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Sabes quién es Gente de Zona?

Sabes que tienes que hacer para ser como Gente de Zona?(Sabes?)
Es imposible(Seguro).

Porque simplemente ...tienes que saber qué es la calle...(Claro)

tienes que tener conocimiento de lo que es vivir en un barrio humilde...
tienes que aprender a relacionarte con la gente...

y tener presente...que nosotros mismos somos la gente.

El animal — Gente de Zona



RESUMO

Nesta pesquisa, buscamos compreender as praticas educativas dos agentes culturais
contratados para a realizacdo de oficinas culturais, esportivas e de reforco escolar no
contraturno de programas de Educacéao Integral. Esses agentes, muitas vezes, séo
jovens, moram nas regides proximas as escolas onde atuam e trabalham temas que
tradicionalmente ndo fazem parte dos curriculos escolares. A pesquisa, de cunho
qualitativo, acompanhou — através de observacdes e entrevistas — a pratica de seis
agentes culturais em duas escolas do Ensino Fundamental do Programa Escola
Integrada da Prefeitura Municipal de Belo Horizonte. O estudo mostrou que os agentes
pesquisados passavam grande quantidade de tempo junto com os alunos, criando
vinculos de proximidade e identificagdo. Para além do ensino do conteddo das
oficinas, esses educadores também oportunizavam uma diversidade de
aprendizagens para seus alunos, trabalhando dimensdes como a formacao identitaria,
a socializacao e o lazer. Por fim, durante a pesquisa foi possivel observar o contexto
de atuagdo desses sujeitos, muitas vezes marcado por condi¢cées de trabalho
precarias e isoladas da escola em que desenvolviam seu trabalho.

Palavras-chave: Pratica educativa; Agentes culturais; Educacao Integral



ABSTRACT
In this study, we sought to understand the educational practices of cultural agents hired
to carry out cultural, sports and tutoring workshops in afterschool activities of municipal
Integral Education programs. These agents often are young, live in regions close to
the schools where they work and teach issues that traditionally are not part of school
curricula. The research, qualitative nature, accompanied - through observations and
interviews - the practice of six cultural agents in two schools of the School Integrated
Programme of the Municipality of Belo Horizonte. The study showed that the agents
surveyed spent lot of time with the students, creating proximity and identification ties.
In addition to teaching the content of the workshops, these educators also offered a
diversity of learning for their students, working dimensions such as identity formation,
socializing and leisure. Finally, during the research it was possible to observe the
context of activity of these individuals, often marked by poor and isolated working

conditions in the school who developed their work.

Keywords: Educational practice; Cultural agents; Integral education
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1 INTRODUCAO

A presente pesquisa tem como objetivo compreender as praticas educativas
dos agentes culturais do Programa Escola Integrada da Prefeitura Municipal de Belo
Horizonte (PEI/PBH). Nomeamos como agentes culturais os educadores contratados
pelas escolas municipais do Ensino Fundamental para realizar oficinas culturais,
esportivas e de reforco dos conteddos escolares no contraturno do ensino regular,
integrantes do Programa de Educacéao Integral do municipio. Esses agentes muitas
vezes sdo jovens, moradores dos territdrios proximos as escolas e trabalham saberes

gue tradicionalmente ndo compdem os curriculos escolares.

Meu primeiro contato com os agentes culturais ocorreu no ano de 2008. Ao ser
aprovado para o curso de mestrado da Faculdade de Educacédo da Universidade
Federal de Minas Gerais (FAE/UFMG), me integrei ao Observatério da Juventude' e,
a partir de entdo, comecei a fazer parte da equipe de formacdo de oficineiros?® do
Programa Fica Vivo!3. O curso tinha como objetivo formar os jovens educadores que
desenvolviam oficinas culturais e esportivas nesse programa de reducdo da

criminalidade.

A participag&o no curso me alertou para a existéncia desses educadores e me
instigou a realizar uma pesquisa que teve como objetivo compreender quem sao
esses jovens (GEBER, 2010). Valendo-me de uma metodologia predominantemente
quantitativa, pude identificar alguns aspectos do perfil dos oficineiros participantes do
programa: 57% dos oficineiros do programa eram jovens*, com idade entre 18 e 29

O Observatério da Juventude é um programa de ensino, pesquisa e extensao da Faculdade de
Educagdo da UFMG. O programa desenvolve atividades de investigacdo, levantamento e
disseminagcdo de informagbes sobre a situagdo dos jovens na Regido Metropolitana de Belo
Horizonte (RMBH), além de promover formagbes para jovens, educadores e estudantes de
graduacéo interessados pela tematica da juventude.

2 O programa em questdo adotava a terminologia “oficineiro”.

3 O Fica Vivo! é um programa de controle de homicidios do Estado de Minas Gerais que teve inicio
no ano de 2003, por meio do Decreto n? 43.334. No ano de 2010 o programa era coordenado pela
Superintendéncia de Prevencéao a Criminalidade (SPEC), responsavel pela implantacédo de politicas
publicas relacionadas a prevencao da criminalidade no &mbito da Secretaria de Estado de Defesa
Social (SEDS). Uma das ag¢des do programa consistia em intervengdes preventivas que visavam
mobilizar jovens entre 12 e 24 anos das comunidades em oficinas esportivas, culturais e
profissionalizantes (MINAS GERAIS, 2009).

4 Nesta pesquisa, compreendemos a juventude como uma construgao social, que, apesar de ser
balizada por uma determinada faixa etaria, ndo pode ser resumida a esta (DAYRELL, 2003).



16

anos; desses, 73% eram homens, 83% eram negros® e 82%, na época da pesquisa,

moravam ou ja haviam morado na comunidade onde realizavam as oficinas.

Em relacdo a escolaridade, 70% dos entrevistados haviam completado o
Ensino Médio, sendo que, desses, cerca de 30% conseguiram chegar a universidade
(Ensino Superior completo ou incompleto).

De um total de 131 oficinas ministradas pelos entrevistados, foi possivel
identificar 56 saberes diferentes trabalhados por esses jovens, como Futebol, Vblei,
Basquete, Artesanato, Capoeira, dancas das mais variadas (Forré, Break, Danca do
Ventre), Grafite, Rap, Musica entre outros.

Também foi possivel observar que esses agentes atribuiam ter aprendido
esses saberes em diversos espacos educativos, como 0s movimentos sociais,
projetos culturais, grupos de amigos, familiares entre outros. A constatacao de que os
temas e os locais de aprendizagem dos saberes das oficinas ndo apresentavam uma
correspondéncia Unica e direta com os saberes curriculares e académicos foi ao
encontro das consideracdes apontadas por Santos (2002), de que “a experiéncia
social em todo o mundo é muito mais ampla e variada do que o que a tradi¢ao cientifica
ou filoséfica ocidental conhece e considera importante”. (SANTOS, 2002, p.2).

Mesmo valorizando os saberes trabalhados em suas oficinas, pude perceber
também que os oficineiros atribuiam importancia central a perspectiva da socializagao
nas ag¢des educativas por eles desenvolvidas. Por meio do reconhecimento dessa
valorizagéo, foi possivel fazer uma aproximagao entre os oficineiros e a figura dos
educadores sociais (ROMANS; PETRUS; TRILLA, 2000). A analise também permitiu
constatar que esses educadores, por conhecerem os jovens participantes de suas

oficinas, por saberem onde vivem e por terem habilidade de dialogar com eles,

5 A categoria “negros” representa a somatéria dos entrevistados que se identificaram como pretos,
pardos, negros, morenos e mulatos ao serem perguntados sobre sua cor ou raga. Acreditamos ser
relevante destacarmos que entendemos raca como uma construgdo social, uma forma de
classificagdo baseada em caracteristicas tais como a cor da pele, textura do cabelo e outros tragos
fenotipicos. Apesar de ndo demonstrar diferencas genéticas, atribui-se ao conceito de raga um
grande poder de influéncia sobre a organizacao social, que funciona como um principio de
classificagdo capaz de hierarquizar segmentos da sociedade (DAYRELL; GOLGHER; LABORNE;
PAULA, 2009).
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acabam assumindo uma postura de mediadores sociais entre as politicas publicas que
0s contratam e os jovens alvos dessas ac¢des (DUBET, 2006).

Dos 131 oficineiros entrevistados, aproximadamente 70% atuavam ou ja
haviam atuado como oficineiros em outras acdes educativas. Além do Programa Fica
Vivo!, foram citados 67 projetos diferentes em que eles ja atuaram em Belo Horizonte
e na regidao metropolitana. Essas acdes tinham origens diversificadas, como projetos
sociais de diferentes instancias do governo (municipal, estadual e federal), escolas,
creches, ONGs, associacoes, empresas, eventos, penitenciarias, centros culturais
entre outros. Aproximadamente 20% atuavam ou ja haviam atuado nos Programa
Escola Integrada e Escola Aberta. A partir desses dados, comegcamos a constatar a
tendéncia da presenca desse perfil de educadores em diferentes programas e acdes
educativas.

Fomos percebendo que, nesse contexto das acdes educativas desenvolvidas
pelo poder publico, projetos sociais e/ou ONGs, tem sido comum a oferta de oficinas
culturais, esportivas, de reforco dos conteldos escolares ou profissionalizantes como
uma de suas estratégias. Essas agcdes educativas, em muitos casos, sao realizadas
por educadores que, em maior ou menor medida, compartilham alguns elementos
identitarios, como: serem jovens, terem um vinculo com os territérios onde atuam,
trabalharem saberes locais ou tradicionais em suas oficinas. Uma titulacdo
académica, muitas vezes, ndao é pré-requisito para a atuacao desses educadores.
Existe também uma multiplicidade de nomeacdes que sao adotadas pelas diferentes
acOes educativas ao tratar esses educadores, entre elas: agentes culturais,
oficineiros, animadores culturais, monitores de oficinas, educadores, educadores

sociais etc®.

A atuacdo desses educadores ocorre de forma diversa. Em algumas acoes,
eles s&o0 os Unicos agentes educativos, em outras, eles compartilham a atuacao com
outros profissionais como professores, psicélogos e assistentes sociais. Algumas

acOes sao pontuais, ocorrendo em um periodo curto de tempo. Por exemplo, quando

¢ Nesta pesquisa adotaremos o termo “agentes culturais”. Mais do que uma ades&o a essa
nomenclatura, a escolha se deu por ser o termo utilizado pelos sujeitos pesquisados. E importante
ressaltarmos que durante a pesquisa a Coordenagao do Programa alterou o termo “agente cultural”
para “monitor de oficina”. Apesar dessa mudanca, o nome agente cultural continuou sendo o mais
utilizado no cotidiano dos sujeitos pesquisados.
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uma escola contrata um agente para a realizacdo de uma oficina sobre Hip Hop em
um dia especifico do calendario escolar. Ou quando uma ONG faz uma intervencgao

em uma pracga no Dia das Criangcas com oficinas de Grafite, Pintura ou Danca.

Outras experiéncias consistem em acdes educativas mais continuas, por
exemplo, o proprio Programa de Educacao Integral que os agentes atuam com um
determinado grupo de alunos por todo um ano letivo. Outro exemplo € o Programa
Fica Vivo!, em que um determinado agente desenvolvia de forma continua, algumas

vezes por anos, sua oficina em sua comunidade.

Outro aspecto que caracteriza as oficinas consiste na adesdo muitas vezes
voluntaria da participagéo do publico alvo. Muitas das oficinas ofertadas pelos agentes
em ONGs ou projetos sociais ndo sdo de participacao obrigatéria. As criangas e
jovens, de forma recorrente, frequentam os programas por interesse em participar
dessas atividades. Até mesmo em acgdes educativas com maior regulacdo, esta
presente a questao da adesao voluntaria. Um exemplo é o Programa de Privacao de
Liberdade, do municipio de Belo Horizonte, para jovens que cometeram atos
infracionais, no qual sdo ofertadas oficinas culturais que sao de patrticipacéo livre, o
que as diferencia de outras atividades ali presentes, como as aulas e as reuniées com

psicologos e assistentes sociais, que sao de participagao obrigatoria.

As oficinas também sdo um espaco do fazer, local de aprendizagem de uma
arte, ou técnica, saber cultural, oficio. Na aprendizagem dos saberes, em muitas
situacoes esses espacos educativos reunem pessoas com diferentes niveis de
conhecimento. Por exemplo, em uma oficina de Capoeira estao presentes iniciantes,
bem como participantes que j& possuem um nivel mais aprofundado no saber. E
comum, por exemplo, um grupo que ja tenha um percurso mais avangado em um

conhecimento, acolher participantes principiantes.

E importante reconhecer que a atuacdo desses educadores muitas vezes
também é marcada por precariedades. Tais precariedades se expressam nas formas
de contratacdo dos agentes, nas relagdes de trabalho estabelecidas, na falta de
infraestrutura adequada para o desenvolvimento das oficinas e n&o raro na falta de
reconhecimento por parte das acbes educativas e do publico alvo sobre esses

educadores como profissionais, como detentores de um saber valido e necessario.
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Muitas experiéncias de a¢des educativas contratam agentes culturais, mas nao
definem ou justificam por que dessa escolha. Nao fica claro para as politicas, para os
gestores e para 0s proprios agentes o porqué da escolha de um determinado perfil
profissional de atuacéo.

Apesar de difundida em diferentes experiéncias educativas, a presenca dos
agentes culturais ainda € pouco sistematizada. Os agentes sdo também pouco
investigados pela prépria academia. Esses sujeitos sao raramente alvo das pesquisas,
mesmo ocupando papel central na pratica de algumas acoes educativas.

Em maio de 2010, tive a oportunidade de apresentar alguns resultados da
minha pesquisa de mestrado (GEBER, 2010) e da metodologia do curso de Formacgao
de Oficineiros no GT “Educacao Integral, Profissionais, Agentes Culturais
Comunitarios, Monitores e Voluntarios” que aconteceu no Seminario Nacional de
Educacéao Integral / Ill Encontro Nacional dos Coordenadores do Programa Mais
Educacéo. As trocas de experiéncias com diferentes acdes de educacéao integral no
Brasil, inclusive o Programa Escola Integrada de Belo Horizonte, me permitiu
estabelecer as primeiras aproximacdes entre os educadores do Programa Fica Vivo!
e 0s educadores dos programas de Educacéo Integral.

No segundo semestre de 2010, por meio do Observatério da Juventude,
iniciamos o Curso de Formacgao dos Agentes Culturais da Escola Integrada de Belo
Horizonte. O curso, com duracao de um semestre, tinha como objetivo promover uma
formacao que trouxesse subsidios pedagdgicos para a atuagdo dos educadores,
tendo como eixo norteador a reflexao sobre a metodologia do trabalho educativo.

Durante a formacgdo, os agentes relatavam suas vivéncias nas escolas, os
saberes que trabalhavam nas oficinas, suas estratégias de ensino e também as
relacdes que estabeleciam com os alunos. O contato com os agentes durante o curso,
assim como outras vivéncias na Educacao Integral, me auxiliou na formulacao de um
projeto de pesquisa que tinha como objetivo compreender as praticas educativas

desses educadores.
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1.1 A escolha de um perfil

Ainda no mestrado, acompanhei um oficineiro de Futebol do Programa Fica
Vivo! do aglomerado Pedreira Padro Lopes’. Mimi, no periodo da pesquisa, tinha 26
anos e morava a poucos metros da quadra onde ele realizava a oficina de futebol. Ele
também atuava como oficineiro em diferentes projetos na Pedreira, como em oficinas
esportivas no contraturno de uma escola municipal e oficinas de Recreacao e Danca
para grupos de terceira idade em uma associagdo comunitaria do bairro. Além de
oficineiro, Mimi fazia diversos tipos de bicos, como conserto de computadores e
auxiliar de pedreiro.

Ja nos primeiros contatos que estabeleci com Mimi, durante a observacgao,
foram me chamando a atencdo as interacdes que ele estabelecia com seus alunos,
pais e pessoas da comunidade. Mimi era um jovem alegre e brincalhdo e parecia ser
bastante cativante.

Uma das primeiras oficinas que observei de Mimi foi no projeto esportivo da
escola. No patio, se reuniam aproximadamente 30 adolescentes, que aparentavam ter
entre 10 e 12 anos. Mimi os organizou em uma fila e explicou a atividade de percursos
em obstaculos que seria feita. Os participantes estavam bastante empolgados com a
oficina e corriam bem alegres. Mimi ia mudando a atividade, acrescentando ou
alterando elementos no percurso que os jovens deveriam fazer. Durante a oficina,
Mimi tirava diversas fotos. Ele contou que iria fazer um video e apresenta-lo no final
do semestre. “Os meninos gostam bastante dos videos, de se verem nas fotos”, conta
Mimi.

Mimi era abordado a todo momento pelos participantes da oficina. Eles lhe
pediam diversas coisas e faziam diferentes perguntas. Alguns adolescentes que nao
participavam da oficina vinham correndo e apenas o abragavam, outros ficavam
gritando seu nome das janelas das salas de aula, enquanto eram repreendidos pelas
professoras que também estavam no patio. Durante a oficina, a mae de um aluno se

aproximou de Mimi e queixou-se de que seu filho ndo a obedecia e que ela “n&o sabia

7 Aglomerado localizado na regido Noroeste de Belo Horizonte.
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mais o que fazer”. Mimi respondeu que ja estava “de olho nele” e que depois iria

conversar mais com ele.

Mimi era bastante atencioso com os jovens e sempre fazia alguma brincadeira
com quem ia conversar com ele. Os exemplos foram muitos. Um dos adolescentes
lhe perguntou por que ele estava tirando fotos, e Mimi respondeu que era para depois
vender para eles por 10 reais cada foto. Outra jovem Ihe pediu para segurar sua blusa
enquanto ela participava do exercicio e ele saiu falando para todo mundo que tinha
ganhado de presente uma blusa nova. Um terceiro Ihe perguntou se naquele dia eles
irlam para o campo de futebol, e Mimi respondeu que eles iriam apenas sob a condi¢ao
de ele dar 35 voltas correndo ao redor da escola. Mimi contou-me que gostava de
fazer brincadeira e que também gostava de inventar campanhas, como a “Campanha
do Abrago”. Rindo, Mimi dizia que no inicio a brincadeira foi legal, mas depois ele
precisou ficar dando abraco o dia inteiro em todo mundo.

Em nossos percursos pelo bairro, Mimi parecia ser bastante envolvido com
questdes da comunidade. Ele mostrava o lixo amontoado pelo chéo, a terra que descia
da encosta e as paredes das casas trincadas. Mimi fazia uma leitura critica da
auséncia do poder publico no bairro e também sobre a “ineficiéncia” do trabalho das
associagdes comunitarias da Pedreira.

Andando pelos becos, ele cumprimentava os moradores, conversava e fazia
brincadeiras. Chamava as pessoas por apelidos, lembrava do jogo de futebol da
semana anterior em que seu time tinha ganhado, combinava de ir na casa de alguém
arrumar o computador etc. De forma constante, ele era abordado pelos alunos e
também pelos pais deles. Mimi conhecia bem a Pedreira, contava sobre a histéria do
bairro, de antigos moradores e sobre a violéncia e o trafico de drogas. Ele dizia que
tinha acesso a todos os lugares, mesmo aqueles em que sdo separados por
comandos diferentes do trafico de drogas.

Nas oficinas e nucleos que visitei do Programa Fica Vivo!, e depois em visitas
nas escolas do Programa Escola Integrada, fui observando que alguns agentes
culturais/oficineiros, cada um com suas especificidades, apresentavam essas

caracteristicas em suas praticas. Além dos saberes de suas oficinas, esses
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educadores tinham uma relacao de proximidade com seus alunos, familiares e com o

territério em que trabalhavam.

Também foi possivel constatar a presenca desse perfil especifico de agentes
quando participei como moderador de pesquisa em um projeto da Fundacao ltal
Social. A pesquisa tinha como objetivo compreender a satisfacdo de alunos e
familiares em relacdo a programas de Educacao Integral. Na oportunidade, fui
moderador e contribui nas analises de trés grupos focais com alunos e trés grupos
focais com pais de alunos em escolas do Programa Escola Integrada da Prefeitura de
Belo Horizonte. Um pai diz que seus filhos gostam muito dos agentes culturais:

Gostam muito deles. Meu menino gosta muito, tem alguns que séo
preferidos, a minha menina é um chamego, nao pode ver nem na rua
que ja agarra, e eu digo: “Para, moga, coitados dos professores que ja
ficam a semana toda na escola!”... mas tem os mais preferidos
(BRANDAO; MIRANDA; GEBER, 2012, p.50).

A fala do pai foi complementada por uma méae:

O meu menino também tem os professores® preferidos, eles se
apegam, porque é de segunda a sexta [-feira] (BRANDAO, MIRANDA,
GEBER, 2012, p.50).

Nesses relatos dos familiares de alunos participantes do programa, ficam
exemplificadas as relagcbes estabelecidas por esses sujeitos. Uma aluna entrevistada

também comenta sobre os agentes:

E por causa que na integrada, tipo, o W. [agente], eles divertem a
gente, tipo, se tiver um problema dentro de casa, ele faz a gente
esquecer, divertindo a gente com as outras brincadeiras (BRANDAO;
MIRANDA; GEBER, 2012, p.17).

A partir desses relatos, fui constatando que entre o0s agentes
culturais/oficineiros existiam alguns educadores que estabeleciam relacdes de
proximidade e afetividade com seus alunos e também constituiam praticas de
interagdo com os familiares e moradores do territério onde atuavam profissionalmente.
Percebi na pratica desses educadores um potencial interessante e que deveria ser
mais bem compreendido. Portanto, defini como problema de pesquisa compreender

8  Apesar de utilizarem o termo “professores”, os pais estavam se referindo aos agentes culturais nos
dois apresentados.
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as praticas educativas dos agentes culturais que se aproximavam desses aspectos

aqui apresentados.

Assim como Caldeira e Zaidan (2010), entendemos que a pratica educativa é
uma pratica social complexa, acontecendo em diferentes espacos e tempos da escola,
no cotidiano dos sujeitos envolvidos, e mediada pela interacdo desses sujeitos com o
conhecimento. Nesse sentido, nos perguntamos: Como ocorrem as praticas
educativas dos agentes culturais no cotidiano das escolas de Educacgéo Integral? Em
quais tempos? Em que espacos?

Carvalho e Netto (1994) compreendem que a pratica educativa

€ determinada por um jogo de forgas (interesses, motivacoes,
intencionalidades); pelo grau de consciéncia de seus atores; pela
visdo de mundo que os orienta; pelo contexto onde esta pratica se da;
pelas necessidades e possibilidades préprias a seus atores e préprias
a realidade em que se situam. (CARVALHO; NETTO, 1994, p.59 apud
CALDEIRA; ZAIDAN, 2010).

A pratica educativa € também influenciada por elementos de sua constituicao
histérica, pelas politicas publicas, pelo momento sdcio-econémico-politico em que se
situa, pelas condicbes materiais e organizacionais do espaco escolar e pela
comunidade em que a escola se insere. A partir dessas consideracoes,
problematizamos: Em que contexto ocorrem as praticas educativas dos agentes? Em
quais condicdes? Como sao organizadas e definidas as politicas publicas em que
esses sujeitos estdo envolvidos? Também nos perguntamos: Qual a compreensao
dos agentes sobre suas praticas? Que interesses, motivagdes e intencionalidades

norteiam suas praticas?

Caldeira e Zaidan (2010) ainda reconhecem que a pratica educativa é também
influenciada pelos proprios sujeitos envolvidos no processo. Os educadores, com suas
experiéncias, sua corporeidade, formacdo, condicdes de trabalho e escolhas
profissionais. E os alunos, com suas idades, corporeidade e condi¢cao sociocultural
(CALDEIRA; ZAIDAN, 2010). Perguntamos, entdo: Quem sao esses agentes? Quais
saberes trabalham em suas praticas? Como se constituem?

Por fim, as autoras ainda identificam que

[...] a pratica pedago6gica € praxis, pois nela estdo presentes a
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concepcgao e a agao que buscam transformar a realidade, ou seja, ha
unidade entre teoria e pratica. Nesse sentido, a pratica e a reflexao
sobre a pratica se colocam como parte da propria pratica, num
movimento continuo de construgdo, como parte da experiéncia vivida
pelos sujeitos e elemento essencial de transformagdo da realidade
(CALDEIRA; ZAIDAN, 2010, n.p.).

Nesta pesquisa buscaremos responder algumas dessas perguntas sobre as
praticas educativas dos agentes culturais. Para tanto, recorreremos ao auxilio de
diferentes teoricos sobre a pratica educativa (CALDEIRA; ZAIDAN, 2010; CHARLOT,
2000; FREIRE, 1996; TARDIF, 2002).

1.2 Os agentes culturais na Educacao Integral

A partir do final do século XX e inicio do século XXI, temos observado no Brasil
um impulso de experiéncias em Educacao Integral. Essas experiéncias, muitas vezes
utilizando uma mesma terminologia, expressam concepcodes e praticas heterogéneas
(BRASIL, 2009a). Os debates giram em torno de aspectos como a ampliacdo da
jornada escolar, as concepcoes educativas e a funcao social da escola (RAMALHO,
2014).

Nessa multiplicidade de experiéncias, um conjunto de propostas vém se
caracterizando pela ampliacdo de tempo de oferta educativa e também da concepcéao
de educacado como formacdo humana e integral dos sujeitos. Essa proposta muitas
vezes tem sido associada a perspectiva de cidade educadora, considerando que as
aprendizagens ocorrem em espacos multiplos, e também da intersetorialidade,
reconhecendo que a educacao nao € de responsabilidade Unica da instituicao escolar.

A compreensao de Educacao enquanto formacao humana e integral do sujeito
vem sendo estabelecida por uma diversidade de teéricos. Essa perspectiva é
localizada por Gatti (apud GUARA, 2006, p. 16)

O que se observa nas discussdes de varios autores, especialmente os
classicos da Pedagogia, é que, quando se fala em educacao integral,
fala-se de uma concepgdo de ser humano que transcende as
concepgdes redutoras que hoje predominam na educagdo, por
exemplo, as que enfatizam apenas o homem cognitivo ou o homem
afetivo. A integralidade da pessoa humana abarca a interseccdo dos
aspectos  bioldgico-corporais, do movimento humano, da
sociabilidade, da cognicao, do afeto, da moralidade, em um contexto
tempo-espacial. Um processo educativo que se pretenda “integral”
trabalharia com todos esses aspectos de modo integrado — ou seja —
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a educacéo visaria a formagao e ao desenvolvimento humano global
e nao apenas ao acumulo informacional.

Nessa direcdo, Guara identifica que a concepc¢ao de educacao integral

Agrega-se a ideia filos6fica de homem integral, realgcando a
necessidade de desenvolvimento integrado de suas faculdades
cognitivas, afetivas, corporais e espirituais, resgatando, como tarefa
prioritaria da educagéo, a formagéo do homem, compreendido em sua
totalidade (GUARA, 2006, p. 16).

A autora ainda complementa que:

Na perspectiva de compreensdo do homem como ser
multidimensional, a educacgéo deve responder a uma multiplicidade de
exigéncias do préprio individuo e do contexto em que vive. [...]. Ao
colocar o desenvolvimento humano como horizonte, aponta para a
necessidade de realizacao das potencialidades de cada individuo,
para que ele possa evoluir plenamente com a conjugacao de suas
capacidades, conectando as diversas dimensoes do sujeito (cognitiva,
afetiva, ética, social, ludica, estética, fisica, bioldgica). (GUARA, 20086,
p. 16).

Em consonancia com a concepcéao aqui estabelecida sobre a formacao integral

dos sujeitos, vém ganhando forca movimentos como o da cidade educadora® e

territérios educativos. Nessa perspectiva,

A nogdo de educagdo integral se renova, agregando novos
paradigmas como os da cidade educadora € instiga a agdo conjunta
entre escolas e demais espagos e organizagdes socioculturais e
esportivas, entre outras que operam no territério. (CENPEC, 2011, p.9)

Potencialmente, a perspectiva de cidade educadora traz a possibilidade de
novos recursos educacionais e culturais através de mudltiplas oportunidades de

aprendizagem, ndo mais restritas apenas as escolas e familias.

E assim que a prépria educagdo cunha o termo “cidade educadora”
para sinalizar a riqueza presente nas cidades enquanto l6cus de
conhecimento e de diversidade cultural. Novas pedagogias ou
estratégias pedagdgicas inspiram-se na circulacdo das criancas e
jovens nos espagos publicos e na experimentagcdo, ampliando o
repertorio educativo-cultural e possibilitando a formagao do sujeito

9 O conceito de cidade educadora teve origem em Barcelona, em 1990, a partir da Carta Inicial das
Cidades Educadoras, estabelecendo principios, valores e praticas pertinentes a atuacdo das
instancias governamentais, em especial a gestdo municipal, no &mbito da organizagéo e qualidade
de vida das cidades e territérios onde os seres humanos se formam, trabalham e agem
politicamente.
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interativo e autbnomo. (CENPEC, 2011, p.28)

Nessa perspectiva, o “conceito de cidade educadora visa a integragdo da oferta
de atividades locais e culturais para potencializar sua capacidade educativa formal e
informal. Seu lema é ‘Aprender na cidade e com a cidade’. (CEPNPEC, 2011, p.36).

Um terceiro aspecto consiste no reconhecimento da potencialidade de uma
acao intersetorial na garantia da formacéao integral dos sujeitos. Nessa perspectiva, a
formagéo integral ndo seria de responsabilidade unica da escola ou das Secretarias
de Educacado. Essa perspectiva aponta para “a necessidade de articular outras
politicas publicas que contribuam para a diversidade de vivéncias que tornam a
educacgao integral uma experiéncia inovadora e sustentavel ao longo do tempo”
(BRASIL, 2009b, p. 7). A intersetorialidade parte do pressuposto de que “A educacgéo
tem presenca e investimento em outras politicas setoriais (cultura, esporte, assisténcia
social, meio ambiente...). Ela ganha efetividade quando integrada a um projeto
totalizador da politica social”. (CENPEC, 2011, p.31).

A partir desse contexto, podemos identificar que experiéncias de educacgao
integral que compartilham a perspectiva da formacgéao integral dos sujeitos, da cidade
educadora e das politicas intersetoriais abrem-se “a incorporagédo de novos perfis
profissionais que nao apenas o do diretor e o do professor especialista”. (CENPEC,
2011, p.32).

Percebemos que algumas experiéncias educacionais que estendem a jornada
escolar, ampliam as concepg¢des educativas, buscam um maior didlogo com os
territérios, se abrem para novos saberes e estabelecem relacbes com outros setores
sociais, tendem a contratar perfis profissionais como os dos agentes culturais. Sao
esses agentes, atuantes na Educacao Integral, que serdo objeto de estudo desta

pesquisa.

1.3 Desenho metodoldgico

A partir dos problemas de pesquisa formulados, identificamos que a
compreensao das praticas educativas dos agentes culturais seria alcangcada a partir
de uma pesquisa de cunho qualitativo, uma vez que buscariamos compreender 0s
significados e sentidos das atividades desses sujeitos (NETO, 1994).
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De inicio, estabelecemos como universo empirico da pesquisa o Programa
Escola Integrada da Prefeitura Municipal de Belo Horizonte, uma vez que este
representa uma das experiéncias de ampliagdo da jornada escolar que define como
proposta a expansao da funcéo social da escola, a perspectiva de cidade educadora
e a realizagdo de oficinas educativas desenvolvidas por agentes culturais,
especificidades estas que sado de interesse para a pesquisa. A escolha do programa
também ocorreu decorrente de uma relagdo de proximidade e intercAmbio que o
PEI/PBH estabelecia com os programas de pesquisa e extensdo da Universidade
Federal de Minas Gerais (UFMG).

Dentro da experiéncia de Belo Horizonte, definimos que iriamos selecionar seis
agentes culturais, uma vez que acreditamos que esse numero expressa uma
diversidade significativa, ao mesmo tempo que permitiia um acompanhamento
aprofundado dos sujeitos. Os agentes selecionados seriam acompanhados em suas
praticas educativas por meio de observagdes e entrevistas.

Segundo Vianna, “a observacao é um processo empirico por intermédio do qual
usamos a totalidade dos nossos sentidos para reconhecer e registrar eventos factuais
[...].” (VIANA, 2003, p.14). Por sua vez, Neto aponta que essa técnica permite “captar
uma variedade de situagdes ou fendmenos que nao sao obtidos por meio de pergunta,
uma vez que, observados diretamente na prépria realidade, transmitem o que ha de

mais imponderavel e evasivo na vida real” (NETO, 1994, p.59-60).

De forma complementar as observacoes, estipulamos que também seriam
realizadas entrevistas semi-estruturadas com os agentes pesquisados. A entrevista é
reconhecida como uma técnica “caracterizada por uma comunicacao verbal que

reforca a importancia da linguagem e do significado da fala.” (NETO, 1994, p.57).

Para a escolha dos agentes a serem acompanhados, definimos alguns critérios:
serem jovens, terem um vinculo com o territério da escola e uma paridade de género,
trabalharem como agentes do programa ha no minimo um ano e oferecerem oficinas
com diversidade de contetdos. Além desses critérios de perfil, definimos que iriamos
buscar selecionar sujeitos que se aproximassem dos aspectos discutidos na secéo

anterior, de estabelecerem uma relacdo de proximidade com os alunos ou um
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envolvimento com o bairro e as questdes sociais. Portanto, nossos critérios de escolha

focavam-se nos agentes e nao nas escolas ou nos programas em Si.

A partir da definicao desses critérios, aprovagao da pesquisa pelo Conselho de
Etica da UFMG e pela Secretaria Municipal de Educacdo, iniciamos, em agosto de
2012, o trabalho de pesquisa exploratéria de campo. O curso Formacao de Agentes
Culturais nos possibilitou a criagcdo de uma rede de contatos com agentes da maioria
das escolas do municipio. Iniciamos entao entrando em contato com alguns desses
agentes e pedindo para fazer uma visita a sua escola e oficina. Nesse encontro, além
de uma observacao inicial da pratica do agente, também buscavamos localizar se

existiriam, na mesma escola, outros informantes para compor a pesquisa.

Nas escolas em que localizavamos condicdes préprias para a realizagdao da
pesquisa, comecamos a fazer outras visitas; observando, nestes segundo e terceiro
encontros, a pratica de outros agentes e sondando a abertura dos sujeitos observados
para um trabalho mais aprofundado. O trabalho de visita as escolas ocorreu durante
todo o segundo semestre de 2012. Enquanto entravamos em contato com escolas
novas, iamos mantendo o contato com escolas em que vislumbravamos uma
possibilidade de continuidade. Em novembro de 2012, definimos que realizariamos a
pesquisa com agentes das escolas “Elis Regina” e “Cartola”®, que serdo

apresentadas no capitulo seguinte.

No inicio de 2013 iniciamos o trabalho de observacao sistematica das praticas
dos agentes culturais. Os agentes das duas escolas foram observados de forma
simultanea, sendo que em cada periodo acompanhavamos, mais de perto, o trabalho
de um determinado sujeito de pesquisa.

A estratégia adotada foi a de acompanhar os agentes pesquisados em sua
rotina cotidiana na escola. Durante o campo, buscavamos, sempre que possivel,
encontrar com os agentes antes deles chegarem nas escolas (na porta de suas casas
ou no caminho até a escola) e seguiamos com eles até o fim de suas atividades.
Definimos, portanto, que priorizariamos em nossas observagdes as praticas e

interacdes que esses sujeitos estabeleciam.

10 Os nomes dos sujeitos e escolas pesquisados foram alterados para preservar a identidade dos
mesmos.
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Durante as observacdes estdvamos sempre acompanhados de um pequeno
caderno de anotacdes e no final do dia faziamos o registro no caderno de campo.
Enquanto acompanhavamos um determinado agente, em um dia de atividades,
faziamos observagdes indiretas com os outros sujeitos de pesquisa da mesma escola.
Como sera apresentado no capitulo seguinte, os agentes trabalhavam em espaco
préximos uns dos outros, possibilitando assim, muitas vezes, acompanhar o trabalho
dos demais. As observagdes conjuntas também eram feitas nos momentos de

descanso, percurso e refeigdes.

Durante o periodo de observacéo, fomos reelaborando o roteiro de entrevistas
que haviamos construido durante o projeto. No més de julho, com a entrada do
periodo de recesso escolar, comegcamos a realizar as entrevistas com os agentes.
Definimos um roteiro base que seria utilizado na entrevista de todos os seis agentes
(APENDICE A). A partir desse roteiro, em cada entrevista, estabeleciamos perguntas
especificas para cada um dos agentes. Essas perguntas foram definidas a partir das
especificidades da histéria dos agentes ou de elementos observados durante suas
praticas. A partir dessa estratégia, na analise dos dados que faremos a seguir, em
algumas situagdes traremos relatos de campo e de entrevista que abordardo a mesma

situacao.

Na construgao do roteiro de entrevista, definimos perguntas abertas e também
probes que eram utilizados se julgdssemos necessario explorar melhor a questao
trabalhada. Nessa perspectiva, buscavamos dar a oportunidade de os agentes
falarem de forma mais livre sobre suas praticas e o sentido das mesmas. Para cada
agente pesquisado, realizamos pelo menos duas entrevistas, em decorréncia da
quantidade de perguntas feitas. Essas entrevistas foram depois transcritas e

compuseram o material de analise junto ao caderno de campo.

O desenho metodolégico de pesquisar seis agentes culturais em duas escolas
distintas nos permitiu um leque diverso de praticas e contextos que certamente
enrigueceu o material para a analise das praticas desses agentes. Ao mesmo tempo,
reconhecemos que, ao ganharmos em diversidade, perdemos em profundidade. As
informacdes coletadas seriam outras se tivéssemos realizado observagbes mais

continuas com um mesmo agente.
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Da mesma forma, por serem duas escolas distintas, estdvamos nas escolas no
maximo trés vezes por semana. Reconhecemos que, muitas vezes, alguns momentos
de tensao nas relacdes ndo eram observados, uma vez que ocorriam “justamente nos
dias” em que nao estdvamos nas escolas. Durante o campo, fomos percebendo que,
em algumas situacgdes, tinhamos acesso as discussdes, embates e conflitos apenas
“de segunda mao”, pelo relato dos agentes e nado pela observacdo do campo em si.

Esse aspecto sera aprofundado durante a analise dos dados.

No periodo da pesquisa, tivemos de enfrentar alguns desafios, fruto da
conjuntura politica. No inicio de 2013, o prefeito Marcio Lacerda assumiu um novo
mandato no municipio, ap6s ser reeleito. Apesar da reeleicdo, a nova gestdo do
prefeito ndo deu continuidade as mesmas coligagdes partidarias do mandato anterior.
No inicio do ano, assumiu uma nova secretaria de Educagdo e grande parte da
coordenacédo do Programa Escola Integrada, que estava desde o inicio do programa,
foi alterada.

Em decorréncia desse periodo de transicao, o trabalho dos agentes ficou ainda
mais instavel. Ao chegarmos nas escolas, de forma recorrente, encontrdvamos os
agentes conversando sem saber se o Programa Escola Integrada iria ter continuidade
ou nao e se eles continuariam sendo contratados. Diversas informacdes divergentes
comecgaram a chegar nas escolas, tais como que o programa iria acabar ou que os

agentes seriam substituidos por professores concursados.

Informacdes também comecaram a chegar nas escolas de que a prefeitura iria
terminar o convénio com a associagao que contratava os agentes e que eles seriam
desligados, para depois serem recontratados por uma nova associagdo. Nessa
mudanca, também chegavam informacdes de que a seria aumentada a carga horaria
dos agentes, que teriam também que ministrar oficinas aos sabados.

Possivelmente por causa desse contexto de instabilidade, a rotatividade entre
agentes, que ja era alta, se tornou ainda maior. Ao conversar com 0s agentes nas
escolas, eles diziam que estavam procurando outros empregos com medo de o
programa acabar. Alguns agentes que estavam no programa ha mais de cinco anos
pediram demissdo. Como apresentaremos no proximo capitulo, dois dos agentes por
nds pesquisados também se desligaram do programa. Ao saber da saida desses
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sujeitos de pesquisa, avaliamos a possibilidade de buscar novos agentes, no entanto

ficamos com receio de esses também sairem do programa.

Outro desafio conjuntural foi a greve de professores no primeiro semestre de
2013. A greve foi parcialmente acolhida pelos profissionais da escola “Elis Regina” e
todos da escola “Cartola” aderiram. Um altimo aspecto a ser ressaltado consiste em
que a professora comunitaria da escola “Elis Regina” esteve de licenga em grande
parte do periodo da pesquisa. Como apresentaremos nos capitulos seguintes, essa
alteracao também impactou a dindmica da escola durante o periodo de observacgéao.

1.4 A Educacao integral nos Estados Unidos

No ano de 2013, realizei um estagio de doutorado sanduiche na New York
University (NYU), sob orientacao do Prof. Pedro Noguera. Nesse periodo, busquei me
aproximar das experiéncias de ampliacdo de jornada escolar que estdo sendo
desenvolvidas nos Estados Unidos. O contato ocorreu através de revisdes
bibliograficas e visitas in loco que tive oportunidade de realizar.

Nesse pais, a ampliacao do tempo tem suas especificidades, uma vez que as
escolas normalmente desenvolvem as atividades das 8 h da manha as 15 h, periodo
esse ja ampliado se comparado com a escola de turno brasileira. Um tipico aluno
norte-americano almoga na escola e muitas vezes tem em sua grade atividades

extracurriculares culturais, esportivas e profissionalizantes.

Em uma jornada escolar de sete horas diarias, vém se difundindo pelo pais
experiéncias de complementacao e ampliacdo das atividades educativas para até 10
horas diarias. Essas experiéncias, que recebem muitas vezes o nome de After-School
Program (programas depois da aula), tiveram um grande impulso nas duas ultimas

décadas.

Atualmente, cerca de 8,4 milhdes de criancas e jovens em idade escolar
participam de algum tipo de After-School Program nos Estados Unidos (DURLAK et
al., 2010). A ampliacao em parte é resultado da ateng¢édo dada pela politica educacional
a esses programas. Desde o ano de 2002, o Departamento de Educacgao dos Estados
Unidos vem destinando anualmente aproximadamente um bilhdo de délares para os

After-School Programs (DURLAK et al.,, 2010). Essa verba se soma aos
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financiamentos estaduais, municipais e de empresas privadas e a doagdes e captacao

de recursos.

Os programas tém como publico alvo, de forma majoritaria, criancas e jovens
moradores dos bairros pobres dos centros urbanos dos Estados Unidos. Muitas das
familias recebem ajuda de custo para a alimentacao e, em alguns casos, moram em
conjuntos habitacionais cedidos pelo governo. O publico também é caracterizado por
uma predominéncia de negros e latinos; como exemplo, de 265 jovens entrevistados
em um dos programas, 79% eram negros e 20% latinos (HIRSCH; DEUTSCH;
DUBQOIS, 2011). Elevados indices de violéncia e a presenca de gangues também séo

descritivos recorrentes dos bairros onde os programas ocorrem.

E importante destacar que, dentro da chancela do que ¢ intitulado After-School
Programs nos Estados Unidos, existe uma enorme diversidade de experiéncias,
objetivos, estruturas e forma de organizagdo (DURLAK et al., 2010, p.287, traducao

nossa).

Os programas variam consideravelmente em relagéo a localizagéo,
tamanho, equipe, financiamento, horas de funcionamento, atividades
e estruturas. Mais importante, variam em sua misséo geral e objetivos
especificos. Por exemplo, os programas podem ter como base escolas
ou varias agéncias comunitarias, atender de 10 a dezenas de jovens,
focar em jovens de todas as idades ou na educagdo infantil,
fundamental ou ensino médio.

Na discussao sobre a diversidade de experiéncias, segundo os autores norte-
americanos, pesquisas vém mostrando que existe uma grande variacao também na
qualidade de implementacao desses programas (DURLAK et al., 2010). Os aspectos
abordados se referem as questdes estruturais, equipamentos, clareza dos objetivos,
equipe de educadores e articulagdo com as escolas, a familia e a comunidade dos

jovens.

Para Hirsch, Deutsch e Dubois (2011), a dimenséo da “qualidade” vem sendo
amplamente discutida nos programas educacionais; as pesquisas vém mostrando que
esse fator € um dos principais preditores das possibilidades de o programa trazer ou
nao contribuicdes para a formacéo das criancas e jovens participantes. Programas
com baixa qualidade costumam trazer pouco impacto a vida dos participantes,



33

enquanto programas com alta qualidade tém maior chance de gerar mudangas

significativas.

Os programas também variam em relacdo aos objetivos propostos. Segundo
os pesquisadores dos After-School Programs, grande parte dos projetos definem em
suas propostas pelo menos quatro eixos formativos, a saber: a protecao das criangas
e jovens; o reforco a conteudos escolares; a prevencdo de situacbes de
vulnerabilidade e o desenvolvimento positivo. Apesar de estarem presentes na maioria
dos projetos, € comum que os centros priorizem um desses eixos, fazendo com que
os demais assumam fung¢des secundarias. Por exemplo, alguns centros definem em
seus objetivos o reforco de conteudos escolares, sendo que as dimensdes da
protecao, prevencgao e desenvolvimento estao presentes, mas seu papel € auxiliar ao
reforco escolar.

Nesse contexto, um grupo de agbes consiste nos programas que direcionam
suas praticas ao “desenvolvimento positivo” das criangas e jovens. Fazendo uma
oposicao a corrente que prioriza a “prevencao”, a perspectiva do desenvolvimento nao
centra suas acbes “nos problemas” das criangas e jovens, mas sim em suas
potencialidades. Para essa concepg¢ao, os programas devem promover oportunidades
para que criangas e jovens ampliem seus interesses, habilidades e talentos (HIRSCH;
DEUTSCH; DUBOIS, 2011).

A concepcdo do Desenvolvimento Positivo abarca uma diversidade de
dimensdes. Hirsch, Deutsch e Dubois (2011) retnem algumas, como:
desenvolvimento de uma percepcao positiva sobre si (identidade, interesses e
potencialidades); valorizagcdo de relacbes de qualidade com pares e adultos;
identificacado de conflitos de valores e valores proprios; sentimento de pertencimento;
confianga; resiliéncia; aprendizagem de habilidades etc. Um dos desafios dessa
proposta consiste no fato de que o termo Desenvolvimento Positivo abarca uma
enormidade de dimensbes e os programas precisam definir quais e de que forma
aborda-los em suas praticas.

Das experiéncias de ampliacdo da jornada escolar nos Estados Unidos, os
programas que priorizam o Desenvolvimento Positivo das criangas e jovens parecem

ser 0s que mais se aproximam da concepcao de Educacao Integral trabalhada no
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inicio dessa pesquisa. Apesar de ndao serem feitas referéncias diretas, € possivel
estabelecer aproximacoes entres as concepgdes de formacdo humana e integral dos
sujeitos (GUARA, 2006) e de Desenvolvimento Positivo (HIRSCH; DEUTSCH;
DUBOQIS, 2011).

Um conjunto de programas norte-americanos que buscam priorizar o
Desenvolvimento Positivo dos sujeitos recebe o nome de Comprehensive After-School
Programs (Programas Abrangentes). Além da dimensao do Desenvolvimento Positivo,
esses programas prezam pela oferta de um leque variado de atividades educativas e
também por uma articulacédo entre a escola, a familia e a comunidade das criancas e
jovens participantes, aspectos esses também que nos parecem préximos de algumas

das concepcodes de Educacao Integral brasileira.

Hirsch € um dos pesquisadores que podemos considerar como participantes
dessa corrente de pensamento. O autor descreve os Comprehensive After-School

Programs:

Os programas sao centros amplos de desenvolvimento positivo de
jovens, oferecendo atividades em diferentes areas como recreacao,
suporte  académico, programas  psicoeducacionais,  artes,
computacdo, viagens de campo para o enriquecimento cultural,
empreendedorismo, danca, filme e etc.[...] os programas amplos
buscam promover o desenvolvimento através de uma abrangente
gama de dominios, ajudando jovens a lidar com fatores estressores do
desenvolvimento em bairros pobres, e os guiando através do
desenvolvimento de atitudes e comportamentos que auxiliardo no
preparo para a vida adulta. (HIRSCH, 2005, p. 10, tradu¢@o nossa)

Para Barton, criancas e jovens demandam um leque variado de acdes e
condicdes para seu desenvolvimento. Essa tarefa se torna ainda mais complexa se
levarmos em consideracao as especificidades das comunidades pobres, violentas e
de minorias raciais nos Estados Unidos. Segundo o autor,

A maioria das instituicbes de que os adolescentes fazem parte tende
a enfocar suas agées em um papel ou dominio Unico (formacao
académica na escola; relacdo de cuidado com a familia;
estabelecimento de vinculos de confianga com os amigos). Os centros
abrangentes podem funcionar como espacgos de integracdo destes
diferentes papeis sociais. (HIRSCH, 2005, p.56, traducao nossa).

A dimensao integradora é de central importancia para Barton, pois, segundo o
autor, muitas acdes destinadas a criancas e jovens tendem a focar em um aspecto
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especifico do desenvolvimento. Os Programas Abrangentes, a partir de uma
perspectiva integradora, poderiam potencializar a agdo em diversas dimensdes, como
o reforco de conteudos académicos; a permanéncia de alunos na escola; a
valorizagdo de lagos familiares e comunitarios; dimensdes relacionadas a saude,
higiene e alimentacao; a autoestima, a sociabilidade, a diversdo e o tempo livre dos

jovens.

Em minhas revisGes bibliograficas, foi possivel constatar a presenca de
educadores com perfil proximo ao dos agentes culturais brasileiros atuando nos
Compreensive Afer-School Programs. Esses educadores muitas vezes eram jovens,
negros, moradores das regides proximas a escola onde trabalhavam e ofertavam
atividades educativas culturais e esportivas. Eles também eram nomeados por uma
diversidade de termos como: youth workers, educators, staff (NOAM; BIANCAROSA;
DECHUSAY, 2002).

Foge aos limites desta pesquisa realizar uma analise comparativa entre as
experiéncias dos Estados Unidos e do Brasil. No entanto, em alguns momentos
iremos recorrer as analises feitas pelos autores americanos, sempre que essas nos

auxiliarem a compreender os fendémenos por nds pesquisados.

Iniciaremos o segundo capitulo realizando uma breve contextualizacao histéria
da Educacéo Integral no Brasil, buscando localizar a presenca de agentes culturais
nestas experiéncias. Em seguida, partiremos para uma apresentacao da Educacgao
Integral no contexto educacional atual e do Programa Escola Integrada da prefeitura
municipal de Belo Horizonte. Ainda nesse capitulo, apresentaremos os bairros,

escolas, programas e sujeitos pesquisados.

No capitulo seguinte, apresentaremos de forma mais aprofundada a pratica
educativa dos agentes culturais a partir de trés eixos centrais: as estratégias, os
saberes e a formagdo humana. Analisaremos esses aspectos nos diferentes
momentos das praticas dos agentes, buscando também identificar as relagdes entre

esses elementos.
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Ja no quarto capitulo, dando continuidade a discussdo sobre as praticas
educativas dos agentes, buscaremos refletir sobre as relacées estabelecidas entre
agentes e alunos. Também discutiremos as especificidades das praticas dos agentes
e seu carater de inovacao, diferenciacdo e subalternidade em relagcdo a pratica

escolar.

Em seguida, nas consideragdes finais, retomaremos os principais resultados
dessa pesquisa, identificando os limites e também apresentando lacunas que possam

ser problematizadas futuramente em novas investigagdes.
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2 EDUCAGAO INTEGRAL NO BRASIL

Iniciaremos este capitulo realizando uma breve contextualizacao histérica da
Educacao Integral no Brasil, buscando localizar a presenca de agentes culturais
nessas experiéncias. Em seguida, partiremos para uma apresentacdo da Educacgéo
Integral no contexto educacional atual e do Programa Escola Integrada da prefeitura
municipal de Belo Horizonte. Por fim, apresentaremos os bairros, escolas, programas

e sujeitos pesquisados.

2.1  Histéria da Educacao Integral no Brasil

O debate sobre a Educacao Integral no Brasil se inicia na primeira metade do
século XIX. Assim como no contexto atual, a histéria da Educacéao Integral brasileira
€ marcada por correntes teédricas e filoséficas distintas, que expressam concepc¢des

por vezes até mesmo divergentes.

Carvalho (2014, p. 31), a partir de uma contextualizagao histérica, reconhece

uma pluralidade de interpretacdes sobre a Educacéao Integral:

diversos movimentos acontecidos na histéria do mundo e do Brasil,
bem como as concepgdes que tais movimentos traziam no que tange
a educacao, foram responsaveis por alimentar a ideia — diversa — de
educacao integral, assim como a conhecemos hoje.

O autor ainda reconhece que os movimentos da histéria da Educacgéo Integral
brasileira carregam diferencas significativas entre eles, relacionadas ao contexto
histérico mundial, bem como as correntes filosoficas, sociologicas, religiosas e

politicas pelas quais eles se orientavam.

Nesse contexto, Cavalieri (2002) identifica no movimento liberal reformador da
Escola Nova, principalmente nos escritos e agdes de Anisio Teixeira, uma grande
contribuicdo para o desenvolvimento da Educagéo Integral no Brasil. Para a autora,
“os ideais e as praticas educacionais reformadoras, reunidos sob a denominacao de
Escola Nova, fizeram uso, com variados sentidos, da nogdo de educagao integral”
(CAVALIERI, 2002, p. 251). Nessa corrente pedagdgica, a reformulacdo da escola
esta associada a valorizagdo da experiéncia na pratica cotidiana e no entendimento

da educacédo como vida € ndo como preparacao para a vida.
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Sob inspiragdo dos ideais do movimento da Escola Nova, Anisio Teixeira, na
década de 1950, foi responsavel pela criacdo do Centro Educacional “Carneiro
Ribeiro”, na Bahia, também conhecido como Escola Parque. A experiéncia propunha
a ampliacao da jornada escolar, com uma oferta de nove horas de atividades diarias.
O complexo educacional era composto por escolas-classe, onde eram realizadas as
atividades de ensino e escola-parque onde eram trabalhadas as artes, desenho,
musica, além de atendimento de saude e fornecimento de alimento as criangas. A
divisdo de educagdo em dois turnos, de participacdo obrigatéria, foi prevista por

Teixeira, que explica:

Se na escola-classe predomina o sentido preparatério da escola, na
escola-parque, nome que se conferiu ao conjunto de edificios de
atividades de trabalho, sociais, de educacado fisica e de arte,
predomina o sentido de atividade completa, com suas fases de
preparo e de consumagao, devendo o aluno exercer em sua totalidade
0 senso de responsabilidade e agéo pratica, seja no trabalho, que nao
€ um exercicio, mas a fatura de algo completo e de valor utilitario, seja
Nnos jogos € na recreacao, seja nas atividades sociais, seja no teatro
ou nas salas de musica e danga, seja na biblioteca, que nao é s6 de
estudo, mas de leitura e fruicdo dos bens do espirito. (TEIXEIRA,
1994, p.163).

Apesar da nao continuidade do projeto, Carvalho (2013) reconhece que

As concepgodes de Anisio Teixeira fundaram as primeiras reflexdes e
experiéncias sobre a Educacao (em tempo) Integral no Brasil. O autor,
na funcao de gestor publico, relacionou sempre a questao do direito a
educacao integral e a ampliacdo da jornada escolar, sobretudo na
perspectiva de que a “Educagéo néo é privilegio” (CARVALHO, p. 71).

Ja na década de 1980, por iniciativa de Darcy Ribeiro, surge um novo
movimento com a criagdo dos Centros Integrados de Educacao Basica (CIEP) no Rio
de Janeiro. O programa previa a ampliacdo da jornada escolar e a oferta de atividades

educativas diversificadas, como leitura nas bibliotecas, educacao fisica e atividades

recreativas.
Carvalho (2014, p.45) reconhece que

o projeto de Darcy Ribeiro foi altamente polémico, o que refletiu na
descontinuidade do projeto nos anos posteriores. Uma das criticas em
relagcao a referida experiéncia relacionava-se ao carater partidario do
projeto, que muitas vezes impediu uma avaliacao isenta.
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Segundo Carvalho (2014), devido as criticas e a descontinuidade do governo
Brizola, os Centros Integrados de Educacdo Publica ndo prosperaram por muito
tempo. No entanto, o projeto trouxe contribuicbes importantes para o desenvolvimento
da Educacéao Integral brasileira na objetivacao de uma educacédo que contemple as
mais variadas dimensdes de formacdo do sujeito, além do reconhecimento da

necessidade de ampliagdo do tempo para a promogao da educacgéao integral®™.

As experiéncias aqui relatadas expressam os movimentos estabelecidos na
histéria da Educacgao brasileira em direcdo a educacao publica integral. A Escola
Parque e os CIEPs podem ser compreendidos como inciativas que tinham como norte
uma educacao publica de qualidade, o reconhecimento da necessidade da ampliagao
do tempo escolar e da educacao que contemple a formacao mdultipla do humano.
Também é possivel constatar as descontinuidades presentes nas politicas publicas

educacionais.

Ainda sobre a Escola Parque e os CIEPs, temos indicios para acreditar que,
nessas experiéncias, estavam presentes perfis profissionais que apresentavam
similaridades com os agentes culturais, objeto desta nossa pesquisa. Eboli (1983), no
livro Uma experiéncia de educacao integral, apresenta o Centro Educacional “Carneiro
Ribeiro” (Escola Parque). A autora, ao descrever o corpo docente do programa da
década de 1950, identifica que “é constituido de professores baianos, alguns com
aperfeicoamento nos cursos do INEP, no Rio de Janeiro, além de artistas e artesaos
qualificados”. (EBOLI, 1983, p.19, grifo nosso).

A autora nao aprofunda na descricao do corpo docente, nem identifica no texto
0 que estaria chamando de “qualificacdo” dos artistas e artesées. Ao mesmo tempo,
podemos questionar quem eram os educadores responsaveis pelas oficinas de
desenho, ceramica, escultura em madeira, cartonagem e encadernagéao, trabalho em
metal, madeira e couro, alfaiataria e corte e costura, confeccdo de brinquedos,
tapecaria, bordados, tecelagem e trabalho com flores de plasticos e tecido (EBOLI,

1983). Seriam os professores? Ou seriam os “artesaos”?

" Além das experiéncias de Educagao Integral aqui apresentadas, € importante mencionar mais duas
iniciativas que ocorreram, uma, durante o governo Collor, que, em 1990/1992, criou os Centros de
Atencéo Integral a Criangca e ao Adolescente (CAICs), que, durante o governo ltamar Franco
receberam o nome de Centros Integrados de Atengéo a Crianga e ao Adolescente (CIACs).
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No caso dos CIEPs, Silva Juanior (2009), ao analisar a experiéncia da década
de 1980, também localiza a presenca de perfis de educadores similares aos agentes
culturais. Citando o Livro dos CIEPs, de Darcy Ribeiro, o autor identifica que, no
trabalho com a cultura e recreagéao, os

saberes nao-formalizados deveriam ser incorporados no trabalho de
“animacao cultural” desenvolvido na escola por artistas populares.
Trés animadores culturais, preferencialmente artistas da
comunidade de entorno, atuariam ap6s treinamento junto a
estudantes e moradores préximos ao Ciep com técnicas artisticas
variadas em atividades que poderiam ocorrer também nos fins-de-
semana. (SILVA JUNIOR, 2009, p.36, grifo nosso)

O autor ainda identifica a presenca de “agentes educadores”, ao se referir as
Casas da Crianga e Casas Comunitarias. Segundo Silva Junior (2009, p.37, grifo

Nnosso),

A organizagdo seria dividida por dois professores, sendo um
responsavel pela administracdo e manutengéo da unidade escolar e
outro pela coordenagédo pedagdgica junto a “agentes educadores”
selecionados e treinados na comunidade para atuarem no apoio as
atividades escolares.

Na descricao dos CIEPs, além da presenca de educadores artistas e artesaos,
como identificado na Escola Parque, ha educadores pertencentes a comunidade de

entorno da escola.

Sobre os animadores culturais dos CIEPs, Miglievich (2007, p.s.p.) localiza o

surgimento desses educadores:

Surgiu, assim, nos inicios dos anos de 1980, na realidade escolar, o
animador cultural. Caberia a este estabelecer as pontes entre escola
e comunidade mediante a arte, a linguagem sabidamente mais
democratica a fazer dialogar saberes locais e saberes universitarios.

A autora reconhece o papel de mediacao cultural, ponte entre a escola e
comunidade, desses educadores, aspecto que sera trabalhado no decorrer desta
pesquisa. Em relacao as condicdes de trabalho, Miglievich relata:

A evasao [dos animadores] € devida ao rebaixamento salarial e,
sobretudo, a ilegalidade de sua condicao trabalhista que ja resultou
em danos fisicos € morais ao longo dos mais de 10 anos desta
atividade para nao poucos trabalhadores. Fato é que os animadores
culturais existem e trabalham na rede do Estado perpassando
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governos consecutivos sem ter seu cargo implantado até hoje na
administracao publica (MIGLIEVICH, 2007, p.s.p.).

Fica evidente como os animadores lidavam com precarias condicbes de
trabalho, aspecto que também encontraremos na Escola Integrada, como

discutiremos posteriormente.

Foge aos limites desta pesquisa um estudo aprofundado da histéria da
Educacao Integral no Brasil. No entanto, temos como hip6tese que uma pesquisa
documental sistematica confirmaria a presenca de agentes culturais em diferentes
momentos da educacao integral brasileira. Os dados aqui apresentados exemplificam
esse aspecto da presenca de artistas e artesdes, de educadores moradores das
comunidades proximas das escolas, e também das condi¢cbes precarias de trabalho

caracteristicas desses agentes.

2.2 Panorama atual da Educacao Integral

A partir do final do século XX e inicio do século XXI, temos observado uma
expansao dos programas de Educacgao Integral publica brasileira. Esse avanco é
resultado de demandas da populacao atendidas (ARRQOYO, 2012), da legislacao e de
politicas publicas de incentivo a expanséo da jornada escolar.

Em relagédo a legislacdo brasileira, identificamos na Constituicdo Federal de
1988 a concepcao da formacéao integral dos sujeitos. No Artigo 205, a Constituicdo
Federal preconiza que

A educacao, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera
promovida e incentivada com a colaborac¢ao da sociedade, visando ao
pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da
cidadania e sua qualificacéo para o trabalho (BRASIL, 1998).

O Artigo 205 é exemplificativo de uma concepcao presente em diferentes
artigos da Constituicdo Federal, que expressam a compreensado da educacao como
um direito, em uma perspectiva de formacao ampla e também de responsabilidade de
diferentes setores da sociedade. A concepcdo de formacao integral dos sujeitos
também esta presente no Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), quando afirma
em seu Art. 3:

A crianga e o adolescente gozam de todos os direitos fundamentais
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inerentes a pessoa humana, sem prejuizo da protecao integral de que
trata esta Lei, assegurando-se-lhes, por lei ou por outros meios, todas
as oportunidades e facilidades, a fim de Ihes facultar o
desenvolvimento fisico, mental, moral, espiritual e social, em
condicdes de liberdade e de dignidade (BRASIL, 1990).

Por sua vez, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Basica (LDB) também
reforca as dimensodes da formagéao integral dos sujeitos

A educacao abrange os processos formativos que se desenvolvem na
vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicbes de
ensino e pesquisa, nos movimentos sociais e organizagbes da
sociedade civil e nas manifesta¢des culturais. (BRASIL, 1996).

Além da concepcao de formacado ampla, a LDB também faz mencéo direta a
ampliacao progressiva de tempo da jornada escolar.

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

§ 22 O ensino fundamental serd ministrado progressivamente em
tempo integral, a critério dos sistemas de ensino (BRASIL, 1996).

Amparado por essas leis, um documento que se constituiu como uma
importante politica propulsora da Educacao Integral foi o Fundo de Manutencéao e
Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da
Educacédo (Fundeb)'. O Fundeb associa a distribuicdo de recursos financeiros a
modalidade de Educacao Integral. Para Clementino (2013, p.60) o fundo “impulsionou
a ampliacdo da jornada educativa ao estabelecer uma distribuicdo proporcional de
recursos para a educacao de tempo parcial e de tempo integral para todas as etapas

da educacéao basica”.

O tempo integral também foi contemplado no Plano Nacional de Educacao
(2001 — 2010), que, além do incentivo a essa politica, estipulou como Educacao
Integral as experiéncias com sete ou mais horas diarias, fixando assim o minimo de

horas para a Educacgéo Integral's.

2 Criado pela Emenda Constitucional n° 53, de 19 de dezembro de 2006 e regulamentado pela Lei
n° 11.494, de 20 de junho de 2007, o Fundeb é um fundo de natureza contabil, instituido no &mbito
de cada estado, e tem seus recursos destinados a educagéao bésica publica (BRASIL, 2007b).

13 O Educacéo Integral também esté presente nas metas do PNE (2014 — 2024).
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Outra acdo que vem impulsionando as acoes educativas de tempo integral € o

Programa Mais Educacédo, do governo federal'®. A concepcdo do programa pode ser

observada a seguir

Art. 1° Instituir o Programa Mais Educagdo, com o objetivo de
contribuir para a formagéao integral de criangas, adolescentes e jovens,
por meio da articulacdo de acdes, de projetos e de programas do
Governo Federal e suas contribuicdes as propostas, vises e praticas
curriculares das redes publicas de ensino e das escolas, alterando o
ambiente escolar e ampliando a oferta de saberes, métodos,
processos e contetdos educativos.

Paragrafo unico. O programa sera implementado por meio do apoio a
realizacdo, em escolas e outros espacos sécio-culturais, de acoes
sOcio-educativas no contraturno escolar, incluindo os campos da
educacado, artes, cultura, esporte, lazer, mobilizando-os para a
melhoria do desempenho educacional, ao cultivo de relagbes entre
professores, alunos e suas comunidades, a garantia da protecao
social da assisténcia social e a formacao para a cidadania, incluindo
perspectivas tematicas dos direitos humanos, consciéncia ambiental,
novas tecnologias, comunicacgao social, saude e consciéncia corporal,
seguranga alimentar e nutricional, convivéncia e democracia,
compartilhamento comunitério e dindmicas de redes.

Art. 2° O Programa tem por finalidade: | - apoiar a ampliagao do tempo
e do espacgo educativo e a extensdo do ambiente escolar nas redes
publicas de educacdo basica de Estados, Distrito Federal e
municipios, mediante a realizacdo de atividades no contraturno
escolar, articulando agdes desenvolvidas pelos Ministérios integrantes
do Programa. (BRASIL, 20073, p.2).

Ficam expressas concepcdes do programa, como a da ampliacdo do tempo da

jornada escolar, da diversificacdo de saberes e da intersetorialidade (CLEMENTINO,

2013). As escolas que aderem ao programa recebem recurso financeiro, Kits

educativos e referencial metodol6égico, com a formacéao de professores em seminarios

nacionais. O programa prevé a ampliacao da jornada escolar para pelo menos sete

horas diarias e também define como concepgao a corresponsabilizacdo através da

participacdo da sociedade civil, iniciativa privada e poder publico.

As escolas sao responsaveis por organizar as atividades e também o perfil e a

quantidade de alunos e que participarao do programa. As atividades desenvolvidas

14

O Mais Educacado foi criado no ano de 2007 pela Portaria Interministerial n® 17/2007 e

regulamentado pelo Decreto 7.083/10. Fomenta a expansdo da politica de Educacéo Integral
através de parcerias com os governos municipais e estaduais (BRASIL, 2007a).
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nas escolas seriam entdo organizadas a partir dos seguintes macrocampos definidos
pelo Mais Educacao: Acompanhamento Pedagégico; Meio Ambiente; Esporte e Lazer;
Direitos Humanos em Educacgéao; Cultura e Artes; Cultura Digital; Promocao da Saude;
Educomunicacao; Investigacdo no Campo das Ciéncias da Natureza e Educacgao

Econdmica'.

O Programa Mais Educacado também prevé a inclusao de perfis profissionais
como os dos agentes culturais. “A Educacéao Integral abre espaco para o trabalho dos
profissionais da educacédo, dos educadores populares, estudantes e agentes
culturais (monitores, estudantes universitarios com formacdo especifica nos
macrocampos)” (BRASIL, 2011, p.15 -16). Esses educadores, segundo proposta do
programa, assumiriam um carater de “servico voluntario”, embasado na Lei n®

9.608/1998. A lei sobre o servico voluntario estabelece:

Art. 1° Considera-se servigo voluntério, para fins desta Lei, a atividade
nao remunerada, prestada por pessoa fisica a entidade publica de
qualquer natureza, ou a instituicao privada de fins ndo lucrativos, que
tenha objetivos civicos, culturais, educacionais, cientificos, recreativos
ou de assisténcia social, inclusive mutualidade.

Paragrafo unico. O servigo voluntario ndo gera vinculo empregaticio,
nem obrigacao de natureza trabalhista previdenciaria ou afim. [...].

Art. 32 O prestador do servigo voluntario podera ser ressarcido pelas
despesas que comprovadamente realizar no desempenho das
atividades voluntérias.

Como podemos perceber, o Programa Mais Educacao prevé e estimula a
participacdo de educadores populares e agentes culturais. Os documentos também
expressam as especificidades da atuacdo desses educadores, na perspectiva do

voluntariado e também de auséncia de vinculo profissional.

Certamente por influéncia dessas politicas indutoras, temos observado uma
expansao dos programas de Educacao Integral nas escolas brasileiras. Segundo
dados do MEC, em 2013 cerca de 50 mil escolas ja haviam aderido ao programa. A
expansao da experiéncia vem sendo analisada por diferentes pesquisas, como a
investigacdo Educacado Integral / Educacdo Integrada e(m) tempo integral:

5 Esses eram os macrocampos definidos durante o periodo de observagdo. Nos anos seguintes
houveram alteracées nos mesmos.
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concepcoes e praticas na educacgao brasileira (BRASIL, 2009a). O relatério, que
investigou cerca de 800 experiéncias, aponta que as estas sao caracterizadas pelo
desenvolvimento de uma rica diversidade de atividades, formas de organizacéo e
desenvolvimento do programa. O relatério também buscou compreender os
responsaveis pela execucao das atividades de jornada escolar ampliada junto aos
alunos. Na Tabela 1 apresentam-se os resultados.

Tabela 1. Responsaveis pela execucao das atividades de jornada escolar ampliada
junto aos alunos — Brasil, 2008

Responsavel Frequéncia Porcentagem

Professor concursado 552 69
Professor contratado 475 59,4
Estagiario bolsista 117 14,6
Voluntério 92 11,5
Estagiério 78 9,8
Agente cultural 45 5,6
Func. de ONG 25 3,1
Jovem aprendiz 14 1,8
Outros responsaveis 126 15,8
TOTAL 1524 -

Fonte: Adaptado de Brasil, 2009a.

Os dados apontam que parte significativa das experiéncias de educacao
integral tém como responsaveis professores concursados (69%) ou contratados
(59,4%). Ainda que em percentuais menores, também foi identificada a presenca de
educadores, nao professores, como agentes culturais (5,6), jovens aprendizes (1,8),
funcionarios de ONGs (3,1) e voluntarios (11,5). Tendo em vista que o niumero de
registros € maior que o de experiéncias, conclui-se que uma mesma experiéncia pode

ter mais de um responsavel pela execucao das atividades junto aos alunos.

A pesquisa nos auxilia a reconhecer a presenca de perfis como os dos agentes
culturais atuando em programas de Educacdo Integral. Ao mesmo tempo,
reconhecemos a necessidade de novas pesquisas sobre esse aspecto, primeiramente
porque o terceiro perfil mais frequente da pergunta foi o “outros responsaveis”
(15,8%). Quem seriam eles? Outro aspecto que pode ser problematizado é de que a

“nomeacgado” dos sujeitos ndo necessariamente expressa seu perfil. Quem sao os



46

funcionarios de ONG? Sao professores ou educadores sociais? E os professores
contratados, sdo todos formados em licenciaturas? Reconhecemos, portanto, que
apesar das contribuicdes da pesquisa realizada, novas investigacées sobre o perfil
dos sujeitos responsaveis pelas atividades da jornada escolar ampliada no Brasil

ainda sdo necessarias.

A seguir apresentaremos como a Educagéo Integral vem sendo efetivada nas

escolas municipais de Belo Horizonte, contexto mais especifico de nossa pesquisa.

2.3 O Programa Escola Integrada

A Escola Integrada é o programa de ampliacdo de jornada escolar da rede
municipal do ensino fundamental de Belo Horizonte. O programa surge no ano de
2006 como desdobramento de experiéncias prévias do municipio de Belo Horizonte,
como a Escola Plural; programas que estavam sendo desenvolvidos em outras
cidades, como Nova Iguacgu (RJ) e Vila Madalena (SP) (OLIVEIRA, 2014), e também

sob influéncia do debate educacional nacional sobre Educacgéo Integral.

Em consonancia com a discussao feita no capitulo anterior sobre a Educacao
Integral, o programa compartilha em suas concep¢des alguns pressupostos como 0s
de formacdo integral dos sujeitos, cidade educadora e intersetorialidade.
Apresentando o Programa Escola Integrada, Evaristo et al. (2008, p.20) identificam
que “destaca-se a visao integral de educacao defendida por Paulo Freire, uma viséo
popular e transformadora associada a escola cidada e a cidade educadora”.

Na perspectiva da intersetorialidade os autores reconhecem a importancia de

politicas sociais que combinam a oferta do ensino béasico regular com
servigcos das politicas publicas de cultura, assisténcia social, meio
ambiente, ciéncia e tecnologia, bem como com agdes desenvolvidas
por organizagdes sociais. (EVARISTO et al., 2008, p.20).

Nessa concepcao, entende-se que a educacao nao seria responsabilidade
Unica da escola, mas sim de uma rede através da participacao de diferentes esferas
governamentais, ONGs, instituicées de Ensino Superior, familiares, voluntarios etc.
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O programa também concebe que a formacdo do sujeito ndo deve ocorrer
apenas na escola, mas também na sua comunidade e na cidade, partilhando assim

dos principios da cidade educadora. Segundo Evaristo et al. (2008, p.21)

O conceito de cidade educadora [...] centra-se na ideia de que as
cidades exercem fungbes pedagdgicas que vao além das suas
tradicionais tarefas econdmicas, sociais e politicas. Nessas propostas,
a educagao nao se restringe a escola, alia-se ao desenvolvimento do
potencial educativo das mais diversas instituigbes da comunidade.

Segundo dados da Secretaria Municipal de Educacdo de Belo Horizonte
(SMED), em 2013, 174 escolas — praticamente a totalidade das escolas municipais do
Ensino Fundamental ofertavam educagao de tempo integral para seus alunos. Das
escolas participantes, cerca de 65.000 alunos, aproximadamente 50% dos alunos
matriculados na escola, participam do programa’®. O restante cumpre apenas o ensino

de turno regular, de quatro horas e 30 minutos.

Em sua matriz curricular, somada as quatro horas e 20 minutos do turno regular,
0 programa prevé um contraturno de trés horas de oficinas em diferentes areas do
conhecimento e uma hora e 40 minutos destinados a alimentacdo, mobilidade e

atividades de relaxamento.

O programa é coordenado por um Professor Comunitario. Este € um professor
do quadro da Escola indicado pela Diregao para assumir a funcao de coordenacao do
programa. O professor comunitario € responsavel por organizar as atividades do
programa, definir o quadro de oficinas, passeios e projetos, além de contratar e
coordenar as acdes dos bolsistas e agentes culturais e articular as a¢gdées do programa
junto a escola, a comunidade e a Secretaria de Educacéo’”’.

No periodo da pesquisa, em consonancia com as matrizes do Mais Educacéao,
as oficinas do programa recebiam a seguinte classificacdo: Acompanhamento

pedagdgico/Conhecimentos especificos; Meio Ambiente; Esporte e Lazer; Direitos

6 Em sua concepgdo, o programa destinaria suas vagas de forma prioritaria aos alunos com baixo
rendimento escolar e/ou oriundos de nucleos familiares em situacao de vulnerabilidade econémica
ou social. No entanto, de forma geral, 0 nimero de vagas ofertadas pelo municipio é superior a
demanda das familias, podendo, portanto se matricular no programa os alunos e familiares que
tenham interesse.

7 Para uma discussao sobre a pratica do professor comunitario no Programa Escola Integrada, cf.
Albertino; Machado; Paiva (2013).
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Humanos e Cidadania; Cultura e Artes; Cultura Digital; Prevencao e Promocgao a
Saude; Educomunicacao; Investigacdo no campo das Ciéncias da Natureza e
Educacado Econémica. Segundo orientacdo do Programa, das 15 horas semanais
destinadas as oficinas, nove horas deveriam ser de acompanhamento

pedagdgico/conhecimentos especificos e seis horas destinados aos outros temas.

As oficinas devem ocorrer de forma prioritaria em espacos externos a escola:
equipamentos publicos como pragas, parques € centros culturais e/ou espacos
parceiros como igrejas, ONGs, associacdes comunitarias, ou em espacos que sao
alugados pelas escolas (PBH, 2010). Durante o periodo da pesquisa, diferentes
escolas comecaram a alugar imoveis particulares préximos as escolas para a
realizacdo das oficinas. Em alguns casos, o aluguel era de todo o imével, em outros,
eram alugados apenas alguns comodos desses imdveis, como quartos e salas. Nesse
segundo caso, 0 espaco onde se desenvolviam as atividades do programa era
compartilhado com os moradores da residéncia. Esses imdveis eram muitas vezes

nomeados de “Casas” pelos agentes do programa.

Além das oficinas, o programa também organiza visitas e passeios a diversos
espacos da cidade como clubes, museus, zooldgico, centros culturais, teatros,
cinemas etc. Os passeios eram ofertados pela Secretaria de Educacao e as escolas
organizaram as idas, podendo levar todos os alunos ou um grupo especifico.

As oficinas eram ministradas por bolsistas e estagiarios universitarios, agentes
culturais e jovens aprendizes'®. Segundo a Matriz Curricular do programa, a escola
deveria resguardar a proporcao de 50% de universitarios (bolsistas e estagiarios) e
50% de agentes culturais e jovens aprendizes na composicao da equipe (PBH, 2010).

Os bolsistas e estagiarios universitarios eram alunos de graduagao de
diferentes faculdades e universidades conveniadas ao Programa Escola Integrada.
Boa parte desses alunos eram de cursos de licenciatura, no entanto, alunos de outros
cursos também podem atuar como bolsistas no programa, como: enfermagem,

administragcdo, publicidade e propaganda. As universidades conveniadas ofertavam

8Os jovens aprendizes eram agentes de informatica indicados pela comunidade e que recebiam uma
formagédo especifica. Além do trabalho com as oficinas, esses educadores também eram
responsaveis pelo suporte técnico e administrativo do ambiente de informatica da escola.
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propostas de oficinas para o programa como: acompanhamento pedagdgico, horta,
sexualidade etc. e as escolas escolhiam as oficinas de seu interesse (OLIVEIRA,
2014).

Os bolsistas e estagiarios eram contratados pela Caixa Escolar com uma carga-
horaria de 20 ou 30 horas semanais e suas atividades consistiam em realizar oficinas,
momentos de planejamento na escola e também na universidade. Os bolsistas iam a
escola quatro dias na semana, sendo que no quinto dia iam para as universidades,
onde teriam orientacdes pedagdgicas.

Os agentes culturais, objeto de analise desta pesquisa, eram selecionados pela
coordenacdo da escola'®. Segundo a matriz curricular do programa, os agentes
deviam ter: ensino médio completo; boa articulagdo com a comunidade; conhecimento
do Projeto Politico Pedagdgico da escola; experiéncia de trabalho comprovada com
criangas e adolescentes; participacao em grupo articulador na sociedade, que visa o
trabalho e/ou discusséo de temas relacionados a crianca e ao adolescente.

Os agentes podem ser contratados por 20, 30 ou 40 horas semanais. Apds
selecdo pela coordenacédo da escola, os agentes eram encaminhados para uma
associacdao conveniada da prefeitura de Belo Horizonte, que contratava esses
educadores, como terceirizados, em regime de CLT. Cada agente destinava quatro
dias da semana para a oferta de oficina e acompanhamento dos alunos durante o
programa. O quinto dia era destinado a atividades de planejamento, que eram
cumpridas dentro da escola.

As escolas também podiam possuir um ou dois agentes que eram responsaveis
pelo apoio de coordenacdo. Esses nao ministravam oficinas, mas ajudavam o
professor comunitario nas atividades de coordenagao do programa. Para as oficinas

de informatica, as escolas também contratavam um jovem aprendiz, que recebera

9 Tendemos a acreditar que uma das influéncias para a presenca dos Agentes Culturais no programa
seja o Projeto Rede de Terceiro Ciclos, desenvolvido entre os anos de 2003 e 2007, no contexto
do Programa Escola Plural do municipio e Belo Horizonte. Uma das estratégias do programa era a
realizagdo de oficinas culturais, parte delas desenvolvidas por educadores ndo professores.
Segundo Ramalho (2013, p.52) “em horario oposto ao das aulas, os estudantes participavam de
oficinas de pintura, grafite, teatro, dobraduras, bem como de projetos de trabalho que envolviam a
Lingua Portuguesa”.
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uma formacéo especifica pela PRODABEL??, e eram responsaveis pelas oficinas de
informatica e suporte técnico aos computadores da escola.

O Programa Escola Integrada, da prefeitura municipal de Belo Horizonte, foi
definido como universo empirico de coleta de dados desta pesquisa, uma vez que
este representa uma das experiéncias de ampliacdo da jornada escolar que define
como proposta a expansdo da funcdo social da escola e a realizacdo de oficinas
educativas desenvolvidas por agentes culturais, especificidades estas, discutidas na
introducéo deste texto, que representam o interesse desta pesquisa.

2.4 Escola Municipal “Cartola”

A Escola Municipal “Cartola” esta localizada no bairro Ribeiro de Abreu, regiao
Nordeste de Belo Horizonte. A escola se encontra as margens da rodovia MG-020,
que liga Belo Horizonte ao municipio de Santa Luzia e fica perto do rio Ribeirdo do
Onca e do Cérrego Isidoro. Da escola é possivel avistar parte da Mata do Werneck,
uma das raras areas de preservacao ambiental do municipio. Também préximo a
escola se localiza um dos acessos ao Quilombo Mangueiras, uma das poucas
comunidades remanescentes na Regidao Metropolitana de Belo Horizonte (CEDEFES,
2008).

Segundo dados da Prefeitura Municipal de Belo Horizonte (2006), o indice de
Qualidade de Vida Urbana (IQVU) do bairro é 0.452". Das 80 subdivisdes
estabelecidas pelo indice, o bairro se encontra entre as 13 regides mais vulneraveis.
Outro dado que evidencia o contexto de vulnerabilidade social da regiao é que 20%
das familias dos alunos da escola sdo beneficiados pelo programa Bolsa Familia??,
superando a média de 12% da rede municipal de ensino (PBH, 2009). A escola e o
posto de salde sdo um dos poucos equipamentos publicos da regido e as opgdes de

lazer e cultura sdo escassas.

20 QOrgao responsavel pela gestio da informatica publica do Municipio de Belo Horizonte.

21 Esse indice é calculado a partir de diferentes indicadores de qualidade e vulnerabilidade, como:
abastecimento, cultura, esporte, habitagédo, saude, meio ambiente, seguranga urbana. Variando de
0 a 1, o IQVU indica que, quanto mais préximo de 1, maior a qualidade de vida urbana de uma
determinada localidade (ANEXO I).

22 O Programa Bolsa Familia é um programa de transferéncia de renda do Governo Federal. As
familias atendidas recebem uma ajuda financeira e em contrapartida precisam manter seus filhos
e/ou dependentes com frequéncia na escola e vacinados.
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A Escola “Cartola” foi construida em 1983, a partir da demanda da populagéo
que vivia na regido. Sua histéria € marcada por diversos momentos de luta,
reinvindicacdo e cobranca ao municipio pela ampliacdo da escola e por reformas de
sua estrutura (FRANCA, 2014). No periodo da pesquisa a escola atendia em torno de
800 alunos, que vinham de diferentes bairros da regido, como: Monte Azul, Ribeiro de
Abreu, Conjunto Ribeiro de Abreu, Casas Populares, Novo Aardo Reis e Quilombo
Mangueiras. Muitos desses alunos chegavam a escola por 6nibus disponibilizados

pela prefeitura.

No periodo da pesquisa, nos turnos da manha e da tarde eram ofertados os
segundo e terceiro ciclos do Ensino Fundamental e no turno da noite existiam turmas
de Educacao de Jovens e Adultos. Em sua estrutura fisica, a escola contava com
patios, salas de aula, ginasio, quadra poliesportiva, biblioteca, banheiros, vestiario. A
escola também possuia uma sala de informatica com acesso a internet e uma sala
multimidia. Existiam espacos para a dire¢cdo e coordenacao como sala da direcao,
sala de professores, secretaria e sala para o Programa Escola Integrada. A escola era
bonita, com uma estrutura de boa qualidade e também tendo sido reformada havia

pouco tempo.

O programa Escola Integrada teve inicio nessa escola no ano de 2009. No
periodo de acompanhamento da pesquisa, estavam matriculados no programa cerca
de 150 alunos do segundo e terceiro ciclos, sendo 100 no turno da manha, que eram
divididos em seis turmas, e 50 no turno da tarde, divididos em trés turmas. Existia um
controle de frequéncia diario, com lista de chamada, que era feito pelos agentes no

inicio das oficinas.

A equipe do programa era composta pela professora comunitaria, por dois
bolsistas de universidade e nove agentes culturais. No inicio da pesquisa estavam
contratados dois bolsistas universitarios, responsaveis pelas oficinas de
acompanhamento pedagoégico. Um dos bolsistas atuava no turno da manha e o outro
no turno da tarde. Os seis agentes, responsaveis pelas oficinas de Educomunicacao,
Inclusao Digital, Capoeira, Dang¢a, Musica e Meio Ambiente, atuavam na escola nos

dois turnos.
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Também havia um agente de Judd que trabalhava apenas no turno da manha3,
uma agente de Artesanato que atuava no turno da tarde e uma agente de Intervencgéo
Artistica que cumpria uma carga de 20 horas, sendo alguns dias pela manha e outros
a tarde. Com excecdo dos agentes de Artesanato e Judd, que tinham
aproximadamente 50 anos, todos os demais agentes e bolsistas eram jovens, com
idade variando de 18 a 30 anos. Os agentes, bolsistas e a professora comunitaria

(com excecao de uma agente) eram moradores do bairro.

Devido a escassez de equipamentos publicos, a coordenagéao da escola tinha
dificuldade em encontrar espacos fora do prédio escolar para a realizacao das oficinas
motivo pelo qual algumas delas, como as de Educomunicagéo, Judd, Informética e

Artesanato, funcionavam dentro da escola.

A escola também alugava um espago — a casa e igreja de um pastor evangélico
da comunidade??, que ficava a aproximadamente um quilémetro dali, e contava com
um saldao grande (onde funcionava a igreja) e uma garagem. Em frente a casa do
pastor existia uma quadra da Associagcao Comunitaria, onde também eram realizadas
oficinas. Além desses espacos era comum serem realizados passeios na mata e no
quilombo ou oficinas de intervencado artistica nos entornos da escola. Durante o
periodo de observacdo também foram organizados passeios para o zooldgico, um

clube esportivo da regido e um museu.

Os estudantes que participavam do programa no turno da manha chegavam a
escola as 8h20min e tomavam café até as 8h40min. Em seguida saiam para as
oficinas, que ocorriam na propria escola ou na casa até o horario do almogo, que
acontecia as 11h40min. Apdés o almoco, os estudantes tinham um intervalo de
descanso, quando ficavam no ginasio até as 13h, e entdo seguiam para as atividades
do turno regular. Os estudantes que iniciavam as atividades no turno regular
comegavam as aulas as 7h. As 11h30min esses alunos almogavam e também apds
um horario de descanso iam para as oficinas, onde ficavam até as 16h, horario em

que lanchavam e retornavam as suas casas.

28 A estrutura, a organizagdo e as atividades realizadas nas casas serdo descritas no capitulo
seguinte.
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Antes do inicio das oficinas, tanto no turno da manha quanto no turno da tarde,
0 grupo se reunia no ginasio para a divisdo dos alunos entre as turmas e os projetos.
As oficinas que eram realizadas com as turmas tinham uma duragcado de uma hora e
dez minutos. Cada turma participava de duas oficinas por dia, sendo as trocas
realizadas entre 0s grupos que estavam na escola e 0s grupos que estavam na casa.
Os minutos iniciais da primeira oficina do dia, no turno da manha ou da tarde, era
destinado a realizacao do para-casa. Existia um planejamento semanal, organizado
pela professora comunitaria e o agente de apoio, para que cada turma participasse de

uma ou duas oficinas com cada educador em uma mesma semana.

Além das oficinas que eram realizadas com as turmas, era comum orientar o
trabalho a grupos especificos de alunos nos projetos. Entre outros projetos realizados
pela Escola Integrada, podemos citar: a implantacao da emissora de radio da escola,
a intervencao artistica em um muro, a participagcdo em um campeonato esportivo, a

apresentacao de uma coreografia.

Os alunos eram convidados pelos agentes para participar de um determinado
projeto e normalmente ficavam com o agente durante todo o periodo de atividade
daquele dia, ndo havendo trocas. Em alguns casos, por exemplo, antes de uma
competicdo esportiva, era comum os alunos participarem em diversos dias seguidos
de trabalho com o mesmo agente. Assim como a divisdo das turmas, os projetos
também eram definidos e organizados a partir das orientacdes da professora

comunitaria.

A equipe da Escola Integrada costumava fazer reunides mensais e cada
educador também tinha um dia de planejamento na semana. Nesse dia de
planejamento, os agentes costumavam organizar seus materiais, fazer pesquisas na
internet ou preencher seus cadernos de planejamento. Os agentes culturais faziam o

planejamento na prépria escola e os bolsistas faziam o planejamento na universidade.

A seguir apresentaremos os trés agentes culturais da Escola “Cartola”

acompanhados durante a pesquisa.



54

2.4.1 Pedro

Pedro, que se autodeclara negro, tinha 25 anos durante a pesquisa. Morava
com 0s pais € uma irma mais nova a poucos metros da escola. Ele estava noivo e
também era estudante no curso de Histéria em uma faculdade particular de Belo

Horizonte.

Pedro foi agente cultural na Escola “Cartola” de 2009 a 2013. Em 2009, ele foi
procurado pela coordenacao da escola para assumir a vaga de Apoio de Coordenacao
no Programa Escola Integrada, que estava sendo implementado. Pedro exerceu essa
funcéo por um ano e depois comecgou a trabalhar com a oficina de Acompanhamento

Pedagdgico.

O primeiro contato de Pedro com a escola foi no ano de 2004, quando ele se
matriculou na oitava série do Ensino Fundamental. Em 2005, Pedro conseguiu uma
vaga no Instituto de Educacéo para cursar o Ensino Médio, mas, segundo ele, em
decorréncia das dificuldades financeiras para custear o transporte para a escola e
também das constantes greves dos professores, foi obrigado a abandonar os estudos
no Instituto de Educacéo, retornando em 2006 para a escola “Cartola” para cursar o
Ensino Médio Noturno.

Pedro nos relatou que, no ano em que foi para o Instituto de Educacéao, ele
trabalhou como voluntario no projeto Amigos da Escola:

Eu comecei a ficar de Amigo da Escola, a gente tinha uma oficina de
vOlei que funcionava no contraturno, entre 11h20min e 12h20min. [...]
Ai eu figuei um tempo trabalhando com essa oficina, depois eu fiquei
de Amigo da Escola ajudando na secretaria, ajudava ali na
coordenagao (entrevista com Pedro).

Além do trabalho como voluntario na oficina de vblei e na secretaria, Pedro

conta de seus outros vinculos com a escola:

Eu, como aluno dentro da escola, eu era aluno muito plural e eu
conversava com... eu acho que nao tinha um funcionario da escola
que nao me conhecia. [...] A panela estava muito pesada na cantina,
quem eles iam chamar para ajudar era eu. Se tinha alguma coisa na
escola a tarde, quem ia la era eu. Tem alguma coisa na escola a noite,
quem ia la era eu. [...] Eu ja fiquei dentro de sala de aula com os
meninos a tarde, que faltou professor. [...](entrevista com Pedro).
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Pedro diz que teve um bom desempenho como aluno nas aulas e que também

estabeleceu uma boa relacdo com os professores e funcionarios da escola, muitas

vezes 0s ajudando em algumas tarefas. Contando sobre si, relatou sobre seu

envolvimento com aspectos politicos, de militAncia e questdes sociais do bairro. Um

primeiro aspecto foi seu envolvimento com o grémio na propria escola:

Eu fui presidente do grémio da escola, foi até iniciativa da Vania [atual
professora comunitaria] iniciativa dela, ela que pediu para os meninos
que estavam querendo fazer o grémio me convidar para entrar para o
grémio. Eu entrei, eu era do terceiro ano, a maioria era do segundo, ai
a gente teve uma relacdo muito forte, mas o que entrelagou mesmo
essas coisas na escola foi a campanha para dire¢do. Teve uma
disputa muito grande, foi duas chapas muito bem dividida, muita gente
que seria a diretora da Chapa 1 teve apoio da dire¢éo, ai deu um racha
na escola, que uma parte ndo queria, outra parte queria. (entrevista
com Pedro)

Ele conta sobre o envolvimento com o grémio da escola e em particular com

uma disputa politica para direcdo. A participacao politica de Pedro nao se restringia a

escola. Ele afirma que também estava envolvido com questdes relacionadas ao bairro.

Também relata que acompanhou o trabalho da Unido Comunitéria do Ribeiro de Abreu

(UCRA).

E uma unido aqui do bairro, uma unido comunitéria aqui do bairro [...].
Assim, eu sou da UCRA, assim, eu n&o vinculo a UCRA diretamente,
assim, no papel e tal, ndo; mas eu sou colaborador, estou sempre com
eles, no que eles precisam de mim eu ajudo, a gente tem algumas
iniciativas do bairro que foram ideias nossas, minha e do Bruno [outro
agente da escola], nas reunides e tudo. Mas eu tentei manter uma
distancia, principalmente agora que esta no momento de transicao de
presidéncia, [...] mas de qualquer forma, se perguntar para mim ou
qualquer outra pessoa do bairro, vao te falar que eu sou da UCRA.
(Entrevista com Pedro)

No seu trabalho de militAncia com a associagdo, uma das suas preocupacoes

era com as mudanc¢as que vinham acontecendo no bairro:

A Nova Regional de Belo Horizonte vai ser aqui, tem todo um discurso
imobiliario em cima disso, uma especulagao imobiliaria muito grande,
tao loteando etc. e tal. E a gente que mora aqui quase n&o tem acesso
a esse tipo de informacédo, tem um monte de grupo entrando contra,
entdo tem toda uma disputa politica muito grande sobre isso.
(Entrevista com Pedro)
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Fazendo uma leitura das questdes vivenciadas no bairro naquele momento,
Pedro conta sobre sua preocupagdo com as mudancgas que estavam ocorrendo, 0s
novos loteamentos, a especulacao imobiliaria e a falta de informacéao dos moradores
sobre essas mudancas. Parte da preocupacdo de Pedro também esta com as
questbes ambientais. Ele afirma: “O clima vai mudar, diferenciar, entendeu, a poluicéo,
etc. e tal... o rio, o rio é poluido aqui, aqui que tem tanta nascente” (Entrevista com
Pedro).

Quando trabalhou na escola, era responsavel pela oficina de Acompanhamento
Pedagdgico, mas, segundo ele, a proposta era trabalhar questées sociais com os
alunos. Pedro buscava articular sua oficina com temas como politica, participacao

social, meio ambiente etc., sempre relacionados a escola e a realidade do bairro.

Apés cinco anos trabalhando como agente cultural, Pedro decidiu sair do
programa, pois tinha intencédo de pedir um Certificado de Avaliacdo de Titulo (CAT)
do seu curso de Historia e assinar um contrato provisério em uma escola do Estado.
Pedro ficou alguns meses tentando, sem sucesso, a inser¢cdo em uma escola de
Ensino Médio. Depois de um tempo ele conseguiu um estagio de Historia no Arquivo
da Policia Militar.

2.4.2 Alanis

Alanis, que se autodeclara parda, tinha 32 anos durante a pesquisa. Vivia no
bairro da escola, Ribeiro de Abreu, desde pequena. Ela morava com a mée, a irméa
mais velha e o filho de 14 anos em uma casa prépria, de dois andares. No andar de
baixo funcionava uma pequena loja onde a mae vendia roupas, e também o Estudio
de Danca do Ventre, onde Alanis dava aulas nos fins de semana. A casa era toda
pintada de rosa, com anuncios da loja e também do Estudio de Danca.

Alanis era agente cultural na Escola “Cartola” desde o inicio do programa. Em
2009, ela procurou a coordenacao da escola com a proposta de desenvolver um
trabalho de Danca do Ventre com os alunos, mas o professor comunitario que estava
implementando o programa na época ofereceu a ela o trabalho de Apoio da
Coordenacéo.
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Nesses anos em que trabalhou no programa, Alanis relata ter desenvolvido
diversas atividades. No periodo em que trabalhava como apoio, além de suas
atribuicbes de organizacdo e planejamento das oficinas, Alanis conta que realizou
varios projetos com os alunos, como: horta da escola, implantagdo de uma biblioteca
a partir de doacdes da comunidade e ainda a edicdo de um jornal. Alanis também
trabalhou com oficinas de esporte e lazer.

No periodo da pesquisa, Alanis trabalhava com Educomunicagao. Ela era
responsavel pela radio da escola, que apresentava seus programas semanalmente,
as sextas-feiras. Alanis desenvolvia trabalhos de video com os alunos, realizando
filmes ficticios ou documentarios de atividades da escola (festa junina, passeios). Um
outro trabalho realizado por Alanis era a edicdo do jornal da escola, que tinha uma
publicacdo semestral. Todos esses trabalhos, videos, radio e jornais eram divulgados
no site, no blog e na pagina do Facebook da escola, também desenvolvidos e
mantidos por Alanis.

Alanis conta que, desde crianga, sempre gostou de dancar:

Eu sempre amei dancar. A primeira lembranga que eu tenho de mim
como pessoa, como ser vivo na terra, foi eu dangando Thriller, do
Michael Jackson. E eu sempre fui daquelas loucas que liga 0 som em
casa e fica “Uh!”, dancando loucamente. (entrevista com Alanis).

Apesar de gostar muito de Danga, Alanis diz que nao teve oportunidade de

fazer aula:

Sempre amei dancgar, mais eu venho da periferia, que nao tinha aula
de danga, nao tinha Fica Vivo! quando eu era crianga. Vocé tinha que
pagar, a minha mae nao tinha grana... a minha casa — no inicio,
quando a gente mudou pra cd — nao tinha nem agua nem luz, nao tinha
nada. Sabe, minha rua era de terra, onde que eu ia dangar? Onde eu
ia aprender a dangar? (entrevista com Alanis).

O relato de Alanis se soma ao de diversos jovens pobres brasileiros que néao
tém acesso aos bens culturais. A oportunidade de comegar a aprender a dangar veio
anos mais tarde, aos 18 anos, quando trabalhou como operadora de caixa em um
supermercado de um shopping e comecou a pagar por aulas em uma academia
particular de danca. Ainda no mesmo shopping, Alanis conseguiu um trabalho na sala

de cinema, sendo responsavel pela projecao dos filmes que eram exibidos. Passou,
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entdo, a trabalhar no cinema durante a semana e ministrar oficinas de Danca do

Ventre no Programa Escola Aberta da Escola “Cartola” nos fins de semana.

Alguns anos mais tarde, o cinema fechou e Alanis decidiu atuar
profissionalmente com a danca; foi quando entdo conseguiu 0 emprego de apoio no
Programa Escola Integrada.

2.4.3 Luane

Luane, que se autodeclara negra, tinha 19 anos no periodo da pesquisa. Ela é
a quinta filha de um casal que teve sete filhos e morava no Bairro Alvo Vera Cruz com
os dois irmaos mais novos, uma com 17 e o outro com 16 anos. Namorava uma

menina do bairro.

Luane trabalhou como agente cultural na Escola “Cartola” pelo periodo de um
ano e meio. Ela comecgou a trabalhar na escola em 2011, por meio da indicacdo de
um amigo que era responsavel pela oficina de Artes Visuais e que iria sair da escola.
Ap6s uma entrevista com a professora comunitaria, ela assumiu a vaga do amigo com
uma carga de quatro horas diérias. Diferente dos outros agentes culturais contratados
pela escola, Luane ndo era moradora do Ribeiro de Abreu, vindo todos os dias do
Bairro Alto Vera Cruz.

Luane conta que seu pai saiu de casa quando ela tinha quatro anos de idade,
deixando a guarda dela e dos irmaos com a mae, que faleceu quando ela tinha 17
anos, e ela e os dois irmaos mais novos foram morar por um curto periodo com o pai

no Barreiro, mas logo depois retornaram para o Alto Vera Cruz.

O meu pai, ele nao presenciou 0 momento de infancia dos meninos
[seus irmaos], ele saiu era todo mundo muito novo, eu tinha quatro
anos, assim, e a gente nao teve esse contato com ele. Entdo, assim,
ele foi morar sozinho, ele foi morar com uma outra esposa, constituiu
uma outra familia... mora ele e os filhos dessa mulher, e assim é... é
muito dificil a aceitagdo do meu pai e a aceitagdo dos meninos. Entéo,
eu achei mais facil trazer eles pra morar comigo, é... assim, a familia
inteira concordou, tanto que a guarda foi cedida pelo meu pai [para
mim], porque comigo é... assim, é mais facil. (entrevista com Luane).

Refletindo sobre o fato de aos 19 anos de idade cuidar de uma casa e de dois
irmaos, Luane conta que estava acostumada, pois desde muito nova, ainda quando

sua mae era viva, ela tinha de se responsabilizar por si e pelos seus irmaos mais
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novos: “Entdo ela vivia a vida dela e meus irmaos [mais novos] acabava que ficava
comigo, assim, que o0s outros [irmaos] casaram e sairam fora cedo, é... entao, assim,

sempre fui eu que cuidei deles”. (entrevista com Luane).
Contando sobre sua mae, Luane relata:

[...] minha m&e, ela era muito “porra louca”, assim, ela era muito doida,
sei |4, a minha mé&e era meio frenética nas coisas [...]. Ela saia sexta
[feira] e voltava terca [feira]. E... chegava dez horas da noite... ela, ela
tinha muita independéncia, sabe, é... eu acho que ela meio que,
durante um tempo, ela ficou tao frustrada com um monte de coisas de
experiéncias que ela ja teve, que ela meio que ela perdeu a
responsabilidade de... de dois, trés filhos menores de idade, assim, e
ela confiava muito em mim, ela falava assim: “Olha, cé vai cuidar deles
agora, mesmo porque, quando eu morrer, vocé que vai cuidar”. Entéo,
assim, ela me emancipou quando eu fiz 16 anos [...].(entrevista com
Luane).

Refletindo sobre aspectos de sua personalidade, Luane identifica que a
auséncia do pai e da mae fez com que ela se tornasse uma pessoa responsavel e

também a ajudou a se preparar para as dificuldades que enfrenta nos dias de hoje.

[...] @ minha educagéo foi boa porque eu tive que aprender a me
educar, sabe, eu tive que aprender a fazer as coisas de moga quando
chega na idade de moga, tive que aprender também sozinha, entdo eu
acho que foi bom. (entrevista com Luane).

Luane reconhece o0 apoio que recebeu de alguns de seus professores quando
era aluna do Ensino Fundamental em uma escola do Alto Vera Cruz. Ela diz que era
muito préxima deles e que em varias situacées pbde contar com sua ajuda, em
momentos de dificuldade. Exemplificando o apoio que teve de alguns de seus
professores, Luane relata que foi uma professora da escola que a levou ao médico,
pois ela tinha constantes crises de epilepsia.

As vezes eu tinha crise dentro da escola porque eu tinha epilepsia; eu
tinha, nao; eu tenho, s6 que agora eu trato. E ai, assim, nem meus
pais sabiam que era epilepsia na época, sabe, achavam que era o
capeta incorporando sei la o qué, e se nao fosse uma professora
minha que tivesse chegado e conversado com 0s meus pais e
acompanhado, e me levado pessoalmente la no médico, eu até hoje
estaria tendo crise e todo mundo achando que eu estava com capeta
no corpo. (entrevista com Luane).

Outro suporte que Luane conta ter tido durante sua infancia e juventude foi a

participacao em diferentes projetos sociais e culturais do Alto Vera Cruz e também de
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outras regides da cidade. Luane descreve um percurso de anos de participacao
nesses projetos onde, segundo ela, aprendeu os saberes artistico com que trabalhava
profissionalmente e também contribuiram para a sua formacgéao geral e entendimento

do mundo.

Luane conta que participou durante um ano no NUC?* aprendendo diferentes
instrumentos e teoria musical. Em 2008 participou do Valores de Minas, durante os
quatro anos do projeto. Ela conta que cada ano participou de um médulo diferente,
passando por todos os nucleos (Artes Plasticas, Multiplicadores de Cultura, Producao
Artistica e Monitoria em Artes Plasticas).

Completado o percurso formativo do Valores de Minas?®, Luane entrou para o
programa Oi Kabum?®, frequentando as diferentes areas do projeto por dois anos.
Luane também fez o curso de Formacao de Agentes Culturais pelo Observatério da
Juventude e a Formacdo de Agentes Sociais pelo Pronatec/Coltec/UFMG. Luane

conta:

[...] e assim foi eu, fico fazendo curso, fazendo cursos, fiz aula de
dancga de saldo no Alto Vera Cruz, de forrd, fiz danga de saldo no
Cidade Jardim, participei de uma orquestra no grupo lina de capoeira
Angola, fago capoeira, fazia capoeira no grupo luna de capoeira
Angola e agora mudei pra BHZ Connection, que € uma outra ONG que
tem ali no Alto Vera Cruz, e é assim, eu vou fazendo cursos, o que vai
aparecendo e pesquisando cada vez mais, vou, entro no curso e
aprendo um pouco de desenho e depois eu saio de 14 e continuo
pesquisando estas técnicas e avancando. (entrevista com Luane).

Para além da compreensao dos saberes artistico especificos adquiridos nos
projetos que cursou, reconhece as contribuicdes dessas vivéncias para a sua vida de

forma geral.

Hoje em dia eu acho que se eu n&o tivesse caminhado pro lado da
arte, se eu nao tivesse procurado sobre esses cursos, se eu nao...
tivesse procurado saber, assim, o que eu tenho entendimento, o que
eu quero seguir ou nao, nao tivesse feito esses cursos, eu acho que
hoje em dia eu seria no maximo, assim, operadora de telemarketing...

24 O Grupo Cultural NUC — Negros da Unidade Consciente € um movimento comunitario que
desenvolve suas atividades no Bairro Alvo Vera Cruz. O grupo trabalha aspectos ligados a arte,
juventude, hip-hop e tecnologia.

25 Programa do governo do Estado de Minas Gerais que oferece formacgéo na area artistica e cultural.

26 Escola de Arte e Tecnologia que oferece a jovens de comunidades populares urbanas, estudantes
ou egressos da rede publica, formagédo em artes graficas e digitais.



61

(entrevista com Luane).

O relato de Luane é expressdao da contribuicao dos projetos sociais na

formagéo dos jovens pobres. Ainda contando sobre si, diz dos diversos preconceitos

que ja sofreu e ainda sofre. Por ser mulher, por ser negra, por ser pobre e por ser

homossexual:

[...] acho que é uma coisa que as pessoas acham que € uma opgao
[sexualidade], na verdade ndo é uma opgao, € uma condigao, ninguém
aceita sofrer, sabe, ninguém [...] mas, assim, a minha familia nao
aceita de jeito nenhum, nenhum, nenhum. A minha mé&e foi a primeira
pessoa a saber quando ela tava viva, e, assim, foi uma coisa que eu
nunca pensei que a reagao dela seria tédo ruim, por ela ser tdo mente
aberta. Nossa! Ela me obrigou a namorar um homem, é... me bateu,
fez o caralho a quatro, me xingou pra caramba. (entrevista com
Luane).

Contando dos preconceitos que sofre, explicitos e velados, o relato de Luane

se soma aos de muitos jovens pobres e negros de nao se sentirem bem frequentando

espacos culturais

[...] como diz o povo: “Ser sapatéo ja é foda, né, ainda vai ser preta?!”
[risos] E um negécio meio assim... porque... ah, eu nao sei, tem... tem
lugares que eu ndao me sinto a vontade de ir, porque o tipo de pessoas
que vai é diferenciado [...]. Eu ja tive trabalhos meus expostos nesse
lugar, mas eu tinha um receio enorme de entrar la dentro, que é o
Palacio das Artes®’. Eu ndo sei se € porque eu via ele de uma forma
elitizada. Hoje em dia, eu ndo tenho mais, mas antes eu tinha, assim,
porque eu entrava 3, tinha muitas pessoas branquinhas bem vestidas
e tal, e eu sou muito solta, assim, eu ndo sou de vestir roupa chique
s6 porque eu acho que eu tenho que andar na moda, eu ando do jeito
que eu quero. (entrevista com Luane).

Retomando a sua histéria, Luane, apés a morte de sua mae e morando com

seu pai, sentiu necessidade de comegar a trabalhar, pois queria morar sozinha. “[...] €

depois eu senti necessidade de vim morar sozinha e como com o tempo eu descobri

gue a unica coisa que eu sabia fazer era arte, entdo eu tinha que trabalhar com alguma

coisa na area”. (entrevista com Luane).

27 Localizado dentro de um parque na area central de Belo Horizonte, no Palacio das Artes sédo
apresentadas 6peras, pecas teatrais, concertos de orquestras, espetaculos musicais, exposicoes
artisticas e exibicao de filmes. O espaco é gerido pela Fundagéo Clévis Salgado.
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Luane trabalhou com a oficina de Intervengéo Artistica na escola Cartola por
aproximadamente dois anos, entre os anos de 2011 e 2013. Ela entdo comecou a
procurar uma outra escola mais préxima de sua casa, pois, além da distancia, tinha
um grande gasto diario com os custos de suas passagens. Outro aspecto que fez com
que Luane mudasse de escola, segundo ela, foi a oportunidade de ser contratada em
uma escola por oito horas diarias.

2.4.4 Escola Municipal “Elis Regina”

A Escola Municipal “Elis Regina” esta localizada no bairro Taquaril, regido Leste
de Belo Horizonte. Segundo dados da Prefeitura de Belo Horizonte, o IQVU do bairro
€ 0.42. Das 80 subdivisdes estabelecidas pelo indice, o bairro se encontra entre as 10
regides mais vulneraveis da cidade. Assim como o Ribeiro de Abreu, o bairro Taquaril,
que surgiu na década de 1980, € considerado uma das regides de maior
vulnerabilidade social da cidade. Reforcando a situacao de pobreza da regiao, 29%
das familias dos alunos da escola participam do Programa Bolsa Familia, dado
superior a média de 12% da rede municipal de ensino (PBH, 2009).

A escola esta localizada em uma area movimentada do bairro, com grande fluxo
de carros, 6nibus e diversos estabelecimentos de comércio local. A regido também &
identificada como uma area de efervescéncia cultural e conta com a presenca de
equipamentos publicos sociais e culturais, como centros culturais, associacdes

comunitarias e organizacées nao-governamentais.

A escola foi construida na década de 1990, a partir de movimentos
demandando novas escolas para suprir a grande quantidade de pessoas que estavam
se mudando para a regidao. No periodo da pesquisa, a escola atendia em torno de
1000 alunos, que, na grande maioria, morava em suas intermedia¢des. No turno da
manha, eram ofertadas turmas do segundo e terceiro ciclo do Ensino Fundamental e,
no turno da tarde, turmas do primeiro ciclo. No turno da noite existiam turmas de
Educacgao de Jovens e Adultos. Em sua estrutura fisica, a escola contava com patios,
salas de aula, ginasio, biblioteca, banheiros e uma horta, além de uma sala de
informatica com acesso a internet e uma sala multimidia. Existiam espacgos para a

direcdo e coordenacado como sala da direcdo, sala de professores, secretaria e sala
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para o Programa Escola Integrada. A escola era bonita, com uma estrutura de boa
qualidade.

O programa Escola Integrada teve inicio no ano de 2009. No periodo de
acompanhamento da pesquisa, estavam matriculados no programa cerca de 200
alunos dos trés ciclos, sendo cerca de 100 em cada turno. No turno da manh3,
divididos em seis turmas, constavam com alunos do primeiro ciclo. No turno da tarde,
também divididos em seis turmas, estavam alunos do segundo e terceiro ciclos. Existia
um controle de frequéncia diario, com lista de chamada, que era feito pelos agentes

no inicio das oficinas.

No inicio de 2013, quando iniciamos as observagdes da pesquisa, fomos
informados por um dos agentes que a professora comunitaria com quem haviamos
acordado a pesquisa no semestre anterior estaria de licenca médica por um periodo
de 15 dias. As licencas da professora comunitaria foram se renovando durante todo o
semestre. A coordenacao pedagogica do programa, durante o periodo de observacao,
foi sendo assumida por algumas professoras da escola, mas sempre por periodos
pontuais e com um periodo de tempo entre uma coordenacgao e outra. Pode-se dizer
que no periodo de observagdao nao ocorreu uma coordenacdo do programa, sendo
muitas das orientagdes definidas por duas agentes de Apoio de Coordenacdo. A
maioria das atividades e diretrizes do programa ficou suspensa durante a auséncia da
professora comunitaria. Um exemplo disso foi a falta de passeios, comuns nos

semestres anteriores, e também a auséncia de reunides de equipe.

Em relacdo a equipe do programa, duas agentes culturais revezavam entre as
oficinas de Bijuteria e o Apoio de Coordenacdo, cada uma assumindo uma das
fungdes nos turnos da manha e da tarde. O programa contava também com os seis
agentes atuando em oficinas de Xadrez e Jogos, Recreacdo e Lazer, Mdusica,
Intervencao Artistica, Reciclagem e Informatica, todos atuando na parte da manha e
da tarde. O programa ainda contava com um bolsista de Arte, dois educadores do
Programa Segundo Tempo?? e dois bolsistas de acompanhamento pedagdgico, cada
um desses atuando em apenas um dos turnos. A equipe de educadores era

28 Programa do Ministério do esporte que tinha como objetivo o incentivo as praticas esportivas.
Educadores do segundo tempo desenvolviam atividades educativas no Programa Escola Integrada.
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predominantemente jovem, com idade variando de 18 a 30 anos e apenas as duas
bolsistas de acompanhamento pedagdogico ndo eram moradoras do bairro.

Os estudantes que participavam do programa no turno da manha chegavam a
escola as 8h e tomavam café até as 8h20min. Em seguida, saiam para as oficinas que
ocorriam na prépria escola ou em uma das duas casas alugadas, que ficavam a cerca
de 300 metros da escola, até as 11h40min. Apds o almoco, os estudantes tinham um
intervalo de descanso até as 13h. Os alunos mais novos iam para o auditério, onde
assistiam desenho, e os mais velhos iam para o ginasio da escola. Depois seguiam
para as atividades do turno regular. Os estudantes que iniciavam as atividades no
turno regular comegavam as aulas as 7h. As 11h30min esses alunos almocavam e
também apds um horario de descanso iam para as oficinas, onde ficavam até as 16h,

horario em que lanchavam e retornavam as suas casas.

No inicio das atividades do programa, tanto no turno da manha quanto no turno
da tarde, cada agente chamava individualmente os alunos para participar de sua
oficina. As agentes de apoio afixavam na sala da Escola Integrada um quadro com os
nomes dos agentes e das turmas, definindo assim qual turma participaria de qual
oficina em cada dia, de modo que cada turma participasse de uma oficina por semana.
A Unica oficina que acontecia dentro da escola era a de Informatica. O programa
também utilizava o refeitorio durante as refeicdes e a quadra e o auditério no horario

de troca de turnos.

Cada turma de alunos participava de duas oficinas por dia, sendo que as
diferentes turmas faziam trocas entre si. Como a escola e as duas casas eram muito
proximas umas das outras, as trocas entre as turmas eram feitas independentemente
do local de cada oficina. Durante o periodo de observacéao, nao foi realizada nenhuma
atividade externa, seja no bairro ou na cidade. Assim como na Escola “Cartola”, cada
bolsista e agente tinha um dia de planejamento, no entanto, ndo houve reunides

coletivas do grupo.

A seguir apresentaremos os trés agentes culturais da Escola “Elis Regina”
acompanhados durante a pesquisa.
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2.4.5 Miguel

Miguel, pardo, tinha 29 anos no periodo da pesquisa, morava com sua mae e

um irm&o mais novo no Taquaril e namorava uma moga do bairro.

Era agente cultural da escola “Elis Regina” desde 2011, onde realizava oficinas
de Recreacgéo e Lazer. Ele comegou a trabalhar na Escola Integrada a partir de um
convite da professora comunitaria, que ja o conhecia em decorréncia do trabalho que
ele desenvolvia no Programa Escola Aberta com a oficina de Capoeira. Miguel conta
ter conversado com a professora: “Eu ndo trabalho com recreacgdo, trabalho

justamente com Capoeira”, mas ele decide assumir a oficina.

[...] ai eu peguei o servigo assim mesmo, com a esperanga de mudar
de oficina, que seja, que fosse tempordria a recreagédo, né, as
brincadeiras com os meninos pra depois voltar a fazer, pra ter a
Capoeira novamente. (entrevista com Miguel).

Miguel assumiu a vaga de um antigo agente que trabalhava com Capoeira na
escola e tinha a expectativa de que a oficina de Capoeira voltasse a ser realizada no
Programa Escola Integrada. Durante todo o periodo de observacao, Miguel trabalhou
com Recreacéo e Lazer, mas sempre tinha esperanca de implantar a Capoeira.

Antes de trabalhar na Escola Integrada, foi funcionario administrativo de uma

empresa.

Eu era assistente administrativo, ficava sentado o dia inteiro na frente
do computador, eu era responsavel pela parte administrativa da
empresa de jornalismo. Ai eu fazia a parte de viagem da empresa toda,
viagem, hospedagem, tudo. (entrevista com Miguel).

Depois de 14 anos trabalhando na mesma empresa, Miguel decide sair do
trabalho para se dedicar a Capoeira, ele conta:

O salario era muito bom, era duas vezes, trés vezes maior do que eu
ganho hoje. S6 que a minha vida tava ficando para tras, a minha
saude, que eu tava estressado demais, eu tive quase depressao, que
era servigo demais, apesar de ganhar bem, mas nao tava vivendo,
engordando igual um... sabe? E a minha Capoeira era s6 fim de
semana, era s0... fazia Capoeira e ia trabalhar. Fazer Capoeira e
trabalhar [...]. E a Capoeira, ela € a minha paixao, cara, se vocé me
perguntar, eu largo tudo por causa dela, e eu larguei. Entdo, hoje a
minha praia € Capoeira, eu vou me entregar a ela, entdo me entreguei
muito. (entrevista com Miguel).
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Depois de um longo periodo trabalhando na é&rea administrativa, pediu
demissao do emprego para se dedicar a Capoeira, mesmo sabendo que ele nao teria

0 mesmo retorno financeiro com o trabalho. Miguel fala sobre essa sua escolha:

Eu vi que tava chegando uma hora que tava ficando velho demais e
nao tava sobrevivendo, nao tava vivendo, eu fago Capoeira desde os
14 anos de idade, entdo eu comecei a ouvir e ler aquelas frases que
vocé sempre |é: “Faga aquilo que vocé gosta”, “Procure se sentir bem
no seu local de trabalho fazendo aquilo que vocé gosta”. (entrevista
com Miguel).

A rotina de Miguel era bastante atarefada. Além do trabalho de 40 horas
semanais como agente cultural na Escola Integrada, era oficineiro de Capoeira do
Programa Escola Aberta nos fins de semana, realizando oficinas nos sabados e
domingos de manha. Miguel também era oficineiro de Capoeira do Programa Fica
Vivo!, onde realizava suas oficinas nas noites de tercas e quintas-feiras em um espaco
cedido pela Escola “Ricardo Salum”. Nas noites de quartas e sextas-feiras, dava aulas
de Hapkidé (uma arte marcial oriental), também na Escola “Ricardo Salum”. Miguel
conta que encerra sua semana com uma roda de Capoeira no domingo de tarde.

Junto com seu irmao, Miguel tinha o seu proprio grupo de Capoeira, que se
chamava Arte Nossa. Eles criavam as préprias musicas, faziam rodas, oficinas. No
periodo da pesquisa, Miguel estava envolvido com a gravacdo de um CD com as
musicas do grupo. Miguel afirma que também incentivava alguns de seus alunos a
trabalhar com Capoeira:

Eu t6 pegando aqueles meninos que trabalham comigo, que facam
Capoeira comigo, mas que trabalham de carregador, de pedreiro, ou
que trabalham de repositor que ndo tem horario pra largar nem nada.
Que eu fago com eles? Eu t6 tentando encaixar eles com a Capoeira
dentro de algum projeto. Que hoje o menino vai trabalhar com a
Capoeira por que ele gosta, ele é novo, nao vai ser explorado, né?
Mais ou menos, mas vai trabalhar com Capoeira, ndo vai se entregar
a qualquer coisa, vai fazer a vida dele com aquilo que ele gosta,
diferente do que eu fiz antes. (entrevista com Miguel).

Ele conta que sonha em continuar trabalhando com lutas e criar uma academia

que ofereca diferentes modalidades de artes marciais no bairro.
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2.4.6 Breno

Breno, que se autodeclara pardo, tinha 20 anos no periodo da pesquisa. Ele
morava com sua mae e uma irma mais nova, que trabalhava como estagiaria da
Associacao Profissionalizante do Menor (Asprom) na Escola “George Ricardo Salum”,
também do Taquaril. Seus pais eram separados, mas Breno dizia ter uma boa relacédo
com seu pai, que morava no mesmo bairro. Breno namorava havia dois anos, tinha

uma moto e dizia que gostava muito de sair com a namorada e ficar com sua familia.

Breno, no periodo da pesquisa, era agente cultural da Escola “Elis Regina”
havia dois anos, desde 2011. Ele trabalhava com a oficina de Jogos e morava a
poucos metros da escola. O primeiro contato profissional de Breno com a escola foi
quando ele tinha 16 anos e foi contratado para ser monitor de Informatica em um
projeto da prefeitura: “Tinha uma conhecida aqui na escola [a cantineira, que era
amiga de sua mae] que me ligou e falou assim: “Esta surgindo uma vaga 14, vocé quer
fazer entrevista? Porque vocé mexe com computador, vocé tem o perfil”. (entrevista
com Breno). Breno diz que se interessou pelo trabalho porque sempre gostou de
computador.

Foi para entrevista na escola trazendo os diplomas dos cursos de Informatica
que ja havia feito. Segundo ele, outro fator que o ajudou na entrevista foi o fato de ele
ter sido aluno da escola: “Como eu sou ex-aluno da escola, sempre estudei aqui, ai
eu vim, conversei com a Vanessa, a vice-diretora, e ela agradou, ela viu até no
histérico que eu ja tinha um bom antecedente, ai eu passei”. (entrevista com Breno).
Segundo Breno, o fato de ele ter sido um bom aluno da escola, de ter tido um bom

relacionamento com os professores, facilitou a conquista da vaga de agente.

Ele fez um curso preparatorio de Informatica de trés meses na SMED e depois
trabalhou por dois anos como agente de Informética da escola, até o fim de seu
contrato, que era para jovens antes com menos de 18 anos. Alguns meses depois de
ter sido desligado da escola, Breno conta que recebeu um telefonema da direcéo
dizendo que havia uma vaga para trabalhar com uma oficina no Programa Escola
Integrada.

Breno relata que a professora comunitaria Ihe perguntou, por telefone, se tinha

mais alguma coisa que ele sabia fazer, além de Informatica: “Eu falei: ‘Eu tenho, de
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jogos, eu ja tinha te falado que eu sei trabalhar com jogos, xadrez e alguns outros
jogos, dama, qualquer outro jogo eu ja tenho a pratica mais ou menos’. Ai ela me

contratou” (entrevista com Breno).

Apesar de gostar de trabalhar com a oficina de Jogos, Breno reconhece sua
identificacdo com a Informética. Durante a pesquisa de campo, contou algumas vezes
que sempre procurava a coordenacao da escola pedindo para que o colocassem na
oficina de Informatica. No segundo semestre de 2013, comegou um curso superior de
Rede de Computadores em uma faculdade particular de Belo Horizonte. Ele fala do

momento que estava vivendo no periodo da pesquisa:

No caso, eu estou fazendo a faculdade, ndo é a mesma area da minha
oficina atual. Jogos com rede de computadores ndo € o0 mesmo ramo.
Eu n&o sei se eu vou continuar por muito tempo na Escola Integrada,
porque na faculdade que eu estou fazendo provavelmente vai precisar
fazer um estagio e eu nao sei se vai dar para conciliar a Escola
Integrada, estagio e faculdade (entrevista com Breno).

Breno diz ndo saber mais quanto tempo ficaria na Escola Integrada, pois
pretendia fazer estagios na area de seu curso.

24.7 Lais

Lais, branca, tinha 32 anos e morava com o marido a poucos metros da escola.
Ela se mudou para o bairro quando casou, aos 18 anos, e vivia |4 desde entdo. Era
aluna de Artes da Escola Guignard, uma das unidades da Universidade do Estado de
Minas Gerais.

Lais atuou como agente cultural da escola “Elis Regina” por dois anos, desde
2011, ministrando oficinas de Artes Visuais. E ficou sabendo do programa Escola

Integrada a partir de uma conversa informal com a professora comunitaria:

Na verdade, eu ja conhecia a Fernanda, assim... ndo conhecia, via
sempre no bairro e cumprimentava e tal, ai um dia a gente tava no
ponto de 6nibus, olha pro cé vé que coincidéncia, e ai ela virou pra
mim e falou assim: “O Lais, é... t6 precisando de pessoas la pra Escola
Integrada porque agora eu sou professora comunitaria la”, eu falei: “N6
Fernanda, eu vou precisar fazer o estagio la do meu curso, ai eu te
procuro” (entrevista com Lais).
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Alguns dias depois, Lais procurou a escola e comecgou a trabalhar com a oficina
de Artes. Ela também conta como comecou seu envolvimento com Artes, ainda na

infancia:

Entdo, vou comecgar por contar um pouquinho da minha infancia,
assim, a minha mae sempre pintou muito, bordou, minha mée era
costureira, fazia bolo pra fora [...]. E todos os sdbados, é... desde que
eu me entendo por gente, eu de engatinhando, assim, é... a gente meio
que brincava com tinta [...] e ela pintava toda sexta-feira, ela pintava a
garagem de branco todinha no fundo e no sdbado a gente levantada
cedo, e enquanto a minha méae pintava as telas dela a gente pintava
as paredes. [...] 0s nossos brinquedos eram construidos com caixa de
fésforo, roupinha de boneca; a minha mae fazia pra gente na maquina
de costura, entdo era tudo muito assim voltado para esse mundo
artistico. (entrevista com Lais).

Lais lembra de sua infancia e da importancia que sua mae teve para sua
identificacdo com a Arte, o contato com a pintura, os brinquedos, as bonecas. Outra

referéncia com a Arte vinha da escola em que ela estudou:

Eu estudei em um colégio de freira, era um semi-internato e eu era
escola integrada, um turno eu tava estudando, outro turno eu tava
fazendo aula de piano, aula de pintura, pintar pano de prato... porque
colégio de freira, vocé vai ensinar a menina a ser dona de casa né?
Entao eu tinha pintura de pano de prato, eu tinha varias atividades, e
a minha mae pagava por isso, né. (entrevista com Lais).

De forma critica, Lais também conta de suas vivéncias como aluna em uma
escola de tempo integral e a contribuicdo dessa escola para sua formacao em Artes.
Lais diz do seu envolvimento com a Arte: “Todo dia é muitas imagens que vocé vé e
tudo, e eu procuro sempre ir em exposicao, vou nas galerias, pego catalogo, mesmo,
na internet, pesquiso sobre artistas, € um interesse”. (entrevista com Lais). Junto com

amigos ou colegas da faculdade, Lais expunha alguns dos trabalhos que produzia:

Eu ndo sou uma eximia artista, ndo, eu acho que a minha producao é
muito, muito devagar ainda [risos], eu nao tenho muita coisa, assim,
ndo... mas, assim, a minha sala, ela tem exposicées nos centros
culturais, [...] a gente entra com as aulas, todo mundo num tema sé e
cada um produz uma coisa em casa pra levar pra esses... pra essa
exposicao, entdo, tem algumas exposicdes [...] e ai a gente produz,
assim, e manda para as exposi¢cdes e fica exposto nos centros
culturais, assim... ndo € muito longo, nao, é cerca de 15 dias a um més
que fica exposto o trabalho la.
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Lais conta dos trabalhos artistico ainda incipientes que desenvolve com os
colegas participando de exposicoes, editais e mostras. Ela também fazia parte do
Instituto Undié onde, junto com colegas e professores, desenvolviam intervencoes

urbanas no centro de Belo Horizonte.

Além dos trabalhos de Arte e intervencgdao artistica, Lais também se envolvia em
diferentes experiéncias de ensino de Arte. Ela diz: “Eu quero, queria muito
experimentar tudo, eu quero experimentar a sala de aula, que eu ainda nao
experimentei”. Conta de sua vontade de poder ter diferentes experiéncias de Arte no
ambito educacional. Durante a pesquisa de campo, Lais era agente da Escola
Integrada no turno da manha e monitora de Arte da Escola da Serra, uma escola
particular de Belo Horizonte. Nessa escola, Lais também atuava com oficinas em uma

proposta de ampliacdo do tempo escolar.

Lais saiu da escola “Elis Regina” em julho de 2013, quando comecou a
participar como bolsista de uma pesquisa coordenada por uma professora da escola
Guignard que estudava as oficinas de Arte em projetos de Saude Mental. No segundo
semestre de 2013, Lais assumiu uma oficina de intervengdo urbana na Escola

Municipal Imaco por meio de uma parceria com o Instituto Undié2°.

2% Ao observarmos algumas caracteristicas dos agentes culturais pesquisados, é possivel perceber a
presenca de aspectos identitarios comuns como: local onde moram, idade, raca etc. Esses
aspectos serdo discutidos nos capitulos seguintes, quando abordarmos as praticas educativas
desses agentes.
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3 A PRATICA EDUCATIVA

Neste capitulo apresentaremos, de forma mais aprofundada, a pratica
educativa dos agentes culturais atuantes no programa Escola Integrada que foram
objeto desta pesquisa, a partir de trés eixos centrais: as estratégias, os saberes e a
formacdo humana. E importante destacar, previamente, que essa é uma divisao
analitica, uma vez que esses trés aspectos ocorrem de forma simultanea e

interdependente na realidade, como expresso no relato a seguir:

Lais inicia a oficina com os alunos do primeiro ciclo mostrando seus
cadernos de arte. Ela distribui diferentes cadernos de desenhos,
pinturas e colagens. Os alunos vao folheando os trabalhos feitos por
Lais. Ela entdo pergunta: vocés também querem ter um caderno de
vocés? Os alunos respondem empolgados que sim. Lais distribui os
trabalhos que os alunos haviam realizado durante o semestre e
comecga a ensina-los a fazer um caderno, furando as folhas e as
amarrando com barbante. Enquanto fura as folhas, elogia os desenhos
dos alunos: “Veja que bacana esse trabalho com os triangulos!”;
“Nossa Leonardo, esse ficou bem legal!”; “Olha que bonito os circulos
coloridos!”. Um dos alunos diz que nao vai fazer o caderno, que seus
desenhos eram feios e que iria joga-los fora. Lais diz para o aluno que
ela achava os desenhos bonitos e que iria ficar com eles para si. Lais
comeca a montar um caderno com os desenhos desse aluno, dizendo
estar feliz com “seu caderno novo”. Depois de alguns minutos o aluno
se aproxima dela e, falando ao seu ouvido, pede para ficar com o
caderno para ele. (Registros do Caderno de Campo)

Lais, como estratégia, inicia a oficina mostrando seus cadernos. Ela vai
despertando o interesse dos alunos com os seus trabalhos, para entdo propor a
atividade. Os saberes artisticos estdo presentes no resgate feito dos diferentes
trabalhos realizados pelos alunos durante o semestre, os desenhos com as formas
geomeétricas e a utilizacdo de materiais como tinta, barbante, purpurina e cola. Lais
busca desenvolver a formacgéao de seus alunos, elogiando os trabalhos, dizendo que
estdo bonitos e que eles devem continuar pintando. Para a agente, os elogios sao
uma forma de motivar os alunos, fazer com que eles gostem e achem também bonito
0 que estdo realizando. Com o aluno que nao queria produzir o caderno, Lais
novamente utiliza uma estratégia do convencimento para mostrar que os trabalhos

dele eram bonitos e deveriam ser guardados.

Esse relato é ilustrativo de como os saberes, as estratégias e a formacao
humana ocorrem de forma simultanea e interdependente. Um determinado saber, é

trabalhado a partir de diferentes estratégias e estimula a formacdo humana de seus
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alunos. Ao mesmo tempo, € importante reconhecermos a necessidade de uma divisao
desses eixos, para sua melhor compreenséo. Iniciaremos, a seguir, a discussao das

estratégias educativas.

3.1  As estratégias educativas dos agentes

Nesta secao discutiremos algumas das estratégias educativas utilizadas pelos
agentes culturais pesquisados. Estamos chamando de estratégias “as formas do
fazer” dos agentes, as técnicas e metodologias por eles utilizadas no cotidiano de suas
praticas educativas. Durante a pesquisa de campo, buscamos compreender como 0S
agentes organizavam suas oficinas, transmitiam os saberes®°, conversavam com os

alunos e planejavam os encontros.

De inicio, & importante reconhecer que as estratégias educativas dos agentes
nao se restringiam as oficinas. Essas eram um importante momento de interacéo
pedagdgica com os alunos, no entanto, o contato entre esses sujeitos se estendiam

para os momentos do lanche, almoc¢o, descanso, percursos pelo bairro, entre outros.

Muitas vezes, existia um continuum entre as interacbes desses momentos. As
orientacdes do que seria trabalhado durante a oficina eram passadas aos alunos no
percurso até a Casa. Também foi recorrente os alunos e agentes, mesmo com o fim
do momento da oficina, continuarem a brincar com o jogo criado ou discutir o tema
gue estava sendo trabalhado. Uma conversa iniciada no horario de almog¢o poderia ter
continuidade também durante a realizagao da oficina.

Portanto, para discutir as estratégias educativas dos agentes pesquisados,
iniciaremos com a apresentacdo de alguns aspectos da pratica que ocorriam nos
diversos momentos de interacdo entre agentes e alunos. Por seu carater especifico,
em seguida também traremos uma discussdo mais centrada nas estratégias das

oficinas.

30 Em decorréncia das estratégias metodologicas escolhidas na pesquisa, ndo podemos falar
diretamente sobre ensino e aprendizagem. Para tanto, seria necesséario que tivéssemos
aprofundado nossas observagdes também nos alunos. Portanto, quando nos referirmos a
transmissao de saberes, formacao, desenvolvimento, estamos falando de uma intencionalidade dos
agentes, muitas vezes constatadas nas praticas desses sujeitos. Ao mesmo tempo, reconhecemos
a impossibilidade de se dizer de forma contundente se essas aprendizagens ocorreram nos alunos.
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Durante a pesquisa de campo, foi possivel observar que agentes e alunos
passavam uma grande quantidade de tempo juntos. Era comum, durante as
observacdes, encontrar agentes e alunos interagindo, mesmo sem ser no momento

da oficina, como nos mostra o relato a seguir:

[...] Agentes e alunos, ap6s o almogo, aguardam o inicio das oficinas.
Alguns alunos jogam futebol, a grande maioria se concentra no patio,
brincando, correndo ou conversando em pequenos grupos entre si e
também com alguns agentes. Préximo a eles, Luane esta sentada no
chao e também rodeada por cinco ou seis alunas. Nos bancos ao lado
da cantina, Pedro e Alanis conversam com trés alunos do 3¢ ciclo. Eles
discutem sobre o roteiro do filme que pretendem fazer. A ideia é fazer
a adaptacao do conto “O homem que enganou a morte”. O grupo
pensa sobre quem interpretara qual personagem e onde poderiam
gravar qual cena, figurino e cendrio. Pedro entdo chama a agente de
Saude que passava pelo grupo e diz, apontando para uma das alunas:
“Precisamos levar ela no posto, acho que ela vai precisar usar éculos”.
Trés outros agentes estdo sentados na sala da Escola Integrada. Eles
conversam e mexem nos celulares até que o Apoio de Coordenacao
os chama para buscar suas turmas e levar para a oficina. (Registros
do Caderno de Campo).

O relato de campo exemplifica uma situagdo recorrentemente observada, de
alguns agentes, embora nao todos, e alunos interagindo fora do momento das

oficinas.

Miguel, ao descrever seu cotidiano na escola, exemplifica os tempos que

passava junto com seus alunos:

[...] eu chego de manha, espero os meninos tomar café e ja vou pra
cantina, porque eu gosto de organizar a cantina, eu ndo deixo eles
gritando, falando com a boca cheia, ou com a boca aberta... Entdo eu
tento organizar a cantina, sempre, desde que eu entrei na Integrada,
eu os recebo na cantina. Ali eu ja pego minha turma e ja venho pra
Casa, dou duas oficinas na parte da manha e volto pra escola; volto
pra escola e almogo ja, assim que eu chego [...] Eu ja almoco junto
com eles [...] eu almoco rapidinho e vou pra quadra porque 0s grandes
ja tém que ta la na quadra com o monitor. Ai eles almocam meio dia
[a turma da tarde], ai eles voltam pra quadra até meio dia e meia e
comecam a pegar a oficina deles. Desgo com eles pra ca [Casa], ai a
gente faz a nossa oficina e duas horas [depois] troca pra outra turma.
Ai, quando é quatro [horas] mais ou menos, a gente sobe pra escola
e de novo eu acompanho eles até a cantina e ali a gente toma o café
e vai embora. (Entrevista com Miguel)

Miguel acompanhava os alunos no horario do café, nos trajetos pelo bairro, nas
oficinas, na hora do almogo e também nos horarios de descanso. Como ja descrito no
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Capitulo 2, parte do momento que ficavam juntos era decorrente das atribuicdes
definidas pela escola como a realizagdo das oficinas e também na organizacao das
filas, lanche e almogo. No entanto, por meio das observacdes de campo, foi possivel
perceber que Miguel estava a todo momento com os alunos, mesmo naqueles que
nao eram definidos pela escola. Por exemplo, mesmo sendo responsavel por lanchar
com os alunos apenas dois dias da semana, Miguel optava por sempre fazer as
refeicdes junto com eles, todos os dias. Lais, que tinha uma postura parecida com a
de Miguel, fala sobre essa questéo:

[...] Eu gostava desse momento, que era um momento que vocé tinha
com os alunos, sem ser na sala de aula. Eu acho que isso
complementa muito... Mas tinha gente la que ndo gostava, nao,
achava que nao era fungéo. Eu, eu acho que é um complemento, sabe,
[...] euia para o patio porque eu nao ia ficar na sala sozinha, igual na
sala dos professores, porque eu busco mesmo sao os alunos. “Cé ta
gostando? Cé nao t4 gostando? O que que ta acontecendo?”... Isso é
0 que eu busco. Agora, eu posso ta I junto na fila, trabalhando, tendo
contato com os meninos, pra mim ta étimo. (Entrevista com Lais)

Em seu relato, Lais reconhece a importancia de estar com os alunos, de

interagir com eles nos diferentes momentos do programa.

As interacOes entre agentes e alunos eram bastante diversas. Com os alunos
mais novos, os contatos estabelecidos ndo se davam tanto através das conversas,

mas sim na corporeidade:

As 08h da manh4, horario em que os portdes da Escola “Elis Regina”
se abriam para a entrada dos alunos do turno integrado, era comum a
cena de dezenas de alunos correrem, em euforia, para dentro da
escola. Os agentes, enquanto cumpriam suas fungdes de organizar as
filas de entrada e saida do refeitorio, guardar as mochilas ou impedir
que os alunos da Integrada fossem para outros espagos da escola,
eram cumprimentados e abragados pelos alunos. Gritos de “Oooaiiii
Miguellll”; “Posso ir para a sua oficina hoje?” acompanhavam os
abracgos dos alunos do primeiro ciclo. Os agentes, em alguns casos,
ainda sonolentos, retribuiam os abragos, muitas vezes
cumprimentando os alunos pelo nome ou perguntando “Tudo bem?”;
“Como vocé esta?”. Apds o lanche inicial, as brigas, muitas vezes,
eram para ver quem iria de maos dadas com o agente para a Casa,
ou quem sentaria ao seu lado nas oficinas. (Registros do Caderno de
Campo)

O relato de campo ilustra situagdes bastante recorrentes na escola em que os
alunos estavam sempre préximos de alguns agentes, quando as trocas de

manifestacdes afetivas eram também constantes. Estar junto, sentar perto, andar de
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maos dadas e abracgar eram interacdes frequentes entre esses agentes e os alunos

mais novos.

Em relacdo aos alunos mais velhos, as interagdes tendiam a ir perdendo suas
dimensoes fisicas, ao mesmo tempo que ampliando e adensando nas conversas. Os
assuntos eram o0s mais variados, estabelecidos individualmente ou em grupo,

podendo se referir a temas relacionados a escola ou ndo, como mostra o relato abaixo.

Breno, caminhando com um grupo de alunos do terceiro ciclo em
direcdo a oficina, conversam sobre temas variados: Quem era bom em
qual jogo, os resultados das partidas anteriores, quem havia vencido,
quem “rouba” etc. Tanto Breno quanto os alunos se empolgam quando
alguém comenta de uma nova versao do jogo Banco Imobiliario, que
vinha com uma maquina de cartdo de crédito em que os jogadores
poderiam computar o dinheiro no cartdo, ao invés das notas. Um dos
alunos lembra do campeonato de Xadrez de que eles haviam
participado no ano anterior, o outro aluno complementa: “Bem que
podia ter um campeonato de Banco Imobiliario entre as Integradas”.
(Registros do Caderno de Campo)

No percurso até a Casa, Breno e seus alunos conversam sobre 0s jogos da
oficina. Os projetos, os trabalhos que estavam sendo desenvolvidos, os resultados de
competicdes e apresentacdes eram temas recorrentes entre os agentes e 0s alunos

e os didlogos sobre eles ndo se restringiam aos momentos da oficina.

Mas as conversas também nao se limitavam aos temas escolares, passando
por temas variados € em muitos casos versando sobre aspectos de interesse dos
alunos e também dos agentes, como os resultados de jogos de futebol, novelas da

televisdo, musicos e artistas etc.

Também de forma recorrente, os contatos muitas vezes eram permeados por

brincadeiras, piadas, diversao.

Miguel se senta do lado de fora do ginasio, logo depois, alguns alunos
sentam préximo dele. Miguel brinca com o nome de uma aluna, ao
invés de chama-la de Maria, a chama de Maguia! Maria, Miguel e os
outros alunos riem da situagao, repetindo a brincadeira com diferentes
nomes. Feipe (Felipe); Luganda (Luana), etc. Logo depois, sem
querer, um aluno diz “Hoje o Miguel vai ficar com a turma F {6 (ao invés
de s6)” Todos riem novamente. Um dos alunos, sentado em uma
mesa, se desequilibra e cai, sendo motivo de novas gargalhadas, tanto
por Miguel, quanto pelos alunos. (Registros do Caderno de Campo)
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Os Agentes muitas vezes estabeleciam longas conversas em tons de diversao
e brincadeira. Rir, contar piadas, relatar ao grupo situagdes engracadas que tinham
acontecido nas oficinas ou nos passeios, eram comuns entre Agentes e alunos. Das
interacbes estabelecidas entre Agentes e alunos, a diversdo parece ser uma

dimensao bastante presente e recorrente.

Os relatos aqui apresentados expressam um aspecto da pratica dos Agentes
que consiste no fato de que os agentes pesquisados e alunos passavam uma grande
quantidade de tempo juntos, nas oficinas, nos lanches, nos trajetos e também nos
momentos de descanso. Nessas interacdes esses sujeitos dialogavam sobre temas
variados, como os projetos que estavam desenvolvendo, os saberes das oficinas, mas
também sobre um leque variado de temas de interesse desses sujeitos. Esses
sujeitos, no tempo que ficavam juntos, interagiam também de forma afetiva e

carinhosa, além dos momentos de diversao e brincadeira.

3.1.1 Oficinas

No Capitulo 2 desta tese, fizemos a descricdo das escolas e programas
pesquisados. O relato daquele capitulo apresentou diversos aspectos das estratégias
educativas adotadas pelo programa e também pelos agentes. A divisdo dos alunos
em turmas ou projetos; o tempo de duracao das oficinas; a periodicidade, muitas vezes
semanal, dos encontros; as escolhas das tematicas que iriam ser trabalhadas; a
chamada; o para-casa; as salas nas quais cada agente realizava sua oficina etc.

A seguir aprofundaremos a discussao de alguns aspectos das estratégias dos
agentes nas oficinas. A escolha desses aspectos € decorrente da observacdo de uma
recorréncia dessa postura entre os seis agentes pesquisados e também por
acreditarmos que essas estratégias estejam contribuindo para o processo de adesao
e participacao dos alunos nas oficinas do programa.

Iniciamos a discussao com um relato de uma oficina de Pedro:

Seguindo orientagdes da coordenacao do programa, no més de margo
de 2013, as oficinas na Escola “Cartola” deveriam trabalhar o Dia da
Mulher. Pedro comeca a trabalhar o tema levantando alguns
questionamentos para os alunos do segundo ciclo que estao sentados
em roda: “Por que existe o dia das mulheres? Vocés ja pensaram
sobre isso? Quando comegou a comemorar esta data?”. Apdés um
breve siléncio, um aluno arrisca: “Para homenagear as mulheres”;
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outra aluna diz: “Porque somos demais!” [risos]. Pedro conta a histéria
do surgimento do Dia da Mulher, fala das lutas, a busca por melhores
condi¢des de vida e trabalho, as reinvindicagbes pela igualdade de
género. Os alunos fazem perguntas, comentam, contam de suas
maes. Um aluno, em tom de brincadeira, pergunta para Pedro se
existe o Dia do Homem. Pedro pega gancho na provocagao do aluno:
“Que bom que vocé comentou isso”, e comega a falar sobre a
diferenca entre homens e mulheres na sociedade.

De modo geral, os alunos participam da discussdo, em alguns
momentos demonstrando maior interesse, j& em outros dando indicios
de cansago. Pedro chama a atengao do grupo quando todos falam ao
mesmo tempo. Trés alunos se sentam mais afastados do restante do
grupo e passam todo o momento conversando entre si. Pedro ndo da
muita atengao a eles.

Durante a discusséo, Pedro aproxima o debate da realidade do bairro
em que eles viviam. Ele entdo pergunta: “Como vivem as mulheres
que moram no nosso bairro? Sao casadas ou solteiras? Trabalham?
Dentro ou fora do bairro?”. Um aluno diz: Minha m&e tinha 16 anos
quando eu nasci”. Pedro concorda, dizendo que a conhece. Ele
demonstra conhecer a mae de muitos dos alunos da oficina. Ele vai
comentando sobre cada uma. Ele estudou com algumas, conhece
outras de trabalho que desenvolve no bairro ou de quando era Apoio
da Escola Integrada.

Pedro entdo propde para que os alunos entrevistem algumas mulheres
do bairro. As perguntas giravam em torno de aspectos como: quem
sao, como vivem, o que gostam de fazer, se j& sofreram alguma
violéncia etc. As entrevistas realizadas pelos alunos foram
apresentadas na oficina seguinte e também categorizadas pelos
alunos que foram localizando e anotando as similaridades e diferencas
entre as respostas das entrevistadas.

A tematica foi encerrada novamente com um debate sobre o bairro, a
vida das mulheres, as violéncias sofridas pelas mulheres. Pedro
também encerra a discusséo refletindo sobre a auséncia de espagos
de socializagdo no bairro. Foi discutido pelo grupo que os bares eram
um dos poucos espacos de encontro existentes no bairro e que esse
espacgo era predominantemente masculino. (Registros do Caderno de
Campo)

Pedro apresenta o tema que sera trabalhado a partir de alguns
questionamentos sobre o cotidiano de suas vidas. E a partir dessas questdes que
Pedro vai trazendo informagdes novas, problematizando a vida das mulheres,
contando a histéria das comemoracoes do dia oito de margo. Pedro fala sobre o bairro,
da exemplos concretos da vida dos alunos, direciona a discussao para a familia e as
maes dos alunos que ele conhece. A oficina tem também um carater pratico: os alunos
planejam e executam entrevistas com mulheres de quem sao préximos. Pedro

constréi as perguntas junto com os alunos, a todo momento reforcando que as
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perguntas vieram deles. No compartiihamento das informacdes trazidas pelas
entrevistas, aparecem novos elementos para as discussdes sobre a vida das mulheres

no bairro.

O relato da oficina de Pedro é ilustrativo de observacées de campo feitas nas
oficinas dos agentes pesquisados. Alguns aspectos sdo comuns na atividade dos
agentes, tais como a presenca de atividades praticas; a busca dos agentes pela
adeséao e pela participacao dos alunos; a orientacdo das oficinas a fim de transmitir
algum conhecimento e a adocao de estratégias educativas por projetos.

Um primeiro aspecto identificado foi que as oficinas se constituiam como um
momento do fazer, da atividade, de acao dos alunos. Jogar um jogo, participar de uma
brincadeira, fazer um programa de radio, construir um caderno de desenhos, pintar o
muro da escola, ensaiar uma coreografia de danca, montar um colar, tocar um
instrumento musical etc. Os exemplos se multiplicavam nas diferentes oficinas

observadas durante a pesquisa.

A discussao sobre a realidade das mulheres era permeada por entrevistas
realizadas por os alunos. Em uma outra situagao, Pedro relata que, ao trabalhar com
os alunos os conceitos de “politica, participacdo e representacao”, desenvolveu uma
mini eleicdo na escola. Os alunos divulgaram a eleicao nas salas de aula, fizeram as
urnas, contagem dos votos e analisaram os resultados. Para combater a dengue, 0s
alunos se envolveram na construcao e no monitoramento de armadilhas contra o
mosquito que foram distribuidos por todo o bairro. Alanis e seus alunos produziram
um video sobre bullying, que tinha como objetivo sensibilizar a escola sobre o tema
da violéncia. Breno e Miguel enfatizavam que suas oficinas eram um momento de

aprender brincando e jogando.

Os agentes, nas diferentes tematicas trabalhadas, estavam constantemente
propondo atividades para serem realizadas pelos alunos, assim instigando uma
participacdo ativa no desenvolvimento do tema proposto. O carater de atividade
presente nas oficinas foi também identificado por Noam, Biancarosa e Dechusay
(2002), quando discutem as estratégias de organizagdo do conhecimento nas oficinas

nos Estados Unidos. Os autores afirmam que as oficinas, muitas vezes, consistem em
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praticas educativas baseadas em atividades onde se aprende “colocando as maos na
massa”. Segundo os autores (p.63, traducao nossa):

Estes curriculos muitas vezes articulam principios de aprendizagem
exploratéria e construtivista, oferecendo um conjunto de pecas basicas
(objetos de descoberta, unidades de construcdo), que podem ser
montadas e utilizadas de acordo com os objetivos dos participantes.
[...] O curriculo por atividade pode ser descrito como "modular”, porque
eles facilmente funcionam para refor¢car uma unidade maior através de
uma experiéncia pratica suplementar ou para constituir um maédulo
independentemente.

Outro aspecto recorrente consiste na importancia dada pelos agentes a adesao
dos alunos a participacao nas atividades propostas. Na oficina de Miguel, os alunos
ouviam com atencédo e empolgacdo quando ele explicava como seria 0 novo jogo.
Muitas vezes, 0os agentes traziam um produto pronto, como um desenho, um jogo,
algo produzido com material reciclado, e perguntavam para os alunos: “Vocés querem
aprender como se faz?”. A pergunta, de forma constante, era seguida de um coro
afirmativo. Muitas oficinas eram sobre tematicas que os alunos gostavam, tinham
prazer em realizar e, até mesmo, em varias situagdes, pediam para que os agentes

repetissem as oficinas nos encontros seguintes.
Miguel conta sempre buscar desenvolver atividades que 0s meninos gostam:

Os meninos gostam, gostaram muito. Entao tive que ficar procurando
sempre coisas novas pros meninos. Eles ndo param, pra eles tudo €
dindmico demais [...]. Eu chego na oficina, olho pra cara dos meninos,
nds vamos brincar disso. Isso tem repeteco, vai indo, vai indo até eles
enjoarem. “Vamo fazer outra coisa”, isso ai a minha cabeca vai assim
a milhdo. (Entrevista com Miguel)

Na mesma direcao, Luane, em alguns momentos, também conduzia sua pratica

tendo como norte o interesse de seus alunos. Ela relata:

[...] e ai os meninos faziam muito projeto, assim, por conta prépria
mesmo, tinha umas meninas que gostavam muito de histéria em
quadrinhos e de desenho Manga, e ai, assim, eu nao tinha tanto
dominio do Mang4a, eu fui aprender pra ajudar elas no que elas
precisavam, sabe, e ai, assim, elas chegavam em mim fora do horario
de aula, assim, por exemplo, no horario do intervalo entre um turno e
outro, falava: “Ah, Luane, & aqui, vé aqui meu mangé pro cé vé, corrigir
umas coisas aqui”. (Entrevista com Luane)
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Luane era procurada por alunos com interesses especificos em tematicas
artisticas, como o Manga. Ela entao fazia pesquisas nas areas para melhor orientar

esses alunos nos desenhos e historias.

Foi possivel perceber muitas vezes que a adesdo dos alunos a uma
determinada oficina dava novos direcionamentos ao trabalho que estava sendo
desenvolvido. Miguel apresentou para duas de suas turmas a proposta de construcao
de uma armadilha para os mosquitos causadores da dengue. Miguel conta que “Eles
gostaram tanto que comegamos a fazer mais garrafas” (Entrevista com Miguel). Os
alunos produziram cartazes divulgando como a dengue era transmitida, criaram
bonecos de mosquitos com material reciclado, desenvolveram um projeto de pesquisa
para descobrir onde existiam mosquitos, colocando armadilhas na escola e também

em suas casas.

Em um processo semelhante, Alanis comecou a trabalhar a origem da
fotografia e do cinema. Durante a oficina, os alunos demonstraram interesse especial
pela cAmera escura descrita em um slide apresentado por Alanis. A partir do interesse
dos alunos sobre os primeiros equipamentos de video, Alanis desenvolveu oficinas
em que os alunos construiram camaras escuras, maquinas fotograficas e flipbook.

Todos com materiais reciclaveis.

Segundo relato de Miguel e Alanis, o desdobramento de uma oficina em outras
era resultado do interesse dos alunos pelo assunto. A partir dessas observacgoes, foi
possivel constatar que o interesse dos alunos por uma tematica e a adesdo na
realizacdo das oficinas cumpriam papel importante no planejamento das atividades
que seriam trabalhadas, na continuidade de um determinado projeto e também no seu

fim.

Como vem sendo descrito, os agentes buscavam muitas vezes propor oficinas
que eram do interesse dos alunos, com temas de que eles gostassem ou atividades
que despertassem o interesse deles. Era também comum os agentes tentarem
estimular a participacao dos alunos nas oficinas. As estratégias eram as mais

variadas.

Em uma oficina de Lais, um grupo grande, mobilizado por uma aluna, diz que

nao queria pintar.
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Lais pergunta: “Por que vocés nao querem pintar?”. A aluna contesta:
“Pintar é chato, ainda mais aqui, que precisamos ficar pintando linhas,
quadrados e triangulos”. A proposta de Lais, de que cada um poderia
pintar o que quisesse, nao surte efeito no grupo. Lais entdo diz que
ela vai pintar e é seguida por mais dois alunos. Enquanto isso, os
outros dez alunos fazem uma brincadeira de roda. Alguns minutos
depois, aos poucos, 0s alunos vao se aproximando de Lais e
perguntando se poderiam pintar. Alguns minutos depois, toda a turma
esté sentada nas mesas realizando a atividade. (Registros do Caderno
de Campo)

Em uma outra situacdo, Alanis trabalha com uma turma a producdo de um

cartaz.

Os alunos estédo sentados na sala, ao redor de um grande papel Kraft.
Depois de uma pesquisa no computador sobre os impactos da Copa
do Mundo, os alunos escrevem ou desenham as principais
informagdes no Kraft. Alanis, durante a oficina, chama algumas vezes
um aluno para participar. Este sempre se esconde. No final da oficina,
Alanis procura o aluno e diz: “Por que vocé nao quis participar? Poxa!
Eu sempre te dou moral, por que vocé nao me da moral?”. O aluno,
um pouco envergonhado, diz que vai participar da préxima vez.

Alanis “aciona” outras dimensdes da relacdo dela com os alunos para
questionar a ndo participacdo de um deles. “Poxa! Eu sempre te dou moral, por que

vocé nao me da moral?”.

Breno era procurado algumas vezes por um ou outro aluno dizendo que nao
estava “a fim de jogar”. Breno entéo dizia dos diversos jogos que eles tinham, e ia
perguntando se o aluno nao tinha interesse em nenhum deles. Em algumas situagdes,
Breno inclusive se oferecia para jogar com o aluno. “Vocé nao topa jogar uma partida
de Dama comigo?”.

Os agentes buscavam “seduzir” os alunos a participar das oficinas, buscavam
trazer tematicas do interesse deles. Quando os alunos diziam n&o gostar de uma
atividade, eles propunham atividades diferentes ou conversavam com eles para saber
por que eles ndao queriam participar. Havia também situacbes em que os agentes
respeitavam “o tempo” dos alunos, dando a eles a possiblidade de escolha de

participar ou néo.

Ao mesmo tempo, a participacdo nas oficinas dos agentes pesquisados
raramente era imposta. Como relatado na oficina de Pedro, trés alunos ndo participam
da oficina e optam por ficar conversando. Apesar de ser uma postura adotada por um
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grupo reduzido de alunos, era um aspecto recorrente nas observacdes realizadas. Em
muitas das oficinas observadas, era comum ver que um ou dois alunos optavam por
nao participar, especialmente nas turmas do segundo e terceiro ciclos. O relato de
campo a seguir exemplifica essa situacao:

Na oficina do Breno, enquanto os alunos brincam com os diferentes
jogos, uma aluna pega duas cadeiras e se senta em uma, colocando
0s pés na outra. Ela fica durante toda a oficina sentada mexendo no
celular, sob o sol. (Registros do Caderno de Campo)

Em algumas situacdes, os alunos diziam para o agente que nao iriam participar
porque a atividade era “chata” ou porque estavam “cansados”. Em outros casos, como
descrito no relato de campo da oficina do Breno, o aluno simplesmente néo
participava, sentando em um canto da sala sozinho ou conversando com algum
colega. De forma geral, ndo existia uma imposicao rigida dos agentes pesquisados
para gue os alunos participassem de todas as atividades em todas as oficinas®'.

Charlot (2000) pode nos auxiliar a compreender as dinamicas das oficinas no
reconhecimento da educacdo como uma producdao de si mesmo que €& possivel
através da mediacao do outro. Para o autor, “A crianca mobiliza-se, em uma atividade,
guando investe nela, quando faz uso de si mesma como de um recurso, quando €
posta em movimento por mobeis que remetem a um desejo, um sentido, um valor”.
(CHARLOT, 2000, p. 55).

A partir dos relatos de campo, nos parece que 0s agentes, em suas estratégias,
buscavam de forma constante despertar os desejos dos alunos, assim os incentivando
a desenvolver atividades em diregcdo a aprendizagem dos temas propostos. Os
agentes estariam, em suas praticas, mediando as aprendizagens dos alunos, através

do estimulo de seus interesses e das trocas com o mundo.

Assim, na perspectiva de Charlot (2000), as oficinas, enquanto espacos
educativos, seriam momentos em que os alunos desenvolveriam “acdes
propulsionadas por um mobilie que visam a uma meta. A meta é o resultado que essas
acoes permitem alcancar”. (CHARLOT, 2000, p. 55). Utilizando os termos de Charlot
(2000), podemos pensar que, quando Pedro problematiza com os alunos: “Como

31 A nao participagdo de alguns alunos sera analisada especificamente quando discutirmos as
concepgdes mais gerais do Programa Escola Integrada.
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vivem as mulheres do bairro?”, ele esta estimulando a curiosidade e o desejo de
aprendizagem deles. A partir de entdo, os alunos se mobilizam, por meio das
entrevistas, para compreender como vivem as mulheres, assim alcangando a meta de

uma determinada aprendizagem.

Também foi possivel observar, durante a pesquisa, que 0s agentes orientavam
suas praticas a fim de transmitir algum conhecimento. Breno conta um pouco como

ensinava o Xadrez para seus alunos:

Por exemplo, se eu pegar uma oficina inteira para eu ensinar s6 o
Xadrez, tem aluno que vai se sentir meio cansado, porque ¢ dificil para
eles ouvirem, por exemplo, 40 minutos de qualquer coisa, Xadrez ou
qualquer outra coisa. Ai comega com basico, porque ai, no outro jogo,
ele ja sabe o basico e ele vai jogar e eu vou passando as regras aos
poucos. Eu nunca gosto de passar tudo de uma vez, porque
normalmente eles esquecem ou eles sentem: “Nao aprendi, ndo vou
fazer, € muito dificil”. (Entrevista com Breno)

Na oficina de Breno, os jogos eram aprendidos pelos alunos enquanto iam
sendo jogados. As regras eram introduzidas aos poucos, no decorrer das oficinas.
Chama a atencao o processo de mediacao do conhecimento estabelecido por Breno
com seus alunos. Ele ia introduzindo o jogo de Xadrez a partir das atividades
propostas, dos objetivos a serem cumpridos e dos conhecimentos dos alunos a partir
das regras. Breno, em sua pratica, tinha a preocupacao de ensinar aos alunos a jogar
0s jogos de uma forma prazerosa, que nao fosse cansativa ou que pudesse fazer com
gue os alunos desistissem por causa das dificuldades.

Esse aspecto também fica claro na oficina de Alanis, quando ensinava um

grupo a editar o radio.

Alanis esta sentada com o grupo em frente ao notebook da escola. Ela
diz que eles vao se revezar no notebook e que todos irdo aprender a
editar. Alanis pede para um dos alunos abrir 0 programa de edigéo.
Depois pede para um outro aluno abrir as pastas onde estdo os
arquivos de audio que serao utilizados na radio. Os cinco alunos vao
se revezando no mouse e teclado do computador. Alanis vai
ensinando os comandos do programa a partir das situagées que vao
aparecendo. Ela diz: “Agora precisamos juntar esta faixa da musica
com esta outra”. Alanis vai ensinando os comandos do programa a
partir das situagcdes que vao aparecendo. Em um determinado
momento, um aluno diz: “Este audio nao quer tocar...”. Alanis entao
fala: “Adoro quando isso acontece, veja sO, neste caso vocé
precisa...”. (Registros do Caderno de Campo)
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O programa de edicdo de radio é complexo, pouco intuitivo e as informacdes
estdo em inglés. A aprendizagem do programa nao tem um fim em si mesma, mas
sim como uma ferramenta para a execucao da radio. As orientagdes eram feitas na
medida que as situacdes iam surgindo. E também interessante destacar como ela
encarava as dificuldades da edicdo como possibilidades de aprendizagem.

Nos exemplos das oficinas de Alanis e Breno, € interessante observar o
processo de mediacédo da aprendizagem realizado pelos agentes. Partindo do desejo
dos alunos, os agentes iam ensinando os saberes na medida em que estes
contribuiriam para a resolucao dos problemas concretos (jogar Xadrez e apresentar a
radio da escola). E interessante reconhecer que o processo de aprendizagem
proposto pelos agentes se aproxima das reflexdes feitas por Coll (1994), sobre a
aprendizagem significativa. Segundo o autor,

em vez de propormo-nos que os alunos realizem aprendizagens
significativas, talvez fosse mais adequado tentar que as
aprendizagens que executam sejam, a cada momento da
escolaridade, o mais significativas possivel. (COLL, 1994, p. 149).

Para o autor, em uma perspectiva proxima a trabalhada pelos agentes, a
aprendizagem nao é uma questao de tudo ou nada, mas sim uma questao de grau. O

aluno é capaz de atribuir unicamente significados parciais ao que aprende.

Como vem sendo apresentado, muitas das oficinas consistiam na realizacao
de atividades praticas, demandando uma participacédo ativa dos alunos. Foi também
possivel constatar que algumas das oficinas eram apresentadas a partir de perguntas
ou problemas que poderiam ser enderecados. Nessas situacdes, as oficinas
funcionariam como possibilidade de agéo para a resolucdo de um problema concreto
dos alunos, da escola ou da comunidade: O muro do posto de saude estava todo
pichado e precisava ser pintado. Era preciso fazer a radio da escola. Combater o
problema de dengue no bairro. Representar a escola em alguma competicao esportiva

ou em alguma apresentacao cultural.

Tendemos a acreditar que, em parte das oficinas observadas, 0os agentes
estruturavam suas praticas de forma semelhante as adotadas por correntes
educativas que propdem a aprendizagem por meio da Pedagogia de Projetos, mesmo

sem terem consciéncia dessa abordagem.
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Krajcik e Blumenfeld (2012), em uma revisdo conceitual sobre a Pedagogia de
Projetos, descrevem algumas das fases de uma pratica educativa orientada por
estratégias de projetos. Segundo os autores, um projeto normalmente surge com o
levantamento de uma pergunta ou um problema concreto que deva ser solucionado.

Definido o problema,

Os estudantes exploram uma questdao norteadora através da
participacdo auténtica, averiguacdo situada [...]. Estudantes,
professores e membros da comunidade se envolvem em atividades de
colaboracao para encontrar solugdes para a questdao norteadora. (p.
318, traducao nossa).

As aprendizagens ocorrem como resultado da busca da resolucdo desse
problema. Os autores também identificam que um dltimo aspecto da Pedagogia de
Projetos consiste na apresentacdo de produtos concretos que enderecam o0s
questionamentos ou problemas iniciais. Esses produtos sao apresentados e
publicizados, muitas vezes abrindo espaco para novas questbes e problemas
(KRAJCIK; BLUMENFELD, 2012).

A oficina de Pedro, descrita no inicio desta secdo, exemplifica essa
aproximacao entre a pratica dos agentes e a proposta da Pedagogia de Projetos.
Pedro inicia o trabalho com alguns questionamentos: “Por que existe o Dia da Mulher?
Como vivem as mulheres do nosso bairro? O que fazem?”. Essas questées sao
problematizadas pelo grupo. Pedro traz novos elementos, conta sobre o Dia da
Mulher, teoriza sobre os movimentos de luta por igualdade de género. O grupo entéao
se engaja em uma tarefa para a exploracdo desse problema, com a realizagdo das
entrevistas. Os resultados sédo socializados e a propria reflexao do grupo abre espaco
para novas problematizacdes.

Um segundo exemplo esta no trabalho de Alanis sobre o bullying. O grupo
identifica que as brigas sdo um problema constante na escola. Esse problema é
também contextualizado com a situacao de violéncia do bairro e da cidade. Os alunos
entdo decidem realizar uma campanha para sensibilizar a escola sobre o bullying. O
grupo faz um video mostrando diversas situacdes de violéncia. Os alunos, com a
mediagdo de Alanis, sdo os atores, roteiristas e editores do trabalho, que é
apresentado e depois socializado na internet. Como exemplificado, os agentes
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levantam problemas reais da vida dos alunos, propdem acdes de intervencao e
recorrem a diferentes estratégias para a resolugdo dos problemas iniciais.

Um aspecto também recorrente consiste no didlogo dos temas trabalhados nas
oficinas com a realidade dos alunos. Como sera aprofundado na discussao sobre os
saberes, 0s agentes recorriam a uma diversidade de conhecimentos para a resolucéao
dos problemas apresentados durante as oficinas. Eles acessavam saberes de suas
praticas culturais, faziam pesquisas na internet, recorriam a conhecimentos das suas
vivéncias escolares e da faculdade. Os conhecimentos eram apresentados a partir da
necessidade de sua utilizagao para a resolucao dos problemas concretos vivenciados

pelos alunos.

Nessa direcdo, € interessante trazer as reflexdes de Leite (1996) sobre os
saberes e a Pedagogia de Projetos. Para Leite (1996, n.p.)

O desenvolvimento de projetos, com o objetivo de resolver questdes
relevantes para o grupo, vai gerar necessidade de aprendizagem; e,
nesse processo, os alunos irdo se defrontar com os conteudos das
diversas disciplinas, entendidos como ‘"instrumentos culturais”
valiosos para a compreensdo da realidade e intervengcdo em sua
dindmica. Com os projetos de trabalho, os alunos ndo entram em
contato com os conteldos disciplinares a partir de conceitos abstratos
e de modo tedrico, como, muitas vezes, tem acontecido nas praticas
escolares. Nessa mudanga de perspectiva, os conteludos deixam de
ser um fim em si mesmos e passam a ser meios para ampliar a
formacao dos alunos e sua interagdo com a realidade, de forma critica
e dinamica.

Tendemos a acreditar que assim como identificado por Leite (1996), os agentes
culturais, em suas praticas, buscavam acessar diferentes conhecimentos no intuito de
contribuir para a solucao dos problemas que eram levantados durante 0s processos

de aprendizagem que desenvolviam com seus alunos.

3.1.1.1. As condicdes materiais para a realizacao das oficinas

Ainda sobre as oficinas, é importante destacar as condicoes materiais da sua
realizacdo. Nesse sentido, trazemos um novo relato da oficina de Pedro:

A casa onde ocorrem as oficinas da Escola Integrada é alugada de um
pastor evangélico. Ele mora na residéncia com a esposa, filhos, noras
e genros. Na casa também funciona a Igreja do Pastor e uma loja onde
uma de suas filhas vende roupas e alguns equipamentos eletrdnicos
como pendrive, mp3, CDs e DVDs. Pedro trabalha com seus alunos
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Acompanhamento Pedagogico na “garagem” da casa que da acesso
as portas e janelas dos quartos em que moram os filhos do pastor.
Muitas vezes, durante a oficina, € possivel vé-los assistindo televisao,
conversando ou cumprindo as tarefas domésticas. O espaco é
pequeno e insuficiente para Pedro fazer uma roda com todos os alunos
da oficina. Parte do teto n&o € coberta; durante a oficina os alunos véo
mudando de lugar para “fugir” do sol ou da chuva. E na garagem que
fica o Unico bebedouro da casa, entdo os alunos de todas as oficinas
que quiserem beber agua precisam passar pela oficina de Pedro.
(Registros do Caderno de Campo)

s

A descricdo do espago em que Pedro realizava sua oficina € ilustrativa da
precaria estrutura fisica das casas onde foram feitas as observagcées. Um outro
exemplo é o espaco onde Miguel realizava suas oficinas. As oficinas aconteciam na

laje de uma casa préxima a escola.

O chéo, de cimento queimado, estava descascando e sujava a roupa
dos alunos e também os jogos. Alguns canos ficavam elevados e
aconteceram casos de alunos tropegarem e se machucarem. Miguel
precisava chamar a atencédo constantemente dos alunos quando eles
se dependuravam nas grades sem protegdo. Um dos alunos,
cadeirante, precisava ser carregado por Miguel e algum agente ou
aluno para subir os dois lances de escada. (Registros do Caderno de
Campo)

A outra casa também tinha uma situacgao parecida:

A “Casa” era o0 segundo andar de uma residéncia. O espag¢o amplo foi
dividido por divisérias de escritério. Oficinas de Xadrez, Musica, Danga
e Artes aconteciam no mesmo espaco. Em alguns dias, 0 morador da
casa, que ficava no andar de baixo, ligava a televisdo ou o radio. O
barulho era bastante alto. (Registros do Caderno de Campo)

Como descrito, muitas eram as precariedades das Casas para a realizacao das
oficinas. Essas nao foram construidas e nem eram adaptadas para as atividades
educativas. Antes de sair para as Casas, 0s agentes pediam para os alunos beberem
agua e ir ao banheiro na escola, pois esses equipamentos nas casas eram precarios,

mal posicionados e insuficientes para o numero de alunos.
Alanis fala sobre a situacao da Casa:

La tem indmeras dificuldades, assim, que eu posso tolerar, espaco,
organizagao, limpeza, mesmo espago fisico pra atender os meninos,
isso ja dificulta vocé fazer uma oficina 14 em cima, o apoio técnico
basico que vocé precisa, cadeira, mesa, quadro, uma televisdo, nada
disso la em cima tem. [...] eles ficam jogado |4 em cima, numa imensa
dificuldade, sem material, [...] € tudo tdo cadtico, vocé consegue se
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imaginar vocé dando oficina naquele corredor onde toda hora entra
um menino pra tomar agua? (Entrevista com Alanis)

Alanis fala ndo s6 das precariedades fisicas e estruturais da casa, mas também
do isolamento, da sensacao de ser deixada la, separada da escola, sem estrutura e
sem suporte. Se, por um lado, as casas alugadas respondiam ao problema de espaco
nas escolas, por outro, isolavam as oficinas em um espaco afastado, reforcando o
carater de exclusdo da Escola Integrada, aspecto esse que sera aprofundado na
secao seguinte.

A Casa era o Unico espaco que alguns agentes tinham para realizar suas
oficinas. Sem desconsiderar o potencial educativo dos percursos feitos por agentes e
alunos até a Casa, aspecto esse ja identificado em outras pesquisas (CARVALHO,
2014), é importante perceber que a obrigatoriedade de sair da escola para a realizacao
das oficinas também pode ser problematizada e analisada sob a perspectiva do
isolamento e da precarizagdo do programa.

3.2 Saberes

Como apresentado no Capitulo 2 desta tese, as escolas “Elis Regina” e
“Cartola” ofertavam uma diversidade de saberes nas oficinas do Programa Escola
Integrada. Oficinas de Capoeira, Judd, Esporte, Arte, Artesanato, Intervencao
Artistica, Jogos, Acompanhamento Pedagdgico, Educomunicag¢do, Musica, Danca
entre outras. A diversidade de saberes ofertados pelo programa ja foi identificada em
outras pesquisas sobre o Programa Escola Integrada.

Para refletir sobre os saberes das oficinas, para além dos descritos nesta
pesquisa, fizemos um levantamento de algumas pesquisas que estudaram o
Programa Escola Integrada, entre elas: Reis (2012), Carvalho (2013), Carvalho (2014)
e Ramalho (2014), que nos auxiliam nessa compreensdo. Em uma tentativa de
categorizacao dos saberes descritos por esses diferentes autores, podemos destacar
a presenca de oficinas que buscavam complementar ou reforcar os conteudos
trabalhados pelos professores no turno regular. Essas oficinas se intitulavam “Para
Casa”, Letramento, Matematica, Leitura e Escrita, Acompanhamento Pedagdgico,
Reforgo Escolar entre outras.
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Também estavam presentes oficinas que se propunham a trabalhar saberes
artistico e culturais, como as oficinas de Arte, Pintura, Artesanato, Bordado,
Decoupagem, Danga, Teatro, Musica, Coral, Instrumentos Musicais etc. Outro
conjunto de oficinas trabalhavam tematicas esportivas, como as oficinas de Futsal,
Handebol, Polo Aquatico, Basquete, Vélei, Taekwondo e Karajuka.

Além dessas oficinas, podemos também citar as oficinas de comunicacédo que
trabalhavam na elaboracdo de radio, jornal e video; as oficinas de Saude Bucal e
Alimentagéo; as oficinas de Informatica e também as oficinas de Jogos, Brincadeiras,
Recreacéo e Lazer.

Ha oficinas que nos possibilitam identificar saberes que podem ser
reconhecidos como caracteristicos de uma cultura local ou tradicional, como as
oficinas de Artesanato, Croché, Fanfarra, Fuxico, Bordado, Contacdo de Histéria,
Dancas Tradicionais. Também é possivel localizar oficinas com saberes préprios de
uma origem africana ou da valorizacao étnico racial, como as oficinas de Danca Afro,
Capoeira e Axé. Estao também presentes oficinas que trabalham saberes da cultura
juvenil como as oficinas de Grafite, Break e Rap.

Os temas das oficinas nos permitem reconhecer que o Programa Escola
Integrada vem possibilitando uma ampliagdo da oferta de saberes para além daqueles
que tradicionalmente compdem o curriculo escolar. E importante também
destacarmos a presenca de saberes mais préximos da realidade desses suijeitos,

elementos que dialogam com sua cultura juvenil, racial e também territorial.

Os dados sobre as oficinas do Programa Escola Integrada séo representativos
de um movimento amplo em diferentes experiéncias de Educagéo Integral do Brasil.
Como apresentado no Relatério Educagédo Integral (BRASIL, 2009a), parte
significativa dos programas de Educacao Integral vém propondo a ampliacido dos
conteudos escolares e também uma aproximacado dos saberes trabalhados nas
oficinas a realidade vivida pelas criangas e jovens participantes dos programas.

Moll (2008), reconhecendo esse movimento, identifica que a ampliacao de
saberes escolares e a aproximacao dos conhecimentos da realidade dos alunos

podem estar significando um movimento de desenclausuramento da escola, de
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retorno com a vida e de interlocucao entre os diferentes campos do conhecimento.

Nas palavras da autora:

Trata-se de reaproximar os tempos da vida dos tempos da escola,
entendendo-os em seu continuum. Trata-se de avancar na
qualificacado do espaco escolar como espaco de vida, como espaco de
conhecimentos e valores, como espago no qual a vida transita em sua
complexidade e inteireza, como espaco no qual cada alun@ possa
conhecer as artes, as ciéncias, as matematicas, a literatura para que
possa, também, ressituar-se na cidade, compreendendo-a,
compreendendo-se e incorporando-se a ela. (MOLL, 2008, p.15).

Os agentes pesquisados disseram ter aprendido esses saberes em uma
diversidade de espacos, como: participacdo de grupos artistico culturais, familia,
projetos sociais, cursos, escola, além de pesquisas e formacdes constantes que eles

vivenciavam.
Sobre a origem dos saberes das oficinas, trazemos o relato da pratica de Pedro:

Pedro, junto com o agente Bruno, costumavam fazer passeios com os
alunos pelas matas do bairro. Pedro aprendeu a caminhar nas trilhas
com seu pai e avd quando era pequeno. Durante o passeio, Pedro
reconta para os alunos as histérias do bairro que seu avé Ihe contava,
sobre os escravos que viviam na regido. Nas interacbes com os
alunos, Pedro e Bruno retomam os contetdos que eles aprendem nos
cursos de Histéria e Biologia, respectivamente, dizendo sobre as
pedras que foram trazidas de outras regides e as nascentes do rio que
eles iam encontrando. Os agentes também articulam a discussao com
os conteudos que vém sendo trabalhados pela Escola Integrada
através dos projetos de Meio Ambiente e Cultura Afro. (Registros do
Caderno de Campo)

Nesse relato fica evidente a multiplicidade de saberes que dialogavam durante
a oficina de Pedro. O agente recorria a saberes da histéria do bairro, saberes
familiares, conhecimentos que aprendeu na faculdade e também saberes que

estavam sendo desenvolvidos pela Escola Integrada.

De forma parecida, Breno recorria a diferentes instancias para trabalhar os
jogos em suas oficinas. Ele recordava os jogos que havia aprendido com seus pais e
tios, fazia pesquisas na internet, estudava os manuais de jogos comprados pela
escola etc. Lais, por sua vez, também recorria aos conhecimentos adquiridos na
universidade, na sua historia familiar, na participacao de grupos culturais e em outros

estagios que fazia.
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A origem de saberes foi também constatada por Reis (2012)%?, quando
qguestionou onde os agentes aprendem os saberes que eles vém trabalhando em suas

oficinas. Na Tabela 2 apresentam-se os resultados.

Tabela 2. Fonte dos saberes e habilidades trabalhados pelos agentes nas oficinas do
Programa Escola Integrada — Belo Horizonte, 2012.

habildades da(e) oficina(e) que desenvolve? | Feduéncia | Porcentagem
Projetos Sociais 41 31,3
Grupos artistico 26 19,8
Cursos 68 51,9
Escola 54 41,2
Universidade 25 19,1
Pratica/comunidade 52 39,7
Familia 31 23,7

Fonte: Adaptado de Reis, 2012.

Ao responder o questionario, cada entrevistado poderia escolher até trés fontes
para identificar a aprendizagem dos saberes das oficinas. Os dados expressam a
diversidade de espacos de aprendizagem, sendo cursos (51,9%); escola (41,2%) e
pratica/comunidade (39,7%) os espacos mais citados pelos entrevistados. Mesmo o0s
espacos menos citados, como os Grupos Artistico (19,8%) e a familia (23,7%)

apresentam uma frequéncia significativa.

Os dados das oficinas por nos observadas confirmam a pesquisa de Reis
(2012), pois existe uma diversidade de fontes de aprendizagem dos saberes que sao
compartilhados nas oficinas. Tendemos a acreditar que a pratica dos agentes culturais
consiste na oferta de uma multiplicidade de saberes, de diversas origens, que

dialogam e muitas vezes interferem de forma integrada na pratica desses educadores.

O processo de construcao de saberes das praticas culturais dos agentes possui
certa similaridade com as constatactes feitas por Tardif (2002), que, em suas

pesquisas, desconstrdi uma concepg¢ao vigente de que o0s docentes seriam

32 A pesquisa buscou compreender quem eram 0s agentes responsaveis pelas atividades educativas
do Programa Escola Integrada. A partir de uma metodologia quantitativa, foram entrevistados 131
agentes culturais de 29 escolas municipais de Belo Horizonte.
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responsaveis apenas pela retransmissdo de conhecimentos prontos, ja constituidos,

e apresenta toda uma complexidade de saberes que a pratica deles envolve.

Segundo Tardif (2002), o saber docente € um saber plural, com origens
distintas. Para o autor, os professores, em suas praticas cotidianas, recorrem aos
diferentes saberes, como os curriculares, académicos, familiares, de suas histérias
como alunos, culturais e vivenciais. Tardif (2002) também identifica os saberes
praticos, aqueles que os docentes adquirem em seu cotidiano de trabalho nas escolas,

nas vivéncias praticas e na relagdo com os alunos.

Assim como os professores recorrem a uma multiplicidade de saberes para a
constituicdo de suas praticas, os dados da pesquisa aqui realizada apontam que os
agentes culturais recorrem a diferentes espacos de aprendizagem para a constituicao
e 0 compartilhamento de seus saberes.

Os dados quantitativos e a pesquisa de campo mostraram como 0s agentes
recorrem aos saberes que aprenderam na escola, na universidade, nas praticas
comunitarias, no cotidiano da escola, na internet e uma outra série de espacos. Mais
que uma adesao a um campo do conhecimento especifico, com uma origem definida,
podemos pensar que os agentes trabalham campos multiplos, de diversas dimensodes

e origens.

3.2.1 Os saberes dos agentes nas escolas

Nesta pesquisa, temos discutido como as praticas educativas dos agentes
culturais ndo se reduzem aos saberes trabalhados nas oficinas. Ao mesmo tempo, é
importante reconhecer que, muitas vezes, a insercao desses educadores nos

programas se da justamente pelos saberes que possuem.

Miguel conta como comecou a trabalhar na Escola Integrada: “Entdo, quando
eu entrei, eles tavam precisando de um oficineiro pra Recreacao [...]. Na verdade era
Recreacao e Esporte, que ainda nao tinha [0 Programa] Segundo Tempo”.
(Entrevista com Miguel) Miguel foi convidado para assumir uma vaga de Recreacgao e
Esporte na escola — as vagas que surgiam para o programa eram, muitas vezes,

especificas de um saber. O relato de Luane confirma essa discussao:

[...] eu comecei a distribuir curriculo nas escolas da regiao, [...] ai eu



93

conheci um menino que era monitor da Escola Integrada, no “Ribeiro
de Abreu”, ai ele foi, saiu de |4 e conseguiu essa vaga pra mim.
Coincidentemente na mesma hora as outras escolas da regiao me
chamaram, ai sé que uma me chamou pra Dang¢a e outra me chamou
pra Circo, ai eu fui na que era mais a ver comigo, que é Artes
Plasticas, ai, assim eu entrei. (Entrevista com Luane)

No relato de Luane, fica evidente o aspecto aqui trabalhado. Ela distribuiu
curriculos para diferentes escolas, contando de suas experiéncias no campo das
artes. E entdo selecionada para trabalhar saberes especificos, como Danga em uma

escola, Circo em outra e Artes Plasticas em uma terceira.

A entrada dos agentes na escola se dava pelo saber. Eles eram contratados
para trabalhar um saber especifico, que daria o nome de sua oficina: agente de
Informatica; agente de Educomunicacao; agente de Esporte e Lazer etc.

Segundo os agentes entrevistados, era a coordenacao do programa que definia
as oficinas que seriam ofertadas. Os temas eram estipulados a partir de orientagdes
gerais estabelecidas pelos programas Mais Educacéao e Escola Integrada (Capitulo 2)
e também pelas especificidades e ofertas de tematicas na comunidade. Cada agente
era contratado, portanto, para trabalhar um saber que consistia na oficina pela qual

ele era responsével.

Na Escola “Cartola”, existia um acompanhamento da professora comunitaria,
que planejava o que seria trabalhado durante o semestre. Pedro comenta um pouco
como era a selecdo dos temas que ele iria trabalhar:

A maior parte das coisas que eu trabalhava, era passado pela Vania
[a professora comunitaria], né? Algumas coisas eu que estipulava, ela
me dava um tema e eu que destrinchava como que eu ia trabalhar,
mas ela tinha um tema, eu tinha um tempo para fazer aquilo né?
(Entrevista com Pedro).

A tematica geral do que seria trabalhado por Pedro, segundo seu relato, era
determinada pela professa comunitaria. Ele entao definia as especificidades de como
abordaria esse tema geral.
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As professoras comunitarias também faziam um acompanhamento regular das
oficinas a partir dos planejamentos entregues pelos agentes culturais®®. Nas duas
escolas pesquisadas, os agentes tinham cadernos de planejamento em que
descreviam as atividades que iriam realizar. Breno, recordando os semestres

anteriores a realizacao desta pesquisa, fala um pouco desse planejamento:

Como eu falei, no caso a gente tem um caderno de planejamento que
pode ser mensal, semanal ou diario. Eu prefiro fazer mensal, o que eu
pretendo trabalhar naquele més, ai eu anoto antes. Como eu ja tenho
uma variedade de jogos, eu escolho, por exemplo, més de janeiro...
eu tenho um caderno aqui s6 para ter uma base. Por exemplo, eu
trabalhei o Tangram com os alunos, ai o planejamento do Tangram, ai
eu primeiro coloco o objetivo do jogo, a proposta... o objetivo do jogo
€ construir inUmeros formatos de figura, tais como animais, casas,
pessoas, letras, numeros etc. Ai, por exemplo, o desenvolvimento da
minha atividade. "Para comegar a atividade, contei para os alunos a
histéria do (Tangram). Depois ensinei as regras basicas", porque no
(Tangram) se usa apenas sete pecas para vocé formar inUmeras, até
1500 figuras, entdo a proposta adiante era que cada aluno construisse
0 seu proéprio (Tangram), que era criar. (Entrevista com Breno)

Breno conta como fazia os planejamentos de sua oficina. Apesar dessa
descricao do caderno de planejamento, a partir das observacdes pudemos perceber
pouca conexao entre o que estava prescrito no caderno e a pratica cotidiana das
oficinas. Os agentes pesquisados preenchiam regularmente seus cadernos de
planejamento, no entanto, durante as observagdes de campo, os planos ndo foram
referenciados durante as oficinas. O caderno de planejamento ndo apareceu em
nenhum momento de campo observado, quando 0s agentes recorressem ou
mencionassem esse instrumento. A partir de nossas observacdes, tendemos a
acreditar que o planejamento consistia mais em uma atividade burocratica cobrada

pela escola do que um instrumento didatico da pratica desses agentes.

Segundo relato dos agentes entrevistados, o professor comunitario desenvolvia
um trabalho de coordenacdo do programa, definia as oficinas, orientava os
planejamentos, organizava os passeios e as atividades que seriam desenvolvidas.
Pedro identifica que muitas das atividades desenvolvidas pela Escola Integrada eram
influéncia da professora comunitaria Vania. “Ela € moradora aqui do bairro, € do
Movimento Negro, foi minha professora” (Entrevista com Pedro). Segundo Pedro, os

38 Como informamos no Capitulo 2, durante o periodo da pesquisa, a professora comunitaria da
Escola “Elis Regina” estava de licenga médica.
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passeios pelo bairro, o trabalho com o Quilombo, o Projeto Quizomba?34, a oficina de
Capoeira, a oficina de valorizacao da cultura local e da cultura Afro etc. — muitos dos
aspectos trabalhados pelos agentes eram resultado dos direcionamentos dados pela

professora comunitaria.
Alanis também comenta sobre esse aspecto:

A escola integrada tem a cara do professor comunitario, e tem mesmo,
por que isso? Leandro, primeiro coordenador da Escola Integrada, ele
era uma pessoa alegre, pra cima, do teatro, ele era muito
desorganizado, entdo a Escola Integrada também era desorganizada
[...]- A Luciene, quando pegou a Escola Integrada, a Luciene morre de
medo de sair com 0s meninos, 0S Meninos passaram um ano sem
fazer excursao [...]. A Véania sempre gostou de fazer excursao, todo
ano ela levava os meninos pra Ouro Preto, ela sempre foi a professora
da escola que mais gostou de fazer excursao, e ela trouxe isso pra
Integrada (Entrevista com Alanis).

Como identificado por Alanis, as diretrizes, as formas de organizacdo e os
direcionamentos do Programa Escola Integrada eram orientados pelo professor

comunitario.

Alguns agentes entrevistados relataram, durante as entrevistas, que existia um
direcionamento sobre os temas que eles deveriam trabalhar. Luane comenta sobre as

reunides do programa:

[...] E ai, as vezes, eu levantava a méo e falava assim: “O, esse més,
gente, eu pretendo trabalhar tal e tal coisa, e eu acho que é
interessante porque conversa com a oficina de fulano de tal”... ai
chegava [a Coordenadora] e falava assim: “Nao, mas esse més é més
de tal coisa e a gente tem que trabalhar tal tema”... e ai, assim, chegou
um tempo que a gente nem tinha essa abertura nas préprias reunioes
[...]- Chegava no carnaval a gente tinha que trabalhar o carnaval, Dia
da Mulher a gente tinha que trabalhar o Dia da Mulher... assim, cada
um na sua oficina, querendo ou nao, tinha que... tinha sempre aquilo
ali.

Luane conta que buscava levantar propostas sobre tematicas que poderiam ser
trabalhadas entre os agentes, mas, de forma recorrente, existia uma definigdo, no
ponto de vista de Luane, impositiva sobre o que deveria ser trabalhado. De forma

parecida, em seu planejamento inicial do semestre, Alanis tinha intencéo de trabalhar

uma semana com video e uma semana com radio. No entanto, para “atrair” novos

34 Projeto da escola em que é valorizada a cultura negra.
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alunos da escola para o Programa Escola Integrada, segundo Alanis, a coordenacao
definiu que ela deveria trabalhar com a radio todas as semanas. Alanis fala sobre esse

tema:

[...] outra coisa que me quebrou foi a coordenadora falar comigo: “Eu
quero o radio toda semana.” O radio é étimo, adoro a radio, mas tem
que ser de 15 em 15 dias, por um esforgo fisico meu e dos meninos,
né? Até pra gerar algo novo pra radio de 15 em 15 dias, porque vocé
também ndo consegue novidade toda semana. Fica cansativo, pros
menino editar a radio, ndo d4 um tempo pra mim respirar. Na minha
cabeca, eu quero: uma semana de video e uma semana de radio; essa
uma semana de video, eu posso falar de todas as linguagens, sé que
eu nao consegui que isso acontecesse de fato ainda.

Alanis, durante a entrevista, apresentou diferentes justificativas (tempo,
conteudo, cansago, possibilidade de trabalhar com diferentes linguagens) para
realizar a radio quinzenalmente, mas, durante o semestre, acolheu a orientacdo da
coordenacado do programa de realizar a radio todas as semanas, adiando assim seu
projeto com video.

Luane também fala sobre seu trabalho no campo da Arte:

Eu tinha muita vontade de trabalhar com eles, assim, porque eu via
que os meninos tinham um grande potencial artistico... trabalhar,
assim, a experimentagdo artistica mesmo, assim, em termos de
conhecer materiais: aquarela, pastel, é... giz pastel seco, giz pastel
oleoso, é... tinta, assim, pintura né, quadro mesmo, essas coisas, pros
meninos ter outras vivéncias artisticas, que as vezes eles nao iam ter
a oportunidade de vivenciar em outro lugar, pelo material ser caro por
exemplo, pelos préprios meninos ndo ter o conhecimento disso, sabe?
E ai, assim, eu ndo pude fazer esse tipo de trabalho porque na escola
é... a intervencgao era mais reconhecida como pintura mural... embora
intervencao artistica em si envolva varias outras coisas, a demanda
que me chegava da escola que eu tinha que cumprir era de pintar
parede.

Luane conta que gostaria de trabalhar diferentes abordagens e instrumentos
com seus alunos oferecendo oportunidades educativas variadas no campo da Arte.
Segundo ela, por reconhecer o potencial artistico de seus alunos, ela poderia trabalhar
com diferentes tipos de material, pintura, tela etc. No entanto, ela diz de uma demanda
da escola para que ela fizesse trabalhos de pintura “de parede”, que tivessem mais
visibilidade, ao mesmo tempo limitando, segundo ela, a dimensao educativa da sua
oficina. Mesmo nos proprios trabalhos de pintura de muros, Luane se queixa das
intervencdes da coordenacao da escola:
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[...] entdo, assim, quando eu fui pro muro, quando eu fui fazer [a pintura
no] posto de saude, eles [coordenagao] me vieram com um punhado
de frases prontas, assim... que eles queriam que eu colocasse no
muro, assim. [...] E ai, assim, eu mesmo num queria trabalhar isso com
eles porque fugia completamente de tudo aquilo que eu acreditava que
era certo na minha oficina... e, assim, a gente tava falando 14 de
cidadania, mas p0, é antiético isso, né?

Luane relata a situacao em que ela se sentiu pressionada pela coordenacao,
que queria interferir no resultado da producao que estava sendo feita por ela e o grupo
de alunos responsaveis pela intervengdo no muro. Para Luane, o trabalho que seria
desenvolvido pelos alunos deveria surgir deles e ndo de uma imposicao externa, da
escola. No fim, Luane se recusa a colocar as frases, uma vez que os alunos optaram
por trazer o tema da cidadania de forma mais implicita, com os Mangas e letras de
grafite. Em seu relato, é interessante observar a problematizagao que ela faz de que
em um projeto de “cidadania” estaria acontecendo uma imposicao externa, “antiética”,

no trabalho dos alunos.

A partir dos relatos dos agentes, tendemos a acreditar que, do ponto de vista
deles, as escolas abrem espacos para novos saberes, no entanto, exercem uma
regulacdo sobre os mesmos. A definicdo dos temas que seriam trabalhados nas
oficinas parece ser estabelecida mais de forma verticalizada pela escola, do que a
partir de processos coletivos nos quais os agentes poderiam interferir.

Como apresentado na contextualizacdo do Programa Escola Integrada, as
Politicas de Educacéo Integral vém valorizando em suas concepgdes a multiplicidade
de saberes e espacos educativos. A proposta define a criagdo de redes
socioeducativas que desenvolvem os potenciais educativos das comunidades (MEC,
2009). A insercdo dos agentes culturais € expressdo desses novos saberes. Ao
mesmo tempo, é importante problematizar as relagdes estabelecidas entre esses
atores na escola e como esses saberes vém sendo acolhidos pela instituigao escolar.

Como ja anunciado, as escolhas das oficinas do programa eram feitas pela
coordenacdo da escola. Nesse aspecto, Alanis procurou a Escola Integrada com a
proposta de uma oficina de Danca do Ventre, tematica com que ela ja trabalhava ha
anos. Ela conta de sua entrada:

Eu apresentei meu projeto de Danca do Ventre pra ele [professor
comunitario], fiz um projetim [projetinho], nem sabia direito, mas fiz um
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projetinho, mostrei pra ele tudo o que eu desenvolvi na area da danga,
onde eu ja tinha dangado, meu curriculo de danga, ai ele falou: “[...]
pra danga eu nao te quero, ndo; vocé tem perfil pra outra coisa; sei
que vocé é 6tima dangarina, mas eu quero vocé como Apoio”.

Alanis procura a escola para trabalhar com Danca do Ventre, mas o professor
comunitario oferece para ela desenvolver o trabalho de Apoio de Coordenacéo.
Podemos problematizar: por que Danca do Ventre ndo poderia ser um dos saberes
ofertados na Escola Integrada? Quais os significados pretendidos pelo professor

comunitario ao falar que Alanis “tem perfil pra outra coisa”?

Em uma situagéo parecida, Miguel conta ter assumido a oficina de Recreagéao
e Lazer tendo a expectativa de transformar a oficina em Capoeira. De forma
recorrente, durante o semestre de observagdo, Miguel procurava pessoas da
coordenacao da escola para tentar mudar sua oficina. Miguel conta de suas tentativas

de implantar a Capoeira no Programa Escola Integrada:

Eu tentei trazer a Capoeira pra Integrada, ainda nao consegui. Porque
a Capoeira € discriminada até hoje por alguns, por essa parte de ter
vindo do negro, ter vindo da Africa, ai julga-se que a Capoeira é
Candomblé, que é macumba, e a Escola Integrada é frequentada por
ambas as religides, catblicos e evangélicos.

Por mais de um ano, durante o periodo de acompanhamento do trabalho de
Miguel, foi possivel observar suas tentativas de implementar a Capoeira na escola.
Ele procurou a professora comunitaria, coordenacdo da escola, fez propostas nas
reunides. Miguel entdo decide procurar outro projeto para trabalhar, uma vez que ele
tinha uma identificagao forte com a Capoeira e gostaria de dar continuidade a esse
trabalho. Apés um tempo de pesquisa, Miguel consegue um emprego em um projeto
do bairro e procura a coordenacao da escola para se desligar do Programa Escola
Integrada. Segundo relato de Miguel, quando ele pede para ser desligado da escola,
a coordenacao volta atras nas determinagdes anteriores e lhe oferece a oficina de
Capoeira. Algumas semanas depois me encontro com Miguel e seus alunos em uma

apresentacao de Capoeira das Escolas Integradas.

3.2.2 Turno e contraturno: duas escolas?

Ainda sobre os saberes, foi possivel observar certa auséncia de articulagéo

entre 0 que era trabalhado pelos agentes pesquisados nas suas oficinas e os
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conteudos trabalhados pelos professores no turno regular. Pedro, que era
responsavel pela oficina de Acompanhamento Pedagdgico, fala sobre a auséncia de

interacdo com os professores:

Entao, ndo tinha aquele bate-bola entre eu e os professores, era muito
dificil isso [...]. O acompanhamento que eu fazia com eles era através
de “para casa’. Entdo, o que eu podia acompanhar eles
pedagogicamente, dentro do conteldo da escola, estava no “para
casa”. [...] E uma preocupacao que eu tinha também era de nao fugir
um pouco da... através do que eu via no “para casa”, era também nao
fugir um pouco do discurso que eles estavam ouvindo do préprio
professor em si, entendeu? (Entrevista com Pedro)

Pedro, falando sobre o seu trabalho com o Acompanhamento Pedagdgico,
reconhecia que os conteudos do “para casa”, deixados no caderno do aluno, eram
muitas vezes uma das poucas fontes de informacédo sobre os temas que estavam
sendo trabalhados pelos professores no turno regular. Segundo ele, era através
dessas atividades que ele buscava estabelecer um didlogo com os conteudos

escolares que estavam sendo vistos pelos alunos nas aulas.

Como apresentamos anteriormente, o projeto desenvolvido por Miguel de
combate a dengue teve grande adesao dos alunos, que se mobilizaram coletando as
garrafas, produzindo e distribuindo as armadilhas pela escola e bairro e também
acompanhando a captura dos mosquitos. Miguel iniciou o projeto a partir de
reportagens que viu na televisdo sobre a proliferacdo da dengue e também pesquisas

que fez na internet sobre a construcao das armadilhas.

Apesar da dedicacao de Miguel na realizagdo do projeto, o agente nao tinha
conhecimento sobre todos os aspectos da doenca e o processo de reproducao dos
mosquitos. E plausivel supor que o trabalho de Miguel seria mais produtivo se ele
contasse com o apoio do professor de Ciéncias da escola na explicacdao da doenca.

Por sua vez, Luane desenvolvia um projeto de criacdo de histérias em
quadrinho e também Mangéa com seus alunos. Luane conta: “Eu levava o Manga delas
pra casa, corrigia erro ortografico junto com pessoas que eu sabia que podia me ajudar
nisso” (entrevista com Luane). Chama a atengao Luane recorrer a ajuda de seu circulo

pessoal para a correcao do portugués, ao invés de procurar professores da escola.

Breno também relata ndo estabelecer esse dialogo:
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Na verdade, na minha oficina com 0s jogos, meio que ndo tem essa
relagdo, [...] ndo teve e ndo tem até hoje muito contato com os
professores nessa area de jogos com alguma disciplina da escola. Na
verdade, ndo tem. E um dos objetivos que poderiam ser alcangados,
essa troca entre professor e monitor [agente]. (Entrevista com Breno)

Breno, que sempre buscava propor jogos que reforcassem os conteddos
escolares, reconhecia nao estabelecer esse didlogo com os professores do turno

regular, o que poderia, segundo ele préprio, potencializar sua pratica.

Os relatos aqui apresentados expressam uma divisdo entre Escola Integrada e
turno regular em relagdo aos conteudos trabalhados. Parece-nos que, no cotidiano
dessas escolas pesquisadas, os trabalhos estavam isolados, n&o dialogavam e muito
menos eram pensados de forma coletiva ou conjunta. Alanis fala sobre esse aspecto:

Entao, realmente sdo duas escolas, os professores da regular nao
entendem o que é projeto integrado, a maioria deles ndo entende o
que ta acontecendo na Integrada, nem sabe que oficina tem [...]. Eles
nao sao juntos, eles ndo se misturam; tem situagdes na escola que
nao se misturam mesmo, por exemplo, eles [professores] nao sabem
0 nome de varios monitores [agentes], nem que que 0s monitores
fazem, muito menos os monitores sabem o que acontece na sala [de
aula). (Entrevista com Alanis)

Alanis identifica a separacao existente entre os trabalhos dos agentes e dos
professores. Ela relata que muitos professores ndo conhecem os agentes e o0s
trabalhos que eles desenvolvem e que os agentes também nao conhecem os
professores e os trabalhos que eles desenvolvem. Para Alanis existem duas escolas,
separadas. Alanis fala dessa separacao nas atividades educativas:

Acontece assim... a escola vai trabalhar dengue, 6timo, os professores
trabalham de um jeito, a Integrada também vai trabalhar dengue [...].
Mas os professores desenvolvem de um jeito que a gente nao sabe, e
a gente de outro, o0 projeto pedagogico ndo € comum e nao abrange
todo mundo, o projeto pedagdgico, feito pela coordenacdo, pela
direcdo da escola, ele ndo € comum e ele ndo abrange a Integrada.
E... € essa questdo. Porisso que nao ha essa interacao. E esporadica,
€ muito esporadica, sei |4, ndo ha mesmo nao. (Entrevista com Alanis).

Alanis reafirma o aspecto ja discutido de uma definicdo da coordenacao dos
Projetos Pedagdgicos da Escola Integrada e acrescenta que muitas vezes esses

projetos aconteciam de forma separada, sem articulacdo com o turno regular. Em
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alguns casos, 0 mesmo projeto, como “dengue”, era desenvolvido pelo turno regular

e pelo turno integrado.

Chamamos também a atencado para o fato de que, durante a pesquisa de
campo, muitas vezes encontravamos com os agentes antes de eles chegarem a
escola e permaneciamos realizando a observacao até eles retornarem a suas casas.
Em diversos dias de pesquisa, quando acompanhamos o0s agentes pesquisados,
durante todo o periodo de trabalho na escola, ndo encontramos nenhum professor do
turno regular. Da forma como os horarios das escolas eram organizados, professores
e agentes nao se encontravam. Quando os agentes chegavam de manha, os
professores ja estavam em sala de aula. Os agentes entdo iam para as Casas realizar
as oficinas. Quando retornavam, os professores ja haviam ido embora da escola.
Como sera discutido posteriormente, os agentes ndo podiam entrar na sala dos
professores. Nas escolas pesquisadas e nos acompanhamentos dos sujeitos, esse

encontro ndo acontecia.

A falta de articulagdo entre turno e contraturno foi também identificada por

Carvalho (2013), ao pesquisar um programa de Educacéo Integral. Segundo o autor,

Outra questdo que emerge na pesquisa € o fato de existir pouca
articulagé@o entre as atividades nos diferentes turnos, os quais operam
separadamente embora atendam o0 mesmo grupo de alunos.

A escola, em sua organizagado, tem diferentes responsaveis pela
elaboracao dos horarios do PEI e do chamado “turno regular’. Nas
entrevistas, esses sujeitos revelaram nao ter conhecimento claro das
atividades que ocorrem no turno pelo qual ndo séo responsaveis. [...]
Portanto, a educagao (em tempo) integral, aqui enunciada, é aquela
vivida pelas criangas e nao é necessariamente apropriada e refletida
pelos responsaveis por sua oferta, na escola. (CARVALHO, 2013, p.
112-113)

Na mesma direcao, Cara (2015, p. s.p.), ao fazer uma analise panoramica de
diferentes experiéncias de Educacgao Integral, reconhece que o Programa Mais
Educacgéo, “até o momento, ndo conseguiu envolver toda a comunidade escolar, ndo
soube fazer que os professores das escolas se articulassem com os monitores, nao

soube corresponder aos projetos politico-pedagodgicos das unidades escolares”.
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3.3 Formacao humana

Na secdo anterior, discutimos os saberes trabalhados pelos agentes culturais
em suas praticas. Foi também possivel observar que os agentes nao se limitavam a
transmissao desses saberes. Sobre esse tema, a seguir trazemos o relato sobre uma

oficina de Miguel:

Miguel inicia sua oficina com os alunos do primeiro ciclo dizendo que
ele e o D3 (agente) irdo realizar um projeto na Integrada para acabar
com as brigas. Ele diz: “Todo dia tem briga! Toda hora! Tem que parar
com isso”. Os alunos, sentados em roda, escutam Miguel em siléncio.
“A gente vai fazer uma campanha! Vai comecgar na Integrada e talvez
se expanda para toda a escola”. Miguel entdo comecga a dizer o nome
dos alunos, dando exemplos das brigas que ele viu naquele mesmo
dia no horario do almogo. Miguel fala das “brincadeiras” que se
transformam em brigas, como as brincadeiras de empurrar ou de
“lutinha”. Miguel entdo diz, de forma enfética: “Nao entrem na onda
dos mais velhos! Vocés acham que eles estdo brincando com vocés,
mas na verdade nado estdo, eles estdo se aproveitando de vocés”.
(Registros do Caderno de Campo)

Miguel, em sua oficina, chama a atencdo dos alunos para as brincadeiras
violentas e brigas que estavam acontecendo nos horarios de recreacdo da escola.
Nos dias seguintes, Miguel comecga a desenvolver alguns jogos com toda a turma de
alunos no horério do almocgo, que, segundo ele, seria uma forma de tentar diminuir as

brigas e propor novas formas de brincadeiras entre os alunos dos diferentes ciclos.

Miguel conversa com os alunos durante suas oficinas, chama a ateng¢ao dos
mais novos sobre suas relacbes com os alunos mais velhos e também cria
intervencdes no horario do almogco para tentar mediar as interacdes entre eles.
Segundo Miguel, seu objetivo era mostrar para os alunos que era “possivel brincar

sem machucar”.

Durante a pesquisa de campo, foi possivel observar as praticas dos agentes
que, em suas oficinas, no trabalho com os saberes, nos momentos de interacao e
relacédo, buscavam intervir em uma diversidade de aspectos da formacao dos alunos,
para além da transmissdao dos saberes das oficinas. Miguel comenta sobre esse
aspecto, ao dizer sobre o sentido de sua oficina:

Antes eu tinha o sentido de brincar, sé vir pra brincar. [...] s6 que eu
percebi que tinha uma caréncia muito grande de educagéo entre eles,
sabe? De educacao entre eles, de respeito com quem estava com
eles, e com aquilo que eles estavam usando. Hoje a minha oficina é a
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mesma, com as mesmas brincadeiras, mas eu consigo que eles
entendam que da pra usar 0 espago todo mundo, usar o que tem,
respeitar o outro, aprender. E ai eu vou puxando pra tudo, pra
educacao com o préximo, educagdo com o meio ambiente, educacao
na rua, educagao dentro da escola. (Entrevista com Miguel)

Para Miguel, sua oficina consistia em um momento de aprendizagens sobre 0
respeito ao espaco, aos colegas, ao bairro e a escola. Através das brincadeiras, tema
trabalhado em sua oficina de Recreacédo e Lazer, ele buscava desenvolver esses
aspectos da formacéo dos alunos.

Tendemos a acreditar que, quando Miguel diz que tem como objetivo trabalhar
“a educacao”, ele esteja partindo de uma perspectiva ja apontada por Freire (1996,
p.24) de que a educacao é “uma experiéncia total, diretiva, politica, ideoldgica,
gnosiologica, pedagdgica, estética e ética, em que a boniteza deve achar-se de maos

dadas com a decéncia e com a serenidade”.

Durante a pesquisa, foi possivel perceber os agentes apontando suas
intervencdes educativas na direcdo de diferentes aspectos da formagdo humana e
integral de seus alunos. A seguir, trabalharemos alguns desses aspectos.

Nas interacdes que estabeleciam, muitos alunos procuravam os agentes para
conversar sobre questdes pessoais, sobre 0 que estava acontecendo com eles ou em

suas casas, como nos mostra o relato sobre um didlogo entre Pedro e uma aluna:

Durante a oficina, uma das alunas se aproxima de Pedro e mostra para
ele o caderno aberto em uma pégina especifica.

Aluna: Vocé nao leu esta frase, leu?
Pedro: Li sim.

Aluna: Mas nao, nao podia ter lido o que estava escrito aqui. Eu nao
queria que vocé lesse, € bobeira, eu ndo deveria ter escrito.

O texto falava de como ela chorava porque gosta de um garoto. Pedro
diz que nao é vergonha chorar por gostar de alguém. (Registros do
Caderno de Campo)

A pedido da aluna, Pedro imprime em sua faculdade as cartas de seu diario
que ela digitou no computador da escola. A aluna pergunta para Pedro se o que ela
havia escrito poderia se tornar um livro. Pedro e a aluna conversam sobre ela um dia

ser escritora. Nesse exemplo, Pedro acolhe o relato da aluna “apaixonada”, Ihe da
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conselhos e também a estimula a expressar seus sentimentos através da escrita. Na
conversa com Pedro, a aluna fala de suas angustias como adolescente e também

reflete sobre projetos futuros, se imagina como adulta, escritora.

Em diversas situagdes, foi possivel observar os alunos procurando os agentes
para conversar, fazer perguntas ou dizer sobre 0 que estava acontecendo em suas

vidas. Pedro comenta sobre esse aspecto:

Por mais que vocé tenha o conteldo, igual acontece com 0s meninos
ali... mas quando vocé t4 sentando com eles ali dentro da cantina,
quando vocé ta ali com eles no patio conversando, quando vocé ta ali
entregando a bola, quando vocé joga a bola com eles, ou quando vocé
simplesmente conversa com um deles no facebook ou, as vezes, o
que eles fazem, eles vém aqui na porta de casa e chama a gente pra
conversar la do lado de fora, que ja aconteceu, chama a gente pra
conversar, vem contar alguma coisa, algum problema, ou maior parte
das vezes conta alguma coisa legal que aconteceu, pede conselho pra
gente. Eu acho que ali, esse lago ali, quando vocé consegue encaixar
esse lagco com eles, eu acho que vale a pena (Entrevista com Pedro).

De forma correlata, Miguel também fala a respeito desse aspecto:

Tem meninos que hoje sentam pra me pedir conselho, que ta
namorando, primeira vez que namorou, entao por que ta apaixonado
com alguém, ou entao que ta acontecendo alguma coisa com o0 corpo
dele, esse menino me chama pra conversar... (Entrevista com Miguel)

Muitas vezes, os agentes pesquisados parecem ser referéncias para os alunos,
alguém com quem podem desabafar, fazer perguntas ou conversar. Os alunos, em
muitas situagbes, procuravam o0s agentes para conversar € encontravam neles
alguém que os escutava, que os acolhia em diversos aspectos de suas vidas, ndo sé
na dimensao escolar ou intelectual. Podemos dizer que, nesses casos, 0s agentes
seriam representantes do mundo adulto, alguns dos poucos aos quais 0s
adolescentes podem acessar para conversar sobre si mesmos. Hirsch (2005, p. 4,
traducao nossa), ao discutir sobre a importancia da relagao entre educadores e alunos
nos programas de Educacdo Integral dos Estados Unidos, comenta sobre esse

aspecto:

As criangas precisam de adultos em quem possam confiar para ajuda-
los a adaptar-se a estas diversas alteragdes. Os professores poderiam
preencher esta lacuna, mas eles néo o fazem. Ao longo do século 20,
e continuando até hoje, os educadores tém procurado pensar escolas
adaptadas as necessidades especificas dos adolescentes, mas os
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seus esforgos, em primeiro lugar, com o ensino fundamental e mais
tarde com escolas de ensino médio, sdo geralmente identificados
como tendo fracassado nessa tarefa. [...] Uma estrutura
departamentalizada da escola muitas vezes resulta em professores
mais comprometidos com seus contetdos académicos do que com
seus alunos. E com 100 ou mais alunos a cada dia, os professores
nao conseguiriam conhecer seus alunos, nem se tentassem. Assim,
os professores, também, ndo sdo capazes, € as vezes nem mesmo
dispostos, para preencher as necessidades dos adolescentes por
relacionamentos significativos com adultos sébios e cuidadosos.

Hirsch (2005) analisa aspectos da estrutura escolar, com seus espacos e
tempos rigidos, que muitas vezes dificultam o estabelecimento de relacdes entre
professores e alunos para além dos baseados nos conteudos escolares. Para o autor,
reconhecendo as poucas oportunidades de interacdo a que essas criancas e jovens
teriam acesso, identifica no agente cultural norte americano um dos atores que

poderiam suprir essa necessidade das criangas e jovens de interagirem com adultos.

Um outro aspecto também observado consiste na intencionalidade dos agentes
em propor atividades por meio das quais os alunos pudessem se conhecer mais,
conhecer melhor seu bairro e a realidade onde vivem. Luane, ao dizer do sentido de

sua pratica, fala desse aspecto:

Entao, o meu papel ndo é formar artistas, assim, eu trabalho com arte
mas, assim, eu acho que... que eu nao té aqui pra fazer o papel de um
professor de faculdade, que é fazer os meninos virarem artistas a
qualquer custo, sabe, acho que o meu papel é fazer os meninos
ficarem mais criticos com o mundo, assim, com as coisas que vém,
pra eles ndo acreditarem em tudo que sai na televisao. E ndo acreditar
que tudo que é de preto € macumba [risos], coisas assim, que as vezes
sao simples mas que podem, através desses questionamentos
simples, desencadear outros milhdes de processos que vao fazer
esses meninos serem mais criticos no futuro e trazer, assim, uma
experiéncia mesmo pra eles, por mais que a maioria deles nao venham
se formar e ser artistas, mas eu acho que esse contato com a arte, €
isso que a gente tava falando, é transformador, sabe?... (Entrevista
com Luane)

Para Luane o sentido da sua oficina ndo era formar artistas, mas sim contribuir
com a formacdo critica dos seus alunos, ajuda-los a ter uma leitura mais
problematizada do mundo. Ela também comenta sobre a importancia de questionar a
cultura dominante, o0 que se passa na televisdo, enfatizando uma valorizacao da

cultural local e da identidade étnico-racial.
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Lais, por sua vez, ao ser questionada por que trabalhar uma oficina de arte no

programa de Educacéo Integral, diz:

Nossa, eu acho que é tudo, assim, a arte, ela engloba tudo no seu
cotidiano, até pra vocé se vestir cé tem que ter um senso estético, cé
precisa ter um senso, um senso critico, e a arte, ela ensina a ter isso,
a criatividade, a critica, a autocritica, vocé se conhecer e conhecer o
mundo a sua volta [...]. [E a oficina seria um momento de trabalhar]
esse senso critico, essa criatividade, de pér mesmo pra fora tudo
aquilo que... conhecer, se autoconhecer... Que eu acho que foi isso
que aconteceu comigo, eu me autoconheci, me conheci pra poder ver
o mundo a minha volta e isso tudo faz a diferenga. (Entrevista com
Lais)
Lais, recuperando sua historia pessoal, aspecto esse que sera trabalhado
posteriormente, reconhece a arte como a possibilidade de estimulo ao senso critico,

ao autoconhecimento e ao conhecimento do mundo.

De forma correlata, como ja apresentado, as atividades propostas nas oficinas
trabalhadas por Pedro eram muitas vezes de aspectos pessoais ou proximos a
realidade dos alunos: descobrir em quem os alunos da escola votariam para prefeito;
saber 0 que as mulheres que eles conhecem pensam sobre as questdes de género;
identificar as coisas boas que eles percebiam no bairro. Pedro fala um pouco do seu

trabalho:

Eu queria que os meninos tivessem esse privilégio, de poder olhar
para eles mesmos, para o territério deles, para a vida deles, com um
olhar mais critico; entdo, a gente comegava a desenvolver... eu
tentava desenvolver um pouco mais de Sociologia, mas nao o
contelddo, mas na pratica, né? (Entrevista com Pedro)

Para Pedro, sua oficina era uma oportunidade de os alunos terem um olhar
mais critico sobre 0 mundo, sobre eles mesmos, sobre suas vidas. Pedro, em suas
oficinas, dizia dos desmatamentos no entorno do bairro, de como as nascentes dos
rios estavam acabando ou sendo poluidas, da auséncia de espagos publicos de
cultura e lazer, das desigualdades raciais e de género. Esse e outros exemplos
confirmam que ele buscava trazer questdes sobre a realidade do bairro, da vida dos

alunos e de suas familias.

Observa-se a preocupacao dos agentes em aproximar os temas trabalhados
em suas oficinas da realidade dos alunos. Para os agentes, conforme apresentado
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nesses relatos, o trabalho nas oficinas seria uma oportunidade de problematizacao de
suas vidas, de formacdo de uma consciéncia critica. E interessante reconhecer como
esses aspectos valorizados na pratica dos agentes ja foram problematizados por
Freire (1996), quando traz questionamentos similares sobre o sentido da pratica

educativa:

Por que n&o discutir com os alunos a realidade concreta a que se deva
associar a disciplina cujo contetdo se ensina, a realidade agressiva
em que a violéncia é a constante e a convivéncia das pessoas é muito
maior com a morte do que com a vida? Por que ndo estabelecer uma
necessdria “intimidade” entre os saberes curriculares fundamentais
aos alunos e a experiéncia social que eles tém como individuos? Por
que nao discutir as implicagbes politicas e ideolégicas de um tal
descaso dos dominantes pelas areas pobres da cidade? A ética de
classe embutida neste descaso? (FREIRE, 1996, p. 33-34)

Durante a pesquisa, foi possivel perceber que, em muitos momentos, 0s
agentes pesquisados buscavam direcionar suas intervencdes para que os alunos
conhecessem mais a si mesmos, a sua comunidade e também a sociedade em que
vivemos. Como descrito na secado Estratégias desta pesquisa, durantes as oficinas,
0s agentes buscavam relacionar os temas que estavam trabalhando com a vida e
realidade dos alunos. Também, nos momentos de interagdo e conversas, esses
sujeitos dialogavam sobre assuntos variados de suas vidas, cotidianos, bairro e
cidade. Tendemos a acreditar que essas interacdes, seja nas oficinas ou nas
conversas, contribuam de alguma forma com o processo de conhecimento do mundo

e de si mesmos

Na observacao das praticas dos agentes foi possivel também perceber uma
intencionalidade no desenvolvimento de habilidades na formagdo dos alunos.

Exemplificando esse aspecto, a seguir trazemos um relato da oficina de Breno:

Durante a oficina, Breno se aproxima de um aluno que esta sozinho
montando um tabuleiro de Dama. Ele pergunta: “Vamos jogar?”. Breno
comeca a jogar com o aluno. Alguns instantes depois, outros alunos
se aproximam querendo jogar também. Breno entdo cede seu lugar no
jogo para um aluno e diz que eles iriam revezar entre si. Breno entao
vai acompanhar um outro grupo de alunos que esta jogando o quebra-
cabeca. (Registros do Caderno de Campo)
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O relato de campo ¢ ilustrativo de situacdes observadas na oficina de Breno.
Ele utilizava os jogos para aproximar os alunos e para fazer com que eles interagissem

entre si. Breno, durante a entrevista, confirma essa intencionalidade de sua pratica:

Porque sempre na Escola Integrada tem os grupinhos, sempre
aqueles alunos véao estar junto, meio que colegas de sala, tem uns que
sdo colegas de sala, entédo as vezes fica um aluno por fora e a gente,
que é professor, a gente vé que aquele aluno esta meio excluido, ai
eu tento chamar. “VYamos jogar nés dois?”. A gente comeca...
principalmente no caso do quebra-cabeca, a gente comeca e ai vém
outros alunos. Na hora que chega um, dois, eu ja vejo que d& para
eles continuarem sozinhos, ai da para eu deixa-los trabalhando
sozinhos e vou para outro grupo. (Entrevista com Breno)

Breno utilizava os jogos e a identificacdo que os alunos tinham com ele para
estimular o trabalho em grupo, a socializagao e também a extroversao de alunos mais

timidos.
Em uma perspectiva semelhante, trazemos um relato da oficina de Alanis:

Alanis comeca a divisao de tarefas da oficina. Pergunta quem ira rodar
nas salas para avisar os alunos da gravagédo de sexta. Todos se
prontificam. Alanis entdo escolhe duas alunas para darem os recados.
Alanis pergunta quem pode baixar as musicas, e um dos alunos se
prontifica rapidamente, dizendo que tem uma conta no 4shared. Ela
escolhe mais um aluno para ajuda-lo. Alanis entdo chama um aluno e
combina com ele de gravar uma mensagem para as mulheres. Depois
de alguns minutos, todos os alunos, divididos em pequenos grupos,
tém uma tarefa especifica. Um grupo baixa a musica, outro pensa na
entrevista, outro faz a vinheta, outro escreve a mensagem para as
mulheres e o Ultimo pensa na fala de abertura da radio. Alanis vai
rodando todos os grupos, perguntando se precisam de ajuda e
orientando nas atividades. Entdo Alanis senta com os trés alunos
responsaveis pela entrevista. Ela comecga a dar algumas dicas para
eles. Diz como eles devem proceder durante a entrevista, como devem
fazer as perguntas, segurar o microfone etc. Eles encenam a
entrevista como uma forma de treinamento. (Registros do Caderno de
Campo)

Alanis distribui as responsabilidades da radio entre os alunos, dividindo a turma
em pequenos grupos e cada um deles tem uma atribuicdo. Alanis fala sobre esse
aspecto: “Gosto muito disso. De dividir tarefas. Porque cria um senso de
responsabilidade, adoro. Cria um senso de que ‘essa € minha parte, se eu nao fizer

vai prejudicar o outro™ (Entrevista com Alanis). Para Alanis, por meio da radio ela cria
oportunidades de os alunos serem responsaveis por determinadas tarefas. Ela divide

as funcoes, orienta e depois, de forma constante, cobra dos alunos.
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A radio parecia funcionar como um grupo de trabalho onde os participantes
discutiam, tomavam decisdes, faziam escolhas, refletiam sobre o futuro da radio.
Alanis buscava desenvolver uma identificacdo dos alunos com a radio da escola, um
sentimento de pertenca e responsabilidade. Ja no final do semestre, em um dia de
atividades, Alanis chama dois alunos do terceiro ciclo para conversar:

Olha, hoje vou precisar ficar com a turma 8 porque a agente de
Informatica faltou. Entdo, vocés vao para a biblioteca. Amanha é Dia
dos Namorados, vocés irdo fazer a radio do Dia dos Namorados.
Entrem na internet e baixem mensagens, musicas, gravem o inicio da
radio. Se precisarem de ajuda, estou na Sala de Informatica. Ratinho
abraga a menina e diz: “Pode deixar, vou estar bem inspirado para a
radio do Dia dos Namorados”. Durante a oficina, os dois alunos
procuram Alanis algumas vezes com duvidas sobre a mensagem que
vao gravar ou sobre a escolha das musicas. Alanis orienta os alunos
e eles voltam a trabalhar na biblioteca. No fim da oficina, ao liberar os
alunos, Alanis vai para a biblioteca e ajuda a dupla a finalizar a radio.
(registros do caderno de campo)

Mesmo tendo que recorrer diversas vezes a ajuda de Alanis, chama a atencao
o fato de os alunos irem sozinhos para a biblioteca desenvolver o trabalho de producéo
da radio. Esse relato, novamente, reforca os aspectos discutidos sobre a postura ativa
desses alunos com a radio, o sentimento de pertenca e responsabilidade com a
execucao da proposta. Um aluno expressa bem essa relacdo: “Nossa, eu t6 aqui
fazendo a radio da escola. Eu sou praticamente um funcionario publico .... Entao eu
também posso tomar café, ndo €? [risos]” (registros do caderno de campo).

A partir dos relatos de campo aqui trabalhados é possivel perceber como os
agentes, a partir de suas praticas, buscavam oportunizar o desenvolvimento de certas
habilidades na formagéo dos alunos. Breno estimulava a socializagdo, a extroversao.
Alanis valorizava a iniciativa, o trabalho em grupo, a responsabilidade. Miguel, como
descrito no inicio desta secao, discutia sobre as relagdes, brigas e responsabilidades.

Tendemos a acreditar que o0s aspectos aqui ressaltados podem ser
compreendidos a luz do que um grupo de tedéricos vem definindo como
desenvolvimento socioemocional. Para Pittman et al. (2004), “as escolas tém se
responsabilizando prioritariamente pela aprendizagem académica das criancas e
jovens e ndo por toda a gama de areas necessarias para seu desenvolvimento” (p.
20, traducao nossa). Os autores complementam que “a competéncia académica,

embora critica, ndo é o bastante. As demandas se estendem a areas fundamentais,
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para além do conhecimento académico ou desenvolvimento cognitivo, como a

formacao moral, fisica, civica, social e vocacional”. (p. 20, tradugcédo nossa).

Pittman, Irby, Yohalem e Wilson-Ahlstrom (2004) localizam como
desenvolvimento socioemocional algumas dimensdes formativas que também sao
identificadas como ndo-cognitivas, ou soft skills. Entre elas, os autores citam, a partir
das aprendizagens para o século XXI (DELORS, 2012), a formacgéo identitaria, a

iniciativa, o trabalho em grupo, a persisténcia, a motivacao etc.

Acreditamos que o0s agentes, em suas praticas, tendem a oportunizar
experiéncias educativas que se direcionam ao desenvolvimento de algumas das

competéncias aqui citadas.

E interessante reconhecer como os agentes, em suas praticas, vém buscando
oportunizar a aprendizagem e o desenvolvimento de uma diversidade de aspectos na
formacao de seus alunos. Os agentes oportunizam uma escuta, acolhem as
demandas dos alunos, conversam sobre suas vidas. Eles também buscam
desenvolver praticas relacionadas aos cotidianos desses alunos, nas quais eles
podem refletir sobre eles mesmos, suas realidades e o mundo a sua volta. Os agentes
também buscavam desenvolver habilidades n&o-cognitivas, como aspectos

relacionados a responsabilidade, ética, persisténcia e socializagéo.

Possivelmente, os dados de pesquisa aqui apresentados sao expressao das
respostas dos agentes quando questionados por Reis (2012) sobre qual o sentido de
suas oficinas. Dos entrevistados na pesquisa, 60,3% dos agentes afirmaram como
principal objetivo de suas oficinas “promover uma educacdo humana dos sujeitos,

transmitir ‘valores’™. Apenas 11% dos entrevistados disseram que o principal objetivo
das oficinas era “ensinar um saber ou oficio como musica, danga, um esporte”.
Reconhecemos, assim, uma formacao oportunizada pelos agentes que trabalham os

saberes, mas que também vao além desses saberes.

Nesse sentido, podemos pensar como 0s agentes, em suas praticas, tém
buscado cumprir um aspecto ja preconizado na Politica da Educacao Integral de que
a formagdo humana e integral de seus educandos (GUARA, 2006), através de
oportunidades educativas que direcionam diversas dimensdes do sujeito (cognitiva,
afetiva, ética, social, Itdica, estética, fisica, bioldgica). (GUARA, 2006, p. 16).
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Como podemos observar, foi possivel constatar que os agentes pesquisados,
em suas praticas, buscavam oportunizar a formacao integral de seus alunos. Eles
buscavam incentivar os alunos a conhecer melhor sua realidade, sua comunidade e
nossa sociedade. Também buscavam trabalhar a interacao, socializacao, solucao de
brigas e amizades. Os agentes utilizavam suas praticas para promover o
desenvolvimento de aspectos éticos, a responsabilizacao, o incentivo ao trabalho em
grupo, a autonomia etc. Apesar de alguns elementos comuns, cada um dos seis
agentes pesquisados tendia a priorizar um determinado aspecto, talvez pela
identidade maior com o mesmo. Por exemplo, Pedro dava atencdo especial a
formacao critica. Breno, por sua vez, buscava trabalhar a socializacdo, a ética e a
responsabilidade. Alanis direcionava suas intervencdes para a responsabilidade,
iniciativa, autonomia e trabalho em grupo. Miguel, como descrito no inicio dessa desta
secao, discutia sobre as relacdes, brigas e responsabilidades

Se existe uma multiplicidade de aspectos que podem ser trabalhados na
formacao humana, quais deles priorizar? De que maneira? Nas observagdes da
pesquisa foi possivel constatar que nao existia um debate coletivo sobre esse aspecto,
refletindo sobre como trabalhar essa formacado humana e de que forma. O trabalho
educativo dos agentes parece ser resultado de concepc¢des individuais desses
educadores, que definiam, em suas estratégias, o que seria focado e estimulado. Nao

existia um debate ou uma defini¢gdo coletiva do que seria priorizado.

Os agentes estimulavam a formacao humana seguindo na mesma direcao das
definicbes dos programas de Educacgéo Integral, mas parece que nao existia uma
reflexdo coletiva intencional sobre como trabalhar esses aspectos. Miguel conta que
comegou a observar que os alunos estavam a todo momento fazendo atividades,
oficinas, jogos. Segundo ele, a todo instante tinha alguém definindo o que os alunos
tinham que fazer. Ele entdo comecou a perceber que os alunos estavam cansados de
tantas atividades e estipulou que sua oficina seria um momento de atividades sem
tanta rigidez. Seria um momento de brincadeira em que os alunos teriam liberdade de
fazer o que “tivessem vontade”. Miguel, a partir de sua sensibilidade, identifica a
importancia de momentos de fruicdo e lazer na formacao dos alunos, aspecto esse
que sera abordado a seguir quando discutirmos a regulagdo das infancias e

juventudes. No entanto, essa foi uma intervencao individual de Miguel. Por que o lazer
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€ importante? Quanto de lazer é necessario? Como isso se articularia com as outras

oficinas? Essas reflexdes nao existiam.

Agravando essa situacao, conforme ja anunciado, o pouco contato entre os
agentes e os professores fazia com que o trabalho de formacao desenvolvido pelos
agentes ocorresse de forma isolada do desenvolvido pelos professores no turno

regular.

Os aspectos aqui trabalhados também se referem a discusséao feita sobre as
estratégias educativas dos agentes culturais em suas oficinas. Reconhecemos as
contribuicoes de oficinas que tenham como norte o desejo dos alunos e que busquem
trabalhar temas de seus interesses. No entanto, esses temas eram pensados de forma
isolada e nao na perspectiva de um curriculo integrado. Podemos questionar quanto
da oferta educativa, em um Programa de Educacéo Integral, deveria ser direcionado
a partir de temas pré-estabelecidos? E quanto deveria ser direcionado a partir dos

interesses dos alunos?

De forma correlata, podemos também pensar a participagao ou nao dos alunos
nas oficinas. Em uma escola de dia inteiro, os alunos deveriam obrigatoriamente
participar de todas as atividades? Todos os momentos deveriam ser regulados?
Dentro do processo de formacao dos alunos poderiam existir dias ou momentos em
que eles decidam nao participar porque ndao tém vontade, ou porque preferem
conversar com os colegas? Para Carvalho (2013), os programas de Educacéo Integral
vém representando, em muitos momentos, uma institucionalizacédo e regulacado das
infancias e juventudes. O autor aponta que uma “escola de dia inteiro” tende a regular
o dia inteiro das criancas e jovens. Por isso a importancia da problematizacdo das

estratégias dos agentes e da participacdo dos alunos nas oficinas na Escola Integral.
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4 A RELAGCAO EDUCATIVA

Dando continuidade a discussdo sobre as praticas educativas dos agentes
culturais que trabalharam no programa Escola Integrada, neste capitulo buscaremos
refletir sobre as relacbes estabelecidas entre agentes e alunos, constatando que a
relacdo consiste em um dos aspectos de importancia central desses educadores.
Também discutiremos as especificidades das praticas dos agentes e seu carater de
inovacao, diferenciacao e subalternidade em relacao a pratica escolar.

4.1 Arelacao educativa

Iniciamos o Capitulo 3 desta tese descrevendo o contato constante
estabelecido entre os agentes pesquisados e os alunos. As interagdes ocorriam
durante as oficinas, nos horarios de lanche, recreacao, percursos pelo bairro etc.
Agentes e alunos conversavam sobre os temas das oficinas e também sobre suas
vidas, o bairro, sobre o que gostavam, além de contarem piadas e falarem de
situacdes engracadas.

Como também descrito, foi possivel perceber que muitas vezes os agentes
buscavam ficar proximo dos alunos. Miguel, assim como os outros agentes
pesquisados, sempre que conseguia, fazia as refeicdes ou ficava conversando com
os alunos nos horarios de descanso. Lais, em seu relato, diz: “O que eu busco sao os

alunos”.

Fomos percebendo, durante a pesquisa de campo, uma pratica intencional dos
agentes de se aproximar dos alunos, criar vinculos e estabelecer relacbes de
proximidade. Pedro, no inicio do semestre, se aproximava dos alunos novatos e
perguntava onde eles moravam, quem eram seus pais, se eles tinham irmaos mais
velhos. Nessas conversas, muitas vezes ouvi Pedro dizendo: “Eu estudei com seu

irmao” ou “Vocé conhece o Carlos? Ele mora na sua rua...”.

Por sua vez, Lais, no inicio de sua oficina, enquanto fazia a chamada, ia
comentando depois de ler o nome de cada aluno os contatos que tinha tido com eles
ou seus familiares durante a semana. “Eu peguei 6nibus junto com sua mae outro dia”;
“Nossa, aquele dia que a gente se encontrou na padaria tava chovendo bastante, nao

é mesmo?”.
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Os agentes pesquisados também estavam constantemente atentos aos
interesses culturais dos alunos. Buscavam conhecer as musicas que eles estavam
escutando, os programas de televisao que eles assistiam, as girias que eles utilizavam
etc.

Ainda no Capitulo 3, ao descrevermos as oficinas, os saberes trabalhados e a
intencionalidade dos agentes de buscar a formacdo humana dos educandos, fomos
percebendo que a relagdo entre agente e alunos era transversal a esses diferentes
momentos e aspectos da pratica educativa.

Como temos evidenciado, os agentes pesquisados e alunos se conheciam,
passavam bastante tempo juntos, se divertiam, eram afetuosos e aprendiam uns com
0s outros, apesar de todos as tensdes e conflitos que faziam parte do cotidiano dessas
relacdes. Tendemos, portanto, a acreditar que esse vinculo criado e mantido entre
esses sujeitos faca parte e esteja contribuindo com as praticas educativas desses
educadores.

Pianta, Stuhlman e Hamre (2002), ao discutir sobre a relacao entre professores
e alunos nas escolas dos Estados Unidos, identificam a importancia de as “escolas
enfatizarem a construcdo e manutencdo de relacées de suporte e cuidado entre
professores e alunos” (p. 100, traducao nossa). Segundo os autores, para que essa
relacao fosse construida, seria necessario haver atividades que professores e alunos

pudessem

compartilhar aspectos relevantes de suas vidas pessoais, almocar
juntos em pequenos grupos e se envolver em outras atividades que
comunicam aos alunos que os professores estdo realmente
interessados e preocupados sobre a gama de experiéncias dos alunos
e nao apenas sobre o seu trabalho académico. [...] a comunicagao
professor-pais deve ser uma prioridade para que os professores
possam ter uma maior compreensao do que esta acontecendo na vida
de seus alunos. (PIANTA; STUHLMAN; HAMRE, 2002, p. 100,
traducéo nossa)

s

Apesar do posicionamento prescritivo dos autores, é interessante identificar
como os aspectos ressaltados por Pianta, Stuhiman e Hamre (2002) também foram
identificados na pratica dos agentes por nés pesquisados: compartilhar aspectos da
vida pessoal, fazer refeicbes juntos, nao restringir as relagdes aos conteudos
trabalhados nas oficinas, interagir com os pais para conhecer melhor os alunos.
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Os aspectos aqui trabalhados nos instigam a refletir sobre a relacdo como
aspecto da pratica educativa dos agentes. A relacao entre os sujeitos vem recebendo
pouca atencdo nas discussdes educacionais. Na realidade, com uma padronizac¢ao
crescente de curriculos, praticas de ensino e avaliagdes, a reflexdao sobre a dimensao

da relagéo vem perdendo ainda cada vez mais espago.
Segundo Robinson (2013, p. s.p., traducéo nossa),

NoOs todos criamos nossas préprias vidas através deste incessante
processo de imaginar alternativas e possibilidades, e um dos papéis
da educacéo é despertar e desenvolver esses poderes de criatividade.
Em vez disso, o que temos € uma cultura de padronizagéao.

Para Robinson (2013), a homogeneizacao dos espacos educativos faz com que
deixamos de lado as singularidades dos sujeitos reais e as interacdes que eles

estabelecem no cotidiano das escolas.

Para a pesquisadora Inés Teixeira (2007), a relacado € fundante da condicao
docente. E através da relacdo com seus alunos que os professores se constituem.
“Um néo existe sem o outro. Docentes e discentes se constituem, se criam e recriam
mutuamente, numa invengao de si que & também uma invencao do outro. Numa

criacao de si porque ha o outro, a partir do outro”. (p. 429).

Apesar da pouca atencao dada as relacoes educativas, para Dayrell (2015), a
escola tem sido vista pelos jovens como espaco privilegiado de relagbes, tanto com
os amigos® quanto com os professores, evidenciando a centralidade do
reconhecimento intersubjetivo para a construcao e refor¢co da autoconfianca.

Segundo o autor,

Os depoimentos tendem a reconhecer a relagdo com o professor como
condicdo de aprendizagem, como nos diz esta jovem de Belo
Horizonte: “Primeiramente o professor tem que se dar bem com os
alunos, se nao, ele ndo consegue dar aula”. (DAYRELL, 2015, p. s.p.)

Nos estudos em que Hirsch (2005) e Hirsch, Deutsch e DuBois (2011)

analisaram programas de expansao da jornada escolar nos Estados Unidos, a

% E importante ressaltar que, apesar de nao ser foco desta andlise, a relacdo entre pares também
ocupa importancia central na formacgéo e socializagdo de criangas e jovens.
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“relagcdo positiva” estabelecida entre alguns agentes e as criancas e jovens
participantes do programa consistiu em uma das principais contribuicbes para a

protecéo, aprendizagem e desenvolvimento dos alunos dos programas.

Os autores, em suas andlises, descrevem modelos de relagdo de criangas e
jovens com algumas figuras de adultos, entre eles os pais, professores e profissionais
da Assisténcia Social e Saude.

A relacao de criancas e jovens com seus pais normalmente é centrada nas
dimensdes nao escolares, como aspectos afetivos, morais e culturais. Os pais,
principalmente os de familias pobres, intervém pouco na formagéo académica de seus
filhos. Além disso, a interagdo entre pais e filhos tem diminuido nas ultimas décadas
em decorréncia das demandas do mundo do trabalho para a populagdo pobre. As
extensivas jornadas, inclusive aos fins de semana, e o tempo gasto com a locomocéao

vém diminuindo o tempo de relacao de pais trabalhadores com seus filhos.

Por sua vez, criancas e jovens passam bastante tempo se relacionando com
seus professores. No entanto, caracteristica dessa relacdo é a centralidade das
disciplinas e conteudos. Segundo Hirsch, Deutsch e DuBois (2011), a escola, com sua
estrutura departamentalizada, acaba por ter como resultado professores mais
comprometidos com seus contetudos do que com seus estudantes. Para os autores,
os professores nao conseguem conhecer seus alunos nem preencher as

necessidades dos adolescentes por relagdes significativas com adultos atenciosos.

Uma terceira figura adulta, além dos pais e professores, sao profissionais dos
programas de assisténcia social e de saude. Médicos, enfermeiros, psicélogos e
assistentes sociais sao alguns dos profissionais dessas relacdes, que tendem a ser
pontuais, ocorrendo de forma esporadica. O pouco contato ndao permite que as
criangas e jovens criem relacdes de confianga com esses profissionais. Além disso, a
dimensao identitaria dessas relagdes tende a ser pouco atrativa para as criancas e
jovens, ja que em boa parte delas eles sao identificados na perspectiva da doenca,

vulnerabilidade ou risco.

Segundo os autores, as relacdes de criancas e jovens com adultos cumprem
uma importante funcao para o desenvolvimento e formagéo dos sujeitos. A relacao é

mediadora dos processos de aprendizagem, socializacdo, sociabilidade e
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desenvolvimento de uma forma geral. No entanto, para Hirsch e seus colaboradores,
boa parte das relagdes existentes entre as criangas e jovens com as figuras de adultos
vem se caracterizando por agdes focais e especificas em determinadas dimensdes,

como o ensino, o afeto ou a prevencgao.

Hirsch (2005) e Hirsch, Deutsch e DuBois (2011), pesquisando a pratica
educativa de agentes culturais nos Estados Unidos, identifica que esses sujeitos sdo
alguns dos poucos que interagem de forma integral com as criancas e jovens,
passando grande quantidade de tempo juntos, ensinando conteudos escolares, se
divertindo, orientando o desenvolvimento socioemocional dos sujeitos, promovendo
orientacdes, entre outros. Tendemos a acreditar que, de forma correlata, os agentes
culturais por nés pesquisados também estdo estabelecendo relacbes integrais de
desenvolvimento e aprendizagem com seus educandos, em moldes préximos aos

trabalhados pelos autores americanos.

Na perspectiva da integralidade, Hirsch, Deutsch e DuBois (2011) cunham o
conceito de sinergia. Para os autores, sinergias ocorrem quando diferentes dimensdes
contribuem umas com as outras e potencializam umas as outras. Fazendo estudos de
programas de Educacao Integral nos Estados Unidos, os autores exemplificam a
sinergia com estudos de caso de diversos participantes dos programas.

Em um dos casos, um dos alunos demonstra bastante interesse pela oficina de
Basquete. Ele se torna muito habilidoso na pratica e o educador comeca a lhe pedir
ajuda para ensinar outros alunos. A dimensao de formacgao de uma habilidade se torna
a valorizacao de uma postura de lideranca e trabalho em grupo. Em uma conversa
desse aluno com o mesmo educador, o aluno relata que esta indo mal na escola. O
educador traz o exemplo do basquete, dizendo que se ele consegue ir bem no
basquete, ele pode ir bem na escola. O educador utiliza a habilidade do aluno para
motiva-lo a persistir na escola. Esse relato € um tipico exemplo de como uma
dimensao contribui com outras e como através do incentivo a uma habilidade outras
vao sendo constituidas (HIRSCH; DEUTSCH; DUBOIS, 2011).

Em uma perspectiva similar, Breno conta que, por ser do bairro, conseguia ter
uma proximidade maior com seus alunos. Alanis diz que, quando conquistava o

respeito, ela conseguia fazer com que eles participassem de suas oficinas. Lais diz
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da importancia dos contatos fora da oficina para o trabalho de artes que desenvolvia.
Os exemplos sdao multiplos e expressam a interdependéncia dos aspectos aqui

analisados.

Tendemos a acreditar que as praticas dos agentes culturais por nés
investigados também se desenvolvam na perspectiva das sinergias apresentada por
Hirsch, Deutsch e DuBois (2011). Os agentes passavam bastante tempo junto com os
alunos, se divertiam, aprendiam, auxiliavam no desenvolvimento dos alunos. Todos
esses aspectos contribuem um com os outros e se somam ao que estamos aqui

discutindo sobre a préatica dos agentes na formacao integral dos educandos.

4.1.1 Juventude, territorio e saberes

Dando continuidade a reflexdo sobre a centralidade da relacdo na pratica
educativa dos agentes culturais, retomaremos alguns aspectos da identidade dos
agentes e suas possiveis interdependéncias com as relacées que estabelecem com
seus alunos. Na apresentacao inicial desta pesquisa, identificamos que os agentes
culturais eram predominantemente jovens, moravam no mesmo territério que os
alunos e detinham saberes culturais e esportivos. A seguir retomaremos esses
aspectos, refletindo sobre as variaveis que podem interferir nas relacées entre
estudantes e agentes.

Agentes e alunos, muitas vezes, compartilhavam o mesmo territorio. Miguel,
Breno, Lais, Alanis e Pedro moravam a poucos minutos de caminhada das escolas
em que trabalhavam. Ser morador das proximidades da escola, aspecto predominante
entre os sujeitos pesquisados, se mostrou ser bastante recorrente também em
pesquisa realizada por Reis (2012), na qual 94,7% dos agentes pesquisados eram

moradores do mesmo bairro ou regional das escolas em que trabalhavam.

Ao acompanharmos os seis agentes em suas praticas cotidianas, foi possivel
identificar que ser morador do bairro perpassava as praticas desses agentes de forma

constante, como descrito a seguir:

Pedro e Gustavo saem da escola, com duas turmas, para a Casa onde
serao realizadas as atividades do dia. No trajeto, Pedro cumprimenta
as pessoas que vao passando e também os donos dos
estabelecimentos comerciais locais. Pedro entdo avista uma mae com
uma aluna da escola descendo a rua. Ele vai ao encontro dela e
conversa por alguns breves minutos. Retornando ao grupo, Pedro
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comenta com Leandro que a aluna estava doente e que a mae a
estava levando ao posto de saude, por isso ela nao iria a escola
naquele dia. (Registros do caderno de campo)

Esse relato de campo é expressao de algo constante no cotidiano dos agentes
pesquisados. Os agentes que acompanhamos, durante seus percursos, nas
atividades escolares ou em seu cotidiano diario, encontravam muitas vezes com
alunos e familiares no bairro. Nessas ocasides, os alunos comentavam sobre a escola
ou perguntavam sobre as atividades que seriam realizadas nos dias seguintes. Era
frequente também os pais e familiares perguntarem sobre seus filhos e se estavam

“se comportando”. Miguel fala sobre esse aspecto:

A gente mora no mesmo bairro, toda hora que eu saio na rua um aluno
vai me chamar: “O, o Miguel da Integrada, 6 mae, aquele é meu
professor da Integrada”, “Ah o Miguel nao sei o que” ... morando no
mesmo bairro, eu saio na rua, entdo alguns vao na minha casa, é... eu
passo por eles, a mae: “Ou! Vai almogar la em casa”, as maes me
chamam, os pais querem saber quem que €... porque 0 menino vai pra
casa falando: “Né... brinquei na oficina do Miguel hoje, fiz isso, fiz
aquilo”, “N6... o Miguel é m6 aquilo, o Miguel conversa com a gente”.
Entdo eu consigo, hoje, com eles, é... Um coleguismo a mais, ai vai
virando amizade. (Entrevista com Miguel)

Miguel fala desse contato que tinha com os alunos e familiares fora da escola
por ser morador do bairro. Para Miguel, as interagdes do lado de fora da escola
contribuiam para esse “coleguismo a mais” e auxiliavam na prépria relagdo com os

alunos nas oficinas. No relato a seguir, Breno também comenta sobre esse aspecto:

Os alunos sabem que se vocé mora perto da escola é porque vocé faz
parte da comunidade, entdo ele vai te ver |a fora e vai te cumprimentar,
e se ele nao tiver aquela relagdo boa com vocé 14 dentro pode ser que
ele ndo tenha aquela resposta que ele quer, porque as vezes ele te
cumprimenta e quando vocé o cumprimenta, ele: "Nossa, o professor
me cumprimentou, que legal!". E as vezes, se ele ver que ele bagunca
muito 14 dentro da oficina, 0 monitor meio que ndo vai dar tanta
atencgéao para ele l4 fora, porque nado esta legal. E o aluno percebe isso,
eu acho que percebe e eu acho que ajuda bastante. (Entrevista com
Breno)

Assim como Miguel, Breno também reconhecia que conhecer e encontrar-se
com os alunos fora da escola contribui com a relacao que eles iam estabelecendo nas

atividades das oficinas.
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Alanis também fala sobre efeitos do fato de ser moradora do mesmo bairro que

os alunos:

Eu entendo coisas que talvez o professor da escola regular ndo vai
entender. Da vida dos meninos, do caminho dos meninos, a realidade
deles é a minha. O que eles passam na comunidade, o tiro que ele
ouve de noite eu ougo também. O cara que morre |a do outro lado, se
ele conhece eu conhego também. Entdo as vezes tem umas coisas
que aproximam mais a gente, pelo fato de ser da comunidade.
(Entrevista com Alanis)

Para Alanis, morar na mesma comunidade dos alunos facilitava a compreensao
de quem eles sado. Ela diz que, pelo fato de ser do mesmo bairro, vivenciava coisas
parecidas e, assim, conseguia entender a realidade deles, ou seja, havia uma
identidade cultural, um compartilhar de experiéncias que possibilitavam, a principio,

uma visdo de mundo préxima.

A contribuicdo de ser morador do mesmo bairro para a relagao entre os agentes
e os alunos fica ainda mais explicita na vivéncia de Luane, quando ela compara as
duas experiéncias que teve, de ser agente no mesmo bairro onde mora e em um bairro

distinto.

Mas, quando a gente trabalha na prépria comunidade, igual ta
acontecendo agora, eu saio na rua, vou na padaria e vejo um menino,
ai ele passa [e diz]: “Aé, professora!” , entdo eu acho que esse contato
€ muito maior, 14 [na outra escola] eu tinha um contato grande com os
meninos, tinha uma relagao interpessoal, assim, muito boa, mas aqui
eu vejo que é bem maior, isso € bom porque [...] eu sendo da
comunidade, eles ja me conhecem, e de certa forma muitos desses
meninos ja me viram ha muito tempo, ja sabem meu nome, ja me
conhecem, entéo, assim, a relacao até dentro da... dentro da oficina,
assim, no momento da aula, é completamente diferente. (Entrevista
com Luane)

Luane compara as duas realidades, reconhece a boa relacao que tinha com os
alunos da Escola “Cartola”, mas também identifica a maior proximidade que conseguia
estabelecer com os alunos de seu bairro. A partir da realizagcao de nossa pesquisa, foi
possivel constatar que o fato de agentes e alunos compartilharem o mesmo territério
influencia na pratica dos agentes. Os agentes relataram conhecer melhor a realidade
de seus alunos, conhecer seus familiares e interagir com esses sujeitos em outras
tempos e espacgos, para além dos momentos escolares. Ao mesmo tempo, como

apontado pelos préprios agentes, o fato de serem moradores do mesmo bairro
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interferia no préprio processo de identificacdo dos alunos com os eles, aproximando

esses sujeitos.

Para além da questao territorial, uma outra dimensao que parece interferir nas
relacdes entre agentes e alunos é a faixa etaria. Como descrito no Capitulo 2, os seis
agentes pesquisados tinham idade inferior a 32 anos. Apesar de nao representar uma
situacao absoluta, foi possivel observar nas escolas pesquisadas uma predominancia
de agentes culturais jovens.

Reis (2012), em sua pesquisa, também identificou que 55,7% dos agentes eram
jovens, com idade entre 18 e 29 anos. Se adotarmos como critério a faixa etaria de
juventude estendida, até 34 anos, o percentual passa para 71%?%¢. Os dados apontam
para uma predominancia de agentes jovens no Programa. A identificacdo desses
sujeitos com a juventude nao se restringe ao carater etario. Os dados apresentados
por esses sujeitos 0s aproximam em aspectos caracteristicos de ser jovem em nossa
sociedade, como, por exemplo, o fato de 62,3% dos agentes serem solteiros e 52,7%

morarem com 0S pais ou parentes®’.

Além da questao etaria, os agentes pesquisados moravam com 0S pais ou
familiares (apenas Lais morava com o marido) e estavam estudando ou retornaram
aos estudos durante o periodo de acompanhamento da pesquisa (apenas Miguel nao
retomou os estudos). Seja pela idade, ou pelo momento de vida, podemos identificar

que muitos dos agentes tinham uma identificacdo com a fase da juventude.

Ser jovem, para os agentes, também se relacionava as adesdes estéticas e
culturais. Apesar do uniforme da escola, as preferéncias e habitos relativos a

vestimenta dos agentes e dos alunos eram expressos no uso de bonés, moletons e

36 Muitas sdo as tentativas de definir parametros etarios para a juventude. Recentemente, no Brasil
foi aprovado o Estatuto da Juventude, que prevé a faixa etaria entre 15 e 29 anos na definicdo das
politicas publicas para os jovens. Por sua vez, Davila Ledn (2008), utilizando a terminologia de
juventude estendida, identifica que algumas politicas de juventude na América Latina vém
estendendo sua agdo para sujeitos de até 34 anos. Segundo o autor, essas estratégias sao
expressdo de um fendmeno discutido no campo da juventude de que o acesso a vida adulta vem
se tornando cada vez mais custoso, principalmente para jovens de camadas populares.

37 Nao temos dados para saber se os agentes estavam ou néo estudando durante o periodo da
pesquisa, aspecto esse que poderia contribuir com a hipdtese de esses sujeitos serem jovens. No
entanto, é importante chamarmos a atengao para o fato de que, na investigagao realizada por Geber
(2010), 42% dos oficineiros do Programa Fica Vivo! estavam estudando durante o periodo da
pesquisa.
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ténis de determinadas marcas. Usavam também celulares, muitas vezes com fones
de ouvidos, que em diversas situacées eram compartilhados com os alunos para

escutar alguma musica da moda.

Breno, Luane e Pedro, os agentes mais jovens, também relatavam a condicao
de serem identificados como jovens pelos professores, pais e também pela prépria
comunidade. Breno fala dessa questdo: “[...] Mas tem alguns professores que meio
que olham, os novatos principalmente, e, tipo, [pensam:] ‘Sera que ele vai dar conta?’.
Pelo tamanho, por ser novo...” (entrevista com Breno). Breno diz de como ele é visto
pelos professores da escola e uma das representacdes a ele atribuida era justamente
o fato de ser “novo”. Pedro também aborda esse aspecto: “Entdo, assim, durante um
bom tempo no bairro eu era o0 menino dos menininhos. Andava com 0s meninos para
cima e para baixo entdo eu era 0 menino dos menininhos” (entrevista com Pedro). Na
fala de Pedro fica evidente a propria representacdo das pessoas do bairro sobre ele,

“menino”.

Seja pela idade, por ser estudante, por morar com os pais, pelo aspecto cultural
e também pela condicao a eles atribuida, os agentes pesquisados tendiam a nao ser
identificados como adultos. Apesar de uma diferenca etaria entre agentes e alunos,
acreditamos que em algumas dimensodes eles compartilhavam elementos comuns de

uma condigdo juvenil.

Possivelmente, essa proximidade influenciava o processo de relacédo e
identificacao entre os sujeitos. Os agentes, em diferentes oportunidades, ao conversar
com os alunos sobre 0s processos que eles estavam vivenciando em suas casas,
escolas, namoros etc., retomavam também suas préprias histérias, suas proprias
vivéncias de alunos da escola, de projetos sociais etc. Esse aspecto fica claro na fala
de Luane:

Os meninos da Escola Integrada, assim, ndo sé a caréncia deles,
muitas vezes nem € aquela caréncia financeira... Tem muitos que tém
a caréncia financeira também, mas muitas vezes, assim, € pai e mae
separado e a mée trabalha o dia inteiro, tem que cuidar de sete filhos,
assim... E eu falo, assim, que foi uma realidade que eu vivi também.
(Entrevista com Luane)

Luane, comentando sobre a busca constante dos alunos por contatos afetivos,

se lembra da sua propria infancia e adolescéncia e faz um paralelo entre o que seus



123

alunos vivem nos dias de hoje e o que ela viveu quando morava com sua mae. Em

uma outra situagdo, comentando sobre as relagdes que ela buscava estabelecer com

seus alunos, Luane diz:

[...] eu... muitas vezes quando eu era crianga mesmo eu tinha um
contato muito grande com os meus professores, e se eu sou tudo o
que eu sou hoje é gracas aos meus professores que muitas vezes
tavam |4 junto comigo. (Entrevista com Luane)

Por ter tido uma familia ausente, Luane relembra o importante papel que alguns

professores tiveram em sua vida e justifica, dessa maneira, a relagdo de proximidade

gue desenvolvia com seus alunos.

Nessa mesma direcdo, Alanis conta como comecou a trabalhar com

Educomunicacéo:

Eu me lembrei de mim com 15 anos de idade me vendo na televisao.
Como que aquilo foi importante pra mim, ai... foi ai que nasceu a ideia
do educomunicagao no meu caminho, foi através dessa brincadeira,
d’eu ver os meninos trabalhando na tal da hortinha, porque o olhinho
deles brilharam tanto deles... eles ndo viram o video, néo, eles viram
eles 14, eles ficaram louco de ver eles |1a na televisdo, né? (Entrevista
com Alanis)

Alanis, percebendo o interesse dos alunos pelo video, relembra a sua prépria

vivéncia e experiéncia como aluna de um projeto de comunicacédo. Passar o video

para os alunos a fazia lembrar da importancia que essa vivéncia teve para ela e entao

comecou a trabalhar também com videos.

Agentes e alunos compartilhavam as vivéncias de serem jovens, pobres e

moradores de bairros de periferia. Em muitas ocasiées, 0os agentes retomavam as

suas proprias vivéncias para compreender as situacdes vividas pelos alunos com

quem eles estavam trabalhando. A dimensao juvenil era complementada pela

identidade racial, aspecto esse também geralmente compartilhado por agentes e

alunos, como fica claro neste relato:

Um grupo de cinco alunas estdo sentadas ao redor de Luane depois
do almogo. Uma das alunas mexe no cabelo da agente recentemente
trancado. As alunas comecam a conversar sobre cabelos, dizendo
quem tinha “cabelo bom” e quem tinha “cabelo ruim”. Luane interfere,
dizendo que néo existia essa histéria de “cabelo ruim’: “Todo cabelo é
bom, é diferente”. Luane complementa: “Meu cabelo nao é ruim, olha

o tanto de coisa que eu posso fazer com ele”. (Registros do caderno
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de campo).

Luane, em sua conversa com as alunas, busca desconstruir os estereétipos
recorrentes sobre os cabelos dos negros. Alguns meses depois, Luane chega na
escola com um cabelo black power, seu cabelo é entdo tema de novas conversas
entre alunos, despertando o debate da questdo racial. Em pesquisa realizada pelo
Avalia BH, 62% dos alunos da rede municipal de ensino de Belo Horizonte sdo negros.
Por sua vez, 69% dos agentes culturais também se declararam negros (REIS, 2012).
Tendemos a acreditar que a questao racial € também outra das dimensdes de

identificacdo entre esses sujeitos.

Um terceiro aspecto que possivelmente interfere na relacdo entre agentes e
alunos consiste no fato de que séo, muitas vezes, detentores de conhecimentos e
saberes do interesse dos alunos. Miguel é habil em Capoeira, Mayara e Luane séao
habilidosas nas areas visuais, Breno é habilidoso nos jogos e também na informatica,
Alanis na dancga e nos saberes de comunicacao, e Pedro no vélei e conhecimentos
sobre a comunidade. Tendemos a acreditar que parte da identificacdo dos alunos com
0s agentes é resultado do interesse em relagdo aos saberes e também a figura que
esses sujeitos representam. Essa identificacdo pode ser observada no relato de

campo a sequir.

Durante o momento de recreacao da oficina, os alunos se dividem nos
diferentes jogos distribuidos por Miguel. Alguns brincam com os jogos
de tabuleiro, outros se revezam no totd, um terceiro grupo fica
conversando no fundo do espaco. Um dos alunos pega as placas de
tatame guardadas e as monta no meio do espaco. Ele entdo pega uma
corda que estava no chdo e a amarra na cintura, como se fosse uma
corda de capoeira. O aluno vai tentando dar mortal, enquanto olha
para o Miguel. Miguel, enquanto brinca com um jogo de tabuleiro,
observa o aluno e vai passando algumas orientagcdes. Miguel entéo
levanta e, segurando as pernas do aluno, o ajuda a dar o mortal. Um
grupo de alunos fica ao redor, agora pedindo para que Miguel também
os ajude! No final da oficina, todos pedem para Miguel que dé um
mortal e Miguel realiza o movimento. No retorno para a escola, todos
conversam sobre a capoeira e os movimentos de Miguel. (Registros
do caderno de campo).

Miguel, mesmo nao trabalhando diretamente com a Capoeira em sua oficina,
era uma referéncia nessa pratica para os alunos. Alguns dos alunos da escola também
eram seus alunos da Capoeira na escola onde ele dava aulas e o tema estava sempre

presente em discussdes e debates entre os alunos.
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Luane e Lais mostravam seus trabalhos artistico para seus alunos. Nos
cadernos de desenho, nas fotografias de trabalhos que realizaram e também através
do Facebook. Nesses casos, parecia existir uma identificacdo dos alunos com os
agentes sobre os saberes que eles tinham e um desejo, expresso pelos alunos, de

também se tornarem referéncias nesses saberes.
Pedro fala de como € visto pelos alunos:

[...] Porque eles veem que a gente estuda histéria, trabalha aqui,
aonde que eles olham, a gente estd. O tempo inteiro, o projeto, por
exemplo, “Deixa a onga beber agua limpa” [...] eu estou |4, eles estao
la. Ai vai la na [Escola] Paulo Freire, que esta tendo uma oficina de
nao sei o que, a gente esta l4. Entdo, eles veem a gente nesta
pluralidade. (Entrevista com Pedro)

Para Pedro, o trabalho de militdncia que ele desenvolvia no bairro alterava

também a relacdo que ele estabelecia com seus alunos.

Tendemos a acreditar que a relacao de identificacdo entre agentes e alunos
vem sendo provavelmente estimulada e potencializada no reconhecimento mutuo
entre esses sujeitos: Eram moradores do mesmo territério, pobres, negros,

compartilhavam elementos do ser jovens e tinham interesse por tematicas parecidas.

4.1.2 Desafio das relagées integrais

Na secao anterior, identificamos as potencialidades educativas das praticas dos
agentes, ressaltando também as contribuicbes das interacoes e relacées de
identificacdo estabelecidas entre os agentes e os alunos. Ao mesmo tempo, é

importante reconhecer os desafios que os agentes enfrentavam em suas praticas.

Como descrito, muitas das interacdes entre agentes e alunos eram permeadas
por manifestacées carinhosas e afetivas. Os agentes pesquisados reconheciam a
existéncia e a importancia dos contatos afetivos entre eles e os alunos, mas essa

identificacdo, nas entrevistas, era seguida de termos como “limite”, “cuidado”.

Para Breno, era importante ser carinhoso, mas era também necessario
estabelecer limites com seus alunos. Ele diz: “eu ndo gosto de muita, muita liberdade,

nao, tem até certo ponto... que nem, os alunos podem me abracgar, mas se me agarrar
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muito eu ja falo: ‘Nao, ndo, ndo, melhor nao’”. (Entrevista com Breno). Alanis também

comenta sobre esse aspecto:

Ai, até uma certa idade eu brinco, abrago, transmito carinho... igual:
adoro a Carla, abraco a Carla vira e mexe, né? Mas... vai chegando
uma certa idade, eu vou meio que afastando dessa brincadeira, por ter
esses cuidados, porque ja teve monitor que teve problema. Teve
monitor que ja pegou menino, né? (Entrevista com Alanis)

Alanis, em seu relato, busca diferenciar afetividade de sexualidade, distingéo
essa que, segundo ela, ndo esté clara na pratica profissional de alguns agentes. Alanis
ainda busca diferenciar as relacdes na escola e a relacdo familiar.

A gente s6 troca aquilo com quem a gente € igual, eu acho que minha
relacdo é muito baseada nesse sentido, assim... eu tento manter essa
postura, mas eu lembro que eles ndo sdo meus filhos, que nao é uma
relacdo maternal, por que uma relagao maternal, na hora que rompe é
muito complicado... eu quero que ele tenha admiracao, que ele goste
de trabalhar comigo, mas nao que ele me veja como uma mae dele,
entendeu? Nao que ele me veja como irma dele, ou alguém préximo
dele... que seja uma relagdo de confianga, mas restrita, assim, em
certos sentidos, assim...

Alanis diz que tem uma relacao préxima e afetiva com seus alunos, mas que
acredita ser importante diferenciar essa relagdo da familiar. Nao ser “a mae” dos

alunos. Pedro também comenta sobre esse tema:

E, assim, eu tomo esse caso em especifico, que € o caso da Jéssica,
que morreu, que... assim, foi por causa dela também que eu tomei um
certo cuidado com isso depois, falava com os outros monitores para
tomar um certo cuidado depois porque a Jéssica tinha uma referéncia
paterna comigo muito forte. Acho que é porque, fisicamente falando,
eu lembrava muito o pai dela e como ela tem uma caréncia muito
grande de figura, a gente sabe que na nossa cultura tem isso, tem a
caréncia da figura masculina, figura feminina. Mae ela tinha. Mas ela
nao tinha um pai.

Para Pedro, a auséncia do pai fez com que uma aluna criasse uma identificacao
forte com ele e que ultrapassava os limites das relagcdes escolares. Em alguns casos,
pudemos presenciar situacdées em que alunos chamavam os agentes de “pais” e

“maes”. Em outras, também frequentes, os agentes diziam lidar com os alunos como

“se fossem os proprios filhos”.

Bernstein-Yamashiro e Noam (2013), ao discutir sobre a relagbes entre

professores e alunos nos Estados Unidos, identificam que professores que
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estabelecem relagdes proximas e afetivas com seus alunos, em muitas situagdes, tém

dificuldade de definir os limites dessas relagées. Segundo os autores

Muitos professores que desejam ter relag6es positivas e estreitas com
seus alunos tém se deparado com decisdes dificeis de como conduzir
e manter essas conexdes, ao mesmo tempo estabelecendo limites
(BERNSTEIN-YAMASHIRO; NOAM, 2013, p.70, traducdo nossa).

Bernstein-Yamashiro e Noam (2013), citando Erik Erikson, identificam que os
limites estao intimamente ligados a construcédo da identidade. Para Erikson, uma das
tarefas psicossociais da adolescéncia consiste em buscar se individualizar a partir de
uma origem familiar, escolhendo o que quer ser na vida. O processo de construcao
da autonomia caminha de maos dadas com a criacao de novos limites, uma transicao

que se move das identificagdes para a identidade.
Segundo os autores,

os limites existem desde muito cedo na vida quando o apego ao
cuidador primario torna-se essencial para a sobrevivéncia psicoldgica.
[...] Novas fronteiras surgem no contexto da escola, onde criangas
necessitam se separar das experiéncias familiares e assumir papéis
diferenciados. (p.71, tradugéo nossa)

Bernstein-Yamashiro e Noam (2013) afirmam que aprender a lidar com
contextos diferentes esta diretamente ligado a construgao de limites saudaveis. Nessa
direcdo, os autores identificam que limites saudaveis nas escolas, entre professores
e alunos e entre agentes culturais e alunos, é essencial. “Eles ajudam os alunos a
aprender a funcionar com outros adultos fora da casa e criar confianga na capacidade
de construir um futuro académico e profissional”. (p.72, traducéo nossa)

Tendemos a acreditar que a tarefa de estabelecer limites nas relacoes esteja
sendo mais dispendiosa para os agentes culturais, uma vez que eles estabelecem
relagbes mais proximas dos seus alunos, se envolvem com suas questdes pessoais

e sdo também mais afetivos.

E importante também identificar que, segundo relato dos agentes pesquisados,
essa proximidade e afetividade entre agentes e alunos nem sempre é bem recebida

por outros profissionais das escolas. Alanis comenta sobre esse aspecto:

Eu gosto de transmitir carinho, mas as vezes eu fico meio pé atras por
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conta de conversa, sabe? [...] Por conta do que os outros podem
pensar da minha pessoa [...]. E pessoas da comunidade, pessoas da
escola podem entender isso, sei la, um abrago meu como uma forma
de néo sé carinho e amizade, pode entender como uma forma, sei la
de... assédio (entrevista com Alanis).

Alanis, apesar de reconhecer a importancia das trocas afetivas, relata a
preocupacao que tem sobre o que as outras pessoas pensam dessa sua postura.
Breno também comenta esse aspecto: “E é um caso meio engracado, porque eu
sempre falava, a [Escola] Integrada ja meio que orientava a gente, ‘Gente, por favor,
nao envolve muito com as alunas nem nada disso, porque as vezes pode dar problema

para vocés mesmos’™ (entrevista com Breno).

Os agentes pesquisados relataram ser questionados por outros agentes,
professores e pessoas da comunidade sobre as relacdes afetivas que tinham com
seus alunos. Podemos pensar que, talvez, esses questionamentos girassem em torno
de compreensdes de que as trocas afetivas ndo deveriam ocorrer entre agentes e
alunos ou que essas trocas pudessem estar significando uma sexualizagdo da

relacao.

Ainda sobre as relacdes entre agentes e alunos, outro aspecto se referia a vida
pessoal e profissional dos agentes, uma vez que trabalhavam no mesmo bairro onde

moravam. Alanis comenta sobre o fato de morar no mesmo bairro que seus alunos:

As vezes, tem a festinha da vizinha 14, € comum o menino t4 14 e vocé
vai ta também, é... ndo sei 0 qué na igreja, eu no agougue no final de
semana [...] por exemplo, eu no final de semana de shortinho curto e
top, ai eu andando na comunidade, um exemplo, isso reflete na
segunda-feira na escola, porque eu moro la. Ai 0 menino me vé na
padaria, “NO, eu vi a Alanis de shortinho curtinho e top”; “Né, Alanis,
cé tava mo piriguete hem?”. Pronto, acabou. Queimou meu filme na
escola. Eu tenho que ter esse cuidado, e é préximo porque a gente
mora numa mesma comunidade, as vezes eu tento falar uma mesma
linguagem deles, entdo isso traz uma proximidade maior, uma relacao
muito maior, mas também inspira um cuidado maior até pra sua vida
pessoal, porque cé convive ali dentro com eles todo dia (entrevista
com Alanis).

Alanis reconhece as contribuicées de ser da mesma comunidade que os alunos
para sua pratica educativa, ao mesmo tempo, localiza os desafios e como essa
proximidade interfere em sua vida pessoal. Lais relata um fato que também

exemplifica esse tema:
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[...] teve uns meninos, uma vez, que bateram 14 na minha casa, num
domingo [risos], oito horas da manha! Na hora que eu cheguei Ia no
portdo: “Oi, fessora, a gente veio te visitar!”. Eu falei: “Nao, cés num
fizeram isso comigo, ndo!” [risos]. “Domingo! Oito horas! Ndo, cés néo
fizeram isso comigo néo, pode voltar pra casa do cés pelo amor de
Deus!” [...] Nao gosto que vai na minha casa, minha casa € o meu
mundo! “Ah, fessora, mas eu queria conhecer a sua casa...”. Ai eu falei
assim: “Aham, vamo ver, quem sabe um dia? Quem sabe...”.
(Entrevista com Lais)

Lais, como descrevemos anteriormente, estabelecia uma relacdo de
proximidade com seus alunos, buscava de forma constante interagir com eles e com
seus pais no bairro, ao mesmo tempo ela identifica “minha casa € o meu mundo”. Lais
sentia que sua privacidade era invadida quando os alunos tentaram ir a sua casa. Os
agentes, por morarem no mesmo bairro que os alunos e desenvolverem esse trabalho
de mediacao das relacdes, acabavam por tornar a vida pessoal e profissional muito

proxima.

Ainda sobre esse tema, Luane, que comecou a trabalhar em uma escola a
poucos metros de sua casa, conta do receio que tem de seus alunos descobrirem que

ela € homossexual:

Os meninos me conhecem do bairro, assim, eu acho que vai ter uma
hora que nado vai te como eu esconder. Porque ela [sua namorada] é
do bairro, eu sou do bairro, assim, a gente ja deixou de andar junto,
assim, de maos dadas na rua, uma coisa que a gente ja tava super
acostumada, por causa deles... mas, querendo ou n&o, o bairro inteiro
se conhece, tem uma hora que isso vai chegar no ouvido, e aqui na
coordenacgao a gente nao fala, ninguém sabe, aqui, ninguém sabe...
sabe na outra escola, eu tive mais facilidade de falar, eu acho que até
porque ninguém tinha contato com ela, assim, ninguém conhecia, mas
aqui o pessoal... é... eu acho que é muito complicado. (Entrevista com
Luane).

Luane néao tinha clareza de para quem e como contar sobre sua identidade
sexual. No periodo final da pesquisa, ela estava pensando em comecar a morar junto
com a namorada e nao sabia ao certo como comunicar isso para as pessoas ao seu
entorno. Ser agente no bairro em que trabalhava aproximava sua vida profissional

com os alunos de sua vida pessoal; nesse aspecto se tornando um dilema para Luane.

A partir dos relatos de campo apresentados, é possivel constatar que os
agentes, apesar de reconhecerem as contribuicbes de serem moradores das
proximidades das escolas, tém encontrado dificuldade em separar suas vidas
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pessoais e profissionais, em definir os limites das interacées que vao estabelecer com
os alunos e seus familiares e de suas vidas pessoais. Aparentemente, por trabalharem
nas mesmas comunidades que vivem, esses limites parecem também ser mais dificeis
de serem estabelecidos. Ainda sobre esse aspecto, Bernstein-Yamashiro e Noam
(2013, p.70-71, traducao nossa) alertam para os cuidados que os educadores devem

tomar.

Enquanto as relagbes podem ser satisfatérias e estimulantes, elas
também podem ser confusas e desgastantes. Professores necessitam
determinar como suas vidas pessoais se relacionam com as
profissionais e quanta energia eles conseguem dedicar a seus alunos.

Os aspectos trabalhados por Bernstein-Yamashiro e Noam (2013) dizem
respeito a propria saude dos educadores, sobre o quando investem em suas vidas
profissionais, nos relacionamentos com seus alunos e também em suas vidas

pessoais.

4.2 A pratica dos agentes

Apresentamos até entao diferentes aspectos da pratica educativa dos agentes
culturais pesquisados. Descrevemos as relagbes de proximidade e afetividade
estabelecidas entre os sujeitos, as estratégias, os saberes trabalhados em suas

oficinas e também a formag¢ao humana oportunizada e estimulada em suas praticas.

A partir da descricdo da pratica cotidiana dos sujeitos pesquisados e
amparados pelo referencial tedrico de Tardif (2002), localizamos a diversidade de
espacos que contribuem para a construcao das praticas dos agentes, os saberes por
eles trabalhados e também as estratégias e intervengdes em direcao a formacéao
integral dos alunos.

Ao mesmo tempo, € importante reconhecer que esses educadores “nao pautam
suas acbes por um estatuto profissional, ndo sdo necessariamente titulares de um
diploma de qualificagao reconhecida” (DAYRELL; CARVALHO; GEBER, 2013, p.166).
Diferente dos profissionais estudados por Tardif (2002), diplomados, a pratica dos
agentes culturais ndo esta alicercada em uma formacao académica especifica. Salvo

algumas poucas excec¢des, nao existe um curso técnico ou superior que se proponha
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a formar os agentes. Uma formacéao profissional também nao é exigida pelas escolas
ao contratar esses educadores.

Também sdo poucos 0s parametros, regras e costumes sociais que
estipulariam quais seriam as praticas dos agentes. Ser agente esta pouco prescrito
no imaginario social e muitos dos atuais agentes nao foram alunos de outros agentes,
assim, ndo guardando referéncias dessas praticas. Alguns dos sujeitos pesquisados
participaram como alunos de oficinas em programas sociais, mas nenhum deles foi

aluno de um programa de Educacéo Integral.

Ainda sobre a pratica dos agentes, apesar de regulagdes, ndo existe um
curriculo definido de saberes e conteudos que devam ser trabalhados em suas
oficinas. Como descrito, os professores comunitarios estipulavam os saberes que
seriam trabalhados, mas esses educadores possuiam uma liberdade na organizacao
desses saberes e na definicdo das estratégias que seriam utilizadas. Por esses
aspectos, podemos concluir que as praticas dos agentes culturais, se comparados

com os professores, possuem pouca prescrigao e regulagéo.

Possivelmente, esse baixo grau de prescricdo e regulacdo externa esta
contribuindo para que com as praticas dos agentes seja um espaco de criagdo, um
laboratério de novas ideias. Alanis conta como comecou a trabalhar com video na

escola:

E um dia eu fiz um filme, filmei os meninos trabalhando na horta. E
filmei os meninos, e ai um dia eu chamei os meninos la na sala: “O,
gente, vamo |& ver o filme”. Ai coloquei todo mundo la no pétio e
coloquei uma televisdo. Saulo, eu nunca vi tanto olho brilhar. “Nossa!
Olha o fulano de tal na televisao! Olha ali, olha que legal!”. Ai me deu
um clique, falei: “NG6!”.

Na época, Alanis era Apoio de Coordenacdao e decidiu gravar os alunos
trabalhando na horta. Alanis conta que se surpreendeu com o interesse dos alunos ao
se verem no video e a partir dai comecou a investir nesse tipo de atividade, criando a

oficina de Educomunicacao na escola. De forma parecida, Miguel conta como surgiu
a ideia de criar jogos em sua oficina:

Entdo eu comecei a criar, com alguns meninos que tinham mais
interesse, e reaproveitar esse brinquedo, ndo daquela forma que ja era
brincado, mas a gente inventava outra brincadeira com aquele
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brinquedo, e ai deu certo. Entéo, toda vez que vem um brinquedo ou
que aquele brinquedo ja nao é mais utilizado, eu pego ele, ele nao
serve mais so praquilo, eu transformo ele em outro jogo... Transformo
ele em outro jogo. Ai cria... cria uma vontade do menino de brincar
com ele de novo.

Miguel conta que, quando comecou a trabalhar na Escola Integrada, ele usava
0s jogos que eram comprados pela escola. No entanto, depois de um tempo, 0s jogos
guebravam e os alunos ndao queriam mais brincar com eles. Entdo Miguel teve a ideia
de “inventar” novas brincadeiras a partir das pecas dos jogos antigos. Segundo ele,
0s jogos criados por ele e seus alunos tinham grande adesdo nas turmas, assim
transformando sua oficina em um espaco de criacdo de jogos.

Os exemplos de Alanis e Miguel expressam como 0s agentes criam e recriam
suas praticas no cotidiano de suas atividades na escola. Como descrevemos, a partir
da relacdo com os alunos, os agentes iam percebendo e desenvolvendo novas
estratégias, investindo em novos saberes e formas de trabalha-los. Assim, nao existia
uma adesao rigida do agente a uma determinada postura profissional ou curriculo

prescrito que precisaria ser seguido.

Dubet (2006), ao discutir as transformacdes sociais das ultimas décadas,
identifica que as instituicbes sociais estariam perdendo seu monopélio e carater
“sagrado”. Para o autor, as relacdes sociais entre os individuos nao estariam, como
antes, mediadas pelas instituicées. Ser representante de uma determinada instituicao,
como professor, médico ou padre, ndo é condicdo suficiente de autoridade e
reconhecimento. A legitimidade do profissional responsavel por realizar um trabalho
sobre os outros n&o esta mais no carater sagrado da instituicao que ele representa.

Tendemos a acreditar que a proépria insercao dos agentes culturais nos
programas de Educacao Integral seja expressao dessa crise institucional apresentada
por Dubet (2006). E em um contexto de crise que a escola contrata educadores “ndo
oficiais” para atuar no processo de socializacdo de seus alunos.

Também tendemos a acreditar que os agentes pesquisados, em suas praticas,
tinham uma menor adesdo as normas e prescricdes da instituicdo escolar, como
também uma menor regulacao de suas praticas. Poderiamos levantar como hipotese

que esses agentes, por essa menor adesdo a uma figura de um representante
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institucional, podem estar tendo maior liberdade de criar, reinventar, buscar em

diferentes espacos estratégias para suas praticas educativas.

Sobre esse aspecto, Alanis fala sobre a autoridade e respeito na relagdo com

seus alunos:

A partir do momento que vocé conquistou a amizade dele [do aluno],
o afeto dele, vocé conquista o respeito junto. Ai vocé ndo precisa impor
nada pra ele. E s6 vocé conversar que: “Pé véi, cé pegou mal ali, o
que cé fez queimou meu filme” [...] eu acho essa relagdo melhor do
que uma relagdo impositiva, pelo menos pra minha oficina, do tipo de
trabalho que eu tento desenvolver com eles.

Alanis conta que buscava conquistar o respeito de seus alunos e ndo impor sua
autoridade. A postura de Alanis de buscar “conquistar” o respeito dos alunos se
aproxima das reflexées de Dubet, quando o autor afirma que a disciplina se torna um
problema para os trabalhadores responsaveis pela socializagdo, pois essa deve ser
entendida como justa pelos participantes do processo. De uma autoridade natural e
sagrada, essa passa a ter que ser constantemente justificada. “Em uma palavra, o
crente passou de estatuto de fiel ao de laico a quem o sacerdote deve dar explicagdes,
deve administrar uma liberdade pessoal percebida como a condicdo mesma da fé
auténtica”. (2006, p. 85).

Possivelmente, como expressao das analises de Dubet (2006), Arroyo (2009),
refletindo sobre a educacéo brasileira contemporanea, afirma existir um mal-estar
vivido nas escolas. Segundo o autor, os alunos ndo se encaixam mais no imaginario
gue anteriormente os representava. As criancas, adolescentes e jovens tencionam as
imagens, ora romanceadas, ora satanizadas, que vao sendo construidas sobre eles.
Esses educandos, segundo Arroyo (2009), expressam “as marcas de uma perversa e
imoral estrutura econdmica e social que nos chegam como tatuagens nos corpos e
nas condutas dos(as) préprios(as) alunos(as)” (p. 16). Os docentes, ao nao
reconhecerem mais os alunos, ndo reconhecem mais a si préprios. O autor conclui
que as imagens das criancas e jovens estao se quebrando, e consequentemente, as
préprias imagens dos docentes.

A busca de conhecer os alunos, compreender suas realidades e estabelecer
relacdes afetivas de identificacdo também pode ser compreendida nesse contexto

identificado por Arroyo (2009) de imagens quebradas, de nao reconhecimento.
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Também tendemos a acreditar que os agentes, ao buscar compreender quem sao
seus alunos, o que gostam e como ofertar oportunidades educativas, estejam também

buscando entender a si préprios, enquanto educadores.

Como discutido, podemos arriscar dizer que, por essa menor prescricao,
regulacdo de sua pratica e adesdo a uma postura profissional estabelecida, os
agentes estejam tendo maior liberdade para criar e acessar diferentes estratégias para
o desenvolvimento de suas praticas educativas. Nessa dire¢cdo, o contato com os
alunos, as relacées e o0s vinculos criados vém ocupando papel importante na

formacao dessas praticas.

4.2.1 A busca por uma diferenciacdo da escola

Foi possivel observar que os agentes, ao falarem de suas praticas ou na
compreensao que tinham sobre o Programa Escola Integrada, identificavam uma

busca intencional de se diferenciar do turno regular. Alanis fala sobre esse aspecto:

Por que que é obrigado? Ja que é pra romper os padrdes da escola
regular, por que que [a oficina] ndo poderia ser de livre escolha do
menino? Ele é obrigado a ficar numa aula que ele odeia, por exemplo,
ele é obrigado a ficar duas horas e 20 na aula de Capoeira, que ele
nao gosta, ele deveria ter a livre escolha: “Olha, eu gosto do Judé, eu
quero ir la fazer Judé”. Ele poderia aproveitar as duas horas e 20 dele
no Judd e nédo la dentro da oficina de Capoeira que ele ndo gosta, ai
essa questao de impor pro menino... se é pra romper com as barreiras
né? Do que é escola regular, que tem oficinas diferentes... que 14 na
grade da Escola Integrada fala justamente isso, que as propostas de
oficinas culturais sao diferentes, é pra romper um pouco com isso e
agregar outros conhecimentos, se € pra isso, por que que 0 menino €
obrigado a cumprir uma tabela de horéario, que no primeiro horéario é
iss0, segundo horario ele é aquilo, e o monitor é obrigado a ficar com
25 meninos — que no papel é 25, ja teve turma que eu peguei de 30
menino, 35 — cé é obrigado a ficar com aqueles meninos duas horas e
10, sendo que nem todos que estdo ali tdo querendo fazer aquilo.
(Entrevista com Alanis)

Para Alanis, na Escola Integrada, as oficinas ndo deveriam ser pré-
estabelecidas pela coordenacédo, mas sim ser de escolha dos alunos. Nesse relato,
fica evidente a concepcgao de Alanis de que o papel da Escola Integrada é o de romper
com a escola regular, ser diferente, propor novos temas e formas de trabalho. Para
Miguel, sua oficina também seria uma forma diferente de trabalho da escola e da sala
de aula.
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Eles vao pra dentro da sala de aula, fazem trabalho, fazem o estudo
normal [...], na recreagao é isso, entdo eles tém um espago maior que
nao € exigido cadeira e mesa pra ficar sentado ou fazendo alguma
coisal...], entdo, na minha oficina, eles jogam bola, eles tém totod, eles
tém milhdes de jogos 14, que eles tao brincando de um, agora eles
largam num canto e querem fazer outro, entdo € um espaco que eles
se sentem mais livres, entendeu? (Entrevista com Miguel)

Para Miguel, sua oficina € um espaco de maior liberdade, se comparado a sala
de aula. Ele buscava trabalhar em sua oficina uma forma de aprendizagem “mais
livre”, que o aluno pudesse escolher com o que ia brincar. Miguel, em seu relato,
apresenta sua oficina em oposi¢cao a uma forma de organizacao do ensino da sala de
aula. Pedro também comenta sobre esse aspecto: “As vezes eu acho que minha
oficina é muito tedrica, muito escolarizada. Eu preciso tentar romper mais com isso,

fazer de uma forma mais pratica, menos escolar”. (Registros do caderno de campo).

Ao descrevermos as praticas educativas dos agentes culturais pesquisados, é
possivel observar uma busca intencional de se afastar da forma e dos saberes que ja
vinham sendo trabalhados no turno regular da escola. As oficinas, seus saberes, suas
estratégias, quando organizadas, em parte eram pensadas em uma perspectiva de
distanciamento da escola. Uma professora comunitaria comenta também sobre esse
aspecto: “O programa [Escola Integrada] ndo pode ser escolarizado, se ndo ele vai

perder sua esséncia”.

Esse aspecto ja foi anteriormente identificado por Bergo (2005), ao analisar um
projeto socioeducativo de complementacao do ensino regular em uma escola estadual
de Belo Horizonte. O préprio nome do projeto, Reinventando a escola, ja expressa
uma intencionalidade do projeto “de se ‘reinventar a escola naquele contexto

especifico (p.16)”.

Segundo a autora, “O Reinventando a Escola foi criado com o objetivo de
implementar no cotidiano da instituicio uma dindmica de trabalho e de relacbes
sociais distintas das que geralmente predominavam no ensino regular’ (p.40,
grifo nosso). Nas andlises de Bergo (2005), fica expressa uma intencionalidade de
diferenciar as praticas estabelecidas em programas de extensao da jornada escolar
dos saberes, estratégias e formas de organizagdo comumente estabelecidos pela
escola.
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Esse aspecto também foi localizado por Hirsch, Deutsch e DuBois (2011, p.274,
traducdo nossa), ao descreverem 0s programas de expansao escolar nos Estados

Unidos. Segundo os autores:

Quando sondamos a opiniao de jovens para a criagdo de um programa
de expansdao da jornada escolar que teria como foco mulheres
adolescentes, uma preocupacdo constante apresentada pelas
entrevistadas foi de que o programa nao poderia ser muito “parecido
com a escola”.

Na mesma direcdo, Noam, Biancarosa e Dechusay (2002, p.56, traducao
nossa), ao apresentarem resultados de pesquisa sobre a expansado da jornada
escolar, dizem que seus entrevistados, de forma recorrente, ressaltavam que “Os
programas precisam estar conectados as escolas, mas ser diferentes de um dia

normal de aula”.

Nesse sentido, pensar as praticas educativas dos agentes culturais para além
dos aspectos anteriormente explicitados é reconhecer, em algumas situacées, uma
busca intencional dos alunos, dos agentes, dos professores comunitarios e das
politicas publicas de construir propostas educativas que se diferenciem da escola
regular. Essa concepcéao fica ainda mais evidente se recorrermos ao termo “nédo-
escolar”, conceito esse bastante difundido nas praticas educativas de projetos sociais

e que buscam, em sua definicdo, uma diferenciacao da escola.

Vale ressaltar que Bergo (2005), em sua pesquisa e partindo do referencial
teérico de Vincent, Lahire e Thin (2001), identifica que, mesmo tendo uma
intencionalidade de se afastar de um modelo escolar de ensino, o Reinventando a

escola, em muitos momentos, reproduzia a forma escolar em suas praticas.

Os sociologos franceses Vincent, Lahire e Thin (2001, p. 37) argumentam que,
a despeito da suposta “crise” da escola na contemporaneidade, pode-se observar uma
predominancia da chamada “forma escolar’ nos processos de socializagdo. Segundo

os autores, a forma escolar

se caracteriza por um conjunto coerente de tragos - entre eles deve-
se citar, em primeiro lugar, a constituicdo de um universo separado
para a infancia; a importancia das regras na aprendizagem; a
organizacdo racional do tempo; a multiplicacdo e a repeticdo de
exercicios, cuja uUnica funcdo consiste em aprender e aprender
conforme as regras ou, dito de outro modo, tendo por fim seu préprio
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fim. (VINCENT; LAHIRE; THIN, 2001, p. 37)

Em nossas analises, de forma similar as constatacoes estabelecidas por Bergo
(2005), pudemos constatar que, apesar de 0s agentes culturais procurarem se
distanciar da escola, em diversos momentos, suas oficinas expressavam elementos
da forma escolar de ensino. Entre esses aspectos, podemos citar: 0 ensalamento dos
alunos, a divisdo por grupos de idade, obediéncia a estruturacdo burocratica do

tempo, espacos ordenados e regulados, turnos de fala com perguntas e respostas.

As praticas dos agentes podem ser compreendidas em um contexto identificado

por Vicent, Lahire e Thin (2001, p. 43) de escolarizacédo da sociedade atual.

Quando se observam, hoje, as relagbes entre adultos e criangas nas
nossas formacdes sociais, fica patente a propensao de transformar
cada instante em um instante de educacdo, cada atividade das
criangas em uma atividade educativa, isto €, uma atividade cuja
finalidade é forma-las, formar seus corpos, formar seus
conhecimentos, formar sua moral... sendo que todos esses aspectos
sao indissociaveis. (VINCENT; LAHIRE; THIN, 2001, p. 43)

As préticas dos agentes culturais expressam um fendmeno identificado pelos
autores como uma imbricacdo da forma escolar de socializacdo ao nosso cotidiano
social, mesmo em situacées em que se busque intencionalmente se afastar dessa
forma. Bergo e Geber, ao discutirem os projetos socioeducativos, comentam sobre
esse aspecto (2008, p. 125):

Quer seja um projeto de educagao pela arte, quer seja uma “escolinha
de futebol” ou, ainda, uma oficina de teatro, a tendéncia é que nessas
propostas o tempo seja racionalizado; as atividades sejam
previamente elaboradas por especialistas; as interacoes verbais sejam
reguladas; as produgdes pessoais passem por avaliagdes alheias; a
organizacao dos grupos de trabalho obedeca a critérios rigidos; e as
relagdes sociais sejam marcadas pela intengdo pedagogica.

A partir da discussdao aqui estabelecida é interessante reconhecer um
movimento duplo na pratica educativa dos agentes culturais. Um primeiro aspecto
seria a busca intencional desses educadores de se afastar da forma escolar de ensino
e 0 segundo aspecto, uma reproducédo dessa forma escolar, justamente por estar
arraigada em nossa sociedade.

Sobre essa discusséao, é interessante reconhecermos que, como apresentado

anteriormente, os agentes culturais pesquisados tinham pouco contato com os
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professores, saberes e praticas estabelecidas no turno regular das escolas em que
trabalhavam. Portanto, ao dizerem que buscavam desenvolver uma pratica distinta da
escola, estdo na verdade, dizendo do que eles supdem ser as praticas escolares, de
seus imaginarios e memoérias sobre a escola, e ndo o que de fato ocorre no cotidiano

do turno regular.

Um segundo aspecto a ser ressaltado consiste no fato de que um
posicionamento claro dos agentes culturais de se afastar do modelo escolar expressa
a propria desqualificacdo da escola. Carvalho (2013, p. 115) comenta sobre esse
aspecto: “Ao estabelecer a oferta de atividades diferenciadas e assumir um discurso
de que essas novas praticas sdo mais interessantes e eficazes, em alguma medida,
0 programa corre o risco de desqualificar as outras acdées da escola”. Esse aspecto
também é comentado por Cavaliere (2007, p. 1032 apud Carvalho, 2013)

A manutencdo da escola tal como ela é, ou seja, precaria e quase
sempre desinteressante, e a complementagédo no contraturno com
atividades planejadas e praticadas fora dela sdo uma espécie de
abdicacao, de desisténcia da escola. Um reconhecimento tacito de
que a escola ndo tem solucao.

Os aspectos aqui levantados tensionam ainda mais a concepg¢ao da existéncia
de um programa Educacional Integral. Como temos discutido, os agentes possuem
pouco contato com o turno regular da escola, com o que vem sendo trabalhado pelos
professores, com os saberes e praticas educativas. Ao mesmo tempo, percebe-se
uma intencionalidade dos agentes, dentro do contexto do programa de Educacao

Integral, de se opor a propria escola.

4.2.2 Subalternidade

O termo “duas escolas” vem sendo utilizado de forma recorrente para descrever
como vem se dando a relagao entre o turno regular e o Programa Escola Integrada
nas escolas de Educacéo Integral. As pesquisas vém mostrando uma falta de dialogo
entre o turno regular e o contraturno, onde as aprendizagens sdao desenvolvidas de

forma isolada e os educadores também néo interagem entre si.

7

No entanto, é importante reconhecer que essa separacao, muitas vezes, é
acompanhada por uma hierarquia de desigualdades. Esse aspecto ja foi trabalhado
por Ramalho (2014), ao descrever a hierarquia entre os saberes trabalhados no turno
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regular e os saberes trabalhados nas oficinas do Programa Escola Integrada.
Segundo a autora, os saberes do turno regular eram considerados mais importantes
do que os saberes trabalhados nas oficinas. Pedro também reconhece essa hierarquia
ao falar da relacéo entre professores e agentes.

Um professor ndo te trata como um colega de trabalho. Muitos
acontece isso, nao tratam vocé como um colega de trabalho, ele trata
vocé como se vocé fosse aluno entendeu? Ele acha que ele pode
chegar, ele pode tratar monitor da forma que ele trata aluno e tal. Coisa
que eu nao aceitava etc. [...] eu ja vi isso acontecer na escola, do
professor chegar e falar com o monitor como se ele fosse aluno da
escola. Isso perde a referéncia toda que o menino tem sobre 0 monitor,
esta muito complicado isso. (Entrevista com Pedro)

Pedro diz das hierarquias entre professores e agentes. Luane, reconhecendo

esta hierarquia, comenta sobre um dos seus aspectos:

[...] Porque o pessoal 1& dentro € funcionéario publico, professor é
concursado, tem ensino superior, e educador que ta la dentro néo é
educador, € monitor de Escola Integrada, que é da empresa
terceirizada, entdo, assim, sabe, o celetista 14 dentro, eles tratam com
uma diferenga mesmo, ndo s6 os monitores como também o pessoal
da inclusao, é o pessoal que trabalha com a higiene dos meninos Ia.
(Entrevista com Luane)

Luane identifica aspectos que possivelmente, segundo sua opinido, explicariam
esse tratamento diferenciado. Dimensées como a formacao académica e o vinculo
institucional com a escola tensionam a relagdo entre agentes e professores. Alanis

também comenta sobre a questao da formagao académica:

Mas o agente cultural, ele € uma pessoa que ele tem o conhecimento,
mas ele n&o tem valorizag&o, entdo, assim, &€ complicado. Na escola
eu sou nada. Otimo, ela conhece muito, ela entende muito disso, a
oficina dela é muito bacana, mas quem é ela? Na visdo de outras
pessoas, quem é ela? Ela ndo tem nenhuma formagao. [...] onde que
ta educacao? [...] onde que t4 o que a gente ta passando pra esses
meninos? Nao vale nada? [...] mas, dentro do contexto Escola
Integrada, essa palavra agente cultural, ela ndo tem 0 mesmo peso e
o mesmo valor que numa ONG |4 na comunidade, entendeu?
(Entrevista com Alanis)

No relato, Alanis fala da insercao precaria do agente e a falta de
reconhecimento, segundo ela, por ndo ter uma formacao académica. Apesar do

conhecimento, Alanis diz ndo ser valorizada por nao ter formacéo superior.
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Alanis relata uma situacao em que ela inscreveu um video produzido junto com
seus alunos para um concurso nacional. O video de Alanis foi premiado e eles
deveriam ir a Sao Paulo receber o prémio. As passagens eram para o grupo de alunos
participantes da producdo e um responsavel da escola. Alanis conta que a
coordenacao da escola ndo queria deixa-la viajar com os alunos, pois ela ndo era uma

funcionaria da escola. Alanis fala sobre o que aconteceu:

Ou seja, ela ndo é ninguém na escola, todo o trabalho que eu fiz, que
eu desenvolvi com os meninos, nossa! Foi o pior dia da minha vida,
[...] eu subi que eu ndo conseguia me segurar de tanta vontade de
chorar, porque eu fiz um trabalho, gerei uma expectativa nos alunos
tdo grande, porque nés fomos classificados, até entdo nao tinha
problema, s6 na hora que viram que a gente realmente ia pra Sao
Paulo, é que o valor do agente cultural pesou. Qualquer professor,
podia ser qualquer um da escola que tivesse um curso superior e um
BM [ser concursado] seria qualificado pra sair com esses meninos dali,
agora, eu nao tinha o BM, eu ndo era qualificada, nesse dia o agente
cultural pesou. (Entrevista com Alanis)

A impossibilidade de viajar com os alunos para receber um prémio resultado de
um trabalho desenvolvido por Alanis tensiona o lugar do agente cultural na escola.
Decorrente dessa situacao, Alanis comeca a se questionar “qual era o seu valor”, “o
que estava fazendo 14”. Os agentes assumiram diversos momentos educativos na
formacao dos alunos, no entanto, muitas vezes, ndo tinham o reconhecimento

profissional da escola para as atividades que desenvolviam.

O lugar inferior atribuido aos agentes se materializa na “proibicédo” de entrar na

sala dos professores. Luane fala sobre esse aspecto:

Entao, assim, a gente entrava na sala dos professores [...], ai a nossa
coordenadora vinha e falava: “Olha, cés num pode ficar entrando la
dentro nao! A sala dos professores é sala dos professores”. Sabe...
[...] A justificativa era que o material deles ficava muito exposto, e ai,
por exemplo, se um aluno entra e some alguma coisa a culpa seria do
agente, sabe, é... 0 computador deles nunca poderia ser usado, assim,
a gente usava o sala de informéatica, é... entdo, assim, as vezes a gente
queria usar a cozinha porque precisava colocar alguma coisa na
geladeira e eu mesmo, assim, eu entrava na sala dos professores,
assim, raramente, s6 quando me chamavam, porque eu sozinha nao
tinha... eu ndo tinha coragem de entrar 14 dentro porque da forma como
era posto pra mim, se eu entrasse la dentro era perigoso um professor
virar pra mim e falar: “Ah, que é isso?”. (Entrevista com Luane)
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Os agentes eram proibidos de entrar na sala dos professores, usar os
computadores, banheiros e cozinha que havia na sala. Luane relata o incobmodo da

proibicao e o medo de ser repreendida por algum professor, quando entrava na sala.

A proibicado da utilizacdo da sala dos professores materializa os aspectos
apontados por Luane do tratamento inferiorizante a alguns agentes por alguns
professores. A auséncia de espacgos para a realizacdo das atividades, a destinacao
das oficinas para casas precarias, 0 ndo conhecimento da escola sobre a existéncia
dos agentes, os tratamentos em tons de inferioridade hierarquizam as relagdes entre

agentes e professores, escola regular e Escola Integrada.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa teve como objetivo compreender as praticas educativas dos
agentes culturais que atuam no Programa Escola Integrada da Prefeitura Municipal
de Belo Horizonte. Iniciamos nossa discussao identificando que, com o novo impulso
das experiéncias de Educacao Integral no Brasil, diversos programas vém contratando
educadores que muitas vezes sdo jovens, moram nos territérios onde atuam e
trabalham saberes que ndao necessariamente possuem uma correspondéncia com os

conteudos tradicionalmente escolares.

A partir do acompanhamento de seis agentes culturais, em duas escolas
distintas, identificamos a diversidade de saberes trabalhados por esses educadores.
Percebemos também que os agentes acessavam diferentes fontes para a realizagéao
de suas oficinas. Eles recuperavam suas vivéncias como alunos da escola e de
projetos sociais, as aprendizagens que tiveram com seus familiares e grupos culturais,
a participagdo em movimentos sociais, além das vivéncias em cursos, formagoes e
universidade. Na organizacdo e selecdo dos temas que seriam trabalhados, o
interesse e desejo dos alunos eram um aspecto constantemente levado em

consideracao por esses educadores.

A escolha dos seis sujeitos desta pesquisa nao foi aleatéria e sim resultado de
um extenso trabalho exploratério de campo. Se 0s agentes ndo expressam uma
“média” dos educadores no campo da Educacgao Integral, eles se configuram como

possibilidade de agéo.

O acompanhamento das oficinas também nos permitiu identificar a centralidade
do fazer nesse espaco educativo. As oficinas eram um espaco de jogar, montar um
colar, fazer um desenho, editar uma radio etc. Em nossas observacoes, a
aprendizagem a partir da realizacdo de atividades se estabeleceu como uma
caracteristica central das oficinas. Também pudemos perceber, em diversas ocasioes,
praticas dos agentes que expressavam elementos da Pedagogia de Projetos, em que
esses educadores buscavam, a partir da identificagdo de problemas concretos do
bairro, da escola ou da vida dos alunos, criar planos de acao para a interferéncia nessa
realidade. Ainda sobre as oficinas, também constatamos que esse era um espacgo

educativo de pouca rigidez; a participacao era estimulada pelo convencimento e nao
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por uma imposicao. Como descrito durante o0 campo, muitas vezes essa postura dos

agentes funcionava como um estimulo a participacao dos alunos.

Os dados também nos permitiram observar as relagdes de proximidade e
afetividade estabelecida entre os agentes pesquisados e os alunos. As interacdes
entre esses sujeitos ndo se restringiam aos momentos ou tematicas das oficinas. Eles
passavam uma grande quantidade de tempo juntos, conversavam sobre assuntos
variados, falavam sobre si, sobre suas familias e o bairro. Como descrevemos,
aspectos do perfil dos agentes — como o de ser jovem e morador do bairro —
contribuiam para esse processo de identificacao entre esses sujeitos.

A pesquisa nos possibilitou analisar a pratica dos agentes culturais a partir dos
saberes, das estratégias e das relacoes que esses educadores estabeleciam com
seus alunos. Como também discutimos, apesar de terem sido analisados de forma
separada, esses aspectos da pratica dos agentes ocorriam de forma integrada e
interdependente no cotidiano escolar. A pesquisa também nos possibilitou analisar a
pratica dos agentes a luz das concepgdes conceituais do programa de Educacao
Integral em que estavam inseridos. A partir de nossas observagoes, tendemos a
acreditar que os agentes culturais, em suas praticas, oportunizavam a ampliacao dos
saberes ofertados pelo programa, atuavam em direcdo a uma aproximacgao da escola
com as familias e territérios e também desenvolviam acbdes na perspectiva de
formacao ampla dos educandos, estimulando o desenvolvimento de dimensdes como

a identitaria, a socializagao e o lazer.

Durante o campo, foram evidenciadas a estrutura e as condi¢cbes de atuacao
dos agentes. Foram descritas as precariedades fisicas e estruturais das Casas onde
algumas atividades se desenvolviam, o isolamento e a separacao do corpo docente e
administrativo da escola, a falta de estrutura e de suporte para suas acoes. Os agentes
também relataram sobre o sentimento de inferioridade e exclusdao, muitas vezes
expresso na proibicao de entrar na sala dos professores ou no nao reconhecimento
dos outros profissionais da escola. O cotidiano dos agentes também era permeado
por incertezas sobre a continuidade ou ndo do programa, sobre mudancas nas suas
atribuicdes e relagdes de trabalho, como um eminente aumento da jornada para os

fins de semana, por exemplo.
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A pesquisa aqui realizada se insere nos estudos que vém sendo feitos sobre
os programas de Educacao Integral no Brasil. Ao buscarmos compreender as praticas
dos agentes culturais, também dizemos sobre o contexto da expansao da jornada
escolar no Brasil e sobre as concepcoes de formacao integral dos sujeitos educandos.
As analises por nés feitas expressam as potencialidades da expansdo da oferta
educativa para a formacéao das criancgas e jovens, com um curriculo mais diversificado,
uma maior aproximagdo com o territério e também a intervencdo em uma
multiplicidade de dimensdes do desenvolvimento dos sujeitos. Ao mesmo tempo,
relatamos os desafios enfrentados por essas experiéncias a partir do reconhecimento
das hierarquias dos campos do conhecimento, dos sujeitos educadores e também do

isolamento das agdes expressa em termos como “duas escolas separadas”.

O estudo sobre os agentes culturais também remonta a discussao sobre a
Educacao, as praticas educativas e as relagdes com o saber. Para além dos sujeitos
pesquisados, acreditamos que os dados aqui trabalhados também dizem sobre os
processos educativos de forma geral em nossa sociedade. A adesado dos alunos as
oficinas e aos agentes, os saberes trabalhados, as estratégias utilizadas e também as
relacdes estabelecidas entre esse sujeitos, mais do que aspectos de uma pratica de
agentes especificos, podem também ser compreendidos como dimensées do campo
educacional que devem ser colocadas em reflexdo. Essa perspectiva foi expressa no
decorrer da pesquisa, quando aproximamos os diferentes aspectos da pratica dos
agentes aos estudos de outros tedricos e a contextos educativos distintos das oficinas
realizadas por esses sujeitos.

Entendemos que, ao pesquisar os agentes, estamos também falando de
jovens. Sujeitos com desejos, anseios, projetos de vida, busca pela geragao de renda
e qualificacao profissional. A pesquisa evidenciou a importancia que a escola e os
projetos sociais tiveram para a constituicido desses sujeitos, assim como suas
vivéncias nos grupos culturais, movimentos sociais, grupos de amigos e familia. Os
relatos dos sujeitos pesquisados, em parte, expressam as experiéncias de jovens
pobres que buscam uma insercéo profissional que seja significativa e que dialogue

com seus desejos, interesses, experiéncias e saberes.

Ao mesmo tempo, reconhecemos que as consideracdes aqui feitas ndo tém a

pretensédo de serem conclusivas. Muitas ainda sao as questdes que ficam em aberto,
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demandando novos esfor¢os de investigacao. Uma primeira lacuna que encontramos
€ a auséncia de informacbes sobre a atuagdo desses educadores em um contexto
histérico e atual. Foi possivel localizar algumas experiéncias, no entanto,
reconhecemos a importancia de estudos que possam mapear a presenca desses
educadores nas politicas educacionais brasileiras.

Além de localizar as experiéncias, esses estudos poderiam também contribuir
para a compreensao da intencionalidade das politicas publicas ao definirem esses
sujeitos como alguns dos atores responsaveis pela realizacdo das acdes educativas.
Como descrevemos no texto, muitas politicas estipulam a presenca dos agentes, no
entanto ndo definem, com clareza, a especificidade da pratica desses sujeitos.

A opcao de realizar a pesquisa em duas escolas permitiu o estudo da pratica
dos agentes em contextos distintos, enriguecendo nossa analise. Ao mesmo tempo,
reconhecemos a necessidade de pesquisas que centrem a andlise no cotidiano de
uma mesma experiéncia, percebendo assim a pratica dos agentes mais proximo a
realidade cotidiana que esses agentes vivenciam no dia a dia das escolas. Nessa
perspectiva, reconhecemos também a necessidade de ouvir outras vozes sobre as
praticas dos agentes culturais, como os alunos, seus familiares, os professores da

escola, os coordenadores do programa etc.

Outro aspecto de aprofundamento se refere a producao que vem sendo feita
nos Estados Unidos sobre a expansao da jornada escolar, as concepc¢des educativas
e 0s agentes culturais que atuam naquele pais. Reconhecemos a contribuicao que os
tedricos norte-americanos ofereceram a compreensdao dos fenémenos aqui
pesquisados, no entanto, as revisdes por nds feitas sdo ainda incipientes e merecem

ser aprofundadas.

Fica a expectativa de que esta pesquisa contribua para um processo de
visibilizacdo do trabalho desenvolvido por esses agentes, sendo um dos elementos
que possam contribuir para a garantia de melhores condigdes de atuacao, de
reconhecimento profissional, de desenvolvimento de agdes que contribuam para a seu

desenvolvimento e para repensar a Educacéao Integral em nossa sociedade.
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APENDICE A

Roteiro de Entrevista — Agente Cultural

Iniciar agradecendo a participacdo, explicando os objetivos da pesquisa e garantindo
o sigilo das informagées. Pedir para ligar o gravador.

Como vocé comecou a trabalhar na Escola Inegrada? Como vocé chegou até a
escola?

Probes: Como iniciou? Alguém te convidou? Procurou a escola? Como foi o processo
de entrada? Ja desenvolvia outro trabalho na escola?

Vocé trabalha com quais oficinas? O que vocé desenvolve nestas oficinas?
Probes: Vocé sempre trabalhou com o mesmo tema? Ou mudou? Nome oficial da
oficina X o que realmente trabalha.

Onde vocé aprendeu o(a) ?(NOME DOS SABERES QUE TRABALHA NA
OFICINA).
Probes: fez algum curso, participando de algum grupo, “autodidata’, etc

Por que trabalhar estes saberes na Escola Integrada?
Probes: o que justifica trabalhar o saber na Escola Integrada?

Como sao suas oficinas? Me conte um pouco sobre elas.

Probes: onde sao realizadas; como pensa o espaco; dimenso do tempo, como vocé
organiza? Interacbes com os alunos; como é a questao da participacdo (ou da nao
participacdo); disciplina (rigidez X flexibilidade)

Como é sua relacao com os alunos da escola?

Probes: como é a relacdo no cotidiano; vocé conhece eles pelo nome?; brincadeiras;
afetividade; vocé encontra com eles fora da escola; conhece os familiares deles; (isso
influencia?)

Vocé acha que o fato (de ser/ nao ser) do bairro tem alguma a coisa com as oficinas?
E com os meninos?

Probes: Conhecer os alunos; conhecer o bairro; conhecer os interesses da cultura
local. POssiveis relagées e interferéncias no trabalho.

Como é seu trabalho aqui na escola? Qual é sua rotina?

Probes: se fica meio periodo ou o dia todo.Com quais turmas trabalha. Com qual
periodicidade. Com quantos alunos trabalha. Se participa de reuniées, formagées.
Quais os dias de planejamento. O que mais faz além das oficinas (horario do almoco,
etc).

Como vocé entende o programa Escola Integrada?
Probes: O que justifica o programa; Por ele existe? Que contribuicbes o programa
trouxe para a educagcdo? Quais sdo os desafios do Programa?

Como é ser Agente Cultural na Escola?
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Probes: como se da a entrada dos agentes na escola? Como séo recebidos? Que
lugar ocupam?

Como sao as relagdes entre a equipe de agentes?
Probes: desenvolvem trabalhos juntos; possuem momentos de trocas; como é a
relacdo; como é a equipe da Escola Integrada?

Como é a relagéo do Agente com o Professor Comunitario?
Probes: desenvolvem trabalhos juntos; possuem momentos de trocas; como é a
relacéo.

Como é a relagédo com os outros profissionais da Escola? Professores, Direcédo, etc.

Vocé tem outros trabalhos?
Probes: agente cultural, educador, trabalhos formais, faz bicos, outras fontes de
renda, relacionados com o saber da sua oficina ou ndo?

Além destes trabalhos, o que vocé faz no seu dia-a-dia? Como é sua rotina?
Probes: faz parte de algum grupo ou movimento social, faz algum tipo de curso,
participa de atividades culturais, esportivas, comunitarias.

Além de tudo que ja conversamos, 0 que mais vocé poderia me contar sobre vocé?
Probes: (Idade, onde mora, com quem mora, se esta estudando, escolaridade,
projetos de vida e de futuro)

Tem alguma coisa que eu nao te perguntei, mas que vocé acha ser importante

comentar sobre ser agente cultural, o programa escola integrada ou a escola?
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APENDICE B

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

O doutorando Saulo Pfeffer Geber e o professor Juarez Tarcisio Dayrell da pés-
graduacao da Faculdade de Educacdo da UFMG tém o prazer de convida-lo (a) a
participar da pesquisa: “As praticas educativas desenvolvidas por agentes culturais

em Programas de Educacéo Integral.”

O objetivo da pesquisa é investigar as praticas educativas desenvolvidas por
agentes culturais em Programas de Educacao Integral, buscando compreender como
estes agentes organizam suas oficinas, quais temas sao trabalhados, que relagdes
estabelecem com seus educandos e como suas praticas se inserem em um contexto

de educacéo integral

A coleta de dados sera feita por meio de duas estratégias. A primeira consistira
em observacoes de suas oficinas, que serao registradas em um diario de campo. A
segunda estratégia consistira na realizacdo de entrevistas, que serdo gravadas e
posteriormente transcritas. As observagdes e entrevistas buscardao compreender suas
praticas como agente, como vocé organiza seu trabalho, e quais sentidos vocé atribui.
Os dias e horarios das observacbes e entrevistas serdo combinados com vocé,
respeitando sua disponibilidade e preferéncia. Vocé nao tera nenhum custo com a
pesquisa.

Gostariamos de esclarecer que o uso do material coletado sera destinado
exclusivamente para a realizacdo desta pesquisa e que sua identidade ficara
assegurada por meio do uso de um nome ficticio. Vale ainda ressaltar que estamos
disponiveis para qualquer esclarecimento no decorrer da pesquisa e que vocé tem a
liberdade de retirar seu consentimento em qualquer fase da pesquisa, nao tendo

nenhum constrangimento por isso.

Eu , declaro

que fui consultado (a) pelos responsaveis pelo projeto de pesquisa, Juarez Tarcisio
Dayrell, telefone (31) 3409-6229 e Saulo Pfeffer Geber, telefone (31) 2531-0478 e
respondi positivamente a sua demanda de realizar a coleta de dados de sua pesquisa
por meio de observacgdes e entrevistas. Terei liberdade para manifestar minha adesao
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ou nao ao projeto, sem qualquer prejuizo. Entendi as informacdes fornecidas pelo
pesquisador e sinto-me esclarecido (a) para participar da pesquisa. Participo da

pesquisa, portanto, com meu consentimento livre e esclarecido.

Assinatura:

Juarez Tarcisio Dayrell Saulo Pfeffer Geber

COEP- Comité de Etica em Pesquisa
Av. Antbnio Carlos, 6627 - Unidade Administrativa Il - 2% andar sala 2005 - Campus
Pampulha - Belo Horizonte, MG — telefax (031) 3409-4592 email: coep@prpg.ufmg.br
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS GERAIS
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO:
Conhecimento e Inclusao Social
Faculdade de Educacao

CARTA DE ANUENCIA DESTINADA A COORDENAGAO DO PROGRAMA ESCOLA
INTEGRADA DA PREFEITURA MUNICIPAL DE BELO HORIZONTE
Titulo do Projeto: As praticas educativas desenvolvidas por agentes culturais em Programas de

Educacéo Integral.

Pesquisador responsavel: Juarez Tarcisio Dayrell
e-mail: juareztd@gmail.com Tel.: (31) 3409 — 6229

Pesquisador Corresponsavel: Saulo Pfeffer Geber
e-mail: saulopgeber@gmail.com / Tel.: (31) 2531 - 0478

Prezado(a) Diretor(a) COORDENADOR

Agentes Culturais do Programa Escola Integrada estdo sendo convidados a participar de uma
pesquisa que visa investigar as praticas educativas dos agentes culturais em Programas de
Educacao Integral. Este estudo podera contribuir para a melhoria do Programa Escola Integrada
e também para a compreensao das praticas educativas que vem sendo desenvolvidas por estes
atores.

Em caso de duvida, a Coordenacao do Programa pode entrar em contato com os pesquisadores
responsaveis através dos telefones e enderecos eletrOnicos fornecidos nesse termo.
Informagdes adicionais podem ser adquiridas no Comité de Etica em Pesquisa (COEP) da
Universidade Federal de Minas Gerais pelo telefone (31) 3409-4592 ou pelo enderego: Avenida
Antdnio Carlos, 6627 — Unidade Administrativa Il — 22 ANDAR, SALA 2005 — Campus Pampulha,
Belo Horizonte, MG — CEP: 31270-901.

Seréo realizadas observagdes das oficinas do Programa Escola Integrada e também algumas
entrevistas conduzidas pelo pesquisador. As observacgdes e entrevistas serdo agendadas com
antecedéncia e de acordo com sua conveniéncia.

Serao realizadas gravacoes de audio. Apenas os pesquisadores terdo acesso a esses registros.
Este estudo envolve riscos minimos, ou seja, nenhum risco para a sua saiude mental ou fisica
além daqueles que encontra normalmente em seu dia-a-dia.

Os agentes culturais séo livres para deixarem de participar da pesquisa a qualgquer momento,

sem necessidade de justificativa junto aos pesquisadores.
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Para autorizar a realizagdo da pesquisa apresentada nesse documento, por favor assine o termo
disposto abaixo.
Desde ja agradecemos,

Professor Dr. Juarez Dayrell

Doutorando: Saulo Pfeffer Geber

O pesquisador Saulo Pfeffer Geber, aluno do Programa de Pds Graduagcado em Conhecimento e
Inclusdo Social/Doutorado da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), e seu orientador,
Prof. Juarez Dayrell (FaE-UFMG) solicitaram minha participagdo nesse estudo intitulado: As
praticas educativas desenvolvidas por agentes culturais em Programas de Educacéo Integral.

Eu li e compreendi as informacdes fornecidas e recebi respostas para qualquer questdo que
coloquei acerca dos procedimentos da pesquisa. Eu entendi e concordo com as condi¢des do
estudo como descritas. Eu entendo que receberei uma cépia assinada deste formulario de

consentimento.

Assinatura do(a) diretor(a):

Pesquisadores:
Eu garanto que este termo de consentimento sera seguido e que responderei a quaisquer
questdes que o (a) participante colocar, da melhor maneira possivel.

, de de

Assinatura do Orientador da Pesquisa Assinatura do Pesquisador Corresponsavel
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