendmeno sempre atual, um elo

com o passado que se da no presente” (JOBIM e SOUZA, 2014, p. 189, grifo meu).
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De acordo com Jobim e Souza (2014, p.181) “cada histéria pessoal € uma
pequena parte que integra e compde a memoria coletiva de uma época”. Professora,
criancas e pesquisador compartilharam historias pessoais, compondo memorias
coletivas e narrando infancias — do passado e do tempo presente.

Nessa perspectiva, a segunda proposta — Partilhando histérias e memorias a
partir da linha do tempo — teve como principal objetivo a partilha e a escuta da
histéria de cada crianga, professora e pesquisador. As apresentacdes da “Linha do
tempo” foram realizadas durante quatro dias, 30 e 31 de outubro e 6 e 7 de
novembro, da semana que antecedeu nossa excursdo ao APCBH. As narrativas das
criancas e adultos demonstraram ricas e emocionantes historias de vida,
apresentadas a partir de desenhos, fotografias, objetos pessoais como roupas,
chupeta, sapatos e brinquedos (peteca, bolinha de gude e boneca) e documentos.

A professora Helena convida as criangas para se sentarem na frente da sala
para iniciar a apresentacdo da sua historia. O primeiro objeto que apresenta
€ um caderno de anotacfes da sua mée e comenta com as criangas que
nele ha registros de quando ela era crianga. As criangas escutam
atentamente a professora que segue contando histdrias sobre sua infancia
tendo como referéncia um &lbum de fotografias, uma blusa que usou
guando tinha a idade das crian¢cas numa festa da escola, cartdo de vacina,
atividades da escola quando estava no ensino fundamental e seu diploma
do ensino médio. A partir dos registros a professora vai apresentando outros
personagens que compartiiharam momentos sua histéria com ela, como
os/as amigas, as irmas, a mae, o pai, a sua professora do “maternal” e as
primas e tias. Espagcos também compBem a rede de memorias da
professora: a cidade grande, a cidade do interior e a escola, A professora
mostra um trabalho que realizou quando crian¢a sobre 0s pontos turisticos
de Belo Horizonte e as criangas dizem dos locais que elas também
conhecem, tais como Lagoa da Pampulha, Parque dos Mangabeiras,
Parque Municipal e Feira de artesanato. Dizeres como “Eu conhego 1a!”,
“Eu ja fui 1a!” Nés fomos la de excursao” foram quase ditos em coro
pelas criancas. Observo a alegria da professora Helena em compartilhar
suas historias com as criangas que em varios momentos foi tomada pela
emocao que as lembrancas proporcionaram. (NOTAS DE CAMPO, 30 de
outubro de 2017, grifo meu).

Ao observar a professora Helena compartilhando suas histérias com as
criangas fica nitido que “a memoéria autobiografica ndo se apoia na historia
aprendida, mas na histéria vivida” (JOBIM e SOUZA, 2014, p. 186). E “como o
retragar de um caminho através do terreno da experiéncia vivida” (INGOLD, 2015, p.
237). Desse modo, “criangas e adultos sao sujeitos historicos que entrelagam sua
expressdo, presente e historica, de infancia. Expressam signos constituidores de

infancias concretas.” (DEBORTOLI, 2004, p. 34). No sentido proposto por Benjamin
(2004 [1994]), é a experiéncia inscrita na memoéria dos sujeitos que da legitimidade a
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narrativa. Historia vivida e enriquecida de experiéncias que a professora narra com
desejo de que histéria e memoria sejam apreendidas pelas criancas como

conhecimento.

(...) o conhecimento, neste sentido, € aberto e ndo fechado, porque se funde
com a vida em um processo ativo de rememoracao, em vez de ser posto de
lado como um objeto passivo da memoria, ele ndo é transmitido. Isto
significa que o conhecimento ndo é transmitido com um compéndio de
informacBes de uma geracao a outra, mas antes subsiste na corrente da
vida e da consciéncia. (INGOLD, 2015, p. 237, grifo meu).

Por parte das criancas, as narrativas das suas historias de vida, de um tempo
ainda presente - que € a infancia -, foram marcadas por momentos de alegrias,
curiosidades, descobertas e emog¢des. Como disse a professora Helena em uma de
nossas conversas, “a memoéria mexe com a emogao!”. Logo na primeira
apresentacao somos surpreendidos com o choro de uma das criancas ao ver a foto

do pai no registro da sua linha do tempo.

Depois que a professora Helena terminou sua apresentag&o ela convidou
Batman para contar sua histéria. Com a ajuda da professora, Batman abre
sua linha do tempo e comeca a narrar sobre 0 momento em que estava ha
barriga da mae. Mostra momentos ainda presente na barriga da mae,
apontando para ele no ultrassom. De repente, Batman comeca a chorar.
Uma das criancas diz: - “Ele estd emocionado!”. Batman perdeu o pai
quando tinha apenas 1 ano de idade. Nesse momento, a professora Helena,
gue estava em pé segurando um lado da folha da linha do tempo, se senta
e comeca a conversar com ele, procurando deixa-lo tranquilo: “Batman, eu
sei que a gente se emociona. Eu também me emocionei e chorei
guando estava fazendo a atividade. Me emocionei muito junto com
minha méae. Sabe por qué? Porque estas coisas contam a histéria da
vida da gente. Essas coisas contam o que a gente é. A gente esta
crescendo e avida vai passando. E isso é maravilhoso, ndo é? Entéo, é
motivo para ficarmos felizes, ta bom!”. Batman, ainda em lagrimas,
continua apresentando seus registros e relatos a partir de objetos que
colocou na sua linha do tempo. As outras criangas, em silencio e atentas se
levantam, cuidadosamente, e aproximam de Batman. O choro vai passando
a partir do momento em que vai contando sobre sua ida ao Parque
Municipal, onde subiu numa moto de brinquedo. Super Homem, logo diz:
“Eu também ja subi nessa moto ai no Parque Municipal!”. A professora
Helena vai perguntando para Batman sobre os objetos: “E esse saquinho
de semente ali?”. Batman responde: “E do meu passarinho!”. “Acho
gue esse saquinho é daguelas sementes que entreguei de lembranca
para a familia ano passado. De boas-vindas a EMEI, ndo é?. E quem é
esse aqui na foto? Seu amigo?”. “Meu primo amigo!” responde Batman.
Nesse momento, todas as criangas ja estdo em pé e atentas ao que Batman
relata. Posteriormente, a professora faz a leitura de todos registros na linha
do tempo de Batman. (NOTAS DE CAMPO, 30 de outubro de 2017, grifo
meu).

A partir dessa passagem, destaco a sensibilidade da professora Helena em

acolher de maneira muito carinhosa a experiéncia da perda do pai que marca a
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historia de vida de Batman, confortando-o ao relatar que também se emocionou
muito ao rememorar sua historia e sem expor ou dizer para outras criancas que

Batman perdeu o pai quando era muito novo (FIGURA 19).

Figura 19 — Professora Helena acolhendo Batman, em outubro de 2017
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Fonte: Acervo fotografico do pesquisador.

Este tipo de acdo da professora Helena constitui um desafio cotidiano na
docéncia, uma vez que professores/as lidam com diversificadas experiéncias de

infancia(s) no contexto da escola. Desse modo, Santos (2018) aponta:

Embora nado seja tarefa simples, faz-se necessario que os/as docentes da
Educacéo Infantil se sensibilizem com os modos como as criangcas sdo
afetadas pelas experiéncias que vivenciam em diferentes momentos e
situagdes que compdem a vida cotidiana, compreendendo, desse modo, as
formas pelas quais meninos e meninas atribuem sentidos ao mundo. Isso
pode se tornar 0 mote para a construcdo de préaticas pedagdgicas repletas
de sentidos para ambos (criangas e adultos), possibilitando aos/as mais
velhos/as a compreensdo das situacdes vividas pelos/as pequenos/as e
que, de fato, lhes tocam (LAROSSA, 2002), sendo, portanto, elemento
relevante para a proposicdo de um curriculo organizado a partir das
experiéncias das criancas. (SANTOS, 2018, p. 23).

Portanto, é a partir da memoéria que diferentes histérias se comunicam é
enriguecem as experiéncias dos grupos sociais que frequentamos e, dessa maneira,
acOes, sentimentos, pensamentos e valores ndo se separam quando as pessoas se

engajam na pratica pedagogica (GOULART, 2005; JOBIM e SOUZA, 2014). O

acolhimento esteve presente também no comportamento das outras criancas,
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guando se levantaram e se aproximaram de Batman para escutarem mais
atentamente sua histéria. Na Figura 20 apresento o registro fotografico desse

momento.

F|ura 20 — Batman apresentando sua historia ﬁara turma, em outubro de 2017
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Fonte: Acervo fotografico do pesqtﬁsador.

Durante as narrativas das criancas, os brinquedos contaram historias. Peteca,
bolinha de gude, bicicleta, boneca, carrinho e bichos de pellcia foram apresentados
como parte do acervo de memorias das criancas. Nesse sentido, as narrativas
apresentaram os brinquedos como testemunhas de experiéncias e histérias das
criancas (BENJAMIN, 2004 [1994]).

Jorge inicia a apresentacdo da sua linha do tempo contando sobre as
fotografias que trouxe. Em um dos registros, a foto de Jorge andando de
bicicleta chama a atencéo das outras criancas que relatam suas vivéncias.
Cat Noir logo quando vé a fotografia se aproxima mais e diz: “Eu também
tenho uma bicicleta igual a essa, professora!”. “Eu também,
professora!”, comenta Suki. Super Homem aponta para a fotografia e
relata que ja andou de Skate na praga onde foi feito o registro da foto de
Jorge. Em seguida, Jorge pega dentro do envelope uma peteca e
apresenta como um brinquedo que ganhou logo quando fez trés anos. Por
tltimo pega algumas bolinhas de gude e mostra para os colegas da turma.
(NOTAS DE CAMPO, 06 de novembro de 2017, grifo meu).

N&o raro, durante varias apresentacdes, as criancas se identificavam com
experiéncias uma das outras e também dos adultos (FIGURA 21). Assim como as

criangas e a professora narraram suas historias, eu também compartilhei minhas
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memorias, a partir de registros fotograficos, narrando alguns momentos que me
marcaram deste a infancia até o tempo presente — quando memdrias e historias
individuais se entrecruzaram - fundando diadlogos coletivamente narrados
(BENJAMIN,2004 [1994]; JOBIM e SOUZA, 2014).

do Tempo
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ﬁura 21 — Apresentacéao das Linhas

Fonte: Acervo fotografico do pesquisador, 30 out. 2017.

Desse modo, a empiria revela que as experiéncias vivenciadas por criangas e
adultos em diferentes momentos e espacos sociais “se interconectam, fazendo com
gue exista uma continuidade entre elas” (SANTOS, 2018, p. 13 apud BENJAMIN,
1998 [1918], grifo meu).

No dia 07 de novembro, dia que antecedeu nossa excursdao ao APCBH, a
professora Helena convidou as criangas para ajudarem a fixar as “Linhas do Tempo”
nas paredes do corredor proximo da porta da sala da Turma da Amarelinha. O
envolvimento das criancas foi intenso, tanto no momento de colocar cada histéria no
painel quanto nas observacdes realizadas por elas acerca das historias ali
compartilhadas. Muitos pais e responsaveis durante o0 momento da saida
observavam os registros e, com a ajuda das criangas, conheciam um pouco das
histérias.

Como terceira e Ultima atividade do planejamento antes da excurséao,

propusemos uma conversa com as criangas acerca do APCBH. A conversa
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aconteceu instantes ap6s terminarmos a fixagdo e observagao das “trajetérias de
vida” no corredor. O ponto de partida da conversa com as criancas foi o relato da
visita (formacéo) realizada pela professora Helena no APCBH e das aprendizagens

que ela vivenciou no espaco.

A professora Helena propde que as criancas figuem sentadas nas cadeiras
e inicia a apresentacdo de algumas curiosidades sobre o que ela aprendeu
na sua ida até o APCBH. Inicialmente, relata para criancas que a funcdo do
espaco do Arquivo é guardar e conservar documentos importantes da nossa
historia e da histéria da nossa cidade. E que para guardar e conservar os
documentos precisamos tomar alguns cuidados para ndo sofrerem danos
gue comprometam as informacfes ali contidas. Helena comeca a contar
para as criancas que no APCBH, durante sua visita, recebeu um Kit
surpresa. As crian¢as logo perguntam: “Que surpresa, professora?” “Noés
ganhamos também?”, “Conta logo, Helena!”. Helena, retira do envelope
uma mascara e uma luva, explicando que para manusear os documentos
precisamos evitar contato com sujeira e goticulas de agua que saem da
nossa boca sem percebermos. Ela coloca a méascara e as luvas. “Ta
parecendo médica!”, diz Hello Kit. As criancas observam atentamente a
professora Helena contar, de maneira teatral, como ensinou sua mae a
preservar os documentos que tem em casa. “Mae, vou te ensinar como
devemos fazer para que nossos documentos, fotografias, cadernos e
registros figuem sempre novinhos. Concomitantemente, Helena pega
dentro do envelope um pequeno pedago de pano tipo tuli, cravo da india e
pimenta, realizando a montagem de um saché. Pega pimenta do reino e
cravo da india. Enrola em um pano chamado tuli, esse todo furadinho,
e amarra, fazendo um saché. Sabe para que criangas?” Para evitar uns
bichinhos que adoram comer papel”. Batman, responde: “Traga”. “Isso,
Batman! Merece palmas, gente!”. Na medida em que conta a histéria ela
vai montando o saché. Depois entrega para uma das criancas e explica que
pode pegar, cheirar e depois passar para o/a colega ao lado. “Entado eu
falei para minha mé&e fazer muitos e fomos nos armarios onde ficam
guardados nossos documentos e jogamos muitos sachés para
espantar todas tracas. Sabe mée, outra coisa que aprendi no Arquivo
Puablico é que nés ndo podemos prender documentos com
gominhal/elastico ou fita adesiva. A gominha derrete e estraga o
documento e a fita adesiva cola no papel”. ApGs a apresentacdo do Kkit,
Helena deixa o kit circular pela sala. Hello Kit pergunta para a professora:
“A gente ganhar amanha o kit?”. Helena deixa a resposta “no ar”. Apds a
apresentacéo do kit, Helena diz para as crian¢cas que durante a visita ela
criou uma mauasica para o mascote do Arquivo Publico. “Gente, o Arquivo
tem um mascote! Ele é um bicho que carrega sua casa nas costas”.
“Caracol!”, “Caracol”, gritam algumas criancas. “Isso mesmo! Sé que o
caracol do Arquivo carrega a cidade nas costas, olhem sé!”. Nesse
momento, demonstra a imagem do Beloricol para as criancas. “Esse aqui é
o Beloricol e ele carrega nas costas arquivos e documentos que
contam a historia da nossa cidade. Durante minha visita ao arquivo eu
fiz uma musica em homenagem ao Beloricol e quero cantar para voceés.
- L4 vem o Beloricol, andando bem devagar. Carrega a cidade nas
costas menina. E dela bem vai cuidar — Vamos aprender?”. As criancas
cantam junto com a professora. “Amanha vamos cantando esta musica
no caminho, heim gente!”. Antes de encerrar, Helena deixa uma cartilha
do APCBH circular para as criangas conhecerem o Beloricol. (REGISTRO
DAS FILMAGENS; NOTAS DE CAMPO, 07 de novembro de 2017, grifo
meu).
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Um aspecto que gostaria de atentar ao leitor corresponde ao fato de a
participacdo da professora na formacdo, proposta no APCBH, ter proporcionado
elementos que contribuiram para tornar mais acessivel o conhecimento acerca do
que a criancga vai vivenciar no espaco no dia da excursdo!!l. Esse tipo de acdo
corrobora com iniciativas realizadas pela coordenacdo do Projeto Educando a
Cidade para Educar — na qual tem como um dos seus objetivos sensibilizar os
gestores culturais de espacos, tais como: museus, parques e centros culturais, para
o acolhimento das criancas de 0 a 6 anos — ao realizar foruns e coléquios, que
acontecem anualmente com a intencdo de compartilhar e avaliar experiéncias de
imerséao cultural das criancas nos espacos da cidade de Belo Horizonte.

Antes da excursdao ao APCBH, que ocorreu no dia 08 de novembro, ndo
conseguimos realizar nossa reunido para avaliarmos de maneira mais afundo os
acontecimentos ocorridos em relacdo ao planejamento das trés atividades.
Entretanto, tinhamos como pratica conversas informais ao longo das tardes acerca
de como percebiamos o envolvimento das criancas com as propostas. Em uma
dessas conversas, a professora Helena disse-me ter repensado acerca do home que
haviamos dado a atividade “Linha do Tempo” a partir das observagdes que fez.

Sabe, Tulio. Acho que devido ao afeto com o tema da excursao e a relagédo
com minha formacg&o eu até me empenhei mais nas atividades. Eu mudei a
nomenclatura. Ao invés de falar “Linha do Tempo” eu passei a usar “Seus
registros histéricos”. (REGISTRO DAS FILMAGENS, 07 de novembro de
2017, grifo meu).

A passagem descrita demonstra que o olhar atento da professora acerca de
como as criancas se relacionam com o conhecimento traz a perspectiva da
aprendizagem como processo de participacdo coletiva — de criancas e adultos — no
contexto da pratica social (GOULART, 2008 apud LAVE, 1993). Reconhecer suas
trajetérias de formacdo, legitimando-as no exercicio da docéncia, enriquece as
experiéncias de criancas e adultos. Portanto, como destaca Goulart (2008, p. 129),
“‘compreender o fenbmeno educativo como atividade humana que transforma os
sujeitos nela engajados, ao mesmo tempo em que modifica os ambientes de
aprendizagem, da-nos outra dimenséao da formacéo humana”.

As reflexdes apontadas neste Capitulo revelam importantes aspectos que

entrecruzam Memoria, Narrativa e Histéria inscritos nas experiéncias de vida das

111 Cabe apontar que no ultimo Capitulo serdo dados destaques aos acontecimentos nos espacos
visitados pela Turma da Amarelinha.
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criancas, professora e pesquisador. A partir do planejamento e das atividades
propostas para a Turma da Amarelinha, destaca-se que memoaria, narrativa, historia
e experiéncia constituem elementos fundamentais para a proposi¢cdo de um curriculo
por campos de experiéncias. Pensar a cidade potencialmente como espago
educativo entrelacada pelos campos de experiéncias na trajetoria curricular permite
ampliarmos nossa compreensao de educacao, reinventando a escola e a cidade
como lugares de convivéncia, dialogo e aprendizagens (GADOTTI, 2009; MOLL,
2008).



186

CAPITULO 5 — MOVIMENTO E ACONTECIMENTO: PEREGRINACOES ENTRE A
ESCOLA E ESPACOS DA/NA CIDADE

Os habitantes, entdo, conhecem conforme
prosseguem, conforme atravessam o mundo ao
longo de trajetos de viagem. Longe de ser
acessoOrio a coleta ponto a ponto de dados a
serem passados para depois de processados
transformarem-se em conhecimento, o0 movimento
€ ele mesmo a maneira do habitante conhecer.
(INGOLD, 2015, p. 228, grifo do autor).

No Capitulo anterior explorei os planejamentos de algumas atividades
propostas para a turma da Amarelinha, nos momentos que antecederam as
excursdes para os espacos da cidade de Belo Horizonte, a partir da perspectiva do
curriculo por campos de experiéncias. Memoria, Narrativa e Historia deram o tom
das experiéncias de criancas, professoras e pesquisador ao compartilharem
acontecimentos, na perspectiva de um “mundo narrativo” — “mundo em movimento e
devir’ —, tendo em vista que “as coisas deste mundo sdo as suas historias,
identificadas ndo por atributos fixos, mas pelas suas trajetdrias de movimento em um
campo de relacdes em desdobramento” (INGOLD, 2015, p. 236, grifo meu).

Este Capitulo emerge de uma questao-chave: como as criancas — em relacao
com a professora e demais atores sociais — constroem suas aprendizagens
(percepcoes, acbes e representacdes) acerca da cidade a partir das peregrinacoes
de um lugar a outro? As peregrinacdes neste trabalho séo correlacionadas ao ir e
vir entre escola-lugares da cidade-escola - em movimentos que possibilitam as
criancas conhecerem a e se situarem na cidade (INGOLD, 2000, 2012, 2015,
2015a; CHRISTENSEN, 2010; LOPES, 2012, 2018; VERBERNA e FARIA, 2014).
No sentido apontado por Ingold (2015):

Implica que o conhecimento seja integrado ndo pela adequacéo de
elementos isolados encontrados aqui e ali a estruturas categoricas de
generalidade cada vez mais ampla, mas circulando-se em um ambiente. O
ponto tem sido bem colocado por David Turnbull. “Todo conhecer”, escreve
ele, “é como viajar, como uma jornada entre partes de uma matriz’
(TURNBULL, 1991: 35). Essa matriz é, como efeito, uma malha
emaranhada de caminhos de idas e vindas, deixados pelas pessoas
enquanto caminham de um lugar a outro. (...). Da perspectiva de um
processo complexo, ao contrario, movimento é conhecimento. A integracao
do conhecimento, em suma, ndo ocorre “para cima”’ dos niveis de uma
hierarquia classificatéria, mas “ao longo” dos caminhos que levam as

pessoas de um lugar a outro dentro da matriz de sua viagem. Assim, como
sugeri no capitulo 12 (p.228), deveriamos dizer que, para os habitantes do
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mundo da vida, o conhecimento ndo é verticalmente, mas longitudinalmente
integrado. (INGOLD, 2015, p. 235).

Autores como Aikten (2015), Tonucci (2005), Christensen (2010), Lopes
(2012, 2013), Lopes e Vasconcellos (2006) e Verbena e Farias (2014), tém
destacado a relacdo entre a crianca e a cidade a partir das possibilidades de
“‘mobilidade”. Nesse sentido, este estudo tem o interesse no modo pelas quais as
criangas experienciam (“um lugar’) a cidade e como constroem um senso de
(“lugar”) cidade, tendo como foco as acbes propostas pela EMEI Pirilampo, em
especial, neste momento do texto, nos periodos que se constituem a partir dos —
movimentos — até os espacos de visitacao.

Como ja citei anteriormente, as peregrinacdes das criancas da turma da
Amarelinha até os espacos da cidade foram realizadas de 6nibus. Nos escritos a
seguir, dou enfoque aos acontecimentos relacionados aos movimentos que
ocorreram desde a sala de aula até os espacos de visitacao, procurando entrecruzar
movimento e acontecimento, onde a cidade se oferece como lugar da experiéncia e
a escola como (uma das possibilidades de ser) interlocutora da relacdo crianca e
espaco urbano.

Ingold (2015) faz uma distingdo conceitual entre os termos transporte e
peregrinagdo que considero pertinente apontar neste momento. Para o autor,
transporte esta relacionado ao deslocamento de um ponto ao outro e peregrinacao
constitui costuras ao longo do caminho no mundo habitado que, ao invés de

atravessa-lo de ponto a ponto, constituem uma malha (FIGURA 22).

Figura 22 — Transporte e Peregrinacéo

Fonte: INGOLD (2015, p. 239).

Nota: “Peregrinagdo (em acima) e transporte (embaixo). No transporte, uma entidade pré-constituida
€ deslocada lateralmente através de uma superficie, de um local a outro. Na peregrinagdo, a coisa €
um movimento feito longitudinalmente no mundo, criando-se a si mesmo infinitamente no processo”.
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Assim, peregrinacdo € compreendida neste trabalho ndo como um néo lugar,
intervalo entre o local de partida e de chegada, mas um espaco-tempo que
possibilita a crianca interagir com a cidade (e também com os espacos da EMEI) e
sua diversidade e pluralidade, tornando visivel suas contradigdes. Utilizo o termo
peregrinacdo, assim como Ingold (2015, p. 219, grifo meu), “para descrever a
experiéncia corporificada deste movimento de perambulagdo”. Peregrinagao
apresenta-se, desse modo, como forma de subjetivacao e experiéncia da crianga na
relacdo com a escola e com a cidade. Peregrinar da escola até os/e nos lugares da
cidade implica em movimentos que emergem no processo de seu acontecimento e
nao nos levaria a supor que as coisas existem antes dos processos que as fazem
emergir (INGOLD, 2015a, grifo meu).

Conforme destaca Benjamin (1987a, p. 16), “Quem voa vé apenas como a
estrada se insinua através da paisagem|...]. Somente quem anda pela estrada
experimenta algo do seu dominio”. Ao realizar esta comparagdao, Benjamin nos
provoca a pensar que as experiéncias mais interessantes se dao no ato de
caminhar, perceber e sentir o tempo, 0 espaco e a paisagem.

Ingold (2005 [2000]), ao comparar um estranho/forasteiro que usa um mapa
para se localizar em um espaco que nao lhe é familiar e uma pessoa que esta
familiarizada com seus caminhos e sabe muito bem onde e como chegar no destino
sem precisar utilizar tal artefato, nos diz ndo existiria diferengcas entre ambos. A
diferenca é que o mapa do habitante nativo ndo esta em suas maos, mas na sua
representacdo — na sua memoria —, como “forma de uma representagao espacial
abrangente de seu entorno usual” (p. 77). Ao mesmo tempo, Ingold discorda da
afirmacao acerca da existéncia de um “mapa mental ou cognitivo”, indicando que o
habitante nativo pode estar em determinado lugar sem ser capaz de especificar sua
localizacdo, isso é “porque os lugares nao tem locais, mas historias. Unidos pelos
intinerarios de seus habitantes, os lugares existem ndo no espac¢o, mas como nés,
em uma matriz de movimento” (p. 77). Importante destacar que essa perspectiva
histdrica esta circunscrita nas praticas espaciais, de lugares, em lugares e pelos
lugares O que distingue o forasteiro do nativo sdo as jornadas para lugares, de
lugares e em volta de lugares.

Nesse sentido, o autor sugere a nocao de Wayfinding — descobrir-caminho:

No caminho, as pessoas ndo atravessam a superficie de um mundo cujo
layout é fixado antecipadamente - como representado no mapa cartografico.
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Em vez disso, eles "sentem o seu caminho" através de um mundo que é em
si em movimento, continuamente vindo a ser através da acao combinada de
humano e agéncias ndo humanas. (INGOLD, 2005, p.78).

Outro autor que contribui para este estudo, e que vai ao encontro das
reflexdes de Ingold, € Merleau-Ponty. Em Fenomenologia da Percepcédo (2006) o
autor destaca que 0 corpo expressa a existéncia e a presenca do ser no mundo. E
por meio da experiéncia corpOrea que percebo o mundo e sou percebido por ele, ou
seja, 0 corpo € o locus da experiéncia criadora de sentidos. Assim, “toda percepgao
exterior € imediatamente sinbnimo de uma certa percepcdo de meu corpo, assim
como toda percepcdo de meu corpo se explicita na linguagem da percepcao
exterior” (MERLEAU-PONTY, 2006, p. 277).

De acordo com Nébrega (2008), a proposta de Merleau-Ponty desconstréi a
nocdo de percepcdo tratada no pensamento objetivo, fundado no empirismo e
intelectualismo, como resultado da causalidade linear estimulo-resposta. “A
percepcao esta relacionada a atitude corpérea”. Desse modo, “na concepcao
fenomenoldgica da percepcdo a apreensao do sentido ou dos sentidos se faz pelo
corpo, tratando-se de uma expressao criadora, a partir dos diferentes olhares sobre
o mundo” (NOBREGA, 2008, p. 142). A autora ressalta que essa perspectiva se
apoia em um ponto fundamental: o movimento.

Os movimentos acompanham nosso acordo perceptivo com o mundo.
Situamo-nos nas coisas dispostos a habita-las com todo nosso ser. As
sensacdes aparecem associadas a movimentos e cada objeto convida a
realizacdo de um gesto, ndo havendo, pois, representacdo, mas criacéo,
novas possibilidades de interpretacdo das diferentes situacdes existenciais.
(NOBREGA, 2008, p. 142).

Segundo Malho (2003, p. 50), a crianga realiza na “motricidade” — uso do
espaco, qualgquer que ele seja — o reconhecimento do seu Eu, do mundo exterior, do
outro e da passagem a acao. Desse modo, € a partir das experiéncias de movimento
que se realiza o conhecimento corporal, “que se compreende e interioriza o sentir,
condicdo indispensavel para a construgcao da propria existéncia”.

Nessa perspectiva de “movimento corporificado” (MERLEAU-PONTY, 2006) e
Wayfinding (INGOLD, 2000), conhecimento e percepcdo ndo estdao separados, ou
seja, “o conhecimento de lugar se torna parte da dialética da percepgao e de lugar

que atravessa todo curso da vida”, acumulando-se e transformando-se durante a
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vida, “por meio do habitar, do ser e do modificar-se em um lugar’ (CHRISTENSEN,
2010, p. 148).

Na obra de Massey (2008) também é possivel encontrar similaridades com os
trabalhos de Ingold (2015, 2015a). O préprio autor (INGOLD, 2015) se diz surpreso
com o titulo do trabalho de Massey (2008) — Pelo Espaco — comparando com o titulo
de seu ensaio — Contra 0 espaco. Com titulos opostos, Ingold diz ter pensado que
ambos estavam em desacordo, todavia, ao ler o livro de Massey se viu surpreso e
satisfeito ao descobrir que estavam, de certa maneira, em sintonia. Nesse sentido,
Ingold (2015) destaca que

ambos imaginamos um mundo de incessante movimento e devir, que nunca
esta completo, mas continuamente em construcdo, tecido a partir de
inmeras linhas vitais dos seus multiplos componentes humanos e néao
humanos enquanto costuram seus caminhos através do emaranhado de

relagbes nas quais estdo enredados de maneira abrangente. (INGOLD,
2015, p. 211).

Massey (2008) traz como principal argumento a necessidade de compreensao
mutua de espaco e tempo. “E em ambos, necessariamente juntos, que repousa o
carater vivido (liveliness) do mundo” (MASSEY, 2008, p. 90). Ingold (2015) destaca
gue Massey rejeita a dicotomizacdo que deixa 0 espagco como uma concha vazia,
como 0 negativo do tempo, como podemos observar na passagem da propria
autora:

O espago é uma dimensao implicita que molda nossas cosmologias
estruturantes. Ele modula nossos entendimentos do mundo, nossas atitudes
frente aos outros, nossa politica. Afeta 0 modo como entendemos a
globalizagdo, como abordamos as cidades e desenvolvemos e praticamos
um sentido de lugar. Se o tempo é a dimensdo da mudanca, entdo o espago
€ a dimensdo do social: da coexisténcia contempordnea de outros.
(MASSEY, 2008, p. 15).

Massey (2008, p. 29, grifo meu) apresenta trés propostas para pensar 0
espaco: a primeira € reconhecermos o espaco como o produto de inter-relacdes,
constituido através de interacdes, desde a imensidao do global até o intimamente
pequeno; a segunda € compreender o espaco como esfera de multiplicidade, no
sentido da pluralidade contemporanea — “multiplicidade e espago sédo co-
constitutivos”; e a terceira, imaginar 0 espago Como sempre em processo continuo
de construcdo. Ingold (2015, p. 212), destaca que Massey “quer que pensemos 0
espaco de maneira positiva, tdo dinamica, alegre e aberta quanto o tempo”.
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Ingold (2015), entéo, diz ser incapaz de descrever o mundo como um mundo
de espaco. Assim, destaca o autor:
Eu simplesmente ndo consigo tirar da minha cabec¢a a ideia do espaco
como um vazio, como ndo mundo, como auséncia, em vez de copresenca.
Para mim o mundo é um mundo, ndo espaco: e 0 que esta acontecendo
nele — os processos em suas mdltiplas formas surgem e sdo mantidos no

lugar — séo processos de vida, e ndo tempo. O tempo-espaco de Massey &,
para mim, o mundo de vida. (INGOLD, 2015, p. 212-213).

Importante apontar que Massey é geografa e Ingold um antropdlogo, portanto,
mesmo com similaridades, apresentam discordancias nos seus ensaios. Contudo,
ambos contribuem de maneira singular para este trabalho quando destacam que o
conhecimento se d&, ndo em niveis de classificacdo e dicotomias, mas ao longo das
“trilhas” (Ingold, 2015) e dos “trajetos no tempo-espaco” (MASSEY, 2008, p. 176),
como um emaranhado de multiplas linhas de vida.

Concomitantemente, e de acordo com Certeau (2004), 0s sujeitos
espacializam a cidade através do ato de caminhar. O autor faz um paralelo do ato de
caminhar com a linguagem, defendendo a existéncia de enunciacbes pedestres e
retéricas ambulatorias, na qual os sujeitos que caminham pela cidade “escrevem” a
cidade. Ao comparar as caminhadas com os atos de fala, a apropriacdo da cidade é
tratada por Certeau da seguinte maneira:

O ato de caminhar esta para o sistema urbano como a enunciagdo (o
speech act) esta para a lingua ou para os enunciados proferidos. Vendo as
coisas no nivel mais elementar, ele tem como efeito uma triplice funcéo
“enunciativa”; € um processo de apropriacdo do sistema topografico pelo
pedestre (assim como o locutor se apropria e assume a lingua); é uma
realizacé@o espacial do lugar (assim como o0 ato da palavra é uma realizagao
sonora da lingua); enfim, implica relacdes entre posi¢bes diferenciadas, ou
seja, contratos pragmaticos sob a forma de movimentos (assim como a
enunciagao verbal é “alocugao”, coloca o outro em face do locutor e pée em
jogo contratos entre colocutores). O ato de caminhar parece, portanto,

encontrar uma primeira definicdo como espaco de enunciacdo. (CERTEAU,
2004, p.177, grifo do autor).

No estudo proposto aqui, as criangas, no contexto escolar, ndo conhecem a
cidade através do caminhar, sendo este restrito as peregrinacdes para a praca
préxima da EMEI e/ou ao Centro Cultural, o que envolve as dificuldades ja
apontadas no capitulo anterior. Contudo, as criangas peregrinam atraves do 6nibus,
0 gque envolve processos perceptivos diversos.

Na atualidade, alguns pesquisadores se debrugcam para compreender a

mobilidade como forma de conhecer e se apropriar da cidade (alguns ja citados
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neste trabalho). A maioria dos estudos concentra-se na perspectiva da mobilidade a
partir de modais como carros e vans escolares ou a pé. Por exemplo, no
“deslocamento” realizado por vans ou 6nibus de transporte escolar, as experiéncias
de apropriacédo da cidade se dao de maneira mais interna ao tipo de modal (van ou
onibus). Sua estrutura fisica, com janelas pequenas e muitas vezes escurecidas
proporcionam poucas possibilidades de interacdo da crianca com o ambiente
externo. Cabe destacar um estudo recente, realizado na cidade de Recife, onde um
terco das criancas faz o uso do automoével como meio de transporte no
deslocamento casa-escola'!?.

Cotidianamente, podemos observar nas portas das escolas o quantitativo de
veiculos (carros, 6nibus e vans escolares) ao deixarem ou pegarem as criangas. No
caso do automoével, a velocidade implica em paisagens sendo transfiguradas em
passagens, o que possibilita as vezes poucas interacbes com o lado de fora. Alguns
automoveis na atualidade possuem TV no encosto do banco do passageiro dianteiro
a fim de entreter as criangas, ou seja, pouco se observa do outro lado do vidro.

Neste Capitulo, o focode analise saoas relacdbes mediadas pelos
deslocamentos e percursos que o Onibus faz, gerando diferentes lugares e modos
de olhar para a cidade. A propria estrutura fisica do 6nibus do Programa BH para
Criancas, com janelas grandes e perfil baixo, além da auséncia de cortinas, € um
estimulo a observacdo!!3. Além disso, a presenca da professora (adulto) mediando o
olhar € um aspecto a mais a ser considerado, na perspectiva de uma educacédo
estética e do olhar, ou seja, um processo de “redescoberta guiada”, como propde
Ingold (2015, p. 238): “o processo €, antes, como o de seguir trilhas através de uma
paisagem: cada histéria o levara a um ponto, até que vocé se depare com outra que
0 conduzira mais adiante”. Desse modo, peregrinar de Onibus — “conquista,
exploracdo, viagens de descoberta” — “diz respeito ao encontro de histérias, nédo a
meros langamentos, através do espaco” (MASSEY, 2008, p. 178).

Dessa maneira, os dados empiricos revelam que é no 6nibus, mesmo que
proporcione imagens rapidas e fugidias, no ir e vir, que a criangca constréi uma

cartografia da cidade, a partir destes movimentos de peregrinacdo. Ingold (2005

112 Diario de Pernambuco — Reportagem O futuro das cidades depende do deslocamento das
criancas.
http://www.diariodepernambuco.com.br/app/naoticia/vidaurbana/2018/02/04/interna_vidaurbana,74013
O/mobilidade-infantil-carros-nao-sao-unica-opcao-de-deslocamento-para-c.shtml. Acesso em 10 de
agosto de 2018.

113 Excegdo aqui cabe aos 6nibus convencionais que eram alugados pela EMEI.
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[2000]), ao propor que conhecemos 0 ambiente enquanto caminhamos, nos diz que
guando o viajante ou narrador que conhece enquanto caminha néo esta elaborando
um mapa nem utilizando um, esta “simplesmente mapeando”. Para o autor, elaborar
mapas ndo é mapear, pois quando o0 movimento e as praticas das pessoas sdo
deixados de lado parece que ao final nada acontece nesses espacos. Nesse
sentido, ao adotar a ideia de mapear como uma narracdo verbal de jornadas
efetuadas ao longo do tempo, a cartografia deve ser considerada como processo de
relacdes das experiéncias de movimento corporal no mundo (INGOLD, 2000;
MERLEAU-PONTY, 2006). Em suma, a cartografia a proposta diz respeito aos
diferentes aspectos da vivéncia geografica, que vai muito além dos elementos e
formas do espaco geografico (LOPES; FERNANDES, 2018).

Nos primeiros escritos do capitulo anterior o leitor deparou-se com a proposta
de pensarmos, a partir de Ingold (2015a), a educacdo como educere, onde o
caminhar oferece uma proposta de educacdo onde o conhecimento também se da
ao longo de jornadas para fora, para o mundo. Neste Capitulo, tendo ir e vir
(peregrinacdes) como objeto de analise, cabe levantar as seguintes questbes
inspiradas em Ingold (2015a): a) Que tipo de educacao é essa, que se da durante ir
e vir entre a EMEI e lugares da cidade? b) E o que faz do ir e vir uma pratica eficaz
para a educacédo, concebida como educere? Nos subtdpico seguintes procuro refletir

acerca dessas questdes em didlogo com os dados empiricos.

5.1 “Um atras do outro que nem gafanhoto”: peregrinagées da sala de aula até

o 6nibus

O dia de sair da EMEI Pirilampo para os espacos da cidade era recheado de
expectativas por parte das criancas e dos adultos. E por mim também néo foi
diferente. Por diversos momentos, ao chegar a instituicdo, logo no inicio da tarde,
encontrava-me com criancas e adultos a caminho da sala da professora Helena.
Nessas caminhadas até a sala percebia-se o0 entusiasmo das criancas e o desejo de
logo chegarem na sua respectiva sala. As paradas no parquinho, o caminhar mais
lento ou até mesmo o cumprimento e conversas com outras criangas e adultos eram
deixadas de lado nesse momento. Ao caminhar com algumas criancas e pais, 0
assunto mais recorrente era presenca ou nao do 6nibus na porta (e quando este nao

estava |4 gerava certa ansiedade nas criangas) e o lanche para o piquenique. Pelo



194

caminho até a porta da sala algumas maes sempre comentavam: “Tem gente que
hoje so falou nessa excursao” (NOTAS DA CAMPO, abril de 2017).

Na sala, algumas praticas foram sendo instituidas ao longo do ano, muitas
delas seguindo as orientagcdes presentes no documento que a coordenacao
compartilhou com as professoras. Estas''4, nesse momento, estavam divididas entre
a tarefa de receber as criancas (em todos os dias dos passeios de maneira euférica
e afetiva) e conversar com a familia. O dialogo com a familia nestes dias era mais
rapido e objetivo, uma vez que as professoras organizavam todas as questdes
referentes a saida, tais como: conferir as autorizacdes e lista de presenca, colocar o
crachad nas criancas, conferir se a crianca trouxe o lanche e orientar a ida ao
banheiro. Esse primeiro momento durava cerca de 20 minutos e era também rico de
interacdes entre as criangas que comentavam acerca das suas expectativas com a
saida para a visita ao Arquivo Publico da Cidade. Nestes momentos, o assunto (e 0s
cochichos ao pé do ouvido) acerca de qual lanche cada um estava levando era o
mais presente (FIGURA 23).

ouvido

Figura 23 — Expectativa versus cochicho ao pée do

"I

Fonte: Acervo fotografico do pesquisador, novembro de 2017.

Um acontecimento muito acolhedor no campo era o fato de sempre
recebermos — eu e a professora Helena — um lanche de uma das criangas. O lanche

era montado pela mae, que algumas vezes na porta, ao chegar, nos avisava: “hoje

114 Professora referéncia e professora de apoio. A professora de apoio ndo participou com a turma de
todas visitas, mas esteve presente nestes momentos de preparacéo para saida.
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tem um lanchinho ai para vocés”. Eu também recebia alguns chocolates das outras
criangas para colocar na minha mochila e levar para a excursao.

Ao longo do ano, pude perceber que as criancas foram se adaptando ao
cotidiano das saidas, o que facilitou o trabalho de organizacédo das professoras. Em
certos momentos, as criancas ja chegavam, pediam o cracha e perguntavam se
poderiam ir ao banheiro. Ou seja, passaram de um comportamento regulado pelos
adultos para uma forma de se organizarem mais autonomamente (SANTOS, 2015;
NEVES, 2010). Cabe destacar que a perspectiva de trabalhar com a nocédo de
cotidiano revela acdes do inesperado e nem sempre se organizar de maneira
autbnoma significa que tudo ocorra sempre da mesma maneira, como algo dado
previamente. Nessa perspectiva, Soares (2015, p. 170), inspirada em Rocha (2014),
traz uma reflexdo acerca do cotidiano na escola considerando-o como um tempo-
espaco de significacdo, o qual é inventado e reinventado pelos sujeitos “ao
experimentarem interacées com 0s outros, com 0s objetos e com aqueles tempos e
espacos especificos”.

Importante apontar que a corporalidade das criangas expressa formas de ser
e estar no mundo e, nesses momentos, 0 corpo se projeta como locus de
experiéncia criadora de sentidos (MERLEAU-PONTY, 2006). Na Figura 23 observa-
se uma das criancas levantando-se da cadeira, ficando mais préxima do colega para
um cochicho ao pé do ouvido. Assim, como destaca Rocha (2014, p. 175), “o
cotidiano se inscreve no corpo: ele € o outro do meu corpo”.

Apos a chegada de todas as criancas e tudo organizado para a saida, as
professoras aguardavam a coordenacdo chamar para se dirigirem até o 6nibus.
Peregrinar da sala até o 6nibus se deu de maneira particular em algumas situacoes.
Na sua maioria, as professoras organizavam as criangcas em filas, algumas vezes
“um atras do outro que nem gafanhoto”!® e outras separando meninos e meninas.
Em um primeiro momento, até o hall de entrada e depois até o dnibus. Em algumas
saidas ndo chegadvamos a parar no hall de entrada, consequentemente a turma
seguia direto para o 6nibus. Na primeira visita, as criancas ficaram sentadas no hall

esperando outra turma descer, como pode ser observado na Figura 24.

115 Musica cantada recorrentemente por uma das professoras durante as saidas com sua turma de
criangas de 4 e 5 anos: “Um atras do outro quem nem gafanhoto. Um atras do outro que nem
gafanhoto”.
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Figura 24 — Preparacdo para saida a Praca da Assembleia
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Fonte: Acervo fotogréfico do pesquisador, marco de 2017.

Enquanto aguardavam, a coordenadora Juliana conversou com as criangas

acerca da praca e os motivos da visita ao espaco, como descrito no trecho.

Sédo 13h30min e descemos até o hall de entrada. A Professora Helena pede
para as criangcas continuarem em filas e se assentarem. Juliana, a
coordenadora, cumprimenta as criancas e diz que precisamos aguardar a
outra turma de 4 e 5 anos que também vai ao passeio. Durante a conversa
com as criangas, que durou cerca de 3 minutos, Juliana diz para as criancas
gue estamos indo a um “passeio num lugar que é aberto e estamos indo
la para brincar”. Algumas criangas logo comecam a dizer: “Eu ja fui la!”;
“Eu também!”. Juliana comenta entdo que a praca € um local na cidade
gue foi pensado para as criancas: “Esta praca na cidade de Belo
Horizonte é um espaco que foi pensado especialmente para vocés
criangas. Aqui perto nos também temos uma pragca com alguns
brinquedos. Mas qual sera a diferenca entre elas? Vamos pensar!”. “Na
praca tem dois espagos com brinquedos e vamos nos dois. Primeiro
em um, lanchar e depois no outro, ta bom? Todos perto da professora
Helena ou de um dos adultos. Vamos ficar |4 por volta de 1 hora para
conhecer este espag¢o da cidade”. (NOTAS DE CAMPO, 23 de margo de
2017, grifo meu).

Estes momentos de ir e vir em filas de certa forma me incomodavam, uma vez
gue ndo via sentido nessas praticas para organizar os deslocamentos e — 0 que
Vincent et al., (2001) chamam de “forma escolar” —, aparecem como agdes

paulatinas para tentar controlar e disciplinar'® as criancas no cotidiano da escola
(FIGURAS 25 e 26).

116116 pPercebi que essa forma escolar de organizar as criancas esteve presente em alguns espacos
gue visitamos, uma forma de reproduzir o que a escola ja faz com a premissa de receber as criangas
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Fonte: Acervo fotdgréfico do pesquisador, jun-ho-d 2017.
Nota: Destaque para o Super-homem segurando na mochila do Homem de Ferro.

O estudo de Debortoli (2004) aponta o uso demasiado da “fila para tudo”, nao
raro, sem nenhuma necessidade. O autor destaca que essa pratica acontece de
maneira sutil e automatica no cotidiano de uma creche, como se professoras e
criangcas ja tivessem ‘“incorporado a normalidade dessa forma de organizacao,
deslocamento e ordenamento, como se a fila fosse uma estrutura de relagcéo, forma
“natural” de organizagao, de autoridade e dinamica” (DEBORTOLI, 2004, p. 56).

e considerar que essas praticas ajudam a lidar com suas especificidades. Gostaria de destacar que
no préximo capitulo elenco reflexdes acerca de como a “forma escolar” esteve presente nos espagos
da cidade visitados pela EMEI Pirilampo, bem como préticas que se distanciavam dessa forma de
organizacédo para receber as criancas.
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Freitas (2015), ao pesquisar as praticas do cotidiano em uma escola de tempo
integral, destaca o uso da fila no “deslocamento” do grupo de criangas da escola até
um clube (separados por cerca de aproximadamente 1200 metros de distancia). A
autora aponta que a constante separagdo entre meninos e meninas nesta pratica
produz e reproduz discursos de género no cotidiano da escola, revelando marcas
sociais, culturais e histdricas dos sujeitos.

Esse ritual foi estabelecido pelos sujeitos que fazem parte daquele cotidiano
e pela histéria que carregam consigo. Os adultos (sejam eles professores,
coordenadores, pesquisadora, funcionarios) carregam marcas da sua
propria escolarizagdo e dos rituais que cumpriam todos os dias na escola.
(FREITAS, 2015, p. 184).

O trabalho de dissertacdo de Claudia Regina Renda Biscaro (2009), que
investigou o processo de construcdo das identidades de género na Educacéo
Infantil, com criangas de cinco anos, também observou a constante formacdo de
filas, separando meninos e meninas nos momentos de transicdo de um espaco para
outro da instituicdo. A autora afirma o uso irrefletido de modos de subjetivacdo do
masculino e do feminino nas praticas e nos rituais constitutivos do cotidiano das
criangas na Educacdo Infantil (BISCARO, 2009). As Figuras 27 e 28 representam

algumas dessas situagoes.

Figura 27 — Visita ao Museu da Imagem e do Som

Fonte: Acervo fotografico do pesquisador, novembro de 2017.
Nota: Lady Buggy e Homem Aranha descendo as escadas indo em direcdo ao hall de entrada da
EMEI.
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Figura 28 — Seguindo em direcao ao 6nibus
1 3 i\l ~ .

Fonte: Acervo fotografico do pesquisador, novembro de 2017.
Nota: Destaque para o Flash correndo e para a Mulher Maravilha e a Amora de méos dadas.

Nesse sentido, as reflexdes pontuadas por Biscaro (2009) corroboram com 0s
estudos de Tomazelli (2013) e Santos (2015) que indicam que as representacdes
sobre o0 masculino e o feminino sdo utilizadas para organizar as praticas
pedagdgicas na educacdo infantil, como de ordem natural pelos professores,
professoras, diretores, diretoras e criangas. Assim, ndo se reflete acerca que esta
forma de organizar o cotidiano, que € um aprendizado, pode promover situacdes de
desigualdades dentro e fora da escola (TOMAZELLI, 2013).

Organizar as criangas em fila para o ir e vir de um lugar a outro parece ndo
ser uma pratica escolar comum somente no Brasil. Ingold (2015a) relata que uma
pratica comumente realizada por professores no Reino Unido, chamada de fila do
“crocodilo”, é utilizada para levar as criangas aos pares e em fila, em uma linha reta,
de um lugar para outro sem contratempos. O autor cita 0 exemplo da fila do
“crocodilo”, que corresponde nesta pesquisa fila dos “gafanhotos”, para nos dizer
que h& muitas maneiras de caminhar, porém nem todas levam para fora. Segundo
Ingold (2015a), o caminho do crocodilo ndo é um interessante modo de aprender,
pois o0 objeto do aprendizado ocorre apenas no destino final, além de nao possibilitar
outras formas de interagcdo entre as criangas, adultos e tempo-espacos nas relacdes
de aprendizagem. Desse modo,
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caminhar ndo é encarar e ser interpelado por aqueles que estdo na frente,
mas seguir aqueles que nos dao as costas. Copiar € parecido: participar
através de movimentos de caneta, e nao refletir ou assumir uma posigéo
frente a um trabalho completo. (INGOLD, 2015a, p. 34).

De certa maneira, 0 que mais me incomoda com o uso demasiado da fila no
cotidiano da escola é que sua organizacdo € sempre pensada para algo que se vai
fazer a frente, para ir ao banheiro, ir para o refeitorio, para conter os corpos que
podem por ventura sair do controle, para chegar no 6nibus etc. Nesse sentido, “o
conhecimento pula de cabeca em cabeca, mas as proprias cabegcas — e 0S corpos
aos quais elas pertencem — estao fixas no lugar (INGOLD, 2015a, p. 34). Nao vejo
sentido em formar fila para chegar em lugar algum, a ndo ser que o caminho, seu
espaco-tempo, exija tal acdo tendo em vistas seus aspectos fisicos, organizacionais
e/ou estruturais. No cotidiano das minhas aulas de Educagdo Fisica no ensino
fundamental, por exemplo, sempre sou referenciado como aquele professor que
desorganiza as criangas quando se trata de leva-las até o refeitério da escola. Mas
sempre questiono: “qual o sentido de sair com as criancas em fila até o refeitorio se
€ somente l4 que a fila se justifica? Essa mesma indaga¢éo nao serviria para pensar
também outras a¢cbes que acontecem no cotidiano da escola e em outros espagos?*!’
como um todo?

Ingold (2015a) contrapfe esta pratica aos momentos em que as mesmas
criangcas caminham — acompanhadas ou sozinhas — da escola para casa ou vice-
versa. Elas caminham de maneira bem diferente e sdo “capturadas” por qualquer
coisa. Acbes semelhantes como as que aparecem nos registros de campo desta
pesquisa, de outros autores e também, curiosamente, no video “Caminhando com
Tim Tim"'8, em que uma mae, por intermédio de uma filmagem, narra acerca das
experiéncias de deslocamento com seu filho Valetim, de aproximadamente lano e
meio, até a casa da avl. Para a mée o trajeto se faz de maneira mais pragmatica e
objetiva, com foco de se chegar ao fim, como aponta Ingold (2015a). Ja para
Valetim, o caminhar por cerca de dois quarteirbes, revela-se como tempo e espacgo
de descobertas de “coisas miudas” e experiéncias de encontro com o outro, com os

objetos e com o0 mundo. Nesse sentido, como destaca Tonucci (1996),

117 No préximo capitulo me atentarei mais aos aspectos correspondentes a maneira cComo 0S espacos
da visitacdo recebem as criancas. Como veremos, em alguns o uso da fila é reproduzido como forma
de organizar as criangas.

118 Disponivel em: https://youtu.be/UU5-hkBH2rw. Acessado em 19 de junho de 2018.
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distintamente dos adultos, cujos deslocamentos na cidade sao vividos como
ligagbes entre um ponto e outro como projetos de futuro ligados a uma
funcdo, as criangas vivem seus deslocamentos como uma sucesséo de
momentos presentes, cada um importante por si, cada um digno de uma
pausa, de um assombro, de um contato. Entdo os tempos se alargam, os
bolsos das criangas se enchem de pedras, de folhas, de papéis e a mente
se preenche de imagens, de perguntas, de novos descobrimentos.
(TONUCCI, 1996, p. 69-70).

Mesmo diante do pedido da professora Helena em sala para que
caminhassem em fila, as criangcas sempre davam um jeito de ressignificar essas
praticas. Aos poucos, as criangas vao saindo da fila e as professoras parecem néo
impor nenhuma resisténcia, “como se nao fizesse sentido permanecer naquela
forma automatica de se organizar” (DEBORTOLI, 2004, p. 56). Esse “uso criativo”
(CERTEAU, 2004) das criancas foi percebido em varios desses momentos, seja um
cochicho com o colega, brincadeiras, olhares, pequenas corridas para chegar ao
outro colega, dar as maos, pequenas paradas pelo caminho, se agruparem etc.
Nesse sentido, as praticas do cotidiano se inscrevem nos corpos das criancas
(ROCHA, 2014) que ocupam o tempo- espaco e se relacionam neles (DEBORTOLI,
2004). Dar as maos era uma acado muito recorrente entre as criangcas durante as
excursdes e no cotidiano da EMEIL Nas excursdes, algumas com 0s amigos/as
preferidos/as ficavam a maior parte do tempo juntas, onde 0s momentos eram
marcados pelo fortalecimento dos lacos de amizade e, portanto, “anunciam uma
relagdo corporal no sentido mais pleno do termo” (DEBORTOLI, 2004, p. 54).

Caminhar em fila, destaca Ingold (2015a), impde bloqueios ao movimento.
Contrariamente, este estudo aposta que peregrinar de um lugar ao outro — onde
descobertas, relagdes do corpo com tempo-espaco, interacdées com o outro, com 0S
objetos e com o mundo — possibilitam novas e ricas experiéncias. Aqui cabe
destaque as reflexdes acerca do curriculo e praticas a partir dos campos de
experiéncias levantadas no Capitulo anterior. Desse modo, uma educacdo que
propde levar as criangas e adultos “para fora”, no sentido Ingoldiano, precisa atentar
e contrapor as praticas enraizadas e naturalizadas no cotidiano da escola.

Concomitantemente, compreendo que as professoras, cotidianamente,
precisam lancar mao da fila como processo de organizacdo, n&o raro, para sentirem-
se mais seguras em determinadas praticas. As reflexdes apontadas ndo buscam
julgar o uso da fila como uma pratica certa ou errada, positiva ou negativa, mas

problematizar que esse tipo de organizacao pelos espacos ndo € a unico possivel e



202

gue seu uso normativo e automatizado traz consigo um tipo de racionalidade do
COrpo que precisamos sim ter consciéncia. Até mesmo para sermos capazes de
encontrar solugbes para esta forma de organizar as criangas, que representa sim
uma homogeneizacao dos corpos, dos percursos e dos ritmos dos movimentos.

No item a seguir, trago alguns acontecimentos acerca do ir e vir pelas ruas da
cidade dentro daquele que foi o principal meio de mobilidade das criancas e

professoras até os espacos da cidade, o 6nibus.

5.2 PeregrinacOes de 6nibus e as narrativas das criancas acerca da cidade

Quando a gente abre os olhos, abrem-se as
janelas do corpo, e o mundo aparece refletido
dentro da gente. (RUBEM ALVES, 2004).

Observar a cidade, as ruas, 0s carros e as pessoas era um dos primeiros
pedidos da professora Helena quando as criancas se sentavam nos bancos dos
onibus e foi uma acédo recorrente em todas as saidas da EMEI ao longo do ano de
2017 (FIGURA 29).

Figura 29 — Criancas observando a cidade em diferentes excursoes, 2017

Fonte: Acervo'fotogréﬁco do pesquisador.
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Diferente de uma ideia de controle ou disciplina, o pedido da professora para
gue as criancas se revezassem no assento que fica na janela do 6nibus possibilitava

que todas tivessem diferentes formas de acesso a cidade.

Caminhamos até o 6nibus a fila de certa maneira se desfaz e as criancas
respeitam umas as outras. Dentro do 6nibus as criangas comegam a dizer:
“Quero me assentar com ela”; “Quero ir na janela professora”. A
professora ndo importa que criangas escolham o lugar e propde: “Vamos
fazer um revezamento! Quem vai na janela na volta fica na cadeira do
corredor ta bom?!”. A professora pede para as criancas abrirem as
cortinas e uma das criancas diz que quer ficar com a cortina fechada.
“Hello Kit, nés vamos fazer um trajeto até a praca e vamos ver as
coisas”. Nesse momento, Professora Helena enfatiza para todas criancas:
“Vamos observar o caminho heim gente!”. (NOTAS DE CAMPO, 23 de
marco de 2017, grifo meu).

Ver as coisas: as ruas, 0sS carros, 0s arranha-céus, as pessoas, 0S
motociclistas, viadutos e o tunel fascinavam as criancas durante os movimentos
pelas ruas da cidade. Por outro lado, o 6nibus também provocava olhares e
interacdes. Na sua maioria, com um visual ludico e alegre, chamava a atencédo dos
transeuntes ou motoristas pela cidade.

Durante parte do trajeto a professora Helena, além de cantar com as criancas,
incentiva-as a observar a cidade, indicando os nomes das avenidas e ruas por onde
passavamos, prédios e monumentos, como descrito no trecho que relata o passeio a

Praca da Assembleia, 23 de margo de 2017.

(...) “Vamos observando o trajeto”, diz a professora Helena. Estamos nos
guarteirdes proximo da EMEI. Giogio comenta: “Eu fagco esse caminho
para a escola”. Chegamos na Avenida Cristiano Machado e Hello kit
comenta: “Olha la o triangulo!”. Ela vé o desenho da bandeira de Minas
em um dos dnibus que passam pela avenida e comenta com a professora
Helena: “Eu ndo sabia que era de Minas!”. A professora Helena entdo
comenta: “Agora vocé conhece e aprendeu o que significa. Onde vocé
olhar e ver vai saber o que é!”. Aproximamos da entrada do “Tunel da
Lagoinha” e as criangas esticam o corpo para vé-lo logo a frente. Quando
entramos no tdnel, fica escuro e as criangas e adultos comegam a gritar. Eu
também aproveito e ajudo com a gritaria. Acho um barato gritar quando
entro no tdnel. Traz uma ideia do fascinio e medo do escuro. Apds sairmos
do tunel é possivel perceber a alegria e o prazer de passar por ele. Flash
esta sentado do meu lado e comenta: “Eu passei em um monte de tunel
na cidade!” Procuro circular pelo énibus e captar um pouco o que as
criangas comentam. Julia comenta acerca das cores dos Onibus para a
professora Helena que diz: “Muito bem! Vocé esta observando!” “Olha a
cor dos Onibus, a quantidade de carros, olha as pessoas e o0 que elas
estao fazendo?” Nesse instante: Hello Kit diz: “Tem mais carros do que
pessoas!” Ao chegarmos na regido central, Flash vé uma pomba na rua e
me diz: “aquela pomba esta me perseguindo desde a escola!” Eu digo:
Caramba! Ela veio longe heim! O que sera que ela quer? Ele observa a
pomba e faz um gesto com os ombros que ndo sabe. “Olha a praga que eu
fui! chegou, chegou!!!” diz Mulher Maravilha. A professora Helena diz que
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aquela é a Praca da Estacdo e Mulher Maravilha comenta: “Nés ja fomos
la naquele museu! Ja sim! “Vocé lembra o nome?”, pergunta a
professora Helena. “O nome nao, mas que ja fui la sim!”. “Aquele é o
museu é o Museu de Artes de Oficios!”, completa a professora. Giogio
comenta comigo que vem sempre ao centro com a sua mae para comprar
materiais de artesanato. A professora Helena comenta comigo que a méae
de Giogio é artesa. Frozen chama a professora Helena para mostrar a loja
gue a mae trabalha. “Professora, ali que minha mae trabalha!” Ela
aponta o dedo e diz “na loja de flores!”. A professora Helena confirma que
€ mesmo a loja da mée dela. Giogio me convida para me assentar ao seu
lado e me diz: “Vou te mostrar o centro. Fica olhando!”. Professora
Helena vai indicando alguns pontos da cidade para as criancas: “Gente,
aqui é a Pragca Sete”; “Olha la o “pirulito da Praga Sete™; “Agora
estamos na Avenida Olegario Maciel”; “Aquele ali é o Shopping
Diamond Mall!”. Homem de Ferro comenta com a professora Helena que
sua tia trabalha no Diamond. Hello Kit diz: “Professora Helena, sabia que
as vezes venho aqui nesse shopping comer japonés, tomar sorvete e
comer outras coisas?!”. Logo apés a fala, Hello kit vé as bicicletas na
avenida e chama a atencéo da professora para olhar: “Olha as bicicletas
Professora Helena!”. Quando chegamos na pragca as criancas ficaram
eufdricas com gritos de “chegamos, chegamos...”. “Professora Helena,
chegou! Estamos na ponta dela”! diz Super-Homem. A professora Helena
pede que todos desafivelem os cintos com calma e sem correria. As
criancas logo avistam os brinquedos e os olhos ficam arregalados e a
euforia aumenta. (...). (NOTAS DE CAMPO, 23 de mar¢o de 2017, grifo
meu).

A Figura 30 representa um desses momentos em que a professora Helena
indica espacos da cidade para as criancas. Na ocasido, uma excursdo para o

Arquivo Publico da Cidade.

Figura 30 — “Vamos observando o trajeto”

Fonte: Arquivo fotografico do pesquisador.
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Ao debrucar-se sobre esses dados, pode-se destacar que, a partir das acdes
da professora Helena, a cidade se expandia para as criancas. A cidade comeca a
ganhar outros sentidos e contornos, diferentes de outros momentos — como
passeios com a familia, por exemplo. Intencionalmente a professora Helena deseja
uma “Educacéo do olhar”, no sentido colocado por Rubem Alves (2004)1°.

O educador diz: “Veja!” — e, ao falar, aponta. O aluno olha na direcéao
apontada e vé o que nunca viu. Seu mundo se expande. Ele fica mais rico
interiormente. E, ficando mais rico interiormente, ele pode sentir mais
alegria e dar mais alegria — que a razéo pela qual vivemos. (ALVES, 2004,
p. 12).

A educacédo do olhar possibilita o acontecimento (PROCHNOW, 2016), uma
rigueza do cotidiano que as criancas vdo observando na medida em que a
professora as provocam para além do lugar de destino, ou seja, como aponta Ingold
(2015), o conhecimento ndo esta na chegada, mas ao longo do caminho. A
experiéncia do olhar, entendida também enquanto experiéncia estética, “amplia a
operacdo expressiva do corpo e a percepc¢do, afinando os sentidos, agucando a
sensibilidade, elaborando a linguagem, a expressao e a comunicacdao” (NOBREGA,
2008, p. 147). Nesse aprendizado do olhar, compreendido como experiéncia
estética, criancas e professoras vao construindo relacées e referéncias da vida
cotidiana do eu, do outro e do mundo (MERLEAU-PONTY, 2006).
Concomitantemente, ao inquietar o olhar das criancas, a professora provoca
situacdes de aprendizado sobre a cidade.

Ao dialogar com a perspectiva de que o conhecimento se da ao longo do
caminho, Ingold (2015, p. 238, grifo do autor) destaca que a diferenca entre o novato
e 0 experiente reside “ndo o quanto vocé conhece, mas de quao bem conhece” e
“alguém que conhece bem é capaz de contar”. Para o autor, contar ndo é
representar o mundo, mas “tracar um caminho através dele que os outros possam
seguir’. Nesse sentido, a professora Helena, ao contar sobre a cidade ao longo dos
trajetos, instiga nas criancas olhares para que elas descubram por si mesmas a
cidade, sempre num movimento de “redescoberta guiada” (INGOLD, 2015, p. 238).

Mas, o que as criangas observam? O que dizem — narram — ao observarem a
cidade nas suas peregrinacdes a partir das provocacOes feitas pela professora?
(FIGURA 31).

119 Trecho retirado do texto: Educar € mostrar a vida a quem ainda né&o viu.
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Figura 31 — Cena em sequéncia: brinquedos

Fonte: Acervo fotografico do pesquisador.
Nota: Giogio e Super-homem observando os brinquedos na chegada a Praga da Assembleia.

A seguir, destaco uma passagem do caderno de campo — visita ao Museu de
Arte da Pampulha, em 08 de junho de 2017 —, em que as narrativas sobre o
peregrinar acontecem, possibilitando a elaboracdo de mapas vivenciais (LOPES,
2012).

(...). Entramos no 6nibus. Neste dia a turma da sala 08, criancas de 4 e 5
anos, também vao ao Museu junto com a Turma da Amarelinha. Nesta
saida vamos com o 6nibus coletivo que apresenta uma diferenca estrutural
em relacdo ao Ultimo, pois suas janelas sdo mais amplas, permitindo as
criancas e professoras observarem mais a cidade. A professora Helena
deixa as criangas a vontade para escolherem seus lugares. Homem Aranha
pede para eu me assentar a seu lado. O trajeto inicial do 6nibus é diferente.
Algumas criancas vdo comentando sobre os lugares que passam
cotidianamente. Sado locais préximos da EMEI. As criancas apontam,
chamam a professora e dizem o0s nomes dos locais. Fico muito
surpreendido com Super Homem que sabe se localizar pelos trajetos. Ele
detalha o caminho que passa com sua mae que esta a caminho de casa no
retorno da EMEI. Ele aponta para a professora Helena ver onde ele
embarca no dnibus. “E ali Professora Helena!”. Outras criancas comegam
a reconhecer o caminho por onde passam para irem “ao shopping” e “a
aula de inglés”. Uma das criangas da sala 08 fica euforica ao reconhecer a
rua por onde passa para ir a aula de natacao: “E vira la e depois assim e
chega na natagao!”. As criangcas vao admirando e reconhecendo lugares
da cidade. Saimos da Avenida Cristiano Machado e seguimos em dire¢ao
ao Anel Rodoviario. A professora Helena diz para as criangas que € a
primeira vez que passamos por este trajeto. O nimero de caminhdes e
carros é intenso, chamando muito a atencdo das criancas. Batman vé o
supermercado Makro e grita para a professora: “Olha la o Makro! Eu
venho aqui com minha mae!”. Observo as criancas conversarem sobre 0s
carros, as carretas “gigantes” e o lanche. Algumas apenas observam a
cidade da janela. Sento-me ao lado de Batmam, que me conta uma histéria
curiosa: - “Eu faco um caminho igual a esse aqui para chegar na casa
do meu amigo! Meu amigo imaginario” - Seu amigo imaginario mora
onde? - “Naquele prédio la!” — E como vocé chega la? — “De moto!” —
Vocé pilota sozinho? — “Claro ué!”. Percorremos cerca de 1km no até a
Avenida Antbnio Carlos. A professora enfatiza como sendo uma avenida de
grande movimento. Super Homem conversa com a professora sobre o seu
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trajeto até a estacdo de 6nibus — o MOVE [FIGURA 32]. Ele aponta
indicando os locais. “Passo aqui 6!”. Chegando préximo da barragem da
Pampulha, as criancas avistam a lagoa. Ficam euféricas e levantam o
pescoco para admirarem. Algumas chegam a levantar da poltrona.
Observamos a aterrissagem de um avido no momento que passamos por
cima da barragem. As criancas ficam encantadas, gesticulam e falam sobre
0 avido [FIGURA 33]. Super Homem me chama para préximo dele para me
contar que vai até a estacdo do Move: “Eu passo dentro da estagao!”.
(NOTAS DE CAMPO, 08 de junho de 2017, grifo meu).

Figura 32 — Cena em sequéncia: estacao de 6nibus
' ‘ {

Fonte: Acervo fotografico do pesquisador.
Nota: Super-homem apontando para a estacdo do MOVE.

Figura 33 — Cena em sequéncia: aviao aterrissando

Fonte: Acervo fotografico do pesquisador.
Nota: Criangas observam avido aterrissando no aeroporto da Pampulha.

O estudo realizado por Foerste et al. (2018), ao discutir a mediacdo para
criangas nos espagos museologicos na cidade de Vitéria, indica que durante os
trajetos de 6nibus até os espacos de visitacdo as criangas buscaram reconhecer os
espacos urbanos por onde passaram. Durante o percurso, realizado em transporte

coletivo, as pesquisadoras observaram que as criangcas reconheciam alguns
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espacgos da cidade, realizando comentarios, tais como: “- Olha, gente, eu venho
nessa praia com meu pai e minha mae”; — Olha! E aqui que eu faco balé!” etc.,
(FOERSTE et al., 2018, p. 172-173).

Esses dados corroboram com as observacdes realizadas nesta pesquisa e, a
partir da passagem da nota de campo acima compartilhada, podemos analisar as
narrativas acerca da cidade a partir de trés elementos: no primeiro, as crian¢as vao
construindo um mapa de referéncia da cidade a partir do adulto que compartilha com
ela nomes de avenidas, monumentos da cidade, estabelecimentos, trajetos e etc.;
no segundo, as criancas vao construindo mapas a partir de suas vivéncias na
cidade, em passeios, compras, local de trabalho e deslocamentos para atividades
diversas no cotidiano; e no terceiro, criangas constroem mapas mediados pela
imaginacdo, quando visita 0 amigo imaginario, por exemplo. Dessa maneira, 0S
mapas vivenciais incluem estes trés elementos na constru¢cdo de uma cartografia da
cidade pela crianca.

Os Mapas Vivenciais se caracterizam por movimentos de representagdes
cartograficas que tragam nao so6 os elementos do mundo adulto (Cartografia
para Criangas), mas também as referéncias das préprias criangas, as suas
l6gicas proprias presentes nos diferentes momentos de seu
desenvolvimento, constitui- -se em promover ofertas geo-cartograficas que
possam se encontrar, dai uma cartografia com criangas, reafirmando as
singularidades constitutivas do humano. (LOPES, 2012, p. 222).

Tais reflexdes partem do pressuposto de que as criangcas vao construindo
mapas da cidade a partir das peregrinacdes. Pelos dados apresentados percebe-se
qgue a partir das narrativas, dos corpos, das memorias, das histérias, das vivéncias,
dos lugares, das brincadeiras, das praticas e dos movimentos as criancas vao
desenhando a (sua) cidade. Nessa perspectiva, as criancas quando realizam
peregrinacdes (de Onibus) “escrevem” (CERTEAU, 2004), “narram” (BENJAMIN,
1994) e percebem a cidade, trazendo “uma nogdo de mapeamento como
reencenagao narrativa de viagens” (INGOLD, 2005, p. 97). Segundo Ingold (2015a;
2018), percepcado e imaginacdo caminham juntos e, para tal, é preciso compreender
que imaginar ndo é como um poder de representacdo mental ou a capacidade de
produzir imagens, mas um movimento de abertura, “fundamentalmente como um
modo de viver criativamente em um mundo que ainda ndo é criado, formado, mas
um que é em si crescente, sempre em formagao” (2018, p. 43). Quando Batman

relata para mim acerca do caminho percorrido para chegar até a casa do seu amigo
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imaginario, ele percebe a cidade — em movimento, fluida —, mapeando-a como

reencenacao narrativa de viagens. Desse modo,
temos perante nds uma situagdo criada pela prépria crianga. Todos o0s
elementos desta situacdo sdo conhecidos da crianca da sua experiéncia
anterior; de outro modo, ndo poderia ter criado tal situacdo. Todavia, a
combinacdo destes elementos constitui algo de novo, resulta da atividade
criativa que pertence a crianca e nao é mera reproducdo daquilo que ela
teve oportunidade de observar ou de ver. (VYGOTSKI, 2014, p. 28-29).

Para Vigotski (2014), o processo criativo € a capacidade de elaboracéo e de
construcdo a partir da juncédo dos elementos velhos em novas combinacdes. Nesse
sentido, a imaginacéo € fruto das experiéncias das criancas na/pela cidade.

Inicialmente, abordei nos referenciais deste trabalho o conceito de agéncia
em uma perspectiva relacional, a partir de Spyrou (2018) e Ingold (2015)*?°. De
acordo com Spyrou (2018), as abordagens relacionais para compreender a agéncia
das criancas argumentam que esta é socialmente e relacionalmente produzida e ndo
uma qualidade essencial da crianca individual. Ou seja, descontroe a ideia de
agéncia apenas como uma acao unidirecional — sujeito/objeto. Em suma, Spyrou
(2018) e Ingold (2015) destacam que a acao acontece gracas a interacao — ou intra-
acdo’®! — com o meio em que estamos inseridos e sua esséncia reside no mutuo
entrelacamento do movimento corporal (acéo) e da percepc¢éo que surge dentro dos
processos de desenvolvimento ontogenético.

Spyrou (2018) parte de um trabalho empirico, desenvolvido no ano de 2010,
gue explorou experiéncias das criancas de Cipriotas de 10 a 12 anos na travessia
para o norte da ilha do Chipre. O norte da ilha era inacessivel aos Cipriotas gregos
apos a invasao turca, em 1974, que resultou na ocupacao de 37% do territério da
ilha. O autor destaca as experiéncias das travessias de Eleonora para o norte da
ilha, para visitar seus parentes, e aponta, em suas analises, que essas experiéncias
estdo envoltas em um emaranhado de relacbes com entidades humanas e né&o
humanas, em constante processo de transformac¢do, como um devir.

O encontro com o outro e a observacéo da cidade de dentro do 6nibus revela
a agéncia das criangas na perspectiva de uma “experiéncia material-semiotica”

(SPYROU, 2018, p. 25). A experiéncia corpérea das criancas ao peregrinarem de

120 Cabe frisar que Ingold (2015) ndo trata especificamente da agéncia das criancas, mas em um
conceito mais genérico de agéncia.

121 Spyrou (2018), inspirado nos estudos de Barad (2007), utiliza o termo "intra-agdo" em oposicdo a
"interacdo”, pois pressupde a existéncia de formas independentes, distintas e agéncias separadas.
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onibus pela cidade ndo é simplesmente um encontro com outros corpos humanos,
mas também encontros com tempo, espaco, formas, simbolos, emocdes, historias
(individuais e coletivas), desejos. Um encontro (no sentindo de um acontecimento)
de coisas (INGOLD, 2012; MERLEAU-PONTY, 2006; SPYROU, 2018).

5.2.1 “WVamos passar pelo tanel?”: paisagens que marcam as experiéncias de

peregrinacao

Durante as excursdes pude observar que criancas e adultos vao construindo
pontos de referéncia na cidade, e em uma perspectiva dialética, a cidade também
constrdi referencias das criancas. Os dois principais que merecem destaque sdo a
Avenida Cristiano Machado e o Tunel da Lagoinha. A Avenida Cristiano Machado é
uma avenida de grande movimento e que conecta os bairros da regido norte e
nordeste ao centro da cidade, com avenidas largas e pista exclusiva do MOVE?!?2,
Localizada a poucos quarteirbes da EMEI Pirilampo a avenida e via de acesso facil e
rapido e por varios momentos nas saidas as criangas referenciavam a avenida como
um dos pontos do trajeto na ida ou retorno a EMEI e outras saidas pela cidade com
a familia.

J4 o Tunel da Lagoinha despertava um fascinio nas criancas. Ele liga a
Avenida Cristiano Machado ao centro da cidade de Belo Horizonte. Em todas as
excursdes, passar pelo tunel era uma referéncia e também uma diversdo. “Vamos
passar pelo tunel!”. O Tunel com seus aproximados 300m de extensdo chamava
atencao pelo fato de ser escuro. Sua penumbra, em qualquer horario do dia, fazia
com que a passagem por ele fosse recheada de momentos com muita gritaria e
descobertas. Em algumas atividades desenvolvidas apés as excursdes'??, o Tunel
ganhou destaque pelas criancas como ponto de referéncia e atracdo na cidade.

Um episédio muito interessante ocorreu quando Jorge fez sua primeira saida
com a turma da Amarelinha. Jorge é uma das criancas que, como ja relatei
anteriormente, ndo tinha a permissdo da mae para ir as excursées com medo dele

se perder da professora e dos colegas. Na terceira saida da turma para a

122 MOVE é o sistema transporte rapido por énibus implantado no municipio de Belo Horizonte no ano
de 2014. Constituido por uma rede de corredores exclusivos e estacfes de integracdo e de
transferéncia ao longo das principais avenidas que ddo acesso ao centro da cidade.

123 Cabe apontar que neste momento ndo apresentarei andlises mais detalhadas das atividades apos
a realizacdo das visitas. Essas analises serdo feitas posteriormente.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Bus_Rapid_Transit
https://pt.wikipedia.org/wiki/Belo_Horizonte
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Transitolandia Jorge participou e ficou espantado ao ver o Tunel a sua frente.
Durante grande parte do deslocamento, ficou observando os espacos da cidade
(FIGURA 34).

Figura 34 — A cidade que encanta e espanta_

Fonte: Tunel da Lagoinha (https://kekanto.com.br/biz/tunel-da-lagoinha/fotos/511122, acesso em 22
de junho de 2018); Criancas (Acervo fotografico do pesquisador).

Nota: Reacgdo das criancas ao se aproximarem do Tunel da Lagoinha. Da esquerda para direita e de
cima para baixo a reagdo de Jorge ao ver o Tunel se aproximando.

De acordo com Merleau-Ponty (2006, p. 253), “¢é por meu corpo que
compreendo o outro, assim como € por meu corpo que percebo ‘coisas’. Nobrega
(2008, p. 142) nos chama a atencao para o fato de que a percep¢do ndo é uma
representacdo mentalista, mas um acontecimento da corporeidade. Assim, é
necessario enfatizar a “experiéncia do corpo como campo criador de sentidos”.
Portanto, € através do corpo como ato enunciativo (MERLEAU-PONTY, 2006) que o
encanto pela cidade ganha sentidos e significados através do corpo.

A cidade encanta e hipnotiza as criancas. Os diferentes olhares, os corpos
gue se movem do banco querendo ver ao longe, 0s sorrisos, o espanto, o medo, as

curiosidades, o brincar, o dedo que aponta e as observa¢gdes em siléncio expressam



https://kekanto.com.br/biz/tunel-da-lagoinha/fotos/511122

212

as riquezas de relacbes que as criangas estabelecem com o0s tempos e espacos da
cidade.

O encanto que as criangas sentem ao sairem para a cidade — expresso como
espanto e fascinio diante do inesperado — € diferente de um tipo de “olhar perplexo”
(ARAUJO; CARVALHO, 2017) relacionado ao medo que muitos de nds temos em
relacdo a cidade e, ndo raro, por conta deste, privamos as criancas de se

aventurarem em seus medos. Mas, precisamos nos espantar junto com as criangas:

Se o olhar de “espanto™ foi suplantado pelo olhar de “perplexidade” com a
modernidade, responsabilizarmos pelo mundo —entendido como algo que
compartilhamos com as criangcas—, narrar nossas experiéncias e introduzir
as criangas a memoéria da comunidade, parece ser um artificio importante
para a criacdo da cidade em uma morada agradavel e em um espaco
comum de valores partilhados entre adultos e criancas. (ARAUJO;
CARVALHO, 2017, p. 126).

De acordo com Ingold (2015, p. 125), o espanto “trata-se do sentimento de
admiracdo oriundo de se montar na crista do continuo nascimento do mundo”.
Contudo, juntamente com a abertura para 0 mundo vem a vulnerabilidade. Segundo
Tuan (2005), é na grande cidade que permanecem os velhos medos. O autor
destaca que o crescimento urbano desordenado é visto como uma selva, contudo a
maior ameaca Sao as outras pessoas — uma espécie de transicdo entre o mal que
estava presente na natureza e passa a ser atribuido ao humano.

O medo do urbano é o medo do desconhecido. De acordo com Lansky
(2012), desde o inicio do século XX, “o estrangeiro” € uma das principais categorias
associadas aos sujeitos nas andlises socioldgicas do espaco urbano, tendo o medo
e a violéncia como um dos fenbmenos que caracterizam as grandes metropoles
contemporaneas. Reflexdes essas, incialmente trabalhadas por Simmel (1905).
Lansky (2012) destaca que Georg Simmel — especialmente nos textos “A metrépole
e a vida mental” (1902) e “O estrangeiro” (1908) — discorre acerca dos sentimentos
dicotdmicos provocados pela metrépole moderna, sendo eles: “proximidade,
afastamento, distancia social, vizinhanca, isolamento, soliddo, abandono e
indiferenga” (LANSKY, 2012, p. 69)%4.

Tuan (2005) assevera que o medo da escuriddo € um acontecimento comum
em todo mundo e na medida em que a crianca cresce, também cresce o medo do

escuro. O escuro causa a sensacao de isolamento e de desorientagéo.

124 Cabe destacar que no Capitulo anterior essas questfes foram trabalhadas a luz de outros/as
pesquisadores e pesquisadoras.
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Com a falta de detalhes visuais nitidos e a habilidade de movimentar-se
diminuida, a mente esta livre para fazer aparecer por magica imagens,
inclusive de assaltantes e monstros, com o mais leve indicio perceptivo.
Quando os adultos procuram lembrar de seus primeiros medos, esquecem
os da infancia, mas lembram do temor a escuriddo. Ndo obstante, muito
frequentemente os pais, que conservam lembrancas como essas castigam
as criancas, trancando-as em quartos escuros, que sdo lugares
assombrados e significam abandono total. (TUAN, 2005, p. 26-27).

O trabalho de Flavia Pires (2007) destaca que as criangas gostam de brincar
com o medo. Em sua tese, ao estudar as criancas da cidade de Catingueiras na
Paraiba, nos diz que sdo os adultos, e ndo tanto as criangas, que mais temem 0s
mal-assombros. “As criangas brincam de temer, de criar o0 medo, de assustar-se,
enquanto o adulto ndo brinca com essas coisas de Demoénio” (PIRES, 2007, p. 117).
Neste estudo, as criancas adoravam passar pelo tunel escuro e “teatralizar’ esse
medo — de certa maneira sob controle — era uma aventura, uma brincadeira.
Contudo, podemos inferir que o medo no adulto, ndo raro, o anula e o faz se
esconder e viver a cada dia mais nos “enclaves fortificados” das grandes cidades
(CALDEIRA, 2002; BAUMAN, 2009) — em um mundo de estrangeiros (SIMMEL,
1908; LANSKY, 2012).

O tdnel impactou as experiéncias das criancas e seu registro se materializou

em varias atividades desenvolvidas pela professora Helena apds as excursoes.

as constroem a cidade

Figura 35 — Crian

1 g N oL
Fonte: Acervo fotografico do pesquisador, maio de 2017.
Nota: Destaque a presenca do Tunel nas construgdes.
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Na Figura 35, trago o registro de uma atividade com pecas de montar, por
meio das quais as criancas construiram a cidade a partir das experiéncias realizadas
na excursdo a Transitolandia®?®.

Dando prosseguimento, apresento alguns registros de desenhos'?® que
anunciam o 6nibus como locus que marca as experiéncias do ir e vir das criancas na
cidade e é a partir da possibilidade dessas peregrinacdes propostas pela escola que

as criangas vao percebendo e apropriando da cidade (FIGURA 36).

Figura 36 — Desenhos das crlan(;as com destaque ao onlbus

\% ol .
N

'Fonte-: Aerv fotogréfico do pesqhisador.

Na parte superior, da esquerda para direita, tem-se: Desenho com destaque a
passagem pelo Tunel com o 6énibus e dois desenhos representando o que foi para
as criancas a visita ao Museu da Imagem e do som. Na parte inferior, da esquerda
para direita: desenho representando a visita a Transitolandia e dois desenhos
representando a excursdo ao Arquivo Publico Mineiro.

A partir da analise de alguns desenhos, é possivel apontar que algumas

criancas, ao invés de desenharem o espaco visitado na excursdo, desenharam o

125 No préximo Capitulo darei énfase as atividades desenvolvidas pela professora Helena apés as
excursoes.

126 Na perspectiva de andlise dos desenhos, apresento em anexo (anexo 5) um quadro com as idades
das criancas. Nesse sentido, na tese pretende-se levar em consideracdo que as criancas
apresentaram diferencas nos detalhes dos desenhos quando comparados os periodos em que foram
realizados, levando em conta a passagem de um ano no campo.
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trajeto ou o Onibus utilizado na peregrinacdo, demonstrando, desse modo, que o
deslocamento € um elemento central nas excursdes, tdo importante quanto o local
de visitagcédo (FIGURA 37).

Figura 37 — “A gente dentro do 6nibus”

7 LN

Fonte: Acervo fotografico do pesquisador.
Nota: Excursdo a Praca da Assembleia, 23 de marco de 2017.

Abaixo, destaco parte de um texto elaborado coletivamente pela turma por
intermédio da professora, no qual € possivel observar a riqueza de detalhes acerca

da cidade a partir do olhar da crianca.

Quinta-feira, 27 de marco de abril, n6s fomos ao Mercado Central. Saimos
da EMEI Pirilampo, como corajosos aventureiros, de 6nibus e passo-a-
passo, no caminho observamos: pessoas, muitos carros, motos, passamos
pelo tunel, passamos pelo pirulito da praga sete, vimos varios Onibus,
passamos pela Cristiano Machado, vimos maquinas trabalhando na
construcdo da rua, vimos o metrd, o Homem de Ferro viu o trem, vimos
arvores, vimos pessoas esperando o 6nibus e chegamos ao mercado. (...).
(NOTAS DE CAMPO, em 27 de abril de 2017)1?7.

No segundo Capitulo destaquei que Sarmento (2018) aponta o conceito de
affordance como instigante para orientar politicas publicas para o bem-estar das

127 Na atividade, Helena propds e se prontificou a registrar um texto a partir dos relatos das criancas
acerca da ida ao espaco. Nesse momento, a professora convidou as criancas para a roda, pegou sua
caneta, caderno e pediu as criancas para contarem acerca da ida ao mercado.



216

criancas e para a cidadania. Segundo Sarmento (2018), a affordance apresenta-se
atil para se compreender os aspectos de vinculos das criancas com 0 espaco
urbano e sugere que quando maior a mobilidade das criangas pela cidade mais
positivas sao as affordances.
Na sua aplicacdo as relacdes que as criancas estabelecem com o meio
ambiente e, em especial, com a cidade, a affordances positiva (HEFT, 1988)
refere-se as propriedades dos espacos, edificios, mobiliario urbano,
equipamentos etc. que podem ser percebidas pelas criangas de modo que
elas estabelecam com esses espacos uma relacdo de empatia.
(SARMENTO, 2018, p. 237).

Sarmento (2018) afirma, nesse sentido, que espaco urbano e 0s seus
elementos constitutivos (edificios, ruas, jardins, veiculos, equipamentos etc.)
oferecem diferentes e ricas oportunidades perceptivas as criancas e aos adultos e
sdo ampliadas a partir da diversidade de experiéncias de movimento na e pela
cidade.

Ingold (2015) contrapde o conceito de affordances!?®, presente nos estudos
de James Gibson (1927), o qual propbe que nosso acordo perceptivo com o
ambiente ocorre a partir da adaptacdo ao meio ambiente, como se as affordances
estivessem la para serem descobertas e postas em uso — indicando, a partir de
Deleuze e Guattari (2004), o conceito de hecceidades. Ingold (2015) inverte e amplia
a logica proposta por Gibson, indicando que hecceidades ndo sdo o que nés
percebemos, mas, ao contrario, sdo aquilo com que percebemos. Nesse sentido, 0
corpo ganha centralidade enquanto locus de experiéncia corporificada.

Segundo Lefebvre (2001), a “ciéncia da cidade” tem esta por objeto
(programatica), desse modo, € compreendida como realidade acabada e em
decomposicdo. Contudo, o movimento dialético, por meio de uma utopia
experimental, aponta que o programatico ndo basta e se apresenta “como uma
relacdo entre ciéncia e a forca politica, como um didlogo, fato que atualiza as
relagbes ‘teoria-pratica’ e ‘positividade-negatividade critica” (LEFEBVRE, 2001,
p.114-115).

Ingold (2012) faz uma interessante provoca¢ao ao afirmar que o mundo que
habitamos ndo € composto por objetos, mas por coisas. Ao diferenciar esses termos

(dialogando com a abordagem ecoldgica de James Gibson (1979) e a obra A Coisa

128 De acordo com Ingold (2012), o termo affordances designa a qualidade de um objeto que convida
e permite se fazer algo com ele.
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(1971) de Martin Heidegger), Ingold (2012, p. 29) destaca que o objeto se coloca
diante de nés como um fato consumado, porém a coisa é “um acontecer, ou melhor,
um lugar onde varios aconteceres se entrelagam”.

O que gostaria de trazer como reflexdo, nos termos acima, € que, no ir e vir,
apreender a cidade (tendo-a como parte das nossas experiéncias) ndo é toma-la
como um conjunto de elementos e objetos a serem encontrados nela ou discernir
suas formas e disposi¢cOes, mas juntar-se a ela em “uma reunido de vidas, e habita-
la é se juntar a reunido ou, nos termos de Heidegger (1971), participar com a coisa
na sua coisificacdo” (INGOLD, 2012, p. 30). Nessa logica, a cidade e seus
elementos constitutivos ndo sdo estaticos, prontos e objetivos (LEFEBVRE, 2001,
2002), mas percebidos e apropriados em um movimento relacional, “ndo como
objeto, mais como coisa”.

Como explica Juhani Pallasmaa (1996), nossas experiéncias arquitetdnicas
mais fundamentais sdo verbais e ndo nominais. Elas consistem ndo em
encontros com objetos — a fachada, a padieira da porta, a janela e a lareira
— mas em atos de se aproximar e entrar, olhar para dentro ou para fora,
absorver o calor da lareira (Pallasmaa 1996, p. 45). Enquanto moradores,
nés experimentamos a casa hdo como objeto, mas como coisa. (INGOLD,
2012, p. 30-31).

Certamente, diferente de caminhar a pé ou deslocar-se de carro, como
exemplos, € no e de dentro do 6nibus que as criancas foram compartilhando
experiéncias corporificadas — acontecimentos de percepcdo, de acdo e de
conhecimento — na cidade com os pares e adultos. E no 6nibus que se constroem
tanto as experiéncias de sociabilidade quanto as experiéncias de aprendizado do
olhar. Observar o outro e receber olhares de quem esta do “lado de fora” trazia certo
fascinio para as criancas. Em um movimento relacional, brincando com o Outro,

provocavam e eram provocadas.

5.2.2 Peregrinac¢des ludicas: o brincar no ir e vir

(...) ao nos aproximarmos da Praca da Estacdo, Super Homem observa pela
janela e comenta com a professora Helena: “Olha lda o mindingo!”. A
professora Helena diz: “E mendigo Super Homem!” Ele retorna: “E...
Mendigo ali 6!”. Algumas criangas ‘esticam o pescog¢o’ para ver se
conseguem observar. Nesse momento uma das criangas comentam: “Nao
tem pai né!”. A professora entdo diz: “E! Nao tem familia e nem onde
morar!”. Mulher Maravilha entdo comenta: “A Cinderela nao tem pai!”. A
professora Helena chega a chamar a atencéo da Mulher maravilha, dizendo
gue “tem coisas que os amigos contam que é sé pra gente! Nao pode
ficar contando para todo mundo!”. Cinderela parece nem ligar e continua
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observando pela janela. O 6nibus entdo para, devido ao transito no local,
bem em frente a um ponto de 6nibus. Hello Kit e Super Homem comegam a
chamar um homem que esté parado no ponto e distraido por sinal. A janela
esta fechada e as criangas comecam a chamar o homem: “Oie mogo?! O
homem continua distraido. As criangas se baixam no banco e comegam a
rir. Hello kit d4& um pequeno toque na janela e quando o homem olha as
criangas se abaixam e caem na gargalhada. Outros adultos que estdo no
ponto observam a cena e soltam alguns sorrisos. O énibus arranca e outras
criangas ficam sem saber o motivo das gargalhadas, mas acabam “entrando
na onda” quando Hello Kit fala “O mog¢o! Hahahahahahaha....!” (...)
(NOTAS DE CAMPO, em 29 de novembro de 2017, grifo meu).

Na primeira parte do trecho ilustrado, a observacdo de Super-homem trouxe
para o grupo de criancas, para a professora e para o pesquisador reflexbes sobre as
condi¢cdes de vida de uma pessoa moradora de rua. A partir do comentario das
criangas, Helena interviu, apresentando certo “estereétipo” do homem que Super-
homem observou, além de chamar a atencdo de Mulher Maravilha por contar que
Cinderela ndo tem pai. Acredito que Helena poderia ter explorado mais a presenca
de diferentes sujeitos na cidade, porém ficou preocupada com o “segredo” de
Cinderela, revelado por Mulher Maravilha. Gostaria de chamar a aten¢ao que Mulher
Maravilha apontou uma revelacdo e ndo ficamos atentos a isso naquele momento.
Quando uma das criangas diz que “mendigo” ndo tem pai e a professora reflete
acerca dessa condicdo, Mulher Maravilha é pontual ao afirmar que “Cinderela nao
tem pail. Ou seja, ela ndo é moradora de rua, tem familia e tem onde morar. Nesse
sentido, as criancas constroem relagdes entre o que veem na rua e suas préprias
experiéncias. O fato passou desapercebido, ou foi silenciado, pelo constrangimento
provocado.

Ja na segunda parte da nota de campo, a brincadeira de bater no vidro € um
convite ao outro — um acontecimento — (PEREIRA, 2005), uma relacdo que
atravessa materialidades (barreiras) e se expressa enquanto producdo simbodlica e
cultural, linguagem, experiéncia e relacdo com o mundo (PEREIRA, 2005;
BENJAMIN, DEBORTOLI, 2004). Nos dizeres de Borba (2006):

Brincar com o outro, portanto, € uma experiéncia de cultura e um complexo
processo interativo e reflexivo que envolve a construcdo de habilidades,
conhecimentos e valores sobre o mundo. O brincar contém o mundo e ao
mesmo tempo contribui para expressa-lo, pensa-lo e recria-lo. Dessa forma,
amplia os conhecimentos da crianga sobre si mesma e sobre a realidade ao
seu redor. (BORBA, 2006, p. 39).

Nesse sentido, o brincar apresenta-se como uma das formas mais

sofisticadas de partilha das relacbes de significagdo do mundo, entrecruzando
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historias, narrativas, tempos e espacos (BENJAMIN, 1987 [1928]; VIGOTSKI, 1998).
Benjamin (1987 [1928]) em Brinquedos e Brincadeiras, nos apresenta uma
importante diferenciagéo entre a experiéncia do adulto e da crianca. Para Benjamin,
0 adulto narra sua experiéncia e a crianga se fundamenta no jogo, na brincadeira e
na repeticdo como forma de elaboracdo e representacdo de suas experiéncias no
mundo.
O adulto, ao narrar uma experiéncia, alivia seu coracédo dos horrores, goza
duplamente uma felicidade. A crianca volta a criar para si todo o fato vivido,
comeca mais uma vez do inicio. Talvez seja essa a raiz mais profunda do
duplo sentido da palavra alema Spielen (brincar e representar): repetir o
mesmo seria seu elemento comum. A esséncia da representacdo, como da
brincadeira, ndo é “fazer como se”, mas “fazer sempre de novo”, e a

transformacdo em hébito de uma experiéncia devastadora. (BENJAMIN,
1987 [1928], p. 253).

Na Figura 38 destaco os momentos em que Super-homem realiza sua
brincadeira preferida dentro do 6nibus com os colegas, brincar de ser motorista.

Figura 38 — Super-homem e colegas brincando de motorista -

7

Fonte: Acervo fotografico do Pesquisador.
Nota: Da esquerda para direita: Visita ao Museu do Brinquedo; Visita ao Museu de Arte da Pampulha
e Visita ao Arquivo Puablico Mineiro.

Independente do lugar em que se vai e da paisagem que se observa, pode-se
destacar que o movimento de ir e vir € vivenciado de maneira ludica. Nesse sentido,
as criancas se apropriam e percebem a cidade brincando com o outro, com seu
Corpo e com o corpo do outro.

Para Benjamin (1987 [1928]), o brincar ndo é uma mimetizacdo do real —
como se crianga pensasse o mundo para representa-lo por meio da brincadeira —
mas significa 0 mundo através dele. Desse modo, o brincar propicia a construcéo da

experiéncia no mundo, “edificando novas possibilidade de interpretacdo e
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representacdo do real, de acordo com suas afeicbes, suas necessidades, seus
desejos e suas paixdes” (JOBIM e SOUZA, 2012, p. 148).

De acordo com Gouvéa (2011), o carater ludico media a ag¢édo da crianga no
mundo e em suas atividades seu objetivo ndo estd atrelado aos resultados, mas no
prazer de sua execucao:

Prazer que vem de brincar com 0s objetos, os seres e a linguagem,
emprestando-lhes um sentido que vai além da realidade imediata. A crianca
atribui ao que a cerca um sentido proprio, transgredindo o real e, a0 mesmo
tempo, dialogando com esse real, reinventando-o. (GOUVEA, 2011, p. 555).

Para Debortoli (1999), a ludicidade € uma das dimensfes da linguagem
humana, possibilidade de expressao, capaz de dar sentido e significado a existéncia,
ressignificar e transformar o mundo. Brincar de motorista € apreender, imaginar,
representar e dar sentido e significado ao mundo. Dessa maneira, a “imaginagao é
acionada no ato do brincar, no didlogo com o real, transcendendo-o” (GOUVEA,
2011, p. 555).

Os dados empiricos buscam dar visibilidade ao fato de que as criancas, como
atores sociais, possuem a capacidade de formular “interpretagdes da sociedade, dos
outros e de si préprios, da natureza, dos pensamentos e dos sentimentos, de o
fazerem de modo distinto e de o usarem para lidar com tudo o que as rodeia”
(SARMENTO, 2005, p. 373). Nessa perspectiva, aposta-se que compreender a
‘gramatica das culturas infantis” (SARMENTO, 2002) no que se refere aos
momentos do ir e vir escola-cidade revelam formas designadamente infantis de
inteligibilidade, representacdo e simbolizacdo do mundo (GOUVEA, 2011). Essas
acdes também dialogam com os conceitos de “cultura de pares” e “reproducao
interpretativa” propostos por Corsaro (1985), ja expostos no primeiro Capitulo.

No retorno para a EMEI, apés a realizacéo da visita nos espacos da cidade, a
perspectiva de observacdo da cidade pelas criancas se mantinha. Muitos
caminhos/trajetos eram novidades e a professora Helena fazia questdo de lembrar o
combinado: “Quem veio na janela agora troca com o colega e vai no corredor”
(NOTAS DE CAMPO). Mesmo diante do cansaco, a atencéo estava voltada sempre
para o que se podia observar na cidade. Somente na turma de 4 e 5 anos observei
gue algumas criangas tentavam tirar um cochilo, mas, diante dos acontecimentos e

movimentos dentro do 6nibus era possivel mesmo dar somente algumas pescadas.
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Curiosamente, na Figura 39, observamos a maioria das criancas olhando para
um lado e as professoras para o outro. Ou seja, 0 que desperta interesse nas
criancas € diferente do que chama a atencdo do adulto, formas diferentes de
observar e sentir a cidade.

Assim, alguns autores como Aikten (2001, 2014) Tonucci (2005, 2016), Muller
(2007), buscam afirmar em seus estudos a perspectiva de pensar a cidade a partir
do que as criancas tém a nos dizer, como sugere Muller (2012, p. 295) uma cidade

“através das lentes das criangas”.

Figura 39 — Retorn

Mo da visita ao Arquivo Publico da Cidade

=R

- =
.3

Fonte: Acervo otogréﬁco do pesquisador, 08 de novembro de 2017.
Nota: As criangas observam o prédio do batalhdo da Policia Militar na regido central de Belo
Horizonte.

Corroborando, Kramer (2000) sugere que

aprender com as criancas pode ajudar a compreender o valor da
imaginagéo, da arte, da dimenséo ludica, da poesia, de pensar adiante.
Entender que as criangas tém um olhar critico que vira pelo avesso a ordem
das coisas, que subverte o sentido de uma histéria, que muda a direcédo de
certas situacfes, exige que possamos conhecer nossas criangas, 0 que
fazem, de que brincam, como inventam, de que falam. E que possam falar
mais. Se historia e linguagem sao dimensfes fundamentais que dédo
humanidade aos sujeitos, se acreditamos que ha uma historia a ser contada
porqgue ha uma infancia do homem, poderemos compreender melhor nossas
criancas, compreender melhor nossa época, nossa cultura, a barbarie e as
possibilidades de transformacao. H& que aprender com a crianga a olhar e
virar pelo avesso, a subverter, a tocar o tambor no ritmo contrario ao da
banda militar, de maneira que as pessoas, em vez de gritar, obedecer ou
marchar, comecem a bailar. (KRAMER, 2000, p. 12-13).



222

A chegada a EMEI acontecia proxima ao horario de saida das criancas, as
17h20min. Nesses momentos de chegada, a fila era organizada apds as criancas
descerem do Onibus, mas logo quando passavam do portdo de entrada se
desconfigurava e as criangas adentravam pela escola de maneira mais livre. Nesses
trajetos as criancas, as professoras e o0 pesquisador caminhavam de maneira mais
tranquila até a sala. Na sala, as criancas eram orientadas pela professora Helena a
irem ao banheiro e depois terminavam de comer o lanche que restou do pigquenique
na excursao (FIGURA 40).

Fi ra de compartilhar o lanche

Fonte: Acervo fotografico do pesquisador.
Nota: Visita ao Arquivo Publico da Cidade.

Era um momento de tempo livre das criancas e a professora nao tinha o
costume de propor nada acerca das vivéncias. O lanche do piquenique era posto
sobre as mesas e compartiihado entre todas as criangas. Compreendia aquele
momento como uma fluidez do dia. Era um tempo de troca entre as criancas, através
de conversas diversas. Ja por volta das 17h20min os pais chegavam na porta e as
criangas corriam logo para os bragos: “E o passeio? Foi legal?”, pergunta uma mae.
“Sim!”, responde Lucas com um sorrisdo, saltitando até chegar nos bracos da mae
apos a excursao a Praca da Assembleia.

Os escritos deste Capitulo apontam as riquezas dos acontecimentos
relacionados aos movimentos de peregrinagdo que ocorreram desde a sala de aula

até os espacos da cidade. A partir dos dados empiricos, foi possivel apontar as
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experiéncias das criancas no ir e vir a partir de trés importantes elementos, tendo as
narrativas das criancas como principal fonte de analise: 1) a construcdo de mapas
de referéncias da cidade a partir daquilo que o adulto compartilhha com ela no
cotidiano; 2) a construcdo de mapas a partir de suas vivéncias na cidade, seja em
passeios, excursdes, compras, deslocamentos para atividades diversas no cotidiano
e: 3) a construcdo de mapas mediados pela imaginacao, frutos das experiéncias
das criancgas na/pela cidade, proporcionadas pela EMEI Pirilampo.

Pode-se destacar que é a partir das acdes da professora Helena que a cidade
se abre para as criancas e o peregrinar marca as experiéncias do ir e vir. E no
onibus, nos movimentos de peregrinacao, que as criancas da Turma da Amarelinha
constroem referéncias cartogréficas da cidade, entrecruzando movimento e
acontecimento, onde a cidade se oferece como lugar da experiéncia e a escola
como uma das possibilidades de ser uma mediadora da relacdo crianca e espaco
urbano. Por fim, sdo nesses movimentos corporificados, a partir das experiéncias de
peregrinagdo, que o conhecimento acerca da cidade se consolida com sentidos e

significados para criangas, professoras e pesquisador.
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CAPITULO 6 - “BRINCAR OU CONHECER O MUSEU?”: CRIANGAS,
PROFESSORAS E PESQUISADOR NOS ESPACOS DA CIDADE

No Capitulo anterior constatamos que 0os movimentos de peregrinagdo, desde
a escola até os espacos de visitacdo, marcam as relacfes e experiéncias das
criancas e dos adultos da/na cidade. Os dados indicam as riquezas nos movimentos
de ir e vir de 6nibus, nas quais as criangas elaboram referéncias cartograficas da
cidade, entrecruzando movimento e acontecimento. Nesse aspecto, destacou-se o
importante e fundamental papel da professora Helena como mediadora do observar
a cidade, em uma perspectiva de educacao do olhar.

Este Capitulo tem como objetivo apresentar ao leitor os modos como se
deram as relacOes e experiéncias das criancas, das professoras e do pesquisador
nos espacos de visitacdo, propostas a partir das excursdes realizadas pela Turma
da Amarelinha. Concomitantemente, faco um movimento de apresentar como essas
experiéncias foram retratadas nos registros de desenhos das criangas pautados pela
professora Helena na sala de aula nos dias posteriores as excursées!?°,

No Capitulo 4, apresentei detalhadamente como a EMEI Pirilampo, em
parceria com a GECEDI/SMED, organizou e viabilizou as excursées. O dialogo
realizado pela equipe gestora da EMEI Pirilampo com o Projeto Educando a Cidade
para Educar e as Proposi¢cdes Curriculares para Educacao Infantil do Municipio de
Belo Horizonte demonstra o desejo de garantir e oportunizar as criancas e docentes
0 acesso aos espacos da cidade. Nesse sentido, a escola, juntamente com as
instituicbes parceiras, realizou um movimento que perspectivou explorar espacos da
cidade poucos ocupados pelas criancas e, ndo raro, sem acolhimento especifico a
esta categoria geracional — tanto na adequacdo dos espacos para receber as
criancas quanto do pouco alcance das media¢des de conhecimento (CARVALHO;
LOPES, 2016; FOERSTE et al. 2018; TRINDADE, 2016). Nao obstante, buscou
problematizar também o lugar que as criancas ocupam nesses espacos,
potencializando politicas de pertencimento, participacdo e acesso a cidade
(ARAUJO, 2013; 2018; 2018a; SARMENTO, 2018).

Como mencionado, a turma da Amarelinha realizou sete excursées ao longo

do ano de 2017, para os seguintes espacos: Praca da Assembleia, Mercado Central,

129 No Apéndice F apresento um quadro com atividades propostas ap0s a realizacdo das excursoes.
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Transitolandia, Museu de Arte da Pampulha, Museu dos Brinquedos, Arquivo
Publico da Cidade de Belo Horizonte e Museu da Imagem e do Som. Na Figura 41
destaco a localizacéo geografica aproximada de cada um dos sete espacos no mapa
da cidade de Belo Horizonte.

Figura 41 — Mapa Geografico da Cidade de Belo Horizonte com énfase em
localizagdes aproximadas dos espagos onde a turma da Amarelinha excursionou
durante o ano de 2017.

Fonte: http://portalpbh.pbh.gov.br/pbh.
Nota: Adaptado pelo autor.

Em um primeiro momento, cabe destacar que, dos sete espacos por onde a
turma da Amarelinha excursionou durante o ano de 2017, cinco se encontram nha

area central da cidade de Belo Horizonte. No Capitulo 4 foi apresentada a carta da
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GECEDI (ANEXO 1) com a lista de museus e espacos parceiros do Projeto
Educando a Cidade para Educar. Na oportunidade, chamei a atencdo sobre o fato
dos espacos estarem concentrados na regido Central e na regido da Pampulha da
Cidade de Belo Horizonte, alertando que s&o apresentados para as criangas e
professoras uma ideia de cidade educadora a partir de espacos consagrados. Sem
pormenorizar todo complexo processo de mobilizacdo tanto da GECEDI quanto dos
espacgos parceiros, € necessario destacar que nos espacos periféricos da cidade
outros lugares também podem ser explorados e apresentam grandes
potencialidades de conhecimento. Mesmo o projeto Educando a Cidade para Educar
e o projeto APBHC, que déo enfoque para diferentes possibilidades de exploragéao
da cidade, os dados apontam uma concentracdo de propostas de excursdes para
espacos no centro da cidade, predominantemente para museus e centro culturais.
Neste sentido, a cidade deixa de ser explorada em sua diversidade e desigualdade
Nno acesso ao patrimoénio sociocultural.

N&o poderia deixar de ponderar, por outro lado, que as iniciativas da GECEDI,
tendo como carro-chefe o projeto Educando a Cidade para Educar — em conjunto
com 0S museus, espacgos parceiros e instituicdbes de educacéao infantil da cidade de
Belo Horizonte —, apresentam importantes avancos nas politicas de democratizacao
dos espacos de conhecimento e de direito a cidade.

O contraponto que os dados desta pesquisa indicam é que outros espacos da
cidade podem ser também explorados, tanto na perspectiva do bairro quanto dos
espacos periféricos da cidade, tais como parques, pracas, centros culturais, museus
fora do circuito central da cidade, comunidades, universidades, grupos culturais do
bairro etc., “criando redes de significagdo atravessadas por sonhos, fazeres e
saberes que se configuram como movimentos instituintes presentes na dinamica
territorial e que vao possibilitando novas significagdes” (ARAUJO, 2011, p. 139).
Nesse sentido, levando em consideracdo os delineamentos do trabalho aqui
proposto, outras pesquisas podem indicar dados de instituicdes que possam realizar
acOes nessa direcdo, contrapondo e ampliando o campo de estudos acerca da
tematica Infancia, Cidade e Educacdo.

No que se refere ao acesso das criancas de 0 a 6 anos em espagos como 0S
museus, por exemplo, os trabalhos de Carvalho; Lopes (2016), Foerst et al. (2018),
Leal (2016) e Trindade (2016) apontam a escassez de estudos e pesquisas que

discutem a insercdo das criangas nesses espagos. Outro dado relevante que as
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autoras enfatizam € o nimero reduzido de espacos culturais e agentes publicos com
atendimento especifico as criancas.

Como ja mencionado, a¢Bes como foruns e coléquios locais propostas pela
coordenacdo do Projeto Educando a Cidade para Educar — com o intuito de
sensibilizar e mobilizar os gestores culturais de espacgos, tais como: museus,
parques e centros culturais, para o acolhimento das criancas de 0 a 6 anos —
procuram tornar mais acessivel o que a crianca vai vivenciar nesses espacos.

De acordo com Freitas e Trindade (2013), idealizadoras do Projeto Educando
a Cidade para Educar, nesses encontros acontecem interlocu¢cées com gestores dos
espacos culturais, profissionais que atuam diretamente com mediacdo nos espacos,
professores da rede municipal de Educacdo Infantil e técnicos da Secretaria
Municipal de Educagcdo (SMED). As autoras consideram que sempre houve
iniciativas de alguns professores ou escolas com intuito de proporcionar a ida das
criancas aos museus, pargues, pracas, centros culturais e de lazer da cidade.
Todavia, as experiéncias eram marcadas por processos de enfrentamento e de
distanciamento entre o0s propdésitos educativos mais amplos, levando em
consideracdo a perspectiva de Belo Horizonte como Cidade Educadora, e o que de
fato era oferecido. Dentre os desafios, podemos citar: o acolhimento das criancas e
professores/as nos espacos, a organizacao das mediacdes, a rigidez nas regras de
uso e a apropriacdo dos espacos, as dificuldades de lidar com as especificidades
das criangas, a pouca exploracéo das linguagens infantis etc.

Nesse sentido, e em contraposicdo a estes acontecimentos, a perspectiva de
pensar a apropriagcdo dos espacos da cidade pelo “olhar da crianga” foi fonte de
debate nos trés primeiros foruns promovidos pelo Projeto Educando a Cidade para
Educar, denominado “Coléquio Educando a Cidade para Educar’, realizados em
2013, 2014 e 2015. O encontro contou com a participacdo dos educativos dos
espacos culturais, os professores das universidades e os professores das
instituicbes de Educacgao Infanti da Rede Municipal de Belo Horizonte para
apresentarem seus pontos de vista acerca das acdes de “imersdo cultural das
criangas pela cidade” (TRINDADE, 2016). Questdes acerca da funcionalidade de um
planejamento por parte da escola antes, durante e depois de promover a circulagéao
das criancas pelos espacos da cidade foram debatidas nas trés edicbes do evento e

tem sido fonte de debates nos féruns.
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E preciso estar atento para que a preparagdo para a saida, 0 momento em
si das experiéncias nos espacos culturais e a exploragdo do visto e do
sentido sejam ac¢Bes que se ampliem mutuamente, em uma permanente
interdependéncia. A partir de suas provocagoes, observa-se necessidade de
gue uma sequéncia definida pelo adulto n&o interfira nos processos
subjetivos das criancgas. E preciso planejar as visitas, mas isso néo significa
gue tudo deva ser tao previsivel e ordenado pelo planejamento do professor
a ponte de coagir as criangcas a somente cumprirem um protocolo pré-
estabelecido de visitas culturais. (TRINDADE, 2016, p. 38-39).

Considerando estes apontamentos, a partir da empiria, podem-se apontar
avancos, tanto na perspectiva de mudanga na forma de conceber as funcdes dos
espacos que recebem as criangcas e seu papel educativo — em destague com o
intuito de garantir a cidade e seus espacos como direito — quanto na instituicdo de
processos de formacédo de professores e coordenadores das escolas de Educacao
Infantil no municipio de Belo Horizonte. Esses avan¢os também sdo apontados no
estudo de Leal (2016)*%°, no qual a autora destaca:

Fazendo uma analise sobre os avangos e conquistas alcancados pelo
Projeto Educando a Cidade para Educar, pode-se perceber uma mudanca
na forma de pensar a educacdo entrelagcada com a cultura e o lazer da
Infancia em Belo Horizonte. Vérios fatores vém contribuindo com esse
processo, e o dialogo j4 vem se estabelecendo, trazendo a consciéncia para
uma maior sensibilidade no que se refere a abertura de espacos culturais da
cidade. O que se destaca nesse processo € a oportunidade para as
criangas da educacéo infantil da rede municipal de ensino ampliarem sua
visdo de aprendizagem, cultura, cidade e de mundo. (LEAL, 2016, p. 105).

Trindade (2016), aponta varios avancos conquistados até o ano de 2016 em
termos de politicas culturais de acesso aos espacos em parceria com gestores da
educacédo publica e dos espacos culturais, professores, familias e criancas. Nesse

sentido, destaca que

* 0s educativos dos espagos culturais tém equipes de educadores se
especializando no atendimento a criangas; * ha ampliagdo das agendas, ao
longo do ano, para as crian¢gas das instituicdes de Educacdo Infantil e
consequente crescimento da circulagdo desse publico pela cidade; * as
criangas tém conquistado direito de voz e interlocutores interessados em
suas demandas; * ha uma crescente sensibilizagdo dos gestores, tornando-
0s mais engajados nas ac¢des de promocao cultural de qualidade para esse
publico; « de maneira crescente, os Educativos tém aberto espacos para
receber o professor, garantindo a imersédo cultural dele também; « uma
politica publica de garantia de circulagdo das criancas e seus professores
pelos espacos publicos vem se constituindo com a participagdo ampla de

130 O estudo de Leal (2016) teve como objetivo investigar a relacdo entre o lazer da crianca a partir do
entrelacamento entre escola e museus. A pesquisa teve como foco as experiéncias das criancas
observadas nos diferentes espacos e tempos de quatro escolas da rede municipal de Belo Horizonte
e museus da cidade, tendo como referéncias o projeto Educando a Cidade para Educar e o Programa
Escola Integrada (PEI) da SMED.
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agentes educadores; * as universidades tém-se interessado em fomentar o
projeto de uma cidade que perceba a crianga e a inclua na sua dindmica;
0s educadores dos museus, dos centros culturais, dos parques, das
escolas, entre outros, tém-se aproximado entre si, construindo e trocando
estratégias de mediagdo do conhecimento (nota-se que sdo cada vez mais
criativas e adequadas as criangas); * as criangas tém tido mais oportunidade
de influenciar a cidade com sua cultura; * as instituicdes educativas estao
construindo seus conhecimentos em torno das experiéncias de imersao
cultural pela cidade, a partir da interlocucdo com a crianca. (TRINDADE,
2016, p. 40).

Diferentemente do que foi exposto por Trindade (2016), as noticias mais
atuais ndo sdo animadoras e indicam o esvaziamento de politicas publicas no
ambito da rede municipal de Belo Horizonte, rompendo com importantes processos
histéricos e avancos na democratizacdo de acesso aos espacos da cidade. Nos
escritos iniciais deste trabalho foi mencionado a suspensao, por parte da SMED e do
Programa BH para Criancas, de todos os agendamentos dos 6nibus da frota que
atendem ao Projeto Educando a Cidade para Educar, atingindo, dessa maneira, as
excursdes realizadas pelas instituicdes de Educacao Infantil do municipio de Belo
Horizonte.

Os dados desta pesquisa, bem como de outros trabalhos ja citados, apontam
importantes avancos nas politicas publicas de educacdo e de direito e acesso a
cidade, contudo, ndo poderia deixar de indicar neste trabalho meu incomodo em
relacdo aos descasos recorrentes por parte do poder publico ao tornar as conquistas
de direitos uma acdo descontinua e dependente de iniciativas de boa vontade
politico-partidaria. Como nos provoca Hannah Arendt (1993, p. 64), “se 0 mundo
deve conter um espaco publico, ndo pode ser construido apenas para uma geragcao
e planejado somente para 0s que estdo vivos: deve transcender a durag¢do da vida
de homens mortais”.

Sendo Belo Horizonte considerada, por um bom periodo, uma “cidade
signatéria das cidades educadoras”, € preciso ir muito além do que esta posto — na
direcdo de um compromisso com a “ética publica” (ARAUJO, 2011) — havendo,
nesse sentido, a manutencdo e ampliagdo de politicas publicas de maneira
constante, duradoura e participativa:

N&o basta nomear uma cidade educadora quando sua temporalidade esta
condicionada a presentificacdo da vida, aquilo que foi criado para satisfazer
necessidades momenténeas, individualizadas, pautadas em cronologias
gue servem mais para criar um mundo de artificialismos simbdlicos e

materiais. A ética publica que faz emergir o sentido da cidade como espaco
publico de educacéo e de afirmagdo da cidadania interroga o presente sem
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perder de vista o legado do passado e a capacidade de responsabilizar-se
pela continuidade do mundo. Ha claras evidéncias dos efeitos das ldgicas
episddicas de governar que ndo interpelam responsabilidades publicas e
sociais. Estes mecanismos nada mais servem do que para acelerar o
processo de apagamento e diluigdo das fronteiras entre as esferas publicas
e privadas, ou mesmo para criar uma desresponsabilizacdo generalizada da
sociedade pela continuidade do mundo. A politica para poder permanecer
livre e humana deve constituir-se como uma experiéncia duradoura, na qual
as atuais e futuras geragdes possam com ela aprender a preservar e a
renovar o mundo. (ARAUJO, 2011, p.142).

Portanto, o poder publico pode desempenhar um importante papel como
“articulador de forgas e sujeitos sociais”, “financiador de ag¢des que nasgam das
necessidades e exigéncias” de cada projeto concebido e “mediador dos interesses
ndo soO diferenciados, mas até antagbnicos, em relacdo a ocupacdo do espaco
publico” (MOLL, 2008, p. 222).

Moll (2008, p. 223), ao dar destaque a cidade com suas trilhas educadoras e,
nela, a rede de possibilidades que inclui a escola, enfatiza que é preciso ‘“re-
conceitualizar a cidade”, entendendo-a como um territério de mdltiplas histérias e
culturas, portanto, “incontaveis possibilidades educativas”. Nesse sentido, essa
reconceitualizacao pressupde

a compreensdo da cidade como uma grande rede de trilhas educadoras,
nos seus espagos pedagodgicos formais (escola, creches, faculdades,
universidades, institutos) e informais (teatros, pracas, museus, bibliotecas,
meios de comunicagao, reparticdes publicas, igrejas, além do transito, do
6nibus, da rua), cujas aprendizagens e onde a intencionalidade das acfes
desenvolvidas, possa converter a cidade em um territério educativo e
fazer da cidade uma pedagogia. (MOLL, 2008, p. 223, grifo da autora).

A cidade como um territério de mudiltiplas histérias, relacdes, itineracdes,
culturas, paisagens, encontros, “espaco publico de educacédo e de afirmagao da
cidadania” (ARAUJO, 2011, p. 142) caminha em direcdo a sua compreensao
enquanto uma “malha” (INGOLD, 2015), emaranhada e tecida pelas trilhas,

caminhos de peregrinacao.

6.1 Tecendo a cidade como uma malha: nos de historias e relagcdes

De acordo com Sarmento (2018), a (re)institucionalizagdo da infancia na
segunda modernidade tem posto que as criancas “transportadas” entre a casa, a
escola e os lugares de lazer — enfatizados no discurso social como “espacos para

criangas” — vivem e sao testemunhas da fragmentacdo das cidades modernas. O
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autor afirma que a cidade contemporanea é dual em seus multiplos sentidos, pois
esses espacos onde as criangas vivenciam a cidade apresentam formas de
ocupacdo cada vez mais restritas, com ambientes socialmente estratificados,
divididos, com zonas exclusivas e de exclusdo. Desse modo, aponta que
a circulacdo (frequentemente em transporte publico ou privado) entre os
espagos institucionais, nas condicBes de (relativa) independéncia de
mobilidade das criangas (O'BRIEN; JONES; SLOAN, 2000), faz das cidades
lugares de ilusédo, deslumbramento, mas também de desidentificacdo e de
estranheza. (SARMENTO, 2018, p. 233-234).

Zeiher (2003), em seu trabalho sobre a cidade de Berlim, aponta que as
criangas passam grande parte do tempo circulando entre instituigbes tais como
casas, creches e centros de recreacdo, campos esportivos e playgrounds. A autora
utiliza a metafora da ilha para ilustrar o que ela chama de experiéncia fragmentaria
do espaco urbano. Dessa maneira, “as criangas passam grande parte do tempo
dentro dos limites de ilhas e eles tém que ir por conta prépria ou ser escoltados e
transportados por adultos entre estas ilhas urbanas” (ZEIHER, 2003, p. 66-67)3,
Para Sarmento (2018), inspirado em Zeiher (2003), o espaco intersticial entre as
instituicées (ilhas urbanas) constitui-se para as criangcas, em especial no caso de
situagdes de controle mais restritivo da mobilidade, em um grande desconhecido,
conseguentemente, sua experiéncia € bastante limitada a respeito da vida urbana e
das suas possibilidades.

No Capitulo anterior, os dados apontam as relacdbes mediadas pelos
movimentos de peregrinacdo e percursos no 6nibus entre a EMEI e os espacos da
cidade. Nesses movimentos do ir e vir, nos “intersticios”, criangas, professoras e
adultos tiveram a oportunidade de vivenciar diferentes lugares e modos de olhar
para a cidade. Tendo em vista as experiéncias das criancas da Turma da
Amarelinha, gostaria de ampliar a nogdo de “ilhas urbanas” proposta por Zeiher
(2003) e reafirmada por Sarmento (2018).

A partir de Ingold (2015, 2015a) observamos que o0 conhecimento ndo se
restringe a chegada, mas ao longo do caminho. Para o autor, ao prosseguirmos ao

longo de um caminho, cada habitante deixa uma trilha. As trilhas sdo entéo

131 Children spend much of their time within the confines of islands such as houses, day-care and
recreation center buildings, sports fields, and playgrounds, and they have to go on their own or to be
escorted and ferried by adults between these urban islands (ZEIHER, 2003, pp. 66-67). Livre
Traducao.
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entrelacadas por aonde os habitantes vdo se encontrando e cada entrelacamento é
um né. Quanto mais essas linhas vitais estdo entrelacadas, maior € a densidade do
no. Nesse sentido, “lugares, entdo, sdo como nods, e os fios a partir dos quais sao
atados sao linhas de peregrinacédo” (INGOLD, 2015, p. 220). Assim, os dados
empiricos desta pesquisa apontam a perspectiva de pensarmos a cidade como uma
malha, um emaranhado de relagdes.

O uso da metafora da ilha por Zeiher (2003) e Sarmento (2018) para apontar
a fragmentacdo das relacbes da crianca com o espaco urbano é fundamental.
Contudo, corremos o0 risco de considerar que conhecer a cidade se da
exclusivamente nas experiéncias vivenciadas nos espacos — nas ilhas —, sejam eles
museus, parques, pracas, centro culturais etc. As ilhas, ndo raro, também s&o
reflgios e procuradas como espaco seguro, justificadas pelo discurso da
periculosidade das ruas, como ja aludi neste trabalho.

Imaginemos agora que as llhas urbanas sdo os lugares, os ndés, e 0s
intersticios sdo compostos por linhas de peregrinacdo. Consideramos, entdo, que
espacos por onde a Turma da Amarelinha excursionou, sédo como ilhas na cidade.
As linhas sé@o entdo tracadas pelos percursos que o 6nibus faz pela cidade, ndo de
um ponto ao outro, mas costurados/tecidos ao longo dos caminhos. Usando uma
metafora geografica seria algo muito semelhante a um arquipélago, onde as ilhas
sdo circundadas pelo mar que tracam linhas. A cidade ndo é vivenciada como um
continente, mas um arquipélago®®?. A Figura 42 representa a malha proposta por
Ingold (2015).

Figura 42 — No6s e Linhas

Fonte: Adaptado pelo pesquisador de acordo com INGOLD (2015, p. 224).

132 Essa reflexdo da cidade vivenciada como um arquipélago foi sugerida pelo professor Jader Janer
na banca de qualificacéo.
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Ingold (2015, p. 224, grifo do autor) nos diz que a chave para a distin¢cdo entre
rede de transporte e a malha de peregrinacéo é o “reconhecimento de que as linhas
da malha ndo sdo conectoras. Elas sdo caminhos ao longo dos quais a vida é vivida.
E é na ligagao de linhas, ndo na conexao de pontos que a malha é constituida”.

O esquema representado pela Figura 43 foi inspirado em Ingold (2015). Nele
a EMEI e os espacos foram representados pelos nés, com diferentes densidades,
uma vez que cada né representa relagcdes e itineracdes pela cidade com diferentes
sujeitos, paisagens, encontros e histérias proporcionadas pelas peregrinagoes,

realizadas exclusivamente de 6nibus.

Figura 43 — A cidade como um emaranhado de relacdes
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- Praga da Assembigia

- Mercado Central

- Transitolandia

- Museu de Arte da Pampulha
Museu dos Brinquedos

- Arquivo Publico da Cidade

- Museu da Imagem e do Som

NONBEWN -

Fonte: Arquivo do Pesquisador.
Nota: Mapa da cidade e os Lugares como Nés e Linhas de Peregrinagdo. Esboco criado pelo
pesquisador inspirado em Ingold (2015).

Os nos sao constituidos pelas linhas de movimento dos seus habitantes,
costurando os caminhos da cidade, ao invés de atravessa-la de um ponto ao outro.
Nesses movimentos, a cidade € considerada um lugar de itineragdes, gerando “nés”,
pelos e através dos caminhos uma densidade de coisas que compdem a paisagem.
Nos subtdpicos seguintes, procuro explorar os acontecimentos — que formaram os
nos de historias e relagcdes (INGOLD, 2015) —, nos espacos por onde a Turma da

Amarelinha excursionou.
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6.2 “Primeiro a gente vai brincar ou conhecer o museu?”: acontecimentos nos

momentos de chegada aos espacos

Estamos bem proximos da Praca da Assembleia. A professora Helena
enfatiza para as criancas que estamos na avenida Olegario Maciel.
Chegamos nos arredores da praca e as criancas avistam o espaco dos
brinquedos. Giogio pergunta para professora Helena: “Primeiro a gente vai
brincar ou conhecer o museu?” Certa ansiedade e curiosidade toma
conta das criancas que desejam logo desafivelar os cintos de seguranca.
“Helena, pode tirar o cinto?”, pergunta Giogio. Giogio, que sentada ao
lado de Super-Homem, também diz: “Olha la o parque!”. Quando avistam
0s brinquedos na praca algumas criangas gritam pelo nome da professora
avisando da chegada no espaco: “Helena, Helena, chegou, chegou”.
Giogio entdo chama novamente a professora: “Helena, tem um brinquedo
ali, olha la!” Nesse momento a professora diz: “Giogio, calma!”. Giogio
levanta da poltrona, senta, levanta novamente e insiste em falar com a
professora: “Aquele brinquedo ali, professora! A gente vai?. (NOTAS DE
CAMPO, 23 de marco de 2017, grifo meu).

A passagem do caderno de campo traz o0 momento de chegada da turma da
Amarelinha na Praga da Assembleia. Essa foi a primeira excursdo da turma no ano
de 2017 e, ndo diferente das outras excursdes, na chegada ao espago as criancas
demonstraram euforia e curiosidades. Em todas as sete excursdes o coro de

“‘chegamos, chegamos, chegamos” era entoado pelas criancas. Os olhares curiosos

pelas janelas aumentavam as expectativas em relagéo aos lugares (FIGURA 44).

Figura 44 — “Primeiro a gente vai brincar ou conhecer o museu?”
{ | i A 3
LU

Fonte: Acervo fotografico do pesquisador.

Nota: A esquerda, criangas se levantam da poltrona para ver o Museu de Arte da Pampulha, em
junho de 2017. A direita, criancas observam os brinquedos na Praca da Assembleia, em marco de
2017.

O artigo proposto Foerst et al. (2018) aponta também a manifestacdo de
ansiedade e curiosidades das criangas nas chegadas aos espacos de visitacdo no

centro da cidade de Vitéria — ES, por meio de atividades realizadas por duas
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instituicbes de Educacédo Infantil. Segundo as autoras, grande parte dos interesses
das criancas no momento da chegada estava relacionada as referéncias que ja
dispunham acerca do que poderiam encontrar nos espagos, a partir de atividades
trabalhadas em sala de aula propostas pela instituicdo e pelas pesquisadoras.

No caso da turma da Amarelinha, as atividades desenvolvidas em sala pela
professora Helena, como algumas apresentadas no Capitulo 4 desta tese, também
contribuiram para agucar ainda mais as curiosidades das criangas. Quando Giogio
pergunta para Helena o que vird primeiro, o brincar ou a visita, demonstra
intencionalidades do trabalho realizado em sala e das possibilidades de uso do
espaco pelas criancas.

Na turma da Amarelinha, o desejo de descer logo do 6nibus e saber o que
fariam nos espacos era expresso nas falas, nos olhares e nos corpos das criangas.
As criancas levantavam-se das poltronas, apontavam para os lugares e comentavam
acerca dos espacos. As professoras, demonstrando certa preocupagdo na
organizacdo e comportamento das criancas, pediam para que ficassem calmas e
permanecem assentadas. Em um primeiro momento, essa euforia das criancas
transparecia certas inquietudes ou “bagungas” sob os olhares das professoras, mas
na verdade demonstravam encantamentos e desejos de conhecerem logo o0s
espacos e vivenciarem as atividades expressos em uma corporeidade infantil distinta
do adulto. Com o 6nibus ja estacionado, as criancas eram organizadas em filas e,
posteriormente, caminhavam até o encontro com a equipe do Educativo®3® ou eram
conduzidas pelas professoras até o local de inicio das atividades.

ApoOs descermos do Onibus, caminhamos até um dos espagos dos
brinquedos. As criancas foram organizadas em duas filas pela professora
Helena, de um lado as meninas e de outro os meninos. Na caminhada, por
cerca de uns 50 metros, as criangas vao ficando cada vez mais eufdricas
com a aproximacdo do espaco onde ficam os brinquedos. A professora
Helena vai conduzindo as criangas, passando pela lateral do espago dos
brinquedos que é cercado por uma pequena mureta. Nesse caminhar, as
filas se desfazem nos momentos das pausas provocadas pelas falas da
professora Helena e no andar mais observador das criangas aos elementos
gue compunham o espaco da praca, tais como, as arvores, a igreja, as
placas de orientacdo, os skatistas nos balancos e os brinquedos no
playground. Em um certo momento, Helena provoca as criangas a
observarem uma placa com a seguinte orientacdo: “A Praca é o quintal da

sua cidade: ndo suje, ndo destrua, recolha as fezes de seu animal de
estimacgao”. Helena |é a placa para as criangas e em seguida pergunta: “O

133 De acordo com Trindade (2016), todos os museus, centros culturais, memoriais, alguns parques,
entre outros, possuem um departamento, identificado como Educativo, que organiza e planeja acdes
educativas para o seu publico de modo geral.
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cachorrinho esta passeando com o dono e faz um cocozinho. O que
pode acontecer?”. “Pode dar bicho. Pode dar mosquito” responde
Gigio. Helena, de maneira brincante, pergunta: “E se uma pessoa passa é
‘ple’, pisa?”. “Ai que nojo”, “Eca”, “Credo que fedd!”, algumas crian¢as
respondem rindo e continuam a caminhada. (NOTAS DE CAMPO, em 23 de
marc¢o de 2017, grifo meu).

Em todas as excursdes as professoras langcaram mao da fila como processo

de organizacédo das criancas. Ja estas buscaram e encontraram brechas para resistir

a esse tipo de organizacdo (FIGURA 45).

= ; &% & o4 o 3. B R
Fonte: Acervo fotografico do pesquisador.
Nota: A esquerda, criangas caminham em direcdo ao Museu de Arte da Pampulha, em junho de
2017. A direita, as criancas formam a fila no passeio em frente ao Mercado Central, em abril de 2017.

As criangas, nesses movimentos de peregrinacdo do 6nibus até o local no
qual as atividades seriam desenvolvidas, eram provocadas e ou desafiadas pelas
coisas miudas, pelos cheiros, pelos sons e barulhos, pelas conversas dos adultos,
pelas diferentes texturas das calcadas e pisos dos passeios e ruas, pelos desejos de
conversar com os/as colegas/as da sala, pelas alturas dos edificios e pelas
paisagens.

A fila formada para o passeio ao Mercado Central também foi registrada nos
desenhos das criancas (FIGURA 46).
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Figura 46 — Criancas destacam a presenca da fila na chegada aos espacos
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Fonte: Acervo fotografico do pesquisador.

Cabe destacar, assim como ponderado no Capitulo anterior, que essa acao
de organizar as criancas em fila era realizada dentro daquilo que possibilitava as
professoras se sentirem mais seguras e com a situagéo sob controle, principalmente
no que se refere a disciplina. E importante compreender que a fila as vezes é
necessaria e ndo ha nada de errado em ser utilizada, contudo, na maioria das vezes,
aparece como norma de conduta para o bom comportamento das criancas
(DEBORTOLI, 2004), atravessada pela reproducéo de uma cultura escolar que tanto
teme rupturas e transgressoes nas acdes de deslocamento das criangas, dentro e
fora da escola, quanto utiliza como categoria uma arbitraria separacdo por género.
Acredito que o desafio seja encontrarmos saidas que nos ajudem a pensar
coletivamente em outras formas de nos organizarmos com as criangas, sem perder
de vista aspectos que correspondam aos nossos anseios, de adultos e
professores/as. Nesse sentido, as criangas nos dao sinais de que € possivel fazer
diferente. Se a experiéncia espacial € uma experiéncia mediada (LOPES, 2009),
seja pelas coisas, pessoas, relacdes, artefatos etc. nela presentes, quem sabe
observarmos juntos com as criangas as “coisas miudas” seja um caminho
interessante? Desse modo, seria seguirmos 0s encontros que as criangas fazem nos
espacos ao estabelecerem suas relagdes, com os objetos, com adultos, com outras
criangas, com os lugares e com as paisagens.

Em alguns espagos pelos quais a turma da Amarelinha excursionou também
foi possivel observar os proponentes (Educativos) utilizarem a fila como forma de

organizagcdo das criancas para as atividades, reafirmando, desse modo, que "a
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forma escolar ndo é estritamente confundida com a instituicdo escolar, nem limitada
por ela, mas € transversal em relacdo a diversas instituicbes e grupos sociais"
(VINCENT; LAHIRE; THIN, 2001, p. 46). As filas eram utilizadas como forma de
preparacdo para as atividades ou deslocamentos. Como observamos no capitulo
anterior, as criancas saiam da EMEI em fila e na chegada aos espacos eram
organizadas da mesma maneira, como um continuo. O que poderia ser diferente do
que acontece na escola acabou sendo reproduzido pelos espagos. A partir de
Vincent, Lahire e Thin (2001, p.42) e das observacdes no campo, podemos assim
afirmar que a fila atravessa as mudltiplas praticas socializadoras e aparece nesses
espacos como ‘referéncia (ndo consciente)” de organizagao, controle e disciplina,
como “modo de socializagao reconhecido por todos, legitimo e dominante”.
No campo, me chamou muito a atencdo a maneira como as criangas foram
organizadas logo na chegada a Transitolandia, vejamos:
Chegamos na Transitolandia por volta das 14 horas. Apds descermos do
Onibus, fomos recebidos por um policial militar (curiosamente sem a farda
completa) que nos orientou realizar o lanche no primeiro momento. As
professoras orientaram as criancas para que coloquem o lanche sobre uma
grande mesa que fica bem préximo da portaria. Ap6s aproximadamente 20
minutos, o policial retorna fardado e com tom de “voz de ordem” (em
tom de brincadeira) orienta as criangas a formarem uma fila sobre duas
linhas. Os meninos sobre a linha azul e as meninas a rosa. Deu
algumas instru¢des e conduziu as criancas até o miniauditério, ndo téo

distante do local onde fizemos o lanche. (NOTAS DE CAMPO, 29 de maio
de 2017, grifo meu).

O que mais chamou minha atencéo neste dia ndo foi o fato de o policial lancar
mao da organizacdo das criancas em fila, mas sim o desenho das cores no chao
(FIGURA 47), reforcando representacdes sobre o masculino e o feminino no espaco
(TOMAZELLI, 2013) e o estabelecimento de “ordens” a partir de uma caricatura
militar. Historicamente, as instituicdes militares promovem o culto a autoridade e a
utilizacao de regras mais rigidas para disciplinar os corpos (CARVALHO, 2019) — ou
“endireitar os corpos” (VAGO, 2002) — e, mesmo em tom de brincadeira, o policial

desejou passar uma imagem de autoridade, ordem e disciplina para as criancas3*.

134Ndo poderia deixar de provocar neste momento uma critica ao crescente movimento de
“militarizagao” das escolas publicas em diferentes partes do nosso Pais nos ultimos tempos, ampliada
a partir de um discurso moralista e sem dados da realidade local de cada instituicdo. O discurso, que
nao é novo, mas que sempre volta para o debate, paira em justificativas acerca do aumento da
violéncia escolar, trafico de drogas e o discurso da disciplina e obediéncia as regras. Professores(as)
e pesquisadores(as) tém afirmado que sédo as condigbes privilegiadas que geram “sucessos” nos
resultados conferidos a maioria das escolas militares, e nao decorrente, como afirmam nos discursos
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Figura 47 — Excursdo a Transitolandia, ao Museu dos Brinquedos e ao Arquivo
Publico da Cidade.

.

Fonte: Acervo fotografico do pesquisador.
Notas: Acima é a esquerda, Faixa rosa para meninas e faixa azul para meninos. Acima e a direita,
visita a0 Museu do Brinquedo. Abaixo, visita ao Arquivo Plblico da Cidade, em maio, agosto e
novembro de 2017, respectivamente.

Mantida e proposta pela Policia Militar do Estado de Minas Gerais, a
Transitolandia foi criada com o objetivo de “conscientizar criangas, jovens, adultos e
pessoas da terceira idade, na condicdo especial de pedestre e passageiro de
veiculos” (PM-MG)*. O espago conta como uso de instrumento didatico uma
minicidade, com faixas de pedestres, minidnibus, posto de gasolina, pistas com
faixas indicando sentido da via, semaforos, sinal de travessia de pedestre e

velocipedes. Um espaco que busca reproduzir as “experiéncias urbanas”.

a favor de tal proposta, da gestdo militar. Casos recentes, como na cidade de Brasilia (DF) e de
Goias (GO), onde por meio de decretos que ferem principalmente a LDB, tém suscitado grandes
polémicas, uma vez que existem diferencas entre Colégio Militar e escolas sob intervengdo militar. As
reflexdes trazem para a cena que as escolas publicas, sob responsabilidade dos Estados ou
Municipios, apresentam diversificadas realidades, territérios, culturas, praticas, formas de lidar com os
tempos e espacos etc., e acbes dessa magnitude buscam homogeneizar e disciplinar os corpos, as
praticas, os sujeitos.

135 Policia Militar de Minas Gerais. https://www.policiamilitar.mg.gov.br/portal-
pm/portalservicos/conteudo.action?conteudo=712&tipoConteudo=subP. Acesso em: 27 jul. 2019.



https://www.policiamilitar.mg.gov.br/portal-pm/portalservicos/conteudo.action?conteudo=712&tipoConteudo=subP
https://www.policiamilitar.mg.gov.br/portal-pm/portalservicos/conteudo.action?conteudo=712&tipoConteudo=subP
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As atividades na Transitolandia foram organizadas em dois momentos:
primeiro, palestra do policial militar e segundo, simulacdo de futuros motoristas com
velocipedes, como pode ser observado a partir dos desenhos expostos na Figura
48.

Figura 48 — Experiéncias das criancas nos espacos da Transitolandia
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Fonte: Arquivo fotografico do pesquisador.
Nota: Em destaque, os registros do momento na arquibancada assistindo a palestra, presenca do
policial fardado e, posteriormente, brincadeiras com os velocipedes pelas vias do e miniénibus.

A palestra, conduzida de maneira divertida, mesmo que infantilizada, teve
duracéo de cerca de uma hora, com instrucdes e dicas sobre regras do transito do
ponto de vista do motorista, do pedestre e do passageiro. Durante boa parte da
palestra, fomos convidados a participarmos como personagens, exercendo papeis
de motoristas, passageiros e de pedestres. No segundo momento, o policial

convidou-nos para explorarmos a minicidade.

Criancada, é o seguinte. Ali atrds tem alguns velocipedes. Tem um
para cada uma de vocés. Vocés vao poder andar por toda a via,
respeitando as regras de transito: sinal verde ou vermelho, faixa de
pedestre e sentido da via. Os motoristas que ndo seguirem as regras
vao receber uma multa. A multa sera ficar sentado no banco por um
tempo. Os adultos ser8o os pedestres, ok! Cada crianca pega seu
velocipede e comega a brincar pela pista. Em certos momentos, algumas
deixam os velocipedes e lado e vao brincar no minidnibus. Algumas
esquecem as regras e acabam circulando no sentido contrario da via ou
“avangando” o sinal vermelho. De longe, o policial chama a atenc&o: “Olha
a multa heim!”, mas nao chega a colocar nenhuma em pratica. O posto de
gasolina foi o espagco mais atrativo da minicidade para as criancas, que a
todo momento paravam o velocipede para abastecer. (NOTAS DE CAMPO,
em 29 de maio de 2017, grifo meu).



241

Durante as atividades propostas na Transitolandia, ficou clara a perspectiva
das criancas como aprendizes das regras de transito, como potenciais
conscientizadoras dos adultos acerca dessas regras e como futuros motoristas e
pedestres. O enfoque dado aos acidentes com as criangas, principalmente os
atropelamentos, centram nelas o controle sobre o comportamento esperado do
adulto. Como exemplo, durante a palestra, o policial me convidou e pediu para
demonstrasse como se conduz uma crianga quando esta na rua prestes a
atravessar. Eu segurei na mao e ndo no punho de uma das criangcas. Neste
momento, o policial chamou a atencéo, dizendo que estava incorreto, demostrando o
modo certo de segurar da crianga para nao correr o risco de se soltar. Ele conta a
histéria de uma crianca que foi atropelada, pois, ao ver o pai do outro lado da rua,
soltou a m&o da mée e saiu correndo.

Esses dados dialogam com as analises de Dutra e Muller (2019), ao refletirem
acerca das praticas e propostas pedagdgicas de educacdo no transito pela
Transitolandia da cidade de Brasilia/DF, que enfatizam a perspectiva da preparacao
das criancas como socializagdo de futuros motoristas e uma integragdo pouco
especifica as demandas das criancas como agentes nas cidades. Nesse sentido,
como destacam os autores:

Trata-se, igualmente, de uma educacéo voltada para o futuro que reproduz
no tempo uma concepcao especifica de mobilidade, qual seja: individual,
privada e motorizada. Acaba reforcando no imaginario e nos desejos infantis
um padrdo que se mostra cada vez menos sustentavel, sem abordar junto
as criancas outros padrées de mobilidade possiveis. (DUTRA; MULLER,
2019, p. 103).

Outra questdo importante de se apontar, como destaca Freitas (2015), ao
vivenciar uma experiéncia com criancas da escola integrada na Empresa de
transportes e Transito de Belo Horizonte (BHTRANS)36, é problematizar em que
medida as experiéncias propostas por espacos, como a Transitolandia, estao
proximas as realidades vivenciadas pelas criancas: nos bairros, nas comunidades,

nas ruas préximas da escola etc.

136 Projeto “Transitando Legal” é um programa de educacdo para o transito desenvolvido pela
BHTRANS.
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6.3 “Eu nem acredito que estou na excursao”: primeira excursdao da turma da

Amarelinha.

Batman, com um sorriso largo, logo comenta: “Eu nem acredito que estou
na excursdo”, mas Giogio logo diz: “Eu acredito que estou na
excursao”. O espaco onde se encontram os brinquedos é cercado por uma
pequena mureta e a professora Helena, junto com a coordenadora Juliana,
aproveita para combinar com as criangas 0s espagos por onde poderiam
circular: “Vamos combinar de nao passar para o outro lado da mureta.
As mochilas podem ficar neste canto e vamos ficar neste espaco dos
brinquedos”. As criangas deixam as mochilas em um canto da mureta e
correm para os brinquedos. Cat Noir se aproxima da professora Helena e
comeca a beliscar o braco, dizendo: “O professora, ndo estou sonhando
nao!”. (NOTAS DE CAMPO, 23 de margo de 2017, grifo meu).

A primeira excursao da turma da Amarelinha, no ano de 2017, diferente das

demais realizadas ao longo do ano, ndo aconteceu em um espago com a presenca

de um Educativo. Desse modo, a excursdo para a Praca da Assembleia foi gerida

pela EMEI Pirilampo de maneira independente, contando apenas com o transporte

realizado pela frota de 6nibus do Programa BH para Criancas.

A Praca da Assembleia (FIGURA 49) possui dois espa¢cos com playgrounds,

sendo um com brinquedos mais novos e construidos em madeira (Espaco 1) e o

outro com brinquedos mais antigos e construidos em aco (Espaco 2).

Fi
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Fonte: Google imagens

gura 49 — Foto aérea da Praca da Assembleia
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Nota: Adaptado pelo pesquisador com demarcacdo dos espacos e peregrinacbes (em amarelo)
durante o tempo de permanéncia no local.
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Na praca a permanéncia foi organizada nos seguintes momentos: o primeiro
foi do brincar no espaco dos brinquedos mais novos, segundo foi o piquenique, 0
terceiro uma volta por alguns espacos da praca e o ultimo foi de brincar no espaco
dos brinquedos mais antigos.

Localizada em uma regido nobre da cidade de Belo Horizonte, a praca passou
por uma consideravel reforma no ano de 2016. Grande parte dos brinquedos, nos
dois espagos dos playgrounds, foram instalados na reforma, buscando atender
reinvindicacbes de moradores da regido centro-sul da cidade. O publico de maior

frequéncia provém da classe média e média alta.

6.3.1 As criancgas brincam livremente

As criangas correram para os brinquedos. Brincaram de correr “na montanha”,
de atravessar a ponte, de escalar, de balancar e de escorregar. As professoras logo
comentam acerca do piso emborrachado que cobre todo espaco do playground. As

criangas, muito eufdéricas, chamam os adultos o tempo todo para demonstrarem as

descobertas dos limites e possibilidades do corpo ao explorarem os brinquedos e os
espacos (FIGURA 50).

Fonte: Acervo fotografico do pesquisador.

Nota: A esquerda, momento em que as criangas correm para os brinquedos e Cat Noir belisca seu
braco para dizer que ndo esta sonhando. A direita, Estela com sua mde e a acompanhante de
inclusao brincando “na montanha”, em 23 de marco de 2017.

Em um dos dialogos com a coordenacdo da EMEI Pirilampo, uma das
principais intencdes com a excursdo a Praca da Assembleia era para que as

criancas pudessem “brincar livremente” pelos brinquedos e espagos. O
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planejamento do passeio estava intencionalmente ligado aos dois projetos
institucionais da EMEI recém iniciados no ano letivo de 2017, o Projeto APBHC e o
Projeto Brinquedos e Brincadeiras. No espaco da praca observei que as professoras
ficaram muito mais atentas aos que as criangcas estavam fazendo do que de fato
participando com elas das brincadeiras. Percebi determinada “tensdo” em volta das
professoras pela responsabilidade e “risco” da agao proposta. O medo do estranho,
gue alguma crianca se machucasse ou ficasse perdida estava iminente. Contudo,
por varios momentos, as criancas chamavam as professoras (e também outros
adultos que acompanhavam a turma) para observarem certas a¢des nos brinquedos,
com dizeres: “Olha o que eu consigo fazer!”; “Professora Helena, vem ver o que eu
fago!”; “Professora, me ajuda a subir aqui!”. Entre a atengéo dada ao que as criancas
estavam fazendo e aos chamados das criancgas, as professoras realizavam registros
com celulares e maquinas fotogréficas.

A intencdo de deixar as criancas brincarem livremente trouxe de certa
maneira questdes que envolvem discursos de que a “brincadeira livre” deva
acontecer sem interferéncias ou participacdes dos adultos (DEBORTOLI, 2004).
Debortoli (2004, p. 69), ressalta que o fato de conceber determinada “liberdade” as
criangas nao significa “livra-se uns dos outros”. Os dados revelam que as criancas
gostam de brincar com os adultos e, como destaca Debortoli (2009, p. 70) “é como
se estivessem esperando da professora uma interferéncia, uma ampliagdo do que
sabem e costumam fazer”.

A partir do convite das criancas — e da condi¢cdo que eu me encontrava (0
papel de adulto pesquisador e observador) — me envolvi nas brincadeiras com elas.
N&o conseguia entrar na maioria dos brinquedos, por questdes dos limites impostos
pelo meu tamanho, contudo estava sempre ao lado delas (FIGURA 51). A todo o
momento escutava de algumas criancas: “Tulio, me ajuda aqui!” ou “Tulio, vamos na
teia do Homem Aranha?”.

Estar com elas no espaco dos brinquedos foi representado em alguns
registros de desenho — compreendidos neste trabalho como produgédo singular
(PIRES, 2007) e formas de expressao simbdlica e histérica das criangas no cotidiano
da EMEI Pirilampo (SARMENTO, 2011) — com uma presen¢a muito proxima e

participativa das brincadeiras.
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Figura 51 — A ponte e a teia
" i I

Fonte: Acervo fotografico do pesquisador. .
Nota: A esquerda, momento em que estendo minha méo para ajudar Patrick a atravessar a ponte. A
direita, momento em que brinco com as crian¢as na teia do Homem Aranha, em 24 de marco de
2017.

Na Figura 52 apresento um conjunto de quatro desenhos em que aparec¢o no

momento do brincar junto com as criancas.

Figura 52 — O pesquisador na percepc¢ao das criancas
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Fonte: Acervo fotografico do pesquisador.
Nota: Registro de desenhos das criancas realizados apés a excursao para Praca da Assembleia, em
24 de marco de 2017.
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Desenhar é fundamental para o ser humano — tdo fundamental quanto
andar e falar. Pois sempre que andamos e falamos, gesticulamos com
nossos corpos, € na medida em que estes gestos deixam vestigios ou
pistas, na terra ou em alguma outra superficie, linhas sdo desenhadas.
(INGOLD, 2015, p. 259).

Um aspecto interessante em ser apontando acerca da produgéo de desenhos
das criangas, compreendidos a partir de Ingold (2015) como “linhas em movimento”,
foi a acdo da professora Helena ao conversar com cada crianca sobre a producéo
do registro. Cada elemento presente no desenho era anotado pela professora a
partir do que cada crianca relatava. Cabe lembrar que a proposta de producéo nao
foi realizada por mim, mas uma acéo ja praticada pela professora, potencializada a
partir das acfes pensadas em conjunto com a mesma a partir da pesquisa
colaborativa. Em termos de analise desse tipo de dado, consigo afirmar que estou
presente nas brincadeiras com as criangcas a partir do que elas relataram para a
professora, com afirmacgdes do tipo: “Esse aqui € o Tulio!”; “Esse aqui € o Tulio na
ponte de madeira!”; “E o Tulio com a gente nos brinquedos!”, etc. Nesse sentido,
Pires (2007) afirma que os desenhos, como fonte de dados na pesquisa
antropologica, apresentam importantes elementos quando sdo comentados pelas

criangas.

6.3.2 Incluséo e Educacéo para a diversidade

Na Praca da Assembleia estiveram presentes juntos com as criangas um total
de oito adultos, sendo: duas professoras da turma, uma coordenadora, uma
acompanhante de inclusdo, uma enfermeira®’, uma méae e dois pesquisadores!sé. A
presenca que mais me chamou a atencéao foi da mae de Estela. Como j& apontei no
Capitulo 4, Estela € uma crian¢a que faz uso constante da cadeira de rodas e de um
aparelho respirador devido a Atrofia Muscular Espinhal (AME). Pelas especificidades
gue a excursao para a Praca da Assembleia apresentava, a mée de Estela realizou

um pedido junto a coordenacdo para acompanhar a filha, no intuito de explorar o

B7Estela tinha no seu cotidiano na EMElI o acompanhamento de uma enfermeira e uma
acompanhante de inclusdo. A Enfermeira também dedicava sua atencéo a Estela no dia-a-dia fora do
espaco da EMEI. Ja a acompanhante de incluséo dividia sua atencdo com Erica e Estela durante as
tardes na EMEL.

138 Nesta excursao esteve presente comigo Melissa Casanova Lara Fernandes, na época bolsista de
iniciacdo cientifica do grupo de pesquisa Infancia e Cidade, que me ajudou nos registros de
fotografias e videos. Agradeco imensamente toda ajuda e dedicacdo da Melissa neste dia, pois
permitiu-me observar, participar e interagir com o campo de maneira impar.
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espaco com a crianca, para além do que as professoras e acompanhantes dariam
conta.

Segundo relato de Juliana, em uma de nossas conversas, a presenca da mae
em algumas saidas realizadas no ano anterior (2016) possibilitou que Estela
aproveitasse melhor os brinquedos e espacos, quando as excursdes foram em
lugares como pracas ou parques. A gestdo ndo colocou impedimentos, levando em
consideracdo a demanda da crianca e, de certa maneira, uma perspectiva de
oferecer mais tranquilidade as professoras que estavam indo a excursao.

Nas imagens apresentadas na Figura 53, captadas de um registro de video,
demonstro trés momentos que gostaria de chamar a atencdo. No primeiro, Estela e
a méae descem no escorregador; no segundo o momento, Estela e a méae brincam no
balanco e; no terceiro momento, a sequéncia de duas imagens, mostra Estela com a

mae e outras criancas dentro brinquedo (girador).

Fonte: Acervo fotografico do pesquisador.

Nota: Acima e a esquerda, momento em que Estela desce do escorregador no colo da mde. Acima e
a direita, Estela brinca no balanco com a ajuda da mée. Abaixo, Estela acompanhada da méae e de
outras criancas da turma no girador. Chamo atencéo ao fato da mae explorar o brinquedo durante de
diferentes maneiras com Estela.
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Para oportunizar esses momentos, a mae de Estela ndo hesitou em
proporcionar para a filha experiéncias muito préoximas daquelas que as outras
criancas da turma estavam vivenciando nos brinquedos. Com a ajuda da
acompanhante de inclusdo e suporte mais técnico da enfermeira, a mée de Estela
explorou diferentes possibilidades com a filha, por vezes, correndo pela montanha,
sentando-se nos brinquedos ou carregando-a.

A mae participou intensamente com Estela nos brinquedos, provocando, em
certas ocasides, reacdes de espanto nas professoras. Por exemplo, no momento em
gue a mae se aventurou junto com Estela no escorregador, a professora Helena,
bem proxima, afirmou: “Que coragem! Eu nunca teria coragem de fazer isso!”.
Pensei comigo: eu também ndo teria essa coragem!”. Contudo, estar aberta a
presenca da mde no momento de uma atividade fora da escola foi um ato de
coragem, assim como outras acdes propostas pela EMEI e professoras durante as
excursdes aos espacos da cidade.

Minhas observagbes naquele momento me fizeram ficar pensativo acerca do
quéo rico estava sendo a presenca da mée no espaco com Estela e com as outras
criancas e a importancia de uma relacdo mais proxima e aberta da escola, da
professora e das criancas com a familia, em especial quando se trata da incluséo.
Uma educacéao inclusiva deve estar pautada no conhecimento enquanto um direito
de todas as criangas, portanto, de uma educagao que “inclua a infancia e a crianca,
consideradas no vislumbramento de suas diferencas, sem a pretensa subalternidade
ao mundo dos adultos e aos mecanismos dos reducionismos conceituais e
pedagégicos” (ARAUJO, 2005, p. 72). A garantia desse direito se faz consistente e
ampla na medida em que parceiras sado estabelecidas entre as instituicdes de
educacéo, centros de saude, de reabilitacdo, de acompanhamento especializado, da
familia e dos espacos da cidade, ou seja, acbes que buscam articular “modos
coletivos de pensar e atuar na educagdao” (BELO HORIZONTE, 2013, p. 54),
incluindo as criancgas e adultos em diferentes espagos e tempos.

Na sala de aula e nas excursdes, Estela participativa de todas as atividades
propostas e as relacdes entre ela e as outras criangas da turma era de muito afeto,
carinho e acolhimento. No Museu dos Brinquedos uma cena me chamou muito a
atencdo, quando as criancas brincavam de Coelhinho sai da Toca, como descrevo

na nota a seguir:
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A Educadora propbe para as criangas algumas brincadeiras, tais como
Futebol de Pano, Corre Cutia e Coelhinho sai da Toca. Na brincadeira do
Coelhinho sai da Toca, a Educadora coloca uma musica para orientar as
criangas quando elas precisam iniciar, parar de dancar e, na sequéncia,
ocuparem os bambolés que estédo dispostos no chdo. A cada recomeco da
musica é retirando um bambolé e ninguém pode ficar de fora. Na
brincadeira, Estela é conduzida pela acompanhante de incluséo e uma cena
muito emocionante e marcante nos chama a atencdo. No momento da
danca, Super Homem vai até Estela e segura nas suas maos, convidando-a
para dancar [[FIGURA 54]. Neste momento, ele gira Estela de lado para
outro e com a ajuda e incentivo da acompanhante de inclusdo esse
momento se intensifica durante todo momento da brincadeira. Fato curioso
€ que nenhuma das outras criangas estavam dangando em duplas. Foi uma
iniciativa que partiu de Super Homem — uma atitude de afeto e carinho com
Estela. (NOTAS DE CAMPO, em 10 de agosto de 2017).

Figura 54 — Super-homem e Estela dangam juntos na brincadeira Coelhinho sai da
Toca

the: Ace;vo fotogréfico do pesquisador, 10 de agosto de 2017.

Outro acontecimento muito interessante foi quando Cat Noir, ao construir um
onibus com encaixes, relata para alguns colegas da turma que o mesmo é feito,
especialmente, para “cadeirante” (FIGURA 55).
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Figura 55 — Cvat‘N‘Qir construindo seu Qy;tzys para cadeirante.
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Fonte: Acervo fotografico do pesquisador, 30 de maio de 2017.

Importante destacar que a atividade correspondia a uma proposta apos a
excursdo a Transitolandia, Unico espaco que Estela ndo participou por motivos de
saude. As auséncias de Estela eram sempre motivos de muita preocupagéo, tanto
por parte da professora quanto das criangas. Elas, ndo raro, perguntavam se Helena
tinha alguma noticia acerca da sua auséncia.

Bruno (2006) destaca alguns principios fundamentais para o éxito no projeto
de préticas inclusivas na Educacao Infantil, tais como: a construcdo de lacos de
solidariedade, praticas de atitudes de respeito, de cooperacdo e de incentivo a
sensibilidade estética, valorizando a diversidade para conviver com as diferencas,
com o imprevisivel, com os conflitos pessoais e sociais, dentre outros. Nesse
sentido, Silva (2018) aponta que, no convivio entre criangcas com e sem deficiéncia
os lacos de solidariedade, respeito e reconhecimento das diferencas se fortalecem,
proporcionando relagdes mais significativas, humanas e éticas.

Estela também foi retratada em diversas produc¢des de desenhos das criancas
(FIGURA 56). Essa presenca nos registros apareceu em maior quantidade a partir
do segundo semestre, onde, nos desenhos da ultima excursédo realizada para o

Museu da Imagem e do Som, Estela € desenhada por cinco criancas.
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Fonte: Acervo fdtogréfico do esquisador.
Nota: Acima, dois registros de desenho das criangcas na excursdo ao Arquivo Publico da Cidade.

Abaixo, dois registros das crian¢as na excursao ao Museu da Imagem e do Som.

Esse dado aponta o reconhecimento da presenca de Estela na turma, por
parte das outras criancas, com suas formas de ser, estar e apreender —, ndo de
maneira indiferente, mas diferente. Ou seja, ampliando as possibilidades de
reconhecimento das diferencas e da convivéncia com o Outro nas suas
especificidades e ricas possibilidades de interacdo e aprendizagem social para a
diversidade (BRANDAO; FERREIRA, 2013; BRUNO, 2006).

Em alguns espacgos, a presenca do elevador e rampas de acesso facilitou os
deslocamentos de Estela. Contudo, a cidade apresenta aspectos que nos fazem
guestionar em que medida ela esté atenta a inclusdo. Na Figura 56, quando destaco
a presenca de Estela nos desenhos, curiosamente, as criancas desenharam as
escadas de acesso ao segundo andar no espaco do APCBH. Na chegada ao espaco
do Arquivo Publico encontramos muitas dificuldades de acessibilidade, tanto no
espaco da rua, que ndo possuia nenhuma rampa de acesso ao passeio da calcada,
quanto no espaco do arquivo, com auséncia de um elevador. Quando descemos do
onibus, a acompanhante de inclusdo e a enfermeira deslocaram-se com Estela
cerca de 50 metros até uma parte da rua que dava acesso a calgada, por meio de
uma rampa da garagem de uma loja ao lado do APCBH (FIGURA 57).
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Figura 57 — Auséncia de rampa de acesso ao e

Fonte: Acervo fotografico do pesquisador.

Como hébito, a professora Helena sempre dava orientacées para esperarmos
Estela juntar-se ao grupo nas excursdes. Helena fazia questdo de garantir a
prioridade de acesso aos espacos a Estela. Quando fomos recebidos pela
educadora do Arquivo Publico descobrimos que o espaco ndo tinha elevador que
dava acesso ao segundo andar, local do acervo no qual as atividades ocorreriam.
Nesse caso, Estela teve que ser retirada da cadeira, junto com o respirador, e
carregada pela enfermeira com ajuda da acompanhante de inclusdo até o segundo
andart®,

Esses acontecimentos nos fazem refletir e apontar que sdo necessarios
avangos referentes as politicas publicas urbanas que garantam o direito a cidade,
atendendo as diferentes demandas de criangas e adultos no que se refere ao
acesso aos espacos de maneira digna e respeitosa e considerando os aspectos da
diversidade dos sujeitos que vivem nas cidades (MALHO, 2003; TONUCCI 2016;
ARAUJO, 2011; 2018; MULLER, 2018; MULLER; FARIAS, 2018;).

139 O Museu do Brinquedo também ndo tem acesso via elevador ao segundo andar, onde,
rotineiramente, acontecem atividades dirigidas as criancas. No dia da excursdo ao Museu do
Brinquedo, nenhuma atividade foi proposta no espac¢o do segundo andar.
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6.3.3 O Piquenique: “O que vocé trouxe de lanche?”

Apébs as criancas brincarem no espaco do playground, no primeiro momento
assim que chegaram na praca da Assembleia, as professoras convidaram todos
para o piquenique. Como veremos em alguns registros, posteriormente, neste
Capitulo, o momento do piquenique ocorreu em todas as excursoes realizadas pela
turma da Amarelinha, sendo um dos mais aguardados pelas criangcas. Nos dias que
antecediam as excursdes, esse momento era combinado com as criangas e
informado no bilhete de autorizacdo encaminhado para familia. No cotidiano da
EMEI Pirilampo, lanches enviados pelas familias ocorreram em ocasides
especificas, pois a alimentacdo também constitui um dos elementos das
experiéncias das criancas no cotidiano da educacéo infantil, onde, a partir do lanche
e da janta oferecida diariamente na instituicdo, muitas aprendizagens sao
compartilhadas entre as criancas e as criancas e os/as adultos/as (NEVES, 2010;
SANTOS, 2015; PPP, 2017).

No bilhete de autorizacdo enviado as familias, nenhuma restricdo foi posta
acerca do que as criancas poderiam ou néo levar para a excursdo. Desse modo, a
expectativa em torno do lanche para o piquenigue se dava também na liberdade de
escolha do que levar no dia. Isso ficou evidente em diferentes momentos ao longo
da semana e no dia das excursdes e dizeres como: “Oba! Amanh& tem excurséo e
vou levar lanche!”; “O que vocé vai trazer de lanche, Batman?”; “O que vocé trouxe
de lanche, Tulio?”; “Eu trouxe biscoito, suco e sanduiche”, que fizeram parte dos
didlogos entre criancgas e adultos.

Na praga da Assembleia e no Museu de Arte da Pampulha, o momento do
piguenique ocorreu em um espaco aberto e gramado. Como prética, as professoras
estenderam toalhas de mesa nos espacos gramados e as criangas sentaram-se em

volta, colocando lanche sobre a toalha, como demostrado na Figura 58.
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Fonte: Acervo fotogrfico d peéquisador. .
Nota: A esquerda, momento do piquenique na Praga da Assembleia, em 23 de marco de 2017. A
direita, momento do piquenique no Museu da Arte da Pampulha, em 06 de junho de 2017.

Na auséncia de algum espaco aberto ou gramado, o piquenique era realizado
no espaco disponibilizado pelo educativo. Nesses momentos do piquenique, Helena
orientava as criancgas a deixarem o lixo ao lado de cada uma, para que ao final todos
pudessem juntar e jogar na lixeira. Eu e as professoras também compartilhdvamos
nossos lanches com as criancas, revelando a riqueza de relagcdes destas com 0s
espacos e as experiéncias de partilha com os colegas e adultos do lanche levado no
dia.

Na praca da Assembleia, apdés a pausa para o0 piguenique, as professoras
convidaram as criangas para conhecerem o espac¢o no entorno do prédio principal

da Assembleia Legislativa.

Terminamos o piguenique. As criancas, junto com as professoras e demais
adultos, organizam o espaco, retirando o restante do lanche e dobrando as
toalhas. Em seguida, a professora Helena convida as criangas para
conhecerem o tringulo, simbolo da Assembleia Legislativa. Caminhamos
por cerca de 100 metros até o local onde se encontra uma escultura fundida
em aco, representando a Assembleia Legislativa do Estado de Minas
Gerais. Algumas criangas dizem: “Uau, Uau!”. “Aqui 6, é a Assembleia
Legislativa do Estado de Minas Gerais”, enfatiza a professora Helena.
“Eu nao sabia que era tdo grande assim. Quero ir no meio”, diz Cat
Noir. “Tem bandeira ali!”, afirma Hello Kit. Nesse momento as criancas
ficam admirando as bandeiras e a professora Helena procura contextualizar,
pedindo para as criancas olharem o simbolo na camisa do uniforme:
“Olhem ai o simbolo na camisa de vocés. Este simbolo da camisa é o
da cidade de Belo Horizonte. L4 tem uma bandeira com este mesmo
simbolo”. Batman vai em dire¢@o a professora e diz: “Olha la a bandeira
do Brasil!”. Algumas criancas comecam a gritar e a pular: “Brasil, Brasil,
Brasil!”. Professora Helena entdo leva as criangas para bem proximo das
bandeiras. Algumas criancas pegam na escultura de aco fundido. Super
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Homem da um soco na estrutura e grita “Aii”. Outras criancas passam e
também tocam. Helena, afirma: “nesta escultura pode pegar, mas em
outros lugares ndao sao todos objetos que podemos colocar a mao”.
Helena e a as criangas caminham até préximo das bandeiras e admiram a
altura na qual estdo hasteadas. Helena convida as criangas para tirarem
uma foto com foco na escultura. Inusitadamente, aparece uma senhora e
comega a conversar com as criangas. “Ola criangas, tudo bem? Tudo
bem com o papai e com a mamée? Fala para eles que eu mandei um
abracdo. Abracdo da Rosa Baby. Ta bom?! Tchau e prestem atencao
no que a professora esta falando”. Tchau!. Rosa Baby, da mesma
maneira repentina que surgiu, vai-se embora. Helena organiza as criancas
para registrarem a foto. Tempo depois, continuamos nossa caminhada
pelos arredores do prédio da Assembleia Legislativa. Durante a caminhada
as criangas observam o jardim, o carrinho de pipoca, o vendedor de picolé e
avistam algumas esculturas logo a frente. Neste momento, um senhor se
aproxima de mim e me diz para levar as criangas até o outro lado da praga,
pois havera a passagem de uma cavalaria. “Leva as criangas ali. Eles vao
passar ali. Muitos cavalos vdo passar naquela avenida! Cada cavalo
bonito. Levem as criangas |4 e depois vocés voltam”. As criancas
observam o0 senhor conversando comigo. Helena decide dar
prosseguimento ao trajeto e entdo caminhamos mais um pouco com as
criancas até proximo das estatuas de trés importantes politicos da histéria
politica do nosso Estado, sendo eles: Tancredo Neves, Ulysses Guimarédes
e Teotbnio Vilela. Suki logo comenta: “Ele nao falal”. As criancas
observam as roupas, os gestos “congelados” das estatuas. Algumas
criangas ensaiam um bate-papo com as estatuas, mas sem Sucesso.
Homem Aranha imita o gesto de uma das estatuas. Instantes depois, a
professora convida as criangcas para conhecerem o0s outros brinquedos da
praca. (NOTAS DE CAMPO, em 23 de mar¢o de 2017, grifo meu).

A partir da passagem de campo transcrita, gostaria de dar enfoque ao
protagonismo da professora Helena em apresentar para as criancas alguns
elementos do espaco que ela considerou importante, tratando-os como
conhecimento. Cabe lembrar que o simbolo foi abordado em sala, nas atividades
que antecederam a ida a praca. Estar com as criancas no espaco e enfatizar o
contetdo que foi trabalhado em sala gerou certas expectativas em Helena.
Observou-se em sala que trabalhar o simbolo do Estado configurou-se de dificil
compreensao para as criancas. No espaco da praca, as criancas foram atraidas por
outros elementos, nao raro, diferente do que chamou a atencdo da professora, tais
como: vibrar com bandeira do Brasil, tocar e conversar com a escultura, “dar um
soco”, imitar um gesto, olhar para outros elementos presentes no espaco. (FIGURA
59). Nesse sentido, “0 encontro com o conhecimento passa a ter outro carater, o de
ampliar as possibilidades de compreensao do mundo que nos cerca” (GOULART,
2005, p. 42), tocando, observando, perguntando, buscando respostas, gesticulando
das mais diferentes maneiras, pulando, gritando, vibrando, dentre outras

possibilidades de experimentar o mundo.



256

™

Figura 59 — Conhecendo o entor
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Nota: Acima e a esquerda, 0 momento de aproximagdo da escultura de ago fundido. Acima e a
direita, Helena indica as bandeiras. Abaixo e & esquerda, criangas tocam na escultura. Abaixo e a
direita, Helena e as criangas observam as bandeiras.

Fonte: Acervo fotografico do pésquisa

Outro ponto que considero importante frisar € que um dos principais aspectos
acerca dos processos de aprendizagem da cidadania (AIKTEN, 2015; ARAUJO,
2011, 2018; LANSKY, 2012; SARMENTO, 2018) diz respeito ao encontro com 0
outro, com o diferente, possibilitando distintos modos de interacdo na cidade.
Quando Rosa Baby, aparecendo de maneira espontanea e momentanea, busca o
encontro com as criangas e adultos/as da EMEI — desconhecidas —, acontece o
encontro das criangas e dos/as adultos/as com uma desconhecida. O mesmo
podemos afirmar quando o senhor que repentinamente nos convidou para
assistirmos a passagem dos cavalos pela avenida (FIGURA 60).

Esses encontros geram relagbes, ampliando nossos modos de ser, estar e

experimentar a cidade, o espago publico.
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Figura 60 — O encontro com 0 outro
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Fonte: Acervo fotografico do Pesquisador. .
Nota: A esquerda, Rosa Baby conversando com as criangas. A Direita, o senhor indicando o local por
onde os cavalos passariam. Marc¢o de 2017.

6.4 No Mercado Central: sons, cheiros, temperos e encontros com o outro...

Outras experiéncias de encontro com o outro ganharam destaque na ida da
turma da Amarelinha ao Mercado Central de Belo Horizonte. O segundo passeio,
realizado em 27 de abril de 2017, contou com a mediacdo de uma educadora do
Mercado, responsavel pela visita guiada'?®, que, nos primeiros momentos da
excursdo no local, apresentou-nos um video institucional seguido de um bate-papo.
Durante a conversa com as criancas acerca da histéria do Mercado Central,
algumas criancas demonstraram muitos conhecimentos e foram muito participativas,
principalmente acerca da histéria do espaco. Fato esse que chegou a surpreender a
educadora. Algumas fotografias apresentadas durante o video eram parte do acervo
da pesquisa que as criangas realizaram como atividade do “Para Casa”, proposto
para a turma, como relato no Capitulo 4. Em alguns momentos, a educadora
realizava algumas perguntas, como por exemplo: “Vocés sabiam que aqui ja foi um
campo de futebol?” e as criangas, em coro, respondiam: “Sim!”. Suki complementa:
“‘Minha mae pesquisou isso!”. Helena explica para a educadora que as criangas
fizeram um “Para Casa”, pesquisando curiosidades acerca do Mercado Central.

Nesse sentido, as atividades que antecederam a ida ao Mercado Central

140 O Mercado Central conta com um Projeto intitulado “Consumidor do Futuro”, na qual instituicdes
de Belo Horizonte sé@o recebidas no Mercado para que os estudantes conhecam melhor o centro
comercial, turistico e cultural da cidade. Maiores informacdes podem ser acessadas em:
http://mercadocentral.com.br/visita-quiada/. Acesso em: 29 ago. 2019.
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possibilitaram no dia da excursdo outras interacdes e didlogos mais ricos entre as
criancas, professora e a educadora. Diferentemente do ocorrido, como por exemplo,
na Praca da Assembleia, onde, de certa maneira, o desinteresse sobre o simbolo da
bandeira traz reflexdes acerca de algo pouco relacionado a experiéncia concreta de
conhecimento do lugar.
Cabe destacar que o projeto do educativo proposto pelo Mercado Central, até
a realizacdo desta pesquisa, ndo possuia nenhuma relacdo com a proposta de
parceria com o0 projeto Educando a Cidade para Educar. De acordo com
informacdes contidas no site oficial do Mercado Central, a proposta de atividades de
visitas ao espago tem como objetivo a perspectiva de formagdo de “futuros
consumidores”. Ou seja, as criangas que realizam as atividades sdo concebidas
como “vir-a-ser” e ndo na expectativa de usufruir do espaco e suas riquezas no aqui
e agora.
Aposs o primeiro momento com a educadora, realizamos o piquenique na sala
em que estdvamos. Ficamos no espaco por cerca de 20 minutos, quando a
educadora retornou e nos convidou para um passeio entre as lojas do mercado.
Durante o convite, a educadora pediu para as criancas que passassem pelo corredor
sem fazer bagunca e em siléncio, pois senéo ficariam de castigo:
Pessoal, olha s6! Vamos passar perto de algumas lojas e que as pessoas
que trabalham |4 gostam de uma bagunga. Elas sdo muito bagunceiras e
ndo podem ver criancas que comecam a imitar bichos, tipo galo,
zebra...Entdo vamos fazer um trato. Vamos passar bem caladinho para
ndo fazermos bagunca no corredor. Por que sendo quem vai ficar de

castigo?” Algumas crian¢as respondem: “A gente!” (NOTAS DE CAMPO,
em 27 de abril de 2017, grifo meu).

7

O Mercado Central é um lugar de ruidos e sons das mais diferentes
intensidades. Desse modo, o siléncio seria incoerente ndo apenas com as formas de
expressdo da crianca, mas também com as caracteristicas culturais do local,
exigindo das criancas um comportamento ausente entre os adultos e contraditorio
em relacdo a riqueza de experiéncias que o local oferece. O Mercado Central com
toda sua riqueza certamente despertaria muita curiosidade e desejo nas criangas em
explorar o novo, interagindo com objetos, com 0s espagos e com as pessoas.
Contudo, permanece arraigado em diferentes espacos (publicos e privados) e nas
praticas a expectativa do “bom comportamento” das criangas, confrontando com sua

necessidade de descobrir, explorar, sentir, conhecer, perceber e modificar de
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diferentes formas os espacos (FREITAS, 2015). Carvalho e Lopes (2016), ao
refletirem acerca da presenca das criancas em espagos COmMO 0S museus, por
exemplo, apontam a necessidade de um olhar mais atento dos adultos em relagéo
ao modo como as criancas manifestam suas descobertas e formas de exploracao
dos espacos, tempo e objetos:
Oferecer uma experiéncia de encantamento e prazer provoca o vibrar em
comum, que nem sempre acontece em siléncio. Na verdade, o
compartilhamento das emocfes, das duvidas, das descobertas e dos
estranhamentos é uma especificidade desse publico. As criangas desejam
olhar de perto as obras, descobrir ou ver aquilo que seu colega viu, e iSso
gera rumores, gargalhadas, expressées e manifestacfes de sentimentos em
tons altos. Reprimir essas manifestagdes é também reprimir a infancia nos
museus. (CARVALHO; LOPES, 2016, p .917).

Certamente, um combinado esperado e mais plausivel durante um passeio
pelo mercado seria as criangas ficarem mais juntas umas das outras e proximas dos
adultos. Contudo, naquele momento, esse combinado ocorreu somente por parte
das professoras.

O mercado possui alguns corredores tematicos, tais como: do artesanato, dos
animais, das flores, das comidas, dos bares etc. Iniciamos o percurso pelo corredor
do artesanato e logo quando as criancas se aproximaram da primeira loja a ser
visitada comecaram a comentar e apontar para as cabecas de bois expostas ao alto:
“Olha Ia a cabega do boi gente!”, comentam algumas criancas. Neste momento, caiu
por terra o pedido da educadora em relacdo ao siléncio pelos corredores, pois a
funcionaria da loja era mesmo bagunceira e resolveu tocar o berrante para as
criancas. As criancas entdo comecam a imitar o som do berrante. A lojista pega uma
cabeca de bezerro dessecada e deixa as criangas tocarem. Outras observam
também alguns brinquedos artesanais expostos na loja. Pelo corredor dos
artesanatos, os brinquedos artesanais foram os que mais fascinaram as criancas
pelo trajeto. Os logjistas interagiram com as criancas, demonstrando brinquedos e

permitindo que experimentassem alguns (FIGURA 61).
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Fonte: Acervo fotografico do pesquisador.

Nota: Acima e a esquerda, criancas observam as cabecas de boi. Acima e a direita, as criangas imitam o
som do berrante. Abaixo e a esquerda, lojista brinca com as criangcas com o ketchup. Abaixo e a direita,
senhor desconhecido conversa com as criangas.

Posteriormente, caminhamos para o corredor dos animais. As criancas
admiravam os animais e o cheiro chamou muito a atencdo de algumas, que diziam:
“Que fedd!”; “Que cheiro horrivel”; “Credo!”; “Eca!”. Neste corredor, animais como
cées, gatos, aves e roedores ficam todos presos em gaiolas e ndo era permitido o
registro de fotografias!4'. Os coelhos e os hamsters foram os que mais chamaram a
atencdo das criancas. Seguimos para o corredor dos aquarios, momento em que as
criangas ficaram fascinadas com o peixe palhago (Nemo).

Os cheiros também estiveram mais intensos pelo corredor dos temperos,
onde, em algumas lojas, eram permitidas aproximarem-se para mais perto das ervas
para sentirem e identificarem os diferentes cheiros. “E pimenta!”, diz Cat Noir ao se

aproximar do balcdo que havia varios temperos. Outro corredor que chamou a

141 Esse setor no Mercado Central foi impedido no ano de 2016 pelo Ministério Publico do Estado de
Minas Gerais, em acéo conjunta com o Movimento Mineiro de Direito dos Animais, de comercializar
animais vivos. O motivo do impedimento foi ocasionado pelas dendncias de maus-tratos e ambientes
inadequados, sem luz, sem espagos e convivéncias em espagos comuns com animais de espécies
diferentes. Contudo, O Tribunal de Justica de Minas Gerais decidiu manter o funcionamento do
espaco, impedindo apenas a expansdo das atuais e abertura de novas lojas. Maiores detalhes podem
ser acessados no link:
https://www.em.com.br/app/noticia/gerais/2018/11/14/interna_gerais,1005677/justica-mantem-venda-
de-animais-no-mercado-central-mas-impede-abertur.shtml. Acesso em: 29 ago. 2019.
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atencdo das criancas foi o das frutas. Muito coloridas e algumas desconhecidas
despertaram sua curiosidade.

Pelos caminhos do Mercado as criangas passaram despercebidas por alguns
adultos transeuntes, contudo, ndo raro, eram admiradas e causavam até certa
surpresa em outros. Alguns lojistas faziam questdo de interagir com as criangas,
demonstrando produtos, brincando com as criangas, “passando a mao na cabecga”,
demonstrando carinho, ou até mesmo presenteando-as, como ocorrido em uma das
lojas quando recebemos saquinhos de mel.

Nessas experiéncias de encontro e de relagdo com o outro é que a cidade e
0sS espacos tém a oportunidade de repensarem suas acdes e praticas, permitindo
que as criangas se sintam acolhidas e incluidas. Ja as criangas podem aprender
outras formas apropriacdo, participacdo e interagcdo nos espacos da cidade, como
destaca (FREITAS, 2015). Por outro lado, o Mercado constituia um espaco de
exploracdo e educacdo dos sentidos, em sua concretude. Os diferentes cheiros,
sons, gostos, texturas, formas eram ali expostas em sua diversidade. “Se as
criangas provocam o0s espacos da cidade com sua curiosidade, correria, agitacao,
interacdo; 0Ss espacos também podem provocar as criangas a calma, a
contemplacéo, a escuta e outras formas de participacdo social” (FREITAS, 2015, p.
92).

Nessa perspectiva, destaco no item a seguir alguns acontecimentos nos
museus, levando consideracdo que esses espac¢os acolheram as criangcas em suas
especificidades, representando momentos de exploracdo, de brincadeira, de criacao

e de educacédo da sensibilidade.

6.5 Museu de Arte da Pampulha: descobrindo sons, féosseis e 0 encontro com

as capivaras

A excursao ao Museu de Arte da Pampulha (MAP-BH) ocorreu no dia 08 de
junho de 2017. O MAP fica as margens da Lagoa da Pampulha e foi o primeiro
projeto de Oscar Niemeyer para o Conjunto Arquitetbnico da Pampulha. Foi
projetado para ser um cassino no inicio da década de 1940, contudo esteve fechado
por dez anos apoOs a proibicdo do jogo no Brasil, em 1946. Em 1957 no local foi
criado o Museu de Arte.
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Neste dia chegamos no museu por volta das 14h10min. Apds o 6nibus
estacionar, caminhamos alguns metros até a portaria principal. Um
seguranca do local abriu a porta e nos avisou que o pessoal da recepgao ja
estava chegando. Enquanto isso, 0 seguranca nos orientou a aguardar no
saldo principal. Logo na entrada ja ficamos admirados com o tamanho do
saldo principal. Ndo havia nenhuma exposicdo no dia. Avistamos um
espelho muito grande na parede lateral. Cat Noir abraca a pilastra,
enquanto uma das criancas diz: “Nao tem ninguém”. Professora Helena
diz: “Ja vao vir, querida. Vamos esperar aqui. Olhem la pessoal, aquela
escultura”. As criancas observam perto da janela panoramica uma
escultura no jardim. Outras decidem se aproximar do espelho “gigante”. A
professora Helena apenas orienta o cuidado para nédo tocarem, pelo risco
de quebrar. E um espelho muito grande, por isso atraiu a atencdo das
criangas. Em seguida, caminhamos até o outro lado do saldo para
avistarmos a Lagoa da Pampulha. Ficamos ali admirando a paisagem por
alguns minutos até a chegada de Wilson, educador da equipe do educativo.
Wilson nos convida para irmos até a sala da coordenacgdo para as criangas
guardarem as lancheiras e os adultos suas bolsas. Na sala as criangas
deixam as mochilas em um canto e logo comecam a brincar com alguns
objetos sobrepostos a mesa, tais como brinquedos, livros e jogos. As
professoras se sentem incomodadas com o comportamento das criancas e
comecam a chamar a atencdo delas, pedindo para ndo mexerem: “Nao
pode tocar”, disse Helena. Wilson diz: “Os objetos sdo para as criangas
tocarem sim! Foram colocados ai para as criangcas mexerem mesmo.
Faz parte do nosso planejamento”. (NOTAS DE CAMPO, em 08 de junho
de 2017, grifo meu).

Nesse momento inicial de chegada ao MAP, chama a atencdo a apreensao
das professoras em relacdo ao comportamento das criancas na sala da
coordenacdo do educativo. Wilson, ao sobrepor o0s objetos a mesa,
intencionalmente, deseja desconstruir a ideia de que nos museus nao se pode tocar
nos objetos (CARVALHO; LOPES, 2016). Parte da tensdo vivenciada pelas
professoras partiu da imprevisibilidade desse tipo de permissdo em um espaco (no
caso 0 museu) que, comumente, restringe acfes de mais espontaneidade das
criancas, em especial as diferentes formas de experimentacdes do espaco e dos
objetos, como destacam os trabalhos de Trindade (2016), Freitas (2015) e Carvalho;
Lopes (2016).

Somos convidados por Wilson para seguirmos até o “auditério” para a
realizac@o da primeira atividade. No auditério uma outra educadora se junta
conosco para a experiéncia com os sons. O auditério € um antigo saldo de
danca e ao centro ha um piso de vidro que demarca a pista de danca. Os
educadores convidam todos para apresentarem-se dizendo o nome.
Posteriormente, convidam as criancas, em grupos de cinco, para se
posicionarem no centro da pista. Ele conversa com as criangas para que
figuem atentas ao som ap6s a batida de uma palma. As criangas comegam
a rir devido a producgéo do eco, possivel de ser escutado somente por quem
estava no centro da pista. As demais que estavam do lado de fora ficavam
sem entender o motivo das gargalhadas e producéo de diferentes sons que
cada crianca realizava. A cada grupo uma nova descoberta de sons. Em
seguida, os educadores convidam as criancas e adultos para se deitarem
no chdo de vidro. Na atividade poderiam deitar-se da maneira que
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desejarem e também produzirem diferentes tipos de sons. Depois as
criangcas desejaram subir no palco do saldo. Os educadores propuseram
gue as criancas apresentassem algo para eles. As criancas brincam de
apresentadoras e comeg¢am a cantar muisicas do cotidiano da EMEI. Em
seguida, descemos para o saldo principal onde os educadores propéem
uma roda no centro. Wilson conta-nos uma histéria acerca de como aquele
piso todo cheio de “marcas” chegou até o museu: “Este piso veio de
Portugal, um lugar muito longe, e nele ha algumas manchas de cores
claras e algumas um pouco mais escuras. Essas manchas séo
fosseis!”. “Fosseis sao restos de animais mortos”, afirma Suki. “Isso
mesmo! Os animais morrem e no lugar do corpo deles fica uma marca
escura. Algumas marcas se parecem com peixe e aparecem até 0s
ossos, como este aqui no chao”, aponta Wilson. “Eu tenho um desafio
para vocés agora. Vocés vao procurar por todo o saldao estes féosseis”.
As criancas comegam a observar as manchas no chao, algumas agacham,
outras deitam-se no chéo, tocam; vao encontrando os fésseis. Cada pedaco
do piso foi uma nova descoberta. Certo tempo depois, algumas criangas se
aproximam da janela panordmica que da vista para a lagoa. As criancas
observam as capivaras. Quando anunciam esta nova descoberta, gritam:
“Olha la as capivaras”. Todas criancas vao para a janela a procura das
capivaras e ficam la um tempo observando até o momento em que as
professoras chamam as criancas para 0 momento do piquenique. (NOTAS
DE CAMPO, em 08 de junho de 2017, grifo meu).

As duas atividades descritas no relato de campo revelam a preocupacao e o
cuidado da equipe de educadores em proporcionar para as criancas atividades que
ampliassem a percepcao das criancas em relacdo ao espago do museu, explorando
0S aspectos arquitetonicos do local com o corpo (FIGURA 62).

Figura 62 — Museu de Arte da Pampulha: ampliando a p
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Fonte: Acervo fotografico do pesquisador.
Nota: Acima e a esquerda, criangas observam a lagoa da janela panoramica. Acima e a direita,
criancas deitadas no chdo — maneiras de ouvir, ver e sentir os sons. Abaixo e a esquerda, maos
tocando o chao a procura dos fosseis. Abaixo e a direita, criangas procurando os fosseis.
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No ano de 2017, o MAP reduziu os trabalhos de exibicdo de Artes, fazendo
com que, nesse sentido, o setor educativo construir toda uma proposta de
exploragdo do espago, teoricamente vazio, mas que se revelou rico nas suas
possibilidades de exploragéo.

De acordo com Birth (2018), considerar as criangas como Corpo em museus €
potencialmente Util para repensarmos sua presenca e reconhecimento como sujeito
de direitos. Essa presenca € compartihada com os adultos, que podem
experimentar os museus através de uma “atmosfera de ambiguidades”, e n&o
somente por meio de textos e interpretacdes focados na aprendizagem. Nesse
sentido, encontros sensoriais e corporais com 0 espagco e com a matéria sdo formas
valiosas de conhecimento e instrumentos de compreenséo e leitura do mundo. As
riquezas nas diferentes vivéncias proporcionadas pelas atividades — de sensibilidade
do olhar, da escuta, da voz, de percepcao dos tempos e espacos etc. — tornaram as
experiéncias das criancas no museu mais significativas, mais incorporadas
(MERLEAU-PONTY, 2006).

Ap6s o Piquenique, Wilson nos convida para uma volta no entorno do prédio
do MAP. Durante nossa caminhada, Wilson nos explica que os jardins que
circundam o museu foram projetados pelo paisagista Burle Marx, responsavel por
importantes trabalhos espalhados pela nossa cidade. Ele explica que em algumas
exposicOes a parte externa do museu também é explorada pelos artistas e poucas
pessoas aproveitam esta possibilidade de contemplacdo da paisagem com as Obras
de arte. Segundo Wilson, o que mais atraem as criancas neste passeio pelo espaco
externo sdo as capivaras, mas foi interrompido por certo periodo pela PBH, devido
ao risco da febre maculosa, causada pelo carrapato hospedeiro das capivaras. A
preocupacao das professoras girava em torno do medo das criangas serem picadas
pelo carrapato, mas Wilson explicou que o entorno passa por um rigoroso e
constante processo de controle de pragas e que o risco era minimo, orientando-nos
apenas a nao nos aproximarmos muito das capivaras.

A caminhada durou cerca de 20 minutos e pelo trajeto as criancas
procuravam pelas capivaras. Logo quando avistaram um grupo com filhotes
préximos das mées, comecam a gritar e pular: “Olha la as capivaras,
professora!”. Nos aproximamos um pouco mais, contudo, mantendo uma
distancia de seguranca. As criancas admiram as capivaras e caem nha
gargalhada quando algumas delas pulam para a lagoa. Wilson nos convida
para irmos até o mirante da lagoa. Sentamo-nos nos bancos por alguns

instantes, observando os jardins e a lagoa. Mas as crian¢as queriam mesmo
retornar para verem mais as capivaras. No retorno do trajeto, tomamos um
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susto com a presenca inusitada de uma capivara que caminhava
tranquilamente pelo gramado. Na portaria, nos despedimos da equipe do
educativo. Ao perguntarem para as criancas se gostaram, algumas
comentam que v&o retornar e trazer a mée, o pai, o irmao; “a familia toda
para verem as capivaras”. (NOTAS DE CAMPO, em 08 de junho de 2017,
grifo meu).

Esse momento de encontro com as capivaras foi registrado por algumas
criangas na atividade de desenho proposta pela professora no dia posterior a

excursdo, nos dizendo o quao marcante foi este encontro e a experiéncia na parte
externa do museu (FIGURA 63).

Figura 63 — Desenho das criancas com destaque as capivaras
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Em ambos os desenhos, outros elementos acompanham a paisagem junto

Fonte: Acervo fotogréfico do pesquisador.

com as capivaras: 0os caminhos, o 6nibus, o sol, o céu azul, as companhias dos
colegas da sala, o prédio do museu etc. Todos estes elementos conjugam as
experiéncias das criangcas nos espac¢os do museu e da cidade.

6.6 No Museu da Imagem e do Som: imagens e sons em movimento

A excursdo ao Museu da Imagem e do Som (MIS-BH) foi a Gltima excursdo da
turma da Amarelinha e ocorreu no dia 29 de novembro de 2017. O MIS esta
localizado na regido central da cidade de Belo Horizonte e € conhecido também
como antigo centro de referéncia audiovisual com 0 objetivo de garantir o acesso
aos acervos audiovisuais representativos da producdo local, trabalhando na
perspectiva de sua preservacao, pesquisa e divulgacdo. O MIS “conjuga suas acodes

de conservagdo com projetos destinados ao acesso e difusédo do acervo, como
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acOes de educacdo patrimonial, pesquisas agendadas, mostras de filmes,
exposicoes e oficinas de preservacao filmica” (PBH)'#2. A sede do MIS é um casaréo
com arquitetura datada do inicio do século XX.

No MIS fomos recebidos pela Mariana, responsavel pelas formacgbes e
mediacdes das acdes educativas do museu. Mariana nos recebeu na porta do
museu, conduzindo-nos até a area interna da casa, passando pela lateral e fundo.
Pelo percurso, as criangas ficaram encantadas com as jardineiras nas janelas e o
jardim ao fundo; “bonito aqui!”, comenta Lucas. Caminhamos com Mariana até a

sala principal e as atividades tiveram inicio por volta das 14 horas.

Mariana pede para as criancas se sentarem no chao e faz o combinado de
todas permanecerem juntas. “Vamos ficar todos juntos, ok?! Nossa
primeira atividade é nesta sala e depois vamos para outras duas”.
Mariana convida as criancas para observarem algumas méaquinas e
filmadoras antigas, expostas em um gabinete de vidro. Ela entdo pergunta
para as criancas: “Estas cameras aqui parecem com as que tiramos
fotos hoje em dia?”. Algumas criancas respondem: “Nao!”. “Por qué?”,
Mariana indaga. “Porque elas sado diferentes, ué!”, responde Hello Kit.
“Tem umas maquinas que parecem pesadas e maiores. Hoje nos
temos maquinas grandes, mas também pequenas, né?!”, completa
Mariana. Hello Kit diz: “O Tualio tem uma maquina bem pequenal!”.
Mariana explica para as criancas que alguns itens do acervo podem ser
tocados e outros ndo, apresentando o “Flip-book”: “Criangas, este aqui é o
flip-book. Um brinquedo 6ptico que quando mexemos com ele algo
acontece com a nossa visdao”. As criancas observam atentamente e
guando Mariana explica o funcionamento do brinquedo elas ficam
“hipnotizadas”. “Parece magica!”, diz, Cat Noir. “O flip-book é um
conjunto de imagens nesse bloquinho e quando passamos as paginas
assim, rapidinho, acontece essa magica. Se passar assim devagar nao
acontece nada. Olha sé o que acontece, 6”. “Ele se mexe!”, diz Amora.
As criancas ficam surpresas e pedem para ela repetir. Depois Mariana
distribui alguns flip-books para as criancas experimentarem. Eles brincam e
vao aprendendo a “fazer o movimento” dos desenhos no bloco. Cada
movimento é motivo de realizagdo. Depois que todas tiveram a
oportunidade de brincar, Mariana apresenta o segundo brinquedo 6ptico, o
Zootropio. “O Zootrépio é esse aparelho aqui, com esses furos na
lateral. Dentro dele colocamos essa tira que tem esses desenhos
guase todos parecidos. No flip-book os desenhos estdo no livrinho e
precisamos passar as paginas rapidamente. Aqui, os desenhos estao
na fita. Colocamos a tira ali no brinquedo 6ptico que se chama
zootrépio e giramos aqui assim. Agora olhem aqui na lateral”. “Nossa,
que doido!”, logo comenta Amora, com um sorriso de quem descobriu algo
novo. “Estdo conseguindo ver?”. “Temos aqui dois brinquedos como
este. Vou pedir aos professores ajuda e eles véo girar o Zootropio e
vocés vao ajudar trocando as tiras. Vamos colocar um grupo ali e
outro neste aqui. SO cuidado para nao rasgar as tiras, ta bom?!”. As
criangas véao trocando as tiras e a cada movimento da imagem vao ficando
encantadas. A reacdo das criancas e de muita surpresa e encantamento
com o brinquedo. Professora Helena pergunta para as criancas: “Gente,
ndo parece cena de cinema?”. As criancas respondem: “Parece,

142 Maiores informacdes no site: https://prefeitura.pbh.gov.br/fundacao-municipal-de-
cultura/museus/imagemesom . Acesso em: 19 ago. 2019.
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parece!”. “As imagens estdo se movimentando”, complementa Helena.
Gargalhadas e mais gargalhadas. “Ele esta andando!” diz Kamily. “Que
doidooooo!”, diz Hello Kit. “Que louco! E o homem aranha!”, comenta
Batman. Estela observa atentamente o funcionamento do zootrépio um
pouco mais distante, pois a cadeira ndo permite aproximar-se mais. As
demais criancgas ficam rentes a mesa. Mariana pede que as criangas abram
espaco para Estela pode ver e pergunta a todo momento se ela esta
conseguindo ver. (NOTAS DE CAMPO, em 29 de novembro de 2017, grifo

meu).
Nestas duas atividades, Mariana explorou com as criancas objetos presentes
no museu que fazem interlocucdo com a producado de imagens e sua relacdo com o
movimento. Os conhecimentos proporcionados pelo Flip-book e pelo Zootropio
(FIGURA 64) tiveram mais sentidos para as criancas a partir do momento em que
Mariana possibilitou experimentacdes a partir do toque, do manipular e do olhar, nédo
apenas expondo 0s objetos para uma possivel contemplacdo ou algo somente
expositivo. N&o que objetos ou falas expositivas n&do possibilitem interessantes
experiéncias para as criancas, todavia oferecer praticas que explorem diferentes
movimentos, olhares, escutas, falas, toques, relagbes com o0s espacos, tornam as
experiéncias das criancas nos museus mais ricas e significativas (BIRTH, 2018;

CARVALHO; LOPES, 2016; TRINDADE, 2016).

Figur'a/64“— Aprendendo com o Flip-book e o Zootropio

Fonte: Acervo fotografico do pesquisador.

Nota: Acima e a esquerda, Mariana demonstra o Flip-book para as criancas. Acima e a direita,
criangas experimentando o funcionamento da Flip-book. Abaixo e a esquerda, Mariana demonstrando
o funcionamento do zootrépio. Abaixo e a direita, criangas e professoras experimentando o Zootrépio.
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Outra atividade muito interessante e que envolveu as criancas ha
compreensao e criacdo de sons foi a Sonoplastia. Sonoplastia consiste em uma
atividade artistica e técnica que usa recursos sonoros, como musica, ruidos, efeitos
acusticos etc. em espetaculos teatrais, filmes programas de réadio e televisdo. Para
explicar as criangas o0 que € sonoplastia, Mariana utilizou alguns materiais, contando

uma historia para as criancas.

Ap6s as criancas conhecerem e experimentarem o0s brinquedos épticos,
vamos para a sala ao lado, onde Mariana apresenta alguns objetos antigos,
ligados a gravacédo e producao de sons, tais como: toca discos, toca fitas e
vitrola. Na sequéncia, convida as criancas para se assentarem no chao para
escutarem uma histéria. Com alguns objetos sobrepostos em uma mesa a
frente, Mariana inicia: “Era uma vez, em uma grande floresta, onde
chovia bastante (Som com o pau de chuva). No inicio, a chuva estava
fraca e depois foi engrossando. Alguns cavalos se assustaram com a
chuva e saem correndo (som de minitambores). Outro cavalo, mais
cansado, ficou para trds (som de dois coquinhos). De repente, um
trovdo muito forte e comecou a pegar fogo |4 na floresta (som com
papel celofane)”. Professora Helena, participa dizendo: “As labaredas
gueimando as arvores”. Mariana comenta com as criangas: “O que eu
gueria mostrar para vocés como estes objetos ajudam a contar a
histéria. Agora, vocés vao assistir um video com uma série de imagens
e sem som. Eu vou usar estes objetos para produzir o som. Vou pedir
para vocés prestarem atencao, pois depois sao vocés que vao criar os
sons, ok!?”. As criancas ficam atentas ao video. Na sequéncia, Mariana
distribui os objetos para criangas criarem 0s sons observando o video.
(NOTAS DE CAMPO, em 29 de novembro de 2017, grifo meu).

Na atividade descrita, observa-se o cuidado em proporcionar para as criangas
a “experimentagcdo do conhecimento”, no dialogo com a cultura infantii e as
linguagens da crianca. As criancas descobriram como o som € produzido e que elas
também produziram sons com os diferentes objetos. Na atividade de desenho
proposta pela professora Helena, no dia posterior a excursdo, as criancas
registraram muitos desses objetos experimentados na atividade de sonoplastia. Um
curioso desenho, chamou-nos muito a atencdo no dia da atividade, quando eu e a
professora Helena perguntdvamos para as criancas acerca do que elas estavam
desenhando. Suki, nos surpreendeu ao dizer que no seu desenho “os sons estéo

saindo dos objetos. Sdo notas musicais!” (FIGURA 65).
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Fonte: Acervo fotografico do pesquisador.
Nota: Acima, criancas experimentando a Sonoplastia. Abaixo, desenho de Suki — “Notas musicais
saindo dos objetos”.

Ao observar o desenho feito por Suki, vejo sons em movimento, indicando
que as experiéncias no museu sao relacdes entre e através das criangas e coisas
(INGOLD, 2015; BIRTH, 2018), tempo e espa¢o de sensacdes, descobertas e
encantamentos. Concomitantemente, cabe destacar que um espago como 0 Museu
da Imagem e do Som, aparentemente pouco voltado para o publico infantil, através
de um projeto educativo ganha intencionalidade dirigida ao acolhimento das
criangas, demonstrando, nesse sentido, importantes agbBes entre uma politica
educacional e cultural na cidade (CARVALHO; GOUVEA, 2019).

6.7 “Ela abraga o projeto!”: ampliando as experiéncias das criangas

Ao longo da tese destaquei as diferentes formas de participacdo da
professora Helena no seu dedicado envolvimento com projeto institucional da EMEI
Pirilampo. Em algumas conversas informais com a equipe gestora da EMEI, percebi
o reconhecimento do trabalho desenvolvido por Helena junto com as criancas. “Ela
abracga o projeto!”’; “Ela dedica muita atenc&o as excursdes!”; “A Helena é demais!”:
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foram afirmacdes recorrentes nesse dialogo, tanto por parte da coordenadora quanto
da diretora. Como vale a pena lembrar, a primeira indicagdo em acompanhar o
trabalho da professora Helena, logo no inicio do trabalho de campo, foi realizado por
ambas: “A professora Helena desenvolve um trabalho muito interessante!”.

Como ja descrevi, anteriormente, na primeira excursdo da turma da
Amarelinha, a professora Helena assumiu toda a conducdo das atividades com as
criancas na Praca da Assembleia, orientando acerca do espaco e apresentando
elementos que considerou relevante, na sua maioria trabalhados no contexto da sala
de aula antes da excursdo. Nos demais espacos, a professora Helena nédo foi a
condutora principal, contudo, em diversos momentos, entrou em cena, participando
junto com as criancas das experiéncias, realizando relatos dos trabalhos realizados
em sala ou contando suas histérias, compartilhando seus conhecimentos.

No Arquivo Publico Mineiro, Helena fez questdo de apresentar para a
Educadora a atividade da linha do tempo realizado pelas criancas junto com as
familias. Vejamos o relato abaixo do caderno de campo:

Apls Gisele apresentar-nos alguns objetos que ajudaram as criancas
compreenderem o conceito de “arquivar’, a professora Helena pede
permissdo para fazer um relato acerca da atividade realizada pelas criangas
antes do dia da excursdo. “Gisele, esta turma fez um trabalho que
chamamos de linha do tempo. Cada crianca levou para casa as
instru¢cdes de como elaborar sua histéria na linha do tempo junto com
a familia. Entdo eu trouxe aqui algumas para vocé ver como foi legal a
producao deles. Tem histdrias das criangas da barriga da mamae até
0os dias atuais. Tivemos um retorno muito legal dessa producédo e
trouxe para vocés verem”. Gisele fica muito feliz com a exposi¢cdo de
Helena, elogiando o trabalho que vem sendo realizado pelas EMEIS.
Helena faz um relato do projeto da EMEI e afirma: “Essa turma aqui ja
passou por inumeros lugares da nossa cidade e tem essa apropriacao
espacial, geogréfica muito bacana. Muito importante para a construgao
da identidade das criancas e dos conceitos que essa cidade precisa.
Na turma nos também trabalhamos com este livro: “O menino que

colecionava lugares”. Ai estamos aqui para colecionar mais um lugar!”
(NOTAS DE CAMPO, em 08 de outubro de 2017, grifo meu).

O relato da professora Helena demonstra nas entrelinhas que o trabalho
desenvolvido por eles (EMEI e turma da Amarelinha) traz para cena a cidade como
espaco do conhecimento. E também uma afirmacdo de que as criancas e as
professoras produzem suas histérias, memorias e narrativas (JOBIM e SOUZA,

2014). Narrativas de historias incorporadas que fazem da pratica pedagdgica um

emaranhado de relagdes entre criangas, adultos e espacos da cidade.
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No Museu do Brinquedo a participacdo de Helena foi marcada por
momentos de lembrancas acerca de suas experiéncias de Infancia com os
brinquedos. No espac¢o, uma das propostas da equipe de educadores do museu era
observarmos os brinquedos antigos expostos em alguns comodos da casa, que

abriga atualmente as exposi¢ées permanentes do espaco’*3,

No primeiro cémodo da casa, somos convidados pela educadora do espaco
para assistirmos um video que conta um pouco da histéria dos brinquedos.
Na sequéncia, as criancas sdo convidadas a abrirem as gavetas dispostas
em alguns armarios por todos cantos da sala. Cada gaveta apresenta um
conjunto de brinquedos de diversas origens e periodos historicos. A
professora Helena participa com as criancas das descobertas e
curiosidades que envolve cada brinquedo: “Este é da minha época, gente!
Olha!”. As criancas logo se “amontoam” em volta de Helena para ver.
Vamos para a sala principal que tem brinquedos expostos em estantes de
vidro. As criancas observam com curiosidades alguns brinquedos. Mas nds,
os adultos, observamos com certo saudosismo. Eu fiquei saudoso com o0s
videos games e os bonequinhos do Forte Apache e do Comandos em Acéo.
Helena observa cuidadosamente a estante e encontra a boneca Susi
(boneca fabricada pela Estrela no final dos anos 60 no Brasil). Neste
momento, da um pulo de alegria e diz: “Gente, gente, olha la a Susi. Eu
tenho esta boneca até hoje na casa da minha mé&e!”. Neste momento,
Helena se emociona. As criancas chegam mais proxima da estante para
verem mais de perto a boneca, que estd na parte mais alta. Depois
continuamos pelo restante do espacgo. Certo tempo depois, as criangcas sédo
liberadas para brincarem em alguns jogos eletrénicos presente em uma das
salas. (NOTAS DE CAMPO, em 10 de agosto de 2017, grifo meu).

Nossas memdrias de infancias comunicam diferentes historias e enriquecem
as experiéncias das criancas e dos adultos durante as excursdes (JOBIM e SOUZA,
2014), nos quais os afetos, os carinhos e as emocgdes entre adultos e criangas sao
compartilhados em relacdes verdadeiramente humanas. Vale a pena informar, a
titulo de observacédo, que o Museu dos Brinquedos, pelo acervo e pela proposta
desenvolvidas — tendo como principal frente no espaco a memaria dos brinquedos —,
acaba sendo mais dirigido ao publico adulto. O museu, diferentemente dos demais,
pouco trabalha a exploracdo dos objetos, restringindo-se a fabricacdo de
brinquedos, como por exemplo petecas e barquinhos de papel, previamente
montados e entregue as criancas para brincar e colorir, respectivamente. Essa
observacéo € interessante, demonstrando de certo modo contradicdes nos espacgos
museoldgicos, pois, de um lado, um dos espacos que propde o dialogo diretamente

com a cultura das criangas é pouco atrativo para elas e, por outro lado, museus com

143 O Museu dos Brinqguedos é um espaco particular e abriga em seu acervo cerca de 5800
brinquedos do Brasil e de outros paises. O local que abriga os acervos € uma casa tombada pelo
patrimdnio histérico da cidade e fica localizada na avenida Afonso Pena.
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acervos, nao raro, pensados para o publico adulto acabam atraindo e possibilitando
ricas experiéncias para as criangas.

Nas andlises dos registros de desenhos, como pode ser observado na
Figura 66, percebe-se a professora Helena sempre presente junto das criangas.

Figura 66 — A professora Helena na percepgao das criancas
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Fonte: Acervo fotog?éfico do pééquisador.

Apos todo o percurso de campo, a convivéncia de quase um ano com a
professora Helena e, mais recentemente, debrugcando nos registros da pesquisa,
ouso dizer que a professora Helena ndo “abracou o projeto”. Na verdade, ela
abracou as criangas, 0s espacos — a educacdo. Mesmo diante de varios desafios da
dupla jornada de trabalho na educacédo infantil (na rede privada e na rede publica),
manteve-se sempre esperancosa e firme naquilo que acredita. A dedicacdo antes,
durante e apés as excursfes demonstrou sua preocupacao e compromisso com as
experiéncias das criancas, tanto na EMEI quanto nas excursoes.

Os escritos deste Capitulo chegam a reta final, entretanto, procurei destacar
a importancia pedagogica e politica dos espacos por onde as criancas e professoras
da EMEI teceram seus no0s, nos quais os processos de ensino-aprendizagem
foram/sao ressignificados pelas experiéncias do olhar, do tocar, do sentir, do falar —
do incorporar-se (MERLEAU-PONTY, 2006), das aprendizagens de convivéncia com
o diferente, em especial nos aspectos relacionados a inclusdo e no encontro com o
Outro, permitindo as estranhezas necessarias para que a educacao seja habitada de
maneira diferente (SERRA; RIOS, 2015). Cabe ressalvar que a presenca dos
Educativos, conduzindo as mais variadas atividades, e a presenca da professora

Helena, ndo rara, incentivando olhares, sentimentos e formas de ler e habitar o



273

mundo, fizeram diferencas nesses caminhos de peregrinacdo pela cidade — de
participacdo e ocupacao do espaco publico.

Ao observar a acdo dos educativos em alguns dos espacos no trabalho de
campo, os dados revelam avancos nas formas de conceber suas funcgdes,
recebendo as criancas e as professoras, com a exploracéo de diferentes linguagens
e atentos as suas especificidades. Nesse sentido, é preciso afirmar e dar énfases as
politicas publicas que buscam valorizar 0s conhecimentos produzidos e
compartilhados nos diferentes espacgos da cidade, potencializando-a como “criadora
de servicos tendo em vista o bem comum, a constru¢cdo de um espaco cuja natureza
humana é volvida pela cultura da paz, da cidadania e da justica social.” (ARAUJO,
2011, p. 147). Portanto, projetos como “Educando a Cidade para Educar’, com suas
vérias frentes junto aos espacos da cidade, articulado com outras acdes, do modo
como proposto, por exemplo, pelo projeto institucional Apropriacdo da Belo
Horizonte Cultural (APBHC), fazem da cidade e da escola espacos de partilha e da
convivéncia — vivas e relacionais (INGOLD, 2015), “onde as praticas sociais se criam
e recriam, a politica é desafiada a assumir uma outra configuracdo, fundada no
reconhecimento e na experiéncia compartilhada entre os diferentes sujeitos”
(ARAUJO, 2011, p. 139).
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CAPITULO 7 — CONSIDERACOES FINAIS

A vida estd sempre em aberto: seu impulso nédo é
alcancar um fim, mas continuar seguindo em
frente. (INGOLD, 2012, p. 38).

Talvez, neste momento, eu esteja escrevendo uma das partes mais
instigantes da pesquisa aqui proposta. Dizer que cheguei a um ponto final para as
perguntas que acompanharam o trabalho aqui proposto seria muita pretensdo da
minha parte. Pelo contrario, as duvidas, os questionamentos, as incertezas e as
reflexdes que o0s encontros proporcionados por esta pesquisa suscitaram Vvao
continuar comigo por um bom tempo ainda. Vou “continuar seguindo em frente”!

Quais experiéncias as criancas da Educacdo Infantii de Belo Horizonte
vivenciam nos espacos da cidade, a partir de propostas e projetos que relacionam
de maneira mais estreita as tematicas “Escola e Cidade”? Foi a partir desta pergunta
inicial que esta pesquisa comegou a ganhar sentido, “seguindo em frente” a partir
das trajetorias apontadas na minha dissertacdo de mestrado. Nessa perspectiva,
compreender e dar visibilidades as experiéncias de exploracdo dos espacos da
cidade pelas criangcas e adultos/as — a partir das excursdes propostas por uma
instituicdo publica de Educagéo Infantil da Rede Municipal de Belo Horizonte — foi o
desafio proposto nesta tese. De certa maneira, ouso dizer que algumas pistas foram
encontradas, ajudando-nos a entender um pouco mais as complexas relacdes entre
as tematicas que circunscrevem os estudos da(s) Infancia(s), da Educacédo e da
Cidade.

Durante minha permanéncia na EMEI Pirilampo, ao longo de quase um ano,
vivenciei incriveis momentos com as criancas e adultos/as. De tempos em tempos,
tive que fazer escolhas, as possiveis e que me permitiram “continuar seguindo em
frente”. Em termos metodoldgicos, acredito que a tese apresenta aspectos
relevantes nas relacfes entre criancas, professoras e pesquisador.

Em uma perspectiva relacional, etnografia e pesquisa colaborativa
caminharam juntas no intuito de jogar luz na compreensdo das relacdes entre
criancas, adultos e pesquisador no levantamento dos dados empiricos, num
constante exercicio do olhar, do escutar, do sentir e do perceber o cotidiano da
EMEI e das instituicdes e espacos fora da escola por onde circunscrevemos nossas

experiéncias, com o(s) Outro(s). Considerando que o conhecimento produzido nos
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dados empiricos seja resultado de trocas e intera¢des, encontros e desencontros,
colaboracdo e negociagcdo etc., a pesquisa com criancas e adultos (em espacgos
escolares e ndo escolares) nos langa o desafio de propormos agbes mais
colaborativas e relacionais, sem abrir mdo do compromisso ético e social. Nesse
sentido, o didlogo com autores e autoras que sdo referéncias nos estudos da
infancia, em especial, quando se trata dos processos de inser¢cao e permanéncia no
campo, foi fundamental para construir nesta tese uma particular relagdo com a
escola, com as criangas e com os adultos.

A juncdo entre a etnografia e a pesquisa colaborativa encontrou algumas
dificuldades pelo caminho, em especial, os limites e as possibilidades de tempo do
pesquisador e da professora. Contudo, apresentou-se como um importante e
interessante caminho metodologico, na direcdo da construcdo de processos de
pesquisa, formacdo de professores/as e experiéncias pedagogicas mais
significativas para criancas e adultos.

As experiéncias compartilhadas com as criangas e a professora Helena na
sala, nos momentos que antecederam as excursdes, me provocaram a perceber e
dar visibilidade a partilha de lindas histérias acerca dos conhecimentos da cidade de
Belo Horizonte. A partir de belas narrativas — ricas “experiéncias comunicaveis”
(BENJAMIN, 1994, p. 201) —, criancas e professora compartilharam suas memarias
coletivas, das experiéncias vivenciadas em diferentes espacos da cidade, onde o
conhecimento foi gerado nesse encontro de histérias. Destarte, a seguinte
passagem € inspiradora:

Alguém que conheca bem é capaz de contar. Pode contar, ndo sé no
sentido de ser capaz de recontar as histérias do mundo, mas também no
sentido de ter uma consciéncia perceptual afinada de seus arredores.
Portanto, conhecer é relacionar o mundo ao seu redor, e quanto melhor se
conhece, maior é a clareza e a profundidade da sua percepgédo. Contar, em
suma, ndo é representar o mundo, mas tragar um caminho através dele que
outros possam seguir. (INGOLD, 2015, p. 238, grifo do autor).

Nas peregrinagdes de Onibus pelos intersticios da cidade, criangas,
professoras e pesquisador “costuraram” uma malha de relagbées. Tendo o corpo
como locus da experiéncia criadora de sentidos, num entrecruzamento entre
movimento e acontecimento, a cidade — com seus diferentes elementos
constitutivos, seus tempos e espacos, seus diferentes sujeitos, suas diferentes

paisagens e possibilidade de encontros —, apresentou-se como um vasto campo de
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experiéncias. Nesses movimentos corporificados, as relagbes mediadas pelos
deslocamentos e percursos que o Onibus fez possibilitou diferentes lugares e
modos de olhar, perceber e sentir a cidade. No ir e vir ganhou destaque a agao
da professora Helena como mediadora dessas relagcbes com a paisagem, com a
cidade. Dessa maneira, o conhecimento esta ao longo do caminho, além do lugar de
destino (INGOLD, 2015, grifo meu).

Pelos espacos por onde a Turma da Amarelinha excursionou, podemos
apontar, de modo geral, a vivéncia de ricas experiéncias mediadas pela professora e
pelas equipes dos Educativos dos espacos visitados. Alguns desses, apresentavam
propostas atentas as mais diversas e ricas maneiras das criancas se apropriarem do
conhecimento. O olhar, o tocar, o falar, o escutar, o experimentar, o relacionar, o
encontrar, o incorporar, 0 movimentar, etc. proporcionaram as criancas diferentes
possibilidades de leitura do mundo. Ao mesmo tempo, a presenca das criancas
provocou os espacos para atentarem as mais diversificadas formas de apropriacéo e
significagdo do conhecimento.

A presenca de um projeto politico pedagogico em sintonia com uma politica
publica implica outras formas de pensar os curriculos e acfes que se comprometem
com construcao e reconstrucdo permanente da escola e da cidade como espacos de
afirmacéo da cidadania. As observacdes feitas e a pesquisa de campo desenvolvida
neste estudo, embora contemple o trabalho realizado em uma EMEI, no
acompanhamento do trabalho de uma professora junto com sua turma, indicam uma
rede institucional envolvida na exploracdo da cidade pelas criancas. Uma rede que
envolve escolas, professores, gestores, familias, politicas publicas, secretarias etc. e
que tornam a exploracdo da cidade possivel na riqueza aqui compartilhada com o
leitor.

Ao longo do trabalho foi dado certo destaque a fragilidade das politicas
publicas de acesso e democratizacdo dos espacos da cidade, apontando, por
exemplo, a interrupcdo e restricdo impostas as excursfes. Esses acontecimentos
revelam a precariedade das politicas educacionais no Brasil - que impactam
diretamente na qualidade das experiéncias oferecidas pela escola para criancas,
professores/as e familias -, uma vez que estdo sujeitas as decisdes de gestores.

Para “continuar seguindo em frente”, precisamos acreditar que as
experiéncias pela cidade sdo fundamentais para proposicdo e construcdo de

condi¢cdes da cidadania da infancia, afirmando, nesse sentido, “o direito a cidade
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pelas criangcas” (SARMENTO, 2018, p. 234). Portanto, € necessario acolhermos as
criancas no mundo e compartilharmos com elas um mundo comum na cidade,
rompendo com a “superficialidade dos vinculos humanos, fazendo da cidade um
lago afetivo entre criangas e adultos, uma morada digna, um espaco no qual a acao
e a palavra de cada um podem ser reconhecidas na constru¢cdo de uma esfera
publica compartilhada (ARAUJO; CARVALHO, 2017, p. 129).

Para “continuar seguindo em frente”, precisamos continuar acreditando na
escolal

De acordo com Larrosa et al. (2018), estamos assistindo na atualidade a uma
certa dissolucdo da escola, como esta foi historicamente construida. Questionada
recorrentemente acerca do seu papel social, em movimentos de defesa, condenacao
Ou negacdo, sua existéncia € colocada em jogo. Recentemente no Brasil, por
exemplo, assistimos o crescimento de movimentos que desqualificam a educacéo
publica, tais como Homeschooling e Escola sem Partido. Se ndo bastasse somente
a escola ser questionada, agora, de maneira mais veemente, 0os docentes também
sao atacados, filmados, violentados, subjugados, tendo como premissa um discurso
moralista e politico-ideolégico. Ac¢des que certamente trardo marcas de um
significativo retrocesso nas politicas sociais e educacionais do nosso Pais — ndo
obstante, na experiéncia sociocultural e educativa das criancas e adultos
(CARVALHO; GOUVEA, 2019).

Este trabalho de tese prop0s acreditar na escola, nas criangas e nos adultos.
A escola, como qualquer outro espaco publico e social, também apresenta tensdes,
que nao deixam de ser muito importantes, pois “a beleza das relagbes também esta
naquilo que ‘tenciona’, que faz sair do lugar, que movimenta, que (in)corpora...”
(FREITAS, 2015, p. 257).

Se as experiéncias do sentir, do olhar, perceber e do narrar estdo cada vez
mais raras na contemporaneidade (KRAMER, 2000; LARROSA, 2002), seguir
acreditando na escola diz muito acerca do que Kramer (2000) propde para uma
educacao contra a barbarie:

Precisamos gerar experiéncias de educacdo e socializagdo, com praticas
solidarias entre criancgas, jovens e adultos, com acdes coletivas, elos e lagos
capazes de gerar o sentido de pertencer a. Precisamos de escolas e
espacos de educacdo infantil capazes de fazer diferente; precisamos
mostrar na midia outros modelos de educag¢do e outros modos de ser

crianga que existem também. Espacos onde o velho sentido de eliminacao
do outro combinou-se de modo perverso com as hovas técnicas de
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propaganda, persuasdao e consumo. Que retomemos e aprofundemos a
dimensédo cidadd da acdo educativa e cultural. Pela emancipacédo e pela
solidariedade, contra a barbarie. (KRAMER, 2000. p. 7-8).

Experiéncias dao sentido a educacao...

Também a experiéncia, e ndo a verdade, é o0 que da sentido a educacao.
Educamos para transformar o que ja sabemos, ndo para transmitir o ja
sabido. Se alguma coisa nos anima a educar é a possibilidade de que esse
ato de educacédo, essa experiéncia em gestos, nos permita libertar-nos de
certas verdades, de modo a deixarmos de ser o que Somos, para ser outra
coisa para além do que vimos sendo. (LARROSA; KOHAN, 2018, p. 7).

Nos escritos iniciais deste trabalho almejei novos acontecimentos: de
pesquisa, de formacdo e de encontro e relagdo com o Outro. Propus-me, como
“sujeito da experiéncia” (LARROSA, 2002, p. 24), ser um locus de acontecimentos
em que, de tempos em tempos, coisas se passaram e outras permaneceram,
implicando em novos modos de ser, estar, perceber e sentir o mundo. Hoje, digo que
as experiéncias com esta pesquisa me provocam a “ser outra coisa para além do
que vinha sendo”. Certamente, um professor de Educacgédo Fisica mais atento as
expressdes das criangas e dos adultos — mais “pé no chao”, “sem certas verdades” —
diante das virtudes da escola e da cidade. Esta peregrinacao revelou a construcao
de um trabalho aberto, relacional — em movimento —, um acontecimento na minha
vida, na das criancas e da professora. Provoca-me a pensar, nesse sentido, praticas
pedagogicas e relacionais mais plurais, justas e democréticas, capaz de gerarem
experiéncias que dao o verdadeiro sentido a educacao.

Faco aqui o fechamento desta pesquisa, certo de que é preciso sempre
continuar acreditando nas criangas, nos adultos, na escola, na educacgéao, na cidade,

etc. Enfim, “continuar seguindo em frente”.
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Cotrdenadones Podantgions das irgtiluodes de BEducadds Infaml da Rede die Sriscnes Ponoera do Mumcipio
G Gerbine as Rogonaks die Educagdn



ANEXO 2 - PROJETO EDUCANDO A CIDADE PARA EDUCAR

- a
PREFEITURA sy ety by
BELD HORIZONTE sardacin Cosrdensche Pedagizica ® de Formscds

Sardncis Coordsasclc ds Pducsgls Inmfaatil
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PROJIETO EDUCANDO A CIDADE PARA EDUCAR'

BESUMO E JUSTIFICATIVA

Mayrce Terezinka Silva Freitas®
Viviare de Caszia Maia Trindade*

Mo dia 3 de abril de 2012, a Presidenta da Republica Dilma Boeseff sancionon a Lei 12 802712,
que “ipstiful 3 Sepmra Naciornal ds Educacao Infantil a ser celebrada amusbments na semara de 25
de aposto, data esta gue passa a comemorar o dia Nacional da Edncacio Infantil, em homenazem A
DCra. Zilda Ams"",

Arendendn 2 esse dispositive lezal & paminds o princinio g que Belo Horizonte & simatiria da
propost das "Cidades Educadoms”, a Geeréncia de Coordemacio da Educacio Infmtl (Geceds),
vinculads 3 Secretaria Mimicipal de Eduracio (Smed), propés o projets "Educando a cidads para
sdncar”. Dor meip de arficulagies com diferentss instincias da Smed. Secretarizs Mimicipaiz que
aterclem: 3 primeira infincia, Universidades, Findacio Mimirial de Culnmra, Projeso Educa, denre
auiros, 3 Gecedi elaboron propostas para variadas agoes em espacos publicos, com a fnalidade de
msergao das aiancas de [ a 5 anos de idade, seus professores e familiares, no movimento oilhral
da cidads.

o ano de 2012, as farmbias que estiveram presentes em quase todas a5 ag0es propostas yvaliaam o
mrojeto de mumsirs munte positiva, manifestindo o desejo de permanencia dessas agoes. As
estatisticas de wizitas feitas por gestores dos espacos publicos, como as bibliotecas, demonstraram
que 2 fammlias confirmaram a fzer usos desses aparelhos de maneira espontanea. Essa iniciativa
pode demonstrar que © uso 4o espace a partir da mediacao provoca no usiAe mobvacao & dessjo

! Frojein aprovads pre Famms Exstaie Lalaaeme ricand AJCF - am Risisio, Argenine - setem b de D3

! erente da Gendmcia de Coordanacic da Educagio Edfamtl — Gxoedi- da Secreiaria Municipal da
Ednragdo de Balo Hariromis - Smed.
Profssore o infegante da Gestmcia de Coordensciio da Fincacio Infoamdil — Geoedi- dy Secretans
Runicpa do Educacie du Belo Horoote - Smed

¢ Madica, pedizma ¢ samtansta , Alda Ams foi fexdador ¢ coordezador inmenacicnal da Pastoral da
Crianca, mora am Porio Principe, vitma do momemodn, e 12 de janeire de 2000,
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de powas experiencias.

Outra ac3o exttosa fol a aberhma dos mEes pan giangas de 4 e 5 anos, a partr da demanda

apontada pelas instiicoes de Educacdo Infanfil wisando o aprofundimento de projeios de
mvesHFacao deservolvidos mos instiscoes.

A partir da concepcao de espaco como fugar de cuzamenios de (Rjeiorias, Como propee a geograi
Doreen Mazsey (20087, foi implementado o referido projeto para que 05 espacos publicos da cidads
selam assim remodelades a partr da mieracao das aiancas de 0 a 5 anes, sas fmmliares &
professores.

Por meic de agdes imfegradas com waros sezmentos publices, miciatva prvada ONGs,
Univerzidades, para estimular a circulacio das criancas nos espacos publices, espera-se que elas
propras aponiem 35 pecessidades de adequacdo para gue aquels: tomem-se adequados pam
recehe-las, atendendo as necessidades e especificidades da infancia, bem como possibilitem que as
riancas ajam sobre 05 espages, modificando-ps com suas imieracoes. Ou s=a, edurando a cidads
para que esta a5 acolham, & mm processo dialogicn, a cidade passe, assim, a ser educadora

OBIETIVOS

« Sensibilizar a copmmidade escolar para fruicie nes/dos espacos publicos da cidade.

« Formar oz professores da Educacaoe Infant] para mediacae culhmal e politica

+ Promover a miteracao das fapmlias com a escala.

» Promover a mteracao das fapmlias com a cdade.

» Expandir o acesso das criancas da Educacao Infanfil acs espacos pablicos.

= Sensibilizar os pestores oultarais pam a aberhura dos espagos para as ariancas de 0 a 6 anos.
» Educar a cidade para que ala se torme educadora.

MASEEY, Domean B. Felo espaper wom nova poliica da eapacialidsds. Rio do Tangire: Bartrand Brasil,
2008,
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METODOLOGIA

Por meio de parceniass COm OUMAs Perencias da Secretaria Mimicipal de Eduracio de Belo
Horizonfe, com ouras Secetaras Mumicipais, Estaduais ¢ Unfvermidades, a Gerenda de
Coorderacao da Educacao Infantil de Belo Horizonte (Smed Gecedi) tem inplementado acdes de
formacdo de professores, das fmuliaz ¢ das proprizs oiamcas de 0 a 5 amos pama
CoDStTuc A0/ apropriacas dos espacos da cidade. A propesta tem sido usar os aparethos publices da
cidade de Belo Horizonts com s sass fincoes especficas, poremn, direcionadas ao publico mGntil e
sanns Eamliares.

Nas relagdes infersetoriais ctadas, destaca-se o papel do Programa BH para Criancas, tambem da
Smed. Criado em 1995, tem como firalidads paraniir a insercao dos ahmos e professores da Fade
Mimicipal de Educacao nos diversos espacos da cidade de Belo Horizonte e demais cidades do pais.
A fim de propiciar conbecimento das riquesas oalturads, historica, ambiental, artistica, patrimeomnial &
pedazogico, ¢ Programa mamtemn uma frota mropra e tambem destina verba especifica pam locacio
de tosporte. [nicialments. esses re0msos aam destinados ao publico do Ensino Fundamental, mas,
devida 2 dermnds passou a confemplar tambem a Educacao Infantl  Atmbmends, a circulacao das
criancas pela cidade @ sarantida por tal iniciativa

Para 0 2po de 2013, estredtanos relacao com o Projete Acerves Mussologicos: Democratizacao do
Aresso ¢ Farmagao de Apentes Culturmis, que tambem & acothido pela Smed Por medo do que se
deporEnog Imersan Culfural tal projeto propoe oportumizar aos estadantes e professores da Rade
Mimicipal de Eduracio de Belo Hormomte (FME) a vivenda e o conhedmento dos espagos
culfurais existentes, enzajando-se na democratizacao do acesso 3 cultra. A partir dessa finalidade e
caractersstica do referido projeto, a Gecedi propos a anpliacio do publico atendide inserindo as
crianga de 0 a 5 anos e sas pals, constnuindo assim a mbesecao de proposiios, Uma Ve que o
“Educando a cidade para educar™ visa democratizar o acesso a culfura extre o publice da Educacao
Infanil

Por meio dessas parcenias diversificadas, a presenca da Bducagao Infantil mos movimentos de
democTatizacao dos espacos e da cultum tem proposte novas foroms de organizacao tanto pam as
politicas publicas como par a alteraco do proprio espacs que recehe 2 TIAMCES 8 S81E pais.
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A partir do que ¢ apurado de problematica ma relacio da crianca d= 0 a 5 anes com s espages
pablicos da cidade, & o que e proposto como aliemativa pam o obstaculos nessa relacan, este
projeto baseia-se o conceito de espaco como proposto pela geozrafa Dorsen Massey (2008).

Para o33 JUROR, © SSpaCo 8sta senTie &M Constnaco, pargue ele & um “produto de relactes-entre”
Nesse senfido, “jamais esta acabado, mmca esta fachado”, ja que ¢ produo de interactes @
constihndo pela existéncia da multiplicidade. no sentido da phmlidade; o espaco e, poramte
definido por distintas rajetarias coexistentes. Pam a geografa, “sem espaco nao ha multiplicidade:
sem mmitiplicidads ndo ba ecpaco”™; assim. pmltiplicidade & espaco 530 “co-constifutves”.

Para finalizar, escolbemes, da mesma mameira goe essa oo, defmir o espacD OO I
sinmltansidade de estoras-ate-agon”, ou seja. toda nova estoria deve COMpar o5 eSpacos.

Por meio dessas proposicoes, 3 Gecedd tem reunido esfompos pera inplementar uma “politica
progressista” a0 Mmuaginar uma cidade que acolhe as ciancas & suas mmuifiplas referencias culrarais.
Emﬂmmzd&mﬂmammﬂa@ﬁmhmimhﬂemﬂcﬁnﬂmﬂuﬁma&
dam como processo, UDR ver que. historicaments ndo s3o reconhecidas como sujelios que tem
competercia e capacidade para produzr cultm

O desafio mator deste projeto & assegurar o profasoniime da orianca, de moneira qoe 2la ssja
reconkecids como potencalmente produtora de espaco, consequentemente. da propria cidads

COWTENTO SOCTAL E URBANO DA EXPERIENCIA

Historicamente, o5 espacos publices na cidade de Belo Horizomte n3o s30 aproqriados para acolther
a criana de 0 a 5 anos de idade Esse segmento nao tem tido voz para maniSestar sua percepgao de
mmmdo & suas demandas. Sens diretios de wsuffur de poltficas publicas nao tem sido sarantido de

Por meio da anpliacio de vagas nas instiusdes escolares da Rede Mimicipal de Eduracdo de Belo
Horizonte, ha um continpente cada vezr mador de criancas sendo atendidas nas escolas publicas. A
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partir desse acess0, fODR-52 comtato tamben: com sens foviliares, & o que se constata e a carencia ds
todo tipo: culhural, paterial e de sande.

Araalmente, bd 24 502 criancas de 0 2 § anos mamiculadss na Bade Mimicipal de Educacio de Belo
Horizopte & 23558 ciancas maticuladas nas mstibaictes commmitarias, filantropicas efon
confessiomais que fem convenio com a Prefeitma pam atendimerdo a Edocacao Infmtil Isto
siprifica um coofingente de atendimento de 48.170 criangas com recurses @0 Dmmicipio, Sem
commbitizar a: mamiculas da rede privada pariouter O criterios par Esmibuicin de vazas oo rede
mmicipal prevesm peincula compulsora para coancas com deficiencia e'on que estejam sob
medids de prote;ae (mhiancas exploradys na mendicancia ou no trabalbo infandl; exploradas
seqnalmente, abrigadas filhas de adelescentes que conprem Meadida Sociceducativa e qoe comem
risco de mone); do Testante das vazas, T0% sho destirads fs Swmdlias mais vulnersveis mscritas,
classificadas pelas Secretirias Mumicinais de Saide, Assisténcia Doliticas Sociais & Educacio e o
restante distrimedss por meio de sorteio piblice. Em firg o do mito da democracia racial existents
o Brasil - que canmfls a5 desiznaldades sociais — as mstinggoes de Eduwcacao Infamtl a0
atenderem a mwioria das cHancas valperavels imscoms, desvelam que tal Swor redumda Do
atendimento da maiona de miangas nezras. Assim, enire a5 oiangas mamicoladss, 15386, goe
perfarem 13 do total 530 declaradas pegmas ou pardas,

As varias pesquizas atuais que fazem consideracdes sobre o acesso a qualidade de vida de criancas
negas* e educacao’ no Brasil, de maneira geral. tem demonstrado que o segmento da populacao que
52 declara negra coingde com o sesmento que mais soffe com a falta de politicas publicas®. Tais
consideracoes ustificam o estado de privagao muaerial e caltaral do publico da Edocacao Infantil
que & atendido ros instinisgdes escolares mumicipass de Belo Horizonte.

Com o proposiio de demorstrar a adequacdo des espacos que abrizam as crancas, destaca-se o
pojeto arquitetomice amojade elaborade para o atendimento a Educacao Infantil em Belo
Horizonss Pensade a partir de estados técricos & pedagdzicos, 05 prédios das Unidades Miumicipais
g Educacdo Infamfil — UMEL - oferecem ncas possibilidades de desenvolvimento, alem ds
atender as especificidades e pecessidades merentss a mfmcia. Para atender 2 diversidade colocada

* HASFMBALLG, C. A Fag o cpormmidade: edecacionads no Brasl Im Cadernos de Pesgadne, o 73, o
Panlo, Fundacdo Cados Chagas’ 1987

" CAVATIFTR, Flioma, i sifdmcie do lor oo slifmcis escolsr: mdsamo, prooncedio @ disoimsnacgdo na
educacio mfamtl. ¥ edicio. 530 Panlo: Comexo 3003

* Instituto Bradleire de Geografia o Estatistca — [BGE -



303

para esiz atendimento, possu acessibildade em toda a sua estrahm.

Porem, todo o projeto armutetonice fol pensado por temices, &, 3 medida que 2 criancas oOmam
e55e5 espacos, percebem-se mmita nadequagoss. Pois o adulios partem sengre do seu proprio
pomto de vista, desacosturmidos que estao de perceberem a crianca por ela mesr

Com a finalidade da inchusdo da diversidade social, econfmica e ol mediada por parcerias
com sepmentos publicos e privades, propoe-se uma poltfica de uso e eopacao de lugarss que
promonam a culhara, a sande, a educagdo, ente outros, pelas criancas e seus famdliares. A estratesia
gleita pela Gecedi ¢ ZamanOr que esses swetios coulem pela cdade, Soendo-se notar e
apropriando-ce dos espacos diverses, para que tenham o direfio de dizer do que precisam e Como
precisam

COMPROVACAD

O dades de atendimenio da Educacao Infntil nas escolas comprovam o contingente de aiancas
qae 530 acolhidos por essa politica: 24,602 na rede propria e 23 568 na rede conveniada.

Mo amo de 2012, mo lancaments do Projets “Educands 3 cidade para educar”, antindado 3
comemoracoes da Semana da Educacao InfBnill, quands foram promovidos evemios pam que a
conmmidade escolar explomsse tamionos culnmals, a pardr de visias agendadas pela Gecedi
constatou-s2 um prands movimento desse publico pela cidade. Em uma serera, mais de 700
riancas saram de suss escolas pam explorar musens, parques, teairos biblictecas, cenires culturais,
restumantes, espaces academicos Sens fmliares e professores receberam mformuacdes sobre
vacimacan, sade bucal, poltticas de ipmidade mdal, edocacas par a diversidade enfre ouiros
temas.

Para o ano de 2013, fSoram resomaados O confabos dos Anos anfsrires @ OUMAS parceriys foram
estabelecidas com espagos de conhedimentos, cemiros ConmmEArnos de culum, movimenios de
democTatizacao do acesso o formac3o de agentes culfurais. Alzuns pestores de espaces oulfurmis,
SUIPIES0s OO O Modo inferessado com qgue o publico da Educacao Infanti] interasiu com o5 agentes
culbfurais & COm 05 ACErVes, procaeam 2 Gecedi pam estrestar relacoes com vistas 2 anmliacae do
atendimento a esse pablico.
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As colaboracess e parcenias resubiamm na croulacao de mes ml aiancas pela a didads, enire o5 dia
15 e 31 deagpnsio d= X013.

A partir da Parceria Pihlico-Privada pam construcdo de novas UMED:, a Gecadi foi procurada pela
comstrufora gue venren © processo de licitacio, muna tenttiva de construir proposts que
viabilizassem a participacao da conzmidade e, em especial, das criancas do enormo das UMEL: que
serdo copstruidis, no embelesamento @ mamitenc3o das constugoes. Foram entdo elaboradas
propostas que possibilitam a participacao das criancas e o fprlia neste processo de oomacao e
mstalacdo de movo equipamento publico. Elas podem debxar o marcas, por meso de registos
como desenhos, frases e outras mamifestacdes, em tapumes em volta da constracao. E tudo o que for
consnode por meie destas infervencoes, tOmMA-se ACEVD SN PETIIAnents EXpOSICA0 [85 DONES
UMEL

Mesmo considerando a precariedade de acesso, 25 experiencias tem demonstrado que o publico de 3
a 5 anos 520 mads faciimente acolhidos pelos espacos da ddads, 0 que N0 Aconiece Com A5 Ciancas
entre 1 & 3 anos. Contade, em 2012, como primeira experiencia, em articulacio com a Bibiioteca
Infapsl & Frvend, da Fundacio Mumicipal de Cultura, gee fimciona no mesmo prédio da Gecadi
fioram recebides 150 bebes, distiandos em dois tumes, por 4 dias consecutives. Necessariamente,
8553 Criancas 5o saem di escola se forem acompankads:s, cady ume por um adulie. Ezm
especificidade acabeou por insenr os pass dos bebes nesse cirouito. Ao final, a avaliagao por parte de
todos s envolvides fol mie positiva. Tal experienda se deu em virtade da Mosta Afro-Literama,
promenvida pelo Macleo Emico-racial. vinolade 3 Smed

Ouira agdo que potencializa a mersao da oianga e de seus familiares nos espagos da cidads & a
formacdo dos professorss para inchusdo da linsuagem dipital nos aumiculos da Educacao Infantl, de
acorde com o Doammento Proposicoes Curiculares para a Edncacio Infantil A partir da utilizacie
de aquipamentos como mamiina: fotaeraficas, filmadom:, computadares @ infernet 25 criancas tam
percebido, ooupado e regisirado os espagos da cidads com oufras perspectivas.

() dizlogo aberto com varas imidattvas ja existentes tem samantido vagas © TALSDOMES [am O
pablico infantil. Percebe-se, portanio, unm tendencia no aescimento da cdrodagao das aiancas pela
cidade &, consaquentemente, de sua inferfarencia ra paisazem whama

Acredita-se que todos es5e5 moVImentos poderao Farants a ciroulacao da cianca e seus familiares
pela cidade, de pomein oofica e tamsformadora. E. oum movimento dialetico, a cdade sera
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edixada pelos sigeitos que a constifuem, e como elss 530 mulfiples, a cidade deve tomar-se o
produto das “imter-relacoes”, pmntindo que os sweitos ambem se transformen am contate com
essa cidade mancada pela simmitaneidade de trajetorias.
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ANEXO 3 — PROJETO APROPRIACAO DA BELO HORIZONTE CULTURAL
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APENDICE A — TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

(Para as criancas participantes da pesquisa)

Vocé esta sendo convidado(a) para participar da pesquisa, “A Escola e a Cidade: uma etnografia
com as criancas da Educacgdo Infantil da Rede Municipal de Belo Horizonte”. Nesse estudo, queremos
saber como sdo os passeios que vocé realiza pela cidade de Belo Horizonte quando estd no horéario da escola.
Outra fator que nos motivou a fazer a pesquisa € que a escola na qual estuda sempre realiza passeios pela
cidade e temos a curiosidade de saber como vocé, na escola, se prepara para esses passeios, onde vai passear,
0 que observa no caminho e como s&o 0s espagos e lugares que visita na cidade.

Seus pais ou responséaveis permitiram que vocé participasse dessa pesquisa? Sua participacdo é muito
importante, mas vocé nédo precisa participar se ndo quiser, € um direito seu. Vocé nao terd nenhum gasto nem
recebera para participar dela.

Para que consigamos fazer a pesquisa sera preciso que estejamos com vocé e sua turma por um tempo
na escola e durante os passeios pela cidade, para conversar e observar o que vocés fazem, anotando em um
caderno para ndo esquecer, filmando e fotografando em alguns momentos. Também faremos entrevistas com
os adultos da escola, além dos seus pais ou responsaveis.

As gravacOes e as observacbes séo formas seguras de realizagdo da pesquisa, mas, caso aconteca
algo errado ou vocé se sinta desconfortavel, pode falar conosco pessoalmente ou pelos telefones escritos no
final dessa folha. Todo o material produzido (arquivos eletrdnicos de armazenamento — audios, fotografias e
filmagens — e notas de campo) sera utilizado exclusivamente para fins de divulgacdo da pesquisa. Esse material
serad devidamente arquivado pelos pesquisadores pelo periodo de cinco a dez anos na secretaria do curso de
Pés-Graduagdo em Educacédo da Faculdade de Educagéo da UFMG.

Esse estudo apresenta riscos minimos, como o de se constranger durante algum momento. Nesse
sentido, faremos de tudo para que ndo se sinta envergonhado e vocé pode deixar de participar da pesquisa a
qualguer momento, ndo havera nenhum problema.

Ninguém sabera que vocé esta participando, ndo falaremos a outras pessoas nem daremos a estranhos
as informag6es que vocé nos fornecer. Os resultados da pesquisa vao ser publicados, mas sem identificar as
criangas que participaram dela. Quando terminarmos, os resultados serdo organizados e analisados para a
producgéo de um trabalho de Doutorado, além de textos, artigos e relatdrios.

Vocé recebera uma via deste documento. Se tiver alguma divida, pode nos perguntar pessoalmente ou
pelos telefones escritos no final dessa folha.

Caso seja de sua livre e esponténea vontade participar da pesquisa “A Escola e a Cidade: uma
etnografia com as criancas da Educagado Infantii da Rede Municipal de Belo Horizonte”, assine a
autorizacao abaixo.

Eu, entendi que
posso dizer “sim” e participar, mas que, a qualquer momento, posso dizer “nao” e desistir € que nado havera
problema. Entendi as coisas ruins e as coisas boas que podem acontecer. As pesquisadoras tiraram minhas
davidas e conversaram com 0S meus responsaveis.

Recebi uma via deste documento e li e concordo em participar da pesquisa.

Belo Horizonte, de de

Assinatura da crianga:

Pesquisadores:

Talio Campos Maria Cristina Soares de Gouvéa

Em caso de dividas com relagdo a pesquisa e/ou aos aspectos éticos deste estudo, vocé podera contatar imediatamente o
COEP - Comité de Etica em Pesquisa. Enderego: Av. Antdnio Carlos, 6627, Unidade Administrativa Il - 2° andar - Sala 2005;
Campus Pampulha; Belo Horizonte, MG — Brasil; CEP.: 31270-901; E-mail: coep@prpg.ufmg.br ; Telefone: (31) 3409-4592.
Também podera conversar com: Tulio Campos (Pesquisador - doutorando). Contato: e-mail: tulio.camposcp@gmail.com;
Telefone: (31) 99811-2388. Essa pesquisa € orientada por: Prof2 Dr2 Maria Cristina Soares de Gouvéa. e-mail:
crisoares43@gmail.com e José Alfredo Oliveira Debortoli, e-mail: dbortoli@eeffto.ufmg.br.
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APENDICE B — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
PAIS E/OU RESPONSAVEIS

Vocé esta sendo convidado (a) como voluntario (a) a participar da pesquisa “A Escola e a Cidade:
uma etnografia com as criangas da Educacao Infantil da Rede Municipal de Belo Horizonte”. Nesse estudo
pretendemos analisar os usos e apropriagdes dos espacos publicos da cidade pelas criangas e a relagao desses
espacos com a infancia tendo como ponto de partida as acdes propostas pela escola em didlogo com o projeto
“Educando a Cidade para Educar. Para que possa participar deste estudo, devera autorizar e assinar este termo
de consentimento.

O motivo que nos leva a investigar essa questao é, principalmente, compreender como vém sendo
realizadas propostas educacionais em que o didlogo entre a escola e a cidade se estreitam e de que maneira as
criangas da Educacédo Infantil veem se apropriando e vivenciando os espacos publicos na cidade de Belo
Horizonte. Nesse sentido, buscamos uma compreenséo das experiéncias de infancias e de suas rela¢des sociais
entremeadas pelo movimento estabelecido entre a escola (nesse caso, as instituicdes de Educacéo Infantil) e os
espacos da cidade.

Para o presente estudo adotaremos os seguintes procedimentos: observagdo no ambiente escolar e
registro das observagdes com anota¢cdes 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, serd o procedimento que envolve diretamente a sua
colaboracao.

Para participar deste estudo o(a) Sr.(a) ndo terd nenhum custo, nem receberd qualquer vantagem
financeira. Vocé sera esclarecido (a) sobre o estudo em qualquer aspecto que desejar e estard livre para
autorizar ou ndo a participagdo da crianga. Também podera retirar seu consentimento ou interromper a
participacdo a qualqguer momento. A participacdo nesta pesquisa € voluntaria e a recusa em participar ndo
acarretara qualquer penalidade ou modificagédo na forma em que é atendido pela pesquisadora.

Todo o material produzido na pesquisa (arquivos eletrdnicos de armazenamento — audios, fotografias e
filmagens — e notas de campo) sera utilizado exclusivamente para fins de divulgacdo da pesquisa. Esse material
serd devidamente arquivado pelos pesquisadores pelo periodo de cinco anos a dez anos na secretaria do curso
de Po6s-Graduagdo em Educacéo da Faculdade de Educag¢do da UFMG. Apés esse periodo, todo o material serd
destruido. A pesquisadora ira tratar a identidade dos participantes com padrées profissionais de sigilo e, em
hip6tese alguma, o(a) participante seré identificado(a) em qualquer publicacdo que possa resultar desse 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 vocé.

Devido ao carater da investigacdo, o risco de se constranger em alguma situagdo podera ocorrer,
porém, a possibilidade de afetar qualquer participante da pesquisa € minimo, isto €, 0 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 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 por eles.

Eu, , portador (a) do documento de
Identidade fui informado (a) dos objetivos do estudo “A Escola e a Cidade: uma etnografia
com as criangas da Educacéo Infantil da Rede Municipal de Belo Horizonte”, de maneira clara e detalhada e
esclareci minhas duvidas. Sei que a qualquer momento poderei solicitar novas informag6es e modificar minha
decisdo se assim o desejar.

Declaro que aceito participar e autorizo a crianca a
também participar desse estudo. Recebi uma 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 Tulio Campos
(Pesquisador)

Maria Cristina Soares de Gouvéa
(Pesquisadora)

Em caso de duvidas com rela¢@o a pesquisa e/ou aos aspectos éticos deste estudo, vocé podera contatar imediatamente o
COEP - Comité de Etica em Pesquisa. Endereco: Av. Antonio Carlos, 6627, Unidade Administrativa Il - 2° andar - Sala 2005;
Campus Pampulha; Belo Horizonte, MG — Brasil; CEP.: 31270-901; E-mail: coep@prpg.ufmg.br ; Telefone: (31) 3409-4592.
Também podera conversar com: Tulio Campos (Pesquisador - doutorando). Contato: e-mail: tulio.camposcp@gmail.com;
Telefone: (31) 99811-2388. Essa pesquisa € orientada por: Profd Dr2 Maria Cristina Soares de Gouvéa. e-mail:
crisoares43@gmail.com e José Alfredo Oliveira Debortoli, e-mail: dbortoli@eeffto.ufmg.br.
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APENDICE C — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
PROFESSORES/AS — EDUCADORES/AS

Vocé esta sendo convidado (a) como voluntario (a) a participar da pesquisa “A Escola e a Cidade:
uma etnografia com as criangas da Educacao Infantil da Rede Municipal de Belo Horizonte”. Nesse estudo
pretendemos analisar os usos e apropriagdes dos espacos publicos da cidade pelas criangas e a relagao desses
espacos com a infancia tendo como ponto de partida as acdes propostas pela escola em didlogo com o projeto
“Educando a Cidade para Educar. Para que possa participar deste estudo, devera autorizar e assinar este termo
de consentimento.

O motivo que nos leva a investigar essa questdo € principalmente compreender como vem sendo
realizadas propostas educacionais em que o didlogo entre a escola e a cidade se estreitam e de que maneira as
criangas da Educacédo Infantil veem se apropriando e vivenciando os espacos publicos na cidade de Belo
Horizonte. Nesse sentido, buscamos uma compreenséo das experiéncias de infancias e de suas rela¢des sociais
entremeadas pelo movimento estabelecido entre a escola (nesse caso, as instituicdes de Educacéo Infantil) e os
espacos da cidade.

Para o presente estudo adotaremos os seguintes procedimentos: observagdo no ambiente escolar, nas
turmas de ambos os horarios do dia, registro das observagdes com anotacdes em um caderno de campo,
filmagens e fotografias na escola e a possibilidade de realizagdo de entrevistas com 0s responsaveis pelas
criangas, além de vocés, professores e educadores da escola. Para participar deste estudo, o(a) Sr.(a) ndo tera
custo nem recebera qualquer vantagem financeira. Vocé serd esclarecido (a) sobre o estudo em qualquer
aspecto que desejar. Também poderd retirar seu consentimento ou interromper a participacdo a qualquer
momento. A participagdo nesta pesquisa € voluntaria e a recusa em participar ndo acarretara qualquer
penalidade ou modificagdo na forma em que é atendido pela pesquisadora.

Todo o material produzido (arquivos eletrdnicos de armazenamento — audios, fotografias e filmagens — e
notas de campo) sera utilizado exclusivamente para fins de divulgacdo da pesquisa. Esse material sera
devidamente arquivado pelos pesquisadores pelo periodo de cinco anos a dez anos na secretaria do curso de
Pés-Graduacao em Educacdo da Faculdade de Educagdo da UFMG. Apdés esse periodo, todo o material sera
destruido. A pesquisadora ira tratar a identidade dos participantes com padrdes profissionais de sigilo e, em
hip6tese alguma, o(a) participante seré identificado(a) em qualquer publicacdo que possa resultar desse estudo.
Os resultados da pesquisa estardo a sua disposi¢cdo quando finalizada. Este termo de consentimento encontra-
se impresso em duas vias, sendo que uma via serd arquivada pela pesquisadora responsavel e a outra sera
fornecida a vocé.

Devido ao carater da investigacdo, o risco de se constranger em alguma situagdo podera ocorrer,
porém, a possibilidade de afetar qualquer participante da pesquisa € minimo, isto €, 0 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 por eles.

Eu, , portador (a) do documento de

Identidade fui informado (a) dos objetivos do estudo “A Escola e a Cidade: uma

etnografia com as criangas da Educacgao Infantil da Rede Municipal de Belo Horizonte”, de maneira clara e
detalhada e esclareci minhas dividas. Sei que a qualquer momento poderei solicitar novas informacdes e
modificar minha deciséo 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 minhas duvidas.

Belo Horizonte, de de

Assinatura do Participante Tulio Campos
(Pesquisador)

Maria Cristina Soares de Gouvéa
(Pesquisadora)
Em caso de dlvidas com relacdo a pesquisa e/ou aos aspectos éticos deste estudo, vocé podera contatar
imediatamente o COEP - Comité de Etica em Pesquisa. Endereco: Av. Anténio Carlos, 6627, Unidade
Administrativa Il - 2° andar - Sala 2005; Campus Pampulha; Belo Horizonte, MG — Brasil; CEP.: 31270-901; E-
mail: coep@prpg.ufmg.br ; Telefone: (31) 3409-4592. Também podera conversar com: Tulio Campos
(Pesquisador - doutorando). Contato: e-mail: tulio.camposcp@gmail.com; Telefone: (31) 99811-2388. Essa
pesquisa é orientada por: Prof2 Dr2 Maria Cristina Soares de Gouvéa. e-mail: crisoares43@gmail.com e José
Alfredo Oliveira Debortoli, e-mail: dbortoli@eeffto.ufmg.br.
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APENDICE D — ORGANIZAGAO DAS “VISITAS” POR TURMA. TURNOS MANHA
E TARDE. EM NEGRITO AS SAIDAS DA TURMA DA AMARELINHA. ADAPTADO

PELO PESQUISADOR

EMEI PIRILAMPO - “VISITAS 2017”

MES DIA LOCAL HORA SALA/IDADE

MARCO 21 UC.NE/HORA DO CONTO 10:00 9- 5/6

21 MUSEU MINAS GERAIS VALE 9:30 4-4/5

23 PRACA DA ASSEMBLEIA 08:00 9-56e 7-4/5

23 PRACA DA ASSEMBLEIA 14:00 8-4/5¢9-5/6

31 UC.NE/HORA DO CONTO 10:00 9-5/6

31 UC.NE/HORA DO CONTO 15:00 8-4/5 e 10— 4/5
ABRIL 18 MUSEU MINAS GERAIS VALE 15:00 10 - 4/5

25 MERCADO CENTRAL 8:30 7-4/5¢ 9-5/6

25 MERCADO CENTRAL 13:30 7-4/5¢8-4/5

26 LAGOA DO NADO 13:30 7-4/5¢ 8—4/5

27 MERCADO CENTRAL 8:30 10-4/5¢9 - 5/6

28 UC.NE/HORA DO CONTO 10:00 4-4/5

28 UC.NE/HORA DO CONTO 14:00 8-4/5
MAIO 31 UC.NE/HORA DO CONTO 9:30 3-3/4

31 UC.NE/HORA DO CONTO 15:00 3_3/4

29 TRANSITOLANDIA 14:00 9-5/6
JUNHO 28 UC.NE/HORA DO CONTO 9:30 5_3/4

28 UC.NE/HORA DO CONTO 15:00 5_3/4

06 MUSEU DE ARTE DA PAMPULHA 14:30 7-4/5€10 - 4/5

08 MUSEU DE ARTE DA PAMPULHA 14:30 8-4/5¢9-5/6

09 CASA FIAT DE CULTURA 15-30 7-4/5

09 BIBLIOTECA LUIZ DE BESSA 15:30 10 - 4/5
JULHO 12 BIBLIOTECA UC.NE/HORA DO CONTO 9:30 2-2/3

12 BIBLIOTECA UC.NE/HORA DO CONTO | 15:00 4-3/4
AGOSTO 30 BIBLIOTECA UC.NE/HORA DO CONTO 9:30 6-3/4

30 BIBLIOTECA UC.NE/HORA DO CONTO | 15:00 6 3/4

09 MUSEU DOS BRINQUEDOS 800 |4-4/5, 7—4/5¢ 9—5/6

09 MUSEU DOS BRINQUEDOS 14:00 6-3/4 e7-4/5

10 MUSEU DOS BRINQUEDOS 14:00 9-5/6e 10 -4/5
SETEMBRO 27 BIBLIOTECA UC.NE/HORA DO CONTO 9:30 7-4/5

27 BIBLIOTECA UC.NE/HORA DO CONTO |  15:00 7-4/5
OUTUBRO 25 BIBLIOTECA UC.NE/HORA DO CONTO 9:30 8E10-2/3

25 BIBLIOTECA UC.NE/HORA DO CONTO | 15:00 10— 4/5

18 CENTRO DE ARTE POPULAR 9:30 4—4/5
NOVEMBRO 29 BIBLIOTECA UC.NE/HORA DO CONTO 9:30 1 —1/23

08 ARQUIVO PUBLICO 14:00 9 5/6

29 MUSEU IMAGEM E SOM 9:00 4-4/5

29 MUSEU IMAGEM E SOM 14:00 9 5/6
DEZEMBRO 06 BIBLIOTECA UC.NE/HORA DO CONTO 9:00 1-112

13 HISTORIA DA ARCA — USINA 9:30 TODAS AS TURMAS
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APENDICE E — RESUMO DAS ATIVIDADES PROPOSTAS ANTES DA

REALIZACAO DAS EXCURSOES AOS ESPACOS DA CIDADE

Visita Praca da Assembleia — 23/03/2017

Datas Acdo Planejada
20/03/2017 Professora conversa com as criangas sobre a visita a praca da Assembleia
e Uso do Tablet com imagens da praca da Assembleia — Roda de conversa com as
criancas — Ruas proximas, equipamentos, significado do lugar etc.
21/03/2017 Desenho tema “Praca”.
23/03/2017 Dia da visita a praca da Assembleia
Visita Mercado Central de BH — 27/04/2017
20/04/2017 Planejamento junto com a professora Fabiana — Passeio Mercado Central
24/04/2017 e Histéria — O menino que colecionava lugares
e Bau de memorias da professora
e ‘“Para-casa”
26/04/2017 e Fotos impressas para criancas manipularem e conversa sobre o mercado central
27/04/2017 Dia da visita ao Mercado Central
Visita Transitolandia — 29/05/2017
26/05/2017 Videos e Imagens sobre a transitolandia
Conversa com as criancas sobre cidade e trnsito.
29/05/2017 Dia da Visita a Transitolandia
Visita Museu de Arte da Pampulha — 08/06/2017
01/06/2017 |e Para casa — Pesquisa com a familia sobre passeios na regido da Pampulha - Memdria
06/06/2017 e Retorno do Para casa
e Relatos e imagens (Criancas e Familias na regido da Pampulha)
08/06/2017 Dia da visita ao Museu de Arte da Pampulha
Visita Museu do Brinquedo — 10/08/2017
08/08/2017 Professora conversa com as criancas sobre as saidas realizadas até o momento no ano e
sobre a préxima visita ao Museu do Brinquedo
09/08/2017 Recontar a histéria do Menino que colecionava lugares (criangas novatas)
Caderno de atividades — Nomes dos brinquedos
10/08/2017 Dia da visita ao Museu do Brinquedo
Visita Arquivo Publico Mineiro — 08/11/2017
24/10/2017 | Proposta do “Para Casa”: Proposto pela professora — Linha do tempo onde cada crianca
conta sua histéria
30/10/2017 | Atividade do “Para Casa” — Linha do Tempo das criancas
31/10/2017 | Atividade do “Para Casa” — Linha do Tempo das Criancas
06/11/2017 | Atividade do “Para Casa” — Linha do Tempo das Criancas
08/11/2017 | Visita ao Arquivo Publico Mineiro
Visita ao Museu da Imagem e do Som — 29/11/2017
27/11/2017 | Atividade de trabalho com a relacdo entre imagem e som.
28/11/2017 | Atividade de trabalho com Imagens e sons
29/11/2017 | Visita ao Museu da Imagem e do Som

Obs.: Nenhuma das atividades propostas antes da visita foram realizadas devido ao
“aperto” do fechamento do semestre. A professora ficou muito envolvida com o fechamento
das atividades de escrita e processo de despedida das criangas, uma vez que era o Ultimo
ano delas na EMEI.
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APENDICE F - QUADRO COM RESUMO DAS ATIVIDADES PROPOSTAS APOS
A REALIZACAO DAS EXCURSOES AOS ESPACOS DA CIDADE

Visita Praca da Assembleia — 23/03/2017

Datas Acao Planejada
24/03/2017 - Desenho Tema: Passeio a Praca da Assembleia
Visita Mercado Central de BH — 27/04/2017
02/05/2017 - Desenho Tema: Passeio ao Mercado Central

- Produgéo Texto Coletivo

04/05/2017 - Mapa — Demarcagdo no Mapa o trajeto realizado pela cidade. Mapa da cidade entregue

pela professora e pesquisador.

Visita Transitolandia — 29/05/2017

30/05/2017 - Producédo de Maquete da cidade com brinquedos (toquinhos, ligue-ligue)
- Desenho em Dupla sobre a Excursao

31/05/2017 - Relato em dupla sobre os registros de desenho

Visita Museu de Arte da Pampulha — 08/06/2017

12/06/2017 - Fotos da excurséo e conversa sobre o passeio

- Desenho Tema: Excursdo ao Museu de Arte da Pampulha

Visita Museu dos Brinquedos — 10/08/2017

09/08/2017 - Desenho Tema: Excursdo ao Museu dos Brinquedos
Visita Arquivo Publico da Cidade — 08/11/2017
09/11/2017 | - Desenho em Dupla Tema: Excurséo ao Visita ao Arquivo Publico da Cidade

Visita ao Museu da Imagem e do Som — 29/11/2017

30/11/2017 | - Desenho Tema: Excurs@o ao Museu da Imagem e do Som
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AMARELINHA EMEI PIRILAMPO, NO INICIO E FIM DO CAMPO DE PESQUISA

Criancas

Idade das criangas

Inicio do campo

Fim do campo

Fevereiro Dezembro
Anos Meses Anos Meses
Jorge 5 3 6 1
Lucas 4 11 5 9
Erika 5 6 6 4
Batman 4 1 5 11
GioGio 5 7 6 5
Super-homem 5 7 6 5
Mulher Maravilha 5 2 6 0
Capitdo América 5 7 6 5
Hello Kit 5 6 6 4
Julia 5 5 6 3
Frozen 5 1 5 11
Amora 5 6 6 4
Homem Aranha 5 1 5 11
Estela 5 4 6 2
Flash 5 1 5 11
Cat Noir 5 6 6 4
Patrick 5 2 6 0
Homem de Ferro 5 2 6 0
Suki 5 6 6 4
Robd 5 2 6 0
Lady Bug 5 3 6 1
Ipé Amarelo 4 11 5 9
Cinderela 4 5 5 3
Média 5 8 6 9
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APENDICE H — MODELO DE PAGINA DO CADERNO DE CAMPO
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APENDICE | - ROTEIRO DE ENTREVISTA COM PAIS E RESPONSAVEIS

Pesquisa: “A Escola e a Cidade: uma etnografia com as criangas da Educacgao Infantil da Rede
Municipal de Belo Horizonte”.

GUIA DE ENTREVISTA

1) Bloco inicial

- Cumprimentar e agradecer. Nossa conversa € um bate papo sobre vocés, familia da (crianca) e
sobre ela/ele também.

- Esclarecer objetivos principais da pesquisa: analisar os usos e apropriacées dos espacos publicos
da cidade pelas criancas e a relacdo desses espacos com a infancia tendo como ponto de partida as
acles propostas pela escola em didlogo com o projeto Institucional: Apropriacdo da BH Cultural.

- Esclarecer objetivos e explicar a entrevista: estou na escola desde o inicio do ano. Observando,
anotando, tirando fotos e, algumas vezes, filmando. E chegou o0 momento de ouvir vocé, responsavel
por (crianca). Trouxe algumas perguntas para a gente conversar, fique a vontade.

- Duvidas e esclarecimentos: se vocé ndo entendeu a pergunta, sinta-se & vontade em me pedir para
repeti-la. Se sentiu desconfortavel, vocé tem todo direito de nédo respondé-la.

- Destino das informacdes e registro: volto a lembrar que sua identidade nédo sera revelada e gostaria
de pedir sua assinatura para o consentimento e gravacao da entrevista. Vocé se importa se eu usar o

gravador na nossa conversa? Vamos la?

2) Bloco “Histéria da Familia e Inser¢gdo da Crianga na EMEI Pirilampo”

Obijetivos do bloco Questdes orientadoras

Conhecer um pouco | - Conte-me um pouco sobre a chegada da (crianga) na EMEI Pirilampo. —
sobre a familia e o | Qual ano? Como ficaram sabendo da EMEI (do processo de inscrigdo/

processo de | entrada...)
chegada/permanénci | - Vocés moram no Bairro? Se ndo... qual?
a da crianca por ali - A (nome da crian¢a) gosta daqui?

3) Bloco “Mobilidade — Caminhos entre casa e escola”

Objetivos do bloco Questdes orientadoras

Investigar  acerca | - Vocé pode me contar um pouco sobre a rotina vocés acerca das idas e
dos deslocamentos | vindas para a EMEI?

da criangca quando | - Como (crianca) vem para a EMEI? (A pé, de carro, de van escolar?)

vai para a EMEI e | - Quem traz a crianga? Quem busca? A crianga vai acompanhada de algum
retorna para casa. outro colega?

- Conte-me um pouco como é a sua relagdo com a crianga nesses trajetos. O
gue conversam nesses trajetos?

- O que vocés fazem juntos no bairro? Ou na regido?

- Propor uma reflexdo sobre algum momento em especifico que a/o
entrevistada/o comentou “o que vocé quis dizer quando falou que...”; “vocé
pode me contar mais sobre isso?”; “vocé pode me dar um exemplo?”
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4) Bloco “Experiéncias das criangas na EMEI acerca do Projeto Institucional — Apropriacédo da

BH Cultural”

Obijetivos do bloco

Questdes orientadoras

- Compreender o
olhar da familia sobre
as experiéncias das
criangas na escola em
relagdo as saidas
para 0s espacos da
cidade propostas pela

EMEI e atividades
desenvolvidas pela
professora.

- Qual é a sua opinido sobre a proposta da EMEI em levar as criangas para
visitarem os diferentes espacos da cidade de BH?
- O que acha dessas experiéncias para seu/sua filho/a?

- Conte-me um pouco como (a crianca) se expressa/relata nos/os dias que
antecedem, no dia e ap6és os passeios.

- Me conte um pouco como a crianca relata sobre os passeios que realiza.

- Em sua opinido, do que (a crianca) mais gosta quando vai aos passeios? E
do que ela menos gosta?

- (A crianca) conta para vocé o que ela faz antes, durante e apds os
passeios? Pode me citar exemplos do que ela comenta?

- Tem algum acontecimento que vocé considera que foi marcante para a
crianca em algum passeio? (Pode ser mais de um também)

- O que achou acerca das atividades propostas pela professora sobre os
passeios?

- Qual(is) foi (foram) o(as) mais interessante(s) de realizar? Por qué?

- Como vocé avalia o interesse e participacdo da crianca ao realizar as
atividades propostas pela professora?

- Propor uma reflexdo sobre algum momento em especifico que a/o
entrevistada/o comentou “o que vocé quis dizer quando falou que...”; “vocé
pode me contar mais sobre isso?”; “vocé pode me dar um exemplo?”

5) Bloco “Os passeios

e os momentos com a familia”

Objetivos do bloco

Questdes orientadoras

Conhecer ‘“reflexos”
dos passeios no
cotidiano da familia
(momentos de lazer)

- Conte-me um pouco como a crianga relata sobre os lugares que visita.

- Em algum momento a criangca convida vocés para retornarem ao lugar
visitado por ela? Quais lugares foram estes?

- Como é feito este convite? Pode me dar exemplos?

- Como vocé percebe ... (a crianca) nos lugares em que ela revisita? Ela, a
crianga, faz comentarios sobre a experiéncia com a escola e colegas? Ela
explica algo especifico sobre o lugar que aprendeu com o passeio?

- Considerando estas expectativas, como vocés avaliam a relacdo entre
vocés, familia, e a escola?

- Propor uma reflexdo sobre algum momento em especifico que a/o
entrevistada/o comentou “o que vocé quis dizer quando falou que...”; “vocé
pode me contar mais sobre isso?”; “vocé pode me dar um exemplo?”

6) Fechamento da entrevista
- Agradecer novamente...
- Caso eu perceba que novas perguntas surgiram a partir das respostas de hoje, poderiamos marcar

uma nova conversa?

- Observagdes gerais poés-entrevista.




