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RESUMO

Os programas de contraturno escolar desenvolvidos na rede municipal de ensino da cidade de
Belo Horizonte, mais especificamente, os Programas Escola Integrada e Segundo Tempo
interagem com a dinamica da escola e, por vezes, provocam justaposi¢do na concretizacao de
suas acdes. O objetivo deste estudo foi investigar a implementacdo esses programas e as
representacdes de esporte e lazer no contexto da pratica, por meio de pesquisa de campo
(estudo de caso). A observacdo foi utilizada como estratégia de coleta de dados e o0s
instrumentos utilizados foram os registros do caderno de campo e as entrevistas com 0s
sujeitos da comunidade escolar (estudantes, gestores, professores, monitores, estagiarios
universitarios e pais). A pesquisa baseou-se no ciclo de politica para refletir as préaticas
politicas e sociais desenroladas na dindmica da escola. Os campos da analise de discurso e da
representacdo social foram percorridos para o tratamento dos dados produzidos pelos sujeitos
da pesquisa. Por meio do aporte tedrico metodolédgico foram definidas as categorias de género
de discurso, formacdo discursiva e percurso, cujos conceitos de cena de enunciagdo,
interdiscurso, pequenas frases e formulas contribuiram para a anélise. Ancorada nesse
referencial h4 o entendimento de que a andlise dos programas de contraturno, sua
implementacdo e representacdes de lazer e esporte ndo deve considerar 0s programas em si
mesmos, ou seja, na atividade executada. E necessario compreender os argumentos,
formaces discursivas e os acordos que se concretizam em um discurso que da suporte as
conclusbes perceptiveis nas falas dos sujeitos. Nesse sentido, o entendimento dos
implementadores dos programas de contraturno escolar orienta para a nogdo de protecéo
social e cuidado aos estudantes participantes, e de certa forma, as suas familias. Ao considerar
que os programas de contraturno escolar t€m um papel prioritario de ‘tirar da rua’ as criangas
e adolescentes moradores do bairro, os implementadores trazem para o universo da escola
uma demanda social que ndo soluciona sozinha. A escola passa a assumir para si uma
demanda que € de cunho de tantas outras politicas publicas. E, com isso, provoca lacunas e
insatisfacbes no que diz respeito aos resultados que se espera dela. O processo de
implementacdo deu pistas de uma construcdo de discurso de lazer e esporte com o proposito
de prescrever e informar aos estudantes sobre as experiéncias, em outras palavras, 0s sujeitos
da acdo produzem o enunciado de saber/fazer e os estudantes apoiam-se no dever/fazer. Esse
modo de organizacdo do discurso é produto de restricGes discursivas que se apresentam,
principalmente, por meio do lugar que os sujeitos ocupam (educador/estudante, educador
professor/educador monitor). O ideario que o esporte € saude, afasta das drogas, combate a
violéncia, é competicdo, € lazer permeia as préaticas discursivas da escola. O imaginario
consensuado dessa pratica social pouco avanca para sua concretude na realidade social. Os
discursos do lazer percebidos na pratica escolar me permitem significa-lo como instrumento
de inducdo de uma conduta disciplinada esperada e solidificada no contexto da producéo de
sua representacdo, bem como diversao ou entretenimento necessarios a cena ‘carente’ no qual
0s programas de contraturno se inserem. Nesse sentido, este estudo contribui para as
possibilidades de abertura de interpretacbes dos diversos sujeitos que participam da
comunidade escolar oportunizando a autoria das vozes e protagonismo coletivo no caminho
da construcao de “encontros potentes”.

Palavras-chave: Programa de contraturno escolar. Implementacdo. Discurso. Representacdo
social. Esporte. Lazer.



ABSTRACT

The school counter-period programs developed in the municipal education network of the city
of Belo Horizonte, more specifically, the Integrated School and Second while Programs
interact with the dynamics of the school and sometimes cause a juxtaposition in the
accomplishment of their actions. The objective of this study was to investigate the
implementation of these programs and the representations of sports and leisure in the context
of the practice, through bibliographical research and case study. The observation was used as
a data collection strategy and the instruments used were the records of the field notebook and
the interviews with the subjects of the school community (students, managers, teachers,
monitors, university trainees and parents). The research was based on the policy cycle to
reflect the political and social practices unrolled in the dynamics of the school. The fields of
discourse analysis and social representation were covered for the treatment of the data
produced by the research subjects. Through the methodological theoretical contribution, the
categories of discourse, discursive formation and course genre were defined, whose concepts
of scene of enunciation, interdiscourse, small phrases and formulas contributed to the
analysis. Anchored in this frame of reference is the understanding that the analysis of the
contraturno programs, their implementation and representations of leisure and sports should
not consider the programs in themselves, that is, in the activity performed. It is necessary to
understand the arguments, discursive formations and the agreements that are concretized in a
discourse that supports the perceptible conclusions in the speeches of the subjects. In this
sense, the understanding of the implementers of the school against period programs guides to
the notion of social protection and care to the participating students, and to a certain extent, to
their families. Considering that school counter-period programs have a priority role in ‘take
out the streets' of the children and adolescents living in the neighborhood, the implementers
bring to the universe of the school a social demand that does not solve itself. The school starts
to assume for itself a demand that is in line with so many other public policies. And with that,
it causes gaps and dissatisfactions with regard to the expected results of it. The
implementation process provided clues to a leisure and sports discourse construction with the
purpose of prescribing and informing students about the experiences, in other words, the
subjects of the action produce the know-how statement and the students rely on the Duty / do.
This way of organizing the discourse is the product of discursive restrictions that present
themselves, mainly, through the place that the subjects occupy (educator / student, educator
teacher / educator monitor). The ideology that sports is health, away from drugs, fighting
violence, is competition, and leisure permeates the school's discursive practices. The
consensual imagery of this social practice is little advanced for its concreteness in social
reality. The discourses of leisure perceived in school practice allow me to mean it as an
instrument of induction of disciplined conduct expected and solidified in the context of the
production of its representation, as well as entertainment or entertainment necessary for the
'needy' scene in which the programs of counter-period Inserted. In this sense, this study
contributes to the possibilities of opening interpretations of the various subjects that
participate in the school community, providing the authorship of voices and collective
protagonism in the way of constructing "powerful encounters".

Keywords: School counter-period program. Implementation. Speech. Social representation.
Sport. Recreation.
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INTRODUCAO

E se os cientistas, intimidados pela prepoténcia dos
poderosos, acham que basta amontoar saber, por amor do
saber, a ciéncia pode ser transformada em aleijao, e as
suas novas maquinas serdo novas aflicdes, nada mais.

BertholtBrecht

Minha caminhada na vida académica teve como ponto de partida a necessidade de
transformar o que sabia ¢ ndo foi motivada, unicamente, ‘por amor do saber’ bem como ‘amontoar
saber’ produzido. Ser ‘cientista’ ¢ minha condi¢do de vida na medida em que sou convencida que os
saberes sdao mola mestra da emancipacdo e, numa perspectiva freireana, de que o(a) professor(a)
deve ser de pesquisador(a). Assim, acredito que minha acdo de pesquisadora e educadora deve
trilhar o caminho da producdo e democratizagcdo do conhecimento potencializando os processos de
elaboragéo, apropriagdo e compartilhamento do mesmo e rumando para transformagdes da vida e da

sociedade.

Dessa forma, busco dar significado ao lugar de onde falo e estou, ou seja, 0 percurso de
formacédo e atuacdo profissional tracado nos campos educacional e dos estudos do lazer. Por meio
dos processos de formacdo no curso de educacdo fisica, na pds-graduacdo em Estudos do Lazer e no
Laboratério de Pesquisa sobre Formacdo e Atuacdo Profissional em Lazer (Oricolé) da
Universidade Federal de Minas Gerais foi possivel a apropriacdo de conhecimentos que me fizeram
perceber a educacdo numa perspectiva ampliada e plural, além de construir uma visdo do lazer e do
ambiente escolar como propulsor e produtor de saberes necessarios aos olhares criticos para a
realidade social. Ademais, minha trajetoria profissional foi, maioritariamente, tracada em
instituicbes de ensino publico e privado. As experiéncias que ddo sentido a minha atuacéo
profissional foram ancoradas na l6gica de que os processos de aprendizagens possibilitados no
ambiente escolar e no campo do lazer podem ser potencializadores de visdes ndo-conformistas e

ndo-submissas de mundo.

Influenciada pelos estudos desenvolvidos no Brasil no campo educacional construi ideias
sobre educacdo e escola que confrontavam com as realidades que encontrei no &mbito da educacao
institucionalizada. Naquele momento, e ainda persiste, a escola selecionava e enformava saberes

que se tornavam instrumentos da afirmagdo da realidade vigente e o sucesso/fracasso escolar era
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responsabilidade do sujeito e ndo dos processos educativos. Ao longo das experiéncias vividas, a

atuacdo na escola me atraiu e me fez perceber o quanto é desafiador reinventa-la.

A especializacdo em Lazer, nos meados dos anos de 1990, me possibilitou olhar para a
educacdo escolar de outra forma porque confirmou a necessidade que percebia de investir numa
formacdo cultural dos sujeitos. Giroux (1992) retrata que uma formacdo cultural requer o
desenvolvimento de uma pedagogia que esteja atenta as historias, sonhos e experiéncias que 0s

estudantes inscrevem na escola. E somente por essas formas subjetivas os educadores

Poderédo desenvolver uma linguagem e um conjunto de praticas que confirmem e engajem a
natureza contraditéria do capital cultural que constitui 0 modo como os estudantes
produzem significados que legitimam formas especificas de vida (GIROUX, 1992, p. 96).

Pensar a escola como esfera de aprendizagem vai para além do enquadramento de saberes
cientificos numa matriz curricular. Os conhecimentos escolares sdo constituidos de saberes e
praticas socialmente construidos em diferentes esferas, como as universidades, o mundo do
trabalho, o universo da tecnologia, das praticas desportivas e corporais, da sadde, dos movimentos
sociais e da prépria escola (MOREIRA; CANDAU, 2007). Acredito na existéncia de diferentes
esferas de aprendizagem nas quais circulam diversos saberes, o Lazer é uma delas. Dessa forma,
entendo que a instituicdo escolar é um dos locais de producdo e convivéncia de saberes, de cultura e
de préticas sociais que articulam e (re)desenham a vida e a sociedade. Para tanto, essa institui¢ao

precisa ser uma ferramenta que potencialize a participacao dos sujeitos na sociedade e na histéria.

Parto do pressuposto que

E tempo de sacudirmos tantos contos sobre os efeitos dos conhecimentos cientificos,
tecnoldgicos e educacionais que vém embalando os marasmos do aprender e ensinar, que
acabam por roubar dos processos escolares as aventuras do reconhecimento e fabricacéo de
caminhos para tornar o mundo mais plural e mais aberto aos movimentos solidarios da vida
(LINHARES, 1999, p. 18).

Corroboro com Linhares (1999) sobre a necessidade de ‘sacudir’ 0S conhecimentos
presentes na escola que embalam as légicas de desigualdades e homogeneidades e mascaram as
demandas de pluralidades acirradas nos tempos atuais. Atualmente, a perspectiva apresentada pela

autora ainda na década de 1990 se faz presente. Chegamos ao século XXI tendo propostas politicas*

1As propostas que visam alterar as diretrizes da Leis de Diretrizes Bases da Educacdo Nacional (LDBEN - lei n°
9.394/96) sdo do movimento Escola sem Partido que me parece valorizar a transmissdo do conhecimento e ndo sua
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para a educacao que considero uma afronta a pluralidade e demanda popular por justica, igualdade,
democracia, respeito na medida em que estabelecem parametros para o curriculo escolar sem o

devido debate e construcdo participativa da sociedade.

Penso que a escola contemporanea deveria avancar para além das concepgfes que priorizam
0 ensino da lingua portuguesa e matematica, pois percebo que a educacao escolar deve constituir-se
de matrizes politicas e culturais que contemplem demandas sociais como 0 meio ambiente, a
diversidade cultural, as etnias, identidades, relacdes de género e sexualidade. Considero que € a
partir dessa perspectiva de educacdo que torna-se possivel a interacdo com o lazer o qual reconheco
como veiculo e objeto daquela. Essas concepc¢des balizam minha atuacdo profissional quer no
ambito da escola publica na funcdo de professora de educacéo fisica, quer no exercicio da gestdo de
programas educacionais na Secretaria Municipal de Educacdo da Prefeitura de Belo Horizonte
(SMED) e, também, nos processos de intervencdes no ensino privado superior no qual atuei como

professora em curso de licenciatura em educagéo fisica.

Na minha trajetéria de formacdo e atuacdo deparei-me com situacdes no contexto escolar
que instigaram-me para o0 entendimento dos programas educacionais que interferem na dinamica
escolar e reconfiguram préaticas escolares. Meu olhar volta-se para os programas de contraturno
escolar desenvolvidos na rede municipal de ensino da cidade de Belo Horizonte, mais
especificamente, os Programas Escola Integrada (PEI) e Segundo Tempo (PST). A insercdo dos dois
programas de contraturno na escola provoca um contexto complexo na pratica e suscitou 0s

seguintes questionamentos:

- como as representacdes de lazer e esporte sdo construidas pelos sujeitos envolvidos nos programas
do contraturno escolar - Programas Segundo Tempo e Escola Integrada (estudantes, gestores,

professores, monitores, estagiarios universitarios e pais pertencentes a comunidade escolar)?
- Quais representacgdes de esporte e lazer sdo postas em pratica na implementacdo dos programas?

- E quais representacfes se inscrevem na dindmica social pela implementacdo dos programas,

considerando as ideias dos sujeitos da comunidade escolar?

- Como a implementacgéo dos programas de contraturno pode contribuir nos imaginarios de esporte

e lazer da comunidade escolar?

producdo e a Medida Proviséria (MP) 746/2016 encaminhada ao congresso nacional pelo governo federal no dia
22/09/2016 para reestruturacdo do ensino médio retirando disciplinas, principalmente, da area de humanas. Disponivel
em http://www25.senado.leg.br/web/atividade/materias/-/materia/126992 Acesso em: 10 dez. 2016.
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Assim, o0 objetivo do estudo foi investigar a implementacdo dos programas de contraturno
escolar no municipio de Belo Horizonte e as representacGes de esporte e lazer construidas no
contexto da prética. Para tal, foi necessario identificar e analisar as representacdes de esporte e lazer
dos sujeitos envolvidos no programa (gestores, professores, monitores, pais e estudantes); entender
como o esporte e lazer sdo concretizados nas agdes executadas no programa; examinar a
contribuicdo dos programas na construcdo do imaginario social sobre esporte e lazer e compreender

suas relagdes com a dindmica da comunidade escolar.
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CAPITULO 1-A CONSTRUCAO DA PESQUISA

Minhas experiéncias constituidas no campo da educacdo e do lazer foram propulsoras das
pesquisas de mestrado® e doutorado nas quais as relacdes entre lazer, educagdo, esporte e escola se
fizeram presentes. No percurso da pesquisa de mestrado deparei-me com temas que sugeriram
novos estudos como a representacdo sobre os programas de contraturno e as contribuicbes na
melhoria da qualidade da educacéo; a constitui¢do das relagdes publico e privado na formulacéo das
politicas/programas que interferem na esfera publica escolar; os efeitos na gestdo compartilhada e
democratica necessaria a escola em tempo integral; a precarizagao do trabalho docente; os ‘modos
de enderegamento’ das politicas educacionais e de lazer e os imaginarios construidos sobre

programas de contraturno e por meio deles.

Considerando o cenério atual de debate sobre o tempo escolar, no doutoramento projetei o
estudo da implementacdo dos programas de contraturno escolar da rede de ensino municipal de
Belo Horizonte - Programas Segundo Tempo (PST) e Escola Integrada (PEI) e as representacdes de

lazer e esporte produzidas.

O Programa Segundo Tempo tem sido objeto de estudos (ATHAYDE, 2009; SOUSA et al,
2010; RIBEIRO, 2012) com enfoques em diferentes tematicas como gestdo, formacao, principios
pedagdgicos do esporte escolar, avaliacdo e monitoramento, analisando suas diretrizes e principios

e, também, fundamentando uma avaliacdo a partir dos sujeitos. Os trabalhos académicos que fazem

2A dissertacdo intitulada Interfaces entre Lazer e Educacdo: o caso do Programa Escola Integrada do municipio de Belo
Horizonte foi finalizada no ano de 2013 sob orientagdo do Prof. Dr. Hélder Ferreira Isayama. Na pesquisa de mestrado,
0s sujeitos falavam de uma educacdo instrucionista reforcando a dicotomia entre 0s conhecimentos tradicionalmente
escolares e praticas culturais manifestadas no Programa Escola Integrada. Os atores entrevistados entendiam o lazer a
partir das dimensdes da atitude e do tempo, em confluéncia ou contraponto a nogdo de trabalho. Assim, os sujeitos da
pesquisa reforcavam que a escola é o lugar da atividade de instrucdo/ensino de conhecimentos cientificos legitimados
socialmente e o PEI era a esfera do lazer, do prazer. Com base no referencial analitico do Ciclo de Politicas (BALL,
1994), investi na analise do contexto de influéncia e de produgdo de texto da politica para revelar, por meio de analise
documental, as concepcles de lazer e educacdo. No contexto da pratica investiguei 0 que os sujeitos da intervengédo
pensavam sobre lazer e educagdo. Na pesquisa conclui que com o discurso do enfrentamento do fracasso escolar,
revelado pelos indices de avaliacdo de rendimento e de fluxo (aprovacdo, repeténcia e evasdo) dos estudantes, 0s
documentos do Programa Escola Integrada anunciavam a educagdo e lazer como possibilidade de desenvolvimento
econdmico na perspectiva do capital humano e apresentavam uma abordagem economicista das relagcGes do publico e
privado. Os documentos apontavam o lazer numa visdo de constru¢do e manutencdo de equipamentos e de atividade em
si. Considero relevante destacar que os resultados dessa investigacdo foram levados ao conhecimento dos sujeitos
envolvidos nos programas desenvolvidos pela SMED por meio da minha participacdo nos nlcleos pedagdgicos da
referida secretaria e pelas intervengdes nas formacdes junto aos atores da escola que atuam em condi¢des desafiadoras.
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referéncia ao PST apresentam um investimento na discussdo de seus processos pedagogicos e na

avaliacdo numa perspectiva gerencial®,

No mapeamento de informacdes sobre o Programa Segundo Tempo encontrei 0s estudos de
Cunha e Lorenzoli (2014)* que identificaram 42 artigos, 14 anais de congressos, 1 tese, 2
dissertacfes, 183 monografias e trabalhos de iniciacdo cientifica e outras publicacdes referentes ao
PST, perfazendo 246 itens. Nesse estado da arte sobre o programa os autores evidenciaram que 0s
estudos, produzidos por universidades brasileiras, sdo resultantes das atividades do PST e abordam
uma diversidade de teméatica como memoria, saude, iniciacdo esportiva, educacdo, politicas
plblicas (CUNHA; LORENZOLLI, 2014).

A investigacdo desses pesquisadores € uma das acdes do Centro de Memoria do Esporte
(CEME)®, cujo objetivo é o registro das memérias do programa por meio de diversas fontes. De
acordo com Goellner (2014), o registro da trajetoria do PST ¢ importante devido “a sua relevancia
dentro do cenario de investimentos por parte do governo federal na implementacdo de politicas

publicas direcionadas para o esporte e lazer” (p.7).

N&o sé busquei referéncias no acervo do CEME como consultei o portal do Ministério do
Esporte e o site do Ministério da Educacdo com o intuito de apreender informacgbes e elementos
significativos da juncdo do PST e Mais Educagdo. Por meio desses elementos foi constituida a
aproximacdo dos fendmenos educacdo, lazer e esporte, cujo eixo de analise é norteado pela
interacdo entre os ministérios do Esporte e da Educacdo e o vinculo estabelecido com a escola. O
PST revela em suas diretrizes o desenvolvimento de praticas pautadas no esporte educacional, cuja
insercao no Programa Mais Educagao se concretiza por meio das “atividades baseadas em praticas
corporais, ludicas e esportivas, enfatizando o resgate da cultura local, bem como o fortalecimento
da diversidade cultural” (MINISTERIO DA EDUCACAO, 2014, p.15).

A producdo de conhecimento referente ao Programa Escola Integrada apresenta-se de forma

crescente 0 que permite pensar na relevancia da implementacdo de programas de contraturno e suas

3Pesquisa intitulada Avaliagdo dos programas ‘Esporte ¢ Lazer da Cidade’ e ‘Segundo Tempo’: elaboragdo de método
avaliativo, sob a coordenagdo da Profa. Dra. Eustaquia Salvadora de Souza — PUC Minas — e realizada por professores
integrantes do Grupo de Pesquisa do Centro de Estudos de Educacdo Fisica, Esporte e Lazer (CEEFEL) da PUC Minas.
A pesquisa foi financiada pelo Ministério do Esporte do Brasil.

4 Cunha e Lorenzoli (2014) buscaram na base de dados Scielo e Banco de Teses e Dissertagdes da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes) as producdes académicas referentes ao PST.

50 Centro de Memodria do Esporte (CEME) da Escola de Educacéo Fisica da Universidade Federal do Rio Grande do
Sul foi criado em janeiro de 1997 com o objetivo de preservar a memoria das praticas corporais e esportivas no Brasil
(GOELLNER, 2014). Em 2009, o CEME passa a construir o acervo do PST, atendendo a uma solicitagdo do Ministério
do Esporte, a partir do projeto “Memorias do Segundo Tempo” que resgata a historia do programa.
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relagdes com a dindmica escolar. Em consulta aos bancos de dados de teses e dissertagdes dos
sistemas de bibliotecas digitais da Universidade de S&o Paulo (USP), da Universidade Federal de
Minas Gerais (UFMG) e da Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF), com o filtro de escola
integrada ou Programa Escola Integrada, foram identificadas 6 teses de doutorado e 19 dissertacoes
de mestrado académico e profissional®. Entretanto, as publicacdes ndo retratam a implementagéo do
contraturno por meio de diferentes programas na perspectiva dos sujeitos envolvidos na execucao e

as relagcdes com o lazer e esporte por meio das ag0es educativas e os discursos produzidos.

Dessa maneira, considero pertinente tracar a aproximacao dos programas Escola Integrada e
Segundo Tempo tendo em vista as justificativas para a insercdo destes na dindmica da escola. E,
nessa ldgica, proponho uma andlise dos programas de contraturno escolar por meio das
representaces de lazer e esporte construidas pelos sujeitos envolvidos na instituicdo e sua
contribuicdo para a alteracdo da realidade social no que diz respeito aos processos de participacao

politica e engajamento no debate sobre escola, educacdo e politicas publicas.

1.1 A construcao do objeto: a proposta do contraturno escolar, seus contextos e evidéncias

Nos anos de 2003 entra na agenda politica do governo federal o direito ao acesso ao esporte
e lazer. Notadamente, em 2003 quando o partido de trajetéria popular (Partido dos Trabalhadores)
assume a presidéncia através de Luis Inécio Lula da Silva ha um boom nas ac¢Ges sociais no pais
(MELO, 2008) e ha nesse periodo a separacdo de pastas governamentais tendo o esporte um
ministério proprio. E importante ressaltar que Melo (2008) problematiza que 0s projetos sociais
vislumbrados no governo popular assumem, nos dias de hoje, o consenso que sdo aqueles

desenvolvidos para populacdes de baixa renda ou excluidos por diferentes naturezas.

E nesse cenario governamental que ocorre a instituicdo do Projeto Segundo Tempo pela
Portaria Interministerial n° 3.497" de 24 de novembro de 2003 a qual envolve o Ministério do
Esporte (ME) e Ministério da Educagdo (MEC). Na sua formulacdo, a Portaria Interministerial
considerou o esporte como direito de cada um e como meio de promover saide, bem-estar fisico,

inclusdo social e desenvolvimento educacional de criancas e adolescentes. Além disso, apontou o

6Cabe ressaltar que o Programa Escola Integrada se consolidou na rede municipal de ensino de Belo Horizonte no ano
de 2007, ou seja, 0 montante de estudos foi produzido nos Gltimos 9 anos.

7Essa Portaria foi publicada no Diario Oficial da Unido em 25 de novembro de 2003 e denominava o Projeto Segundo
Tempo, cuja inten¢do era a pratica de esporte no ensino fundamental.
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dever do Estado em fomentar praticas desportivas formais e ndo formais e levou em conta a
existéncia do programa orcamentéario denominado Esporte na Escola®, que passa a ser definido
como Programa Segundo Tempo. Dessa forma, essa politica publica foi inserida nos espacos
escolares ou em espacos cedidos por terceiros com custeio de bolsas de monitorias e de materiais

esportivos para o desenvolvimento das atividades.

Entdo, o denominado Programa Segundo Tempo chega ao municipio de Belo Horizonte para
ser desenvolvido nos espacos escolares por meio de conveniamento que previa o desenvolvimento
de préaticas esportivas ministradas por estudante bolsista (graduando em educacdo fisica) e

coordenadas por professores de educacdo fisica do quadro efetivo da escola.

Essa proposicdo fundada nas relacfes estabelecidas entre a Secretaria Municipal de Esporte
e Lazer (SMEL) e a Secretaria Municipal de Educacdo (SMED) conferiam ao espaco escolar a
execucao de préaticas esportivas individuais e coletivas a um grupo de estudantes no contraturno
escolar. Os estudantes retornavam a escola para participarem das atividades esportivas oferecidas no
tempo contrario ao seu periodo de estudo. O modelo inicialmente apresentado pelo PST contribuia
para uma ampliacdo de possibilidades de vivéncias esportivas para o0 estudante e de tempo de
atividade, mas ndo, necessariamente, a construgdo da escola em tempo integral. Porém, a

organizacdo de tempo, turmas e praticas foi relevante para a reflexdo da escola em tempo integral.

Ainda que o PST preconizava a contribuicdo para o desenvolvimento da escola em tempo
integral por meio de atividades esportivas no contraturno escolar (BRASIL, 2003), haviam fatores
limitantes como alimentacédo, espaco, frequéncia e permanéncia dos estudantes. Doravante, com a
ampliacdo jornada escolar e a integragdo do PST houve um movimento para enfrentamento dos

fatores limitantes.

O debate sobre a ampliacdo da jornada escolar e constituicdo de uma escola em tempo
integral encontra um contexto politico favoravel com a instituicdo, em 2007, da Diretoria de
Educacdo Integral, Direitos Humanos e Cidadania (DEIDHUC) vinculada a Secretaria de Educacéao
Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade do Ministério da Educacdo (SECAD/MEC)? (MOLL,

8 As denominacgdes de Programa Esporte na Escola como dotacdo orgamentaria e do Projeto Segundo Tempo como
fomento da prética esportiva citadas sdo referendadas pelo texto da Portaria Interministerial que originou o PST. O
Programa Segundo Tempo surgiu oficialmente em 3/10/2003, com a assuncéo do governo do Partido dos Trabalhadores,
como um realinhamento estratégico do Programa Esporte na Escola desenvolvido pela gestéo anterior (BRASIL, 2006).

9A Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade (SECAD) é, atualmente, denominada Secretaria de
Educagdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo (SECADI) e é uma unidade administrativa do Ministério
da Educacdo (MEC).
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2011). As intervencbes do Ministério da Educacdo (MEC) passam a ser orientadas para o aumento
da jornada de permanéncia do estudante na escola e o para o desenvolvimento de atividades

culturais, esportivas e de lazer, operacionalizadas por programas de financiamentos.

Nas producdes académicas nacionais e internacionais™®, o tempo escolar ampliado “vem se
constituindo como objeto de estudo e é apresentado como um elemento importante no conjunto de
reflexdes sobre a escola” (CAVALIERE, 2007, p. 1016). Na pesquisa intitulada “Educagdo
integral/educacdo integrada e(m) tempo integral: concepcbes e praticas na educacdo brasileira
Mapeamento das experiéncias de jornada escolar ampliada no Brasil*’” foram evidenciadas
experiéncias de tempo escolar integral, apontando que ha um crescente investimento de estados e

municipios em projetos e programas que direcionam para este fim.

Na conjuntura politica para o fomento do contraturno escolar, surge em Belo Horizonte o
Programa Escola Integrada que teve seu piloto iniciado ao final dos anos de 2006 e com adeséo
gradativa, a partir de 2007, das escolas municipais de ensino fundamental. Nesse modelo de
contraturno escolar, o estudante permanece na escola por um tempo ampliado e tendo garantido o

espaco, as atividades e as refei¢Ges diarias.

Na medida em que o PEI tinha a adesdo ampliada de escolas, em ambito nacional era
instituido o Programa Mais Educacdo pela Portaria Interministerial n°. 17/2007 e regulamentado por
Decreto Presidencial 7083/2010 como uma das acdes do Programa de Desenvolvimento da

Educacdo™ (PDE). O Programa Mais Educagdo constituiu-se como uma acdo interministerial com

10Cavaliere (2007) cita as producdes de Mauricio (2002), Compeére (1997), Testu e Fontinos (1996), Husti (1999),
Sousa Pinto (2001) como referéncias no estudo da ampliagdo da jornada escolar.

11 O relatério desta pesquisa desenvolvida por um grupo de universidades pablicas federais brasileiras, por solicitagdo
da Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade do Ministério da Educacdo (SECAD/MEC) e da
Diretoria de Educacdo Integral, Direitos Humanos e Cidadania (DEIDHUC). Disponivel em
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=12372&Itemid =817. Acesso em: 20 abr.
2010.

12PDE ¢é uma politica pablica, um conjunto de medidas e metas estabelecido pelo decreto 6.094 de 24 de abril de 2007.
E um ato do poder executivo ligado ao Plano de Aceleragdo do Crescimento (PAC), que envolve acdes em diferentes
areas da economia para impulsionar o crescimento econdmico do pais. O PAC propunha que cada ministério deveria ter
um plano de atuagdo, o0 MEC reuniu um conjunto de acdes que ja desenvolvia, acrescentou algumas novas e langou o
PDE (SAVIANI, 2007). PDE condiciona a assisténcia técnica e financeira as instancias subnacionais & assinatura do
plano de metas Compromisso Todos pela Educacdo. Apds a adesdo, os municipios devem elaborar para o periodo de
quatro anos o Plano de Agdes Articuladas (PAR), que se constitui no planejamento da politica educacional do
municipio, que tem por referéncia o cumprimento das metas do Compromisso e a observancia das suas diretrizes,
algumas delas voltadas para a educacéo integral e/ou para o tempo integral (SECAD, 2009).


http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=12372&Itemid%20=817
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vistas ao desenvolvimento de atividades educativas nos campos do esporte, arte, lazer, educacéo,

cultura nas escolas que firmam a adesdo e ampliam seus tempos.

A entrada do Programa Mais Educacao no contexto das politicas educacionais foi marcante
para as escolas municipais belorizontinas porque essas instituicdes passaram a aderir ao programa

indutivo do governo federal favorecendo o desenvolvimento do Programa Escola Integrada.

E, quando em 2009, o PST passa a integrar-se as escolas participantes do Programa Mais
Educacéo inicia-se a aproximacgdo entre os programas Escola Integrada e Segundo Tempo. Essa
aproximacdo foi balizada no entendimento de que a escola é o caminho para democratizacdo do
esporte (MINISTERIO DO ESPORTE, 2013).

Perim e Mattos (2012), a parceria entre os ministérios da Educacdo e do Esporte foi
importante tanto pela crenca que a instituicdo escolar favorece os processos de democratizacdo e
acesso ao esporte, quanto contribui para que os recursos financeiros cheguem direto na escola.
Outro elemento a ser considerado é que o Programa Mais Educacdo estabelece como principio
“integrar as atividades ao projeto politico-pedagdgico das redes de ensino e escolas participantes”

(MEC, 2011, p. 2).

Assim, a integracdo dos programas PST e Mais Educacéo foi crescente a adesdo de escolas
porque o Ministério do Esporte abriu a possibilidade de insercdo das unidades escolares que
participavam do programa do Ministério da Educacdo. O contexto da intervencdo que era vinculado
aos espacos comunitarios ampliou sua abrangéncia para 0s ndcleos escolares, institucionalmente
conveniados ao Programa Mais Educacgédo. Dessa forma, o Programa Segundo Tempo tem o desafio
de atingir um contingente de “cerca de 50 milhdes de alunos matriculados nas escolas publicas da
Educacdo Baésica (federais, municipais e estaduais), segundo demonstra o Censo INEP de 2012”
(MINISTERIO DO ESPORTE, 2013, p.4).

De acordo com Oliveira e Perim (2009), os ministérios da Educagdo e do Esporte buscam
integrar suas acdes entendendo que os direitos constitucionais devem ser garantidos e, portanto, séo

merecedores de investimento, apoio e disponibilizacdo integral a populagéo. Para os autores,

O acesso ao esporte e ao lazer contribui para a reversdo do quadro de vulnerabilidade
social, atuando como instrumentos de formagdo integral dos individuos e,
consequentemente, possibilitando o desenvolvimento da convivéncia social, a construcdo
de valores, a promocédo da salde e o aprimoramento da consciéncia critica e da cidadania
(OLIVEIRA; PERIM, 2009, p.9).
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Diante disso, o desenvolvimento dos programas de contraturno escolar - PEI e PST -
induzidos pela instancia federal com contrapartida do governo municipal foram consolidados nas
escolas municipais de ensino fundamental. E interessante ressaltar que a juncao entre os ministérios
possibilitou que o recurso financeiro advindo do governo federal seja repassado as contas dos
Caixas Escolares mediante inscricdo da escola ao Programa Mais Educacdo e apresentacdo de Atas
que compdem o plano de trabalho da escola. Os recursos séo direcionados pelo Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacdo (FNDE) por meio do Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE
Educacdo Integral). No caso do PST, o conveniamento com a Prefeitura de Belo Horizonte por
meio da Secretaria Municipal de Esporte e Lazer permite que esta administre os recursos destinados
a contratacdo de pessoal para execucdo do programa, além de contribuir com o material esportivo

para as escolas.

A combinacdo dos dois programas (PST e Mais Educacdo) amplia as possibilidades de
praticas esportivas, na medida em que ndo é obrigatério a escola dispor de infraestrutura
esportiva, j& que o PME se vale também de espagos alternativos proximos ao ambiente
escolar, tais como ginasios e pragas. Além disso, ndo é necessario que o PST ofereca o
reforco alimentar, uma vez que os alunos ja recebem a merenda escolar complementada
pelo MEC para permanecer na escola em tempo integral (MINISTERIO DO ESPORTE,
2013, p. 6).

As diretrizes dos programas apresentados - PST e PEI - e suas articulagdes com o Programa
Mais Educagdo os aproximam no universo da escola. Para além das questdes de fomento e de
interface com a dindmica do tempo escolar, essas politicas de esporte e educacdo apontam pistas de
interlocucdo com o lazer por meio da fundamentagdo nos macrocampos™ do Programa Mais

Educacéo.

Nas proposicdes dos programas ha orientacdo para o complemento da jornada diaria escolar
com propostas pedagogicas para o desenvolvimento de agdes educativas que visam a formacao
integral dos estudantes. O PST e o PEI objetivam, respectivamente

Implantar acbes de esporte educacional e outras agdes para o desenvolvimento
integral, com énfase nas areas em situacdo de vulnerabilidade social, financiando e
capacitando recursos humanos, adquirindo e distribuindo material didatico e
didatico-esportivo e outras despesas, por meio da implantacdo de nucleos esportivos
(MINISTERIO DO ESPORTE, 2014, p. 6).

130 Mais Educacdo orienta-se por macrocampos definidos como Acompanhamento Pedagdgico, Meio Ambiente,
Esporte e Lazer, Direitos Humanos na Educacdo, Cultura e Artes, Inclusdo Digital, Prevencdo e Promocdo da Salde,
Educomunicacdo, Educacdo Cientifica, Educacdo Econbmica e Cidadania (MEC, 2009), e estas teméticas sdo
compostas por diversos contetdos. Em 2012, o PST passa a compor 0 Macrocampo Esporte e Lazer do Mais Educacéo
sendo, entdo, renominado PST na Escola ou Esporte da Escola. Em Belo Horizonte, a nomenclatura usada é somente
PST.
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Propor atividades de diferentes areas do conhecimento, formagdo social e pessoal,
lazer, esportes, cultura e artes, acompanhamento pedagdgico, desenvolvidas em
oficinas que completam o curriculo de forma a integrar as diversas dimensdes
formadoras do ser humano (BELO HORIZONTE, 2008, p. 22).

Tal perspectiva permite uma aproximacdo do lazer com a politica educacional numa
interface com a dindmica escolar e a partir de suas praticas constituidas no universo da cultura. A
compreensdo do lazer numa dimenséo cultural permite relaciona-lo a escola por meio das vivéncias
e manifestacdes culturais. Ademais, o lazer estabelece relacdes dialéticas e dialégicas com outras

dimens6es humanas, com o tempo e espaco social.

O lazer vem se constituindo como campo complexo de estudo e intervencdo caracterizado
pela relacdo estabelecida com outras faces da vida. Segundo Gomes (2004), o lazer se constitui
numa trama histérica, social, politica, cultural e semantica por meio das relagcbes que estabelece
com as diversas dimensfes da cultura, como o trabalho, economia, politica e educacdo. O lazer
como fendbmeno social e cultural estabelece uma relacdo estreita com as praticas esportivas
possibilitando experiéncias que podem se concretizar nos espacos escolares por meio de politicas
educacionais. Enquanto praticas do PEI e PST, o lazer e esporte se interligam e complementam-se
no universo da cultura, cuja dimensdo pode traduzir normas, valores, interesses, representacoes,

formas de organizacdo e modos de vida.

Na expectativa de ampliar os tempos da escola, o PEl e PST propde praticas culturais que
considero como atividades de lazer, as quais abarcam linguagens e manifestacfes diversas do
campo da cultura. Com esse argumento, penso que a agOes desenvolvidas nos programas de
contraturno ddo pistas das interfaces entre lazer, esporte e educacdo e contribuem para o debate da

tematica sobre escola em tempo integral.

Em Belo Horizonte, o contraturno visa ampliar a jornada escolar com experiéncias
desencadeadoras do desenvolvimento humano, social e cultural de criangas, adolescentes e jovens
belo-horizontinos (BELO HORIZONTE, 2007). Dessa forma, as escolas municipais desenvolvem
as a¢des no contraturno considerando que “a parceria ME-MEC institui o PST como uma atividade
no Macrocampo esporte e Lazer do Programa Mais Educacéo, e as a¢Oes esportivas, neste contexto,
preservam todos os fundamentos filosoficos e pedagogicos previstos para o PST padrao”
(MINISTERIO DO ESPORTE, 2013, p.8).
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Assim, a composicao do curriculo do Programa Escola Integrada através dos macrocampos
exigiu que o PST padrao fosse readequado em relacdo aos espacos e tempos da escola. No Projeto
Basico apresentado ao Ministério do Esporte pela SMEL, a articulagdo com o PEI tornou o PST um
parceiro no atendimento ao macrocampo Esporte e Lazer, além de dar subsidios ao
desenvolvimento dos macrocampos inerentes a promoc¢do da saude e aos direitos humanos e

cidadania.

Cabe ressaltar que os programas PEI e PST néo sdo os Unicos a abordarem o esporte e lazer
em suas diretrizes. Outras a¢fes que vém dando formas a dindmica da escola publica da Prefeitura
de Belo Horizonte, como os Programas™* Escola Aberta e Escola nas Férias, cujas diretrizes
abarcam o esporte e o lazer. E nesse emaranhado de programas escolares que sou instigada a
entender as articulacdes do PST e PEI, seus mecanismos de insercdo e consolidacdo no universo da
escola, o tratamento dado as praticas e 0s processos politicos que os constituem. Para isso,
considero necessario compreender as formas de intervencdo do Estado, as diretrizes e projetos
politicos que consolidam o 0s programas de contraturno como uma politica publica. Na analise de
politicas publicas é preciso considerar ndo somente sua formulacdo e seu texto, como também a

possivel ressignificacdo no contexto da acdo educativa.

Porquanto, evidencio os programas de contraturno - PEl e PST na investigacdo porque sdo
anunciados com o propdsito de alcancar um patamar desejado de qualidade na educacdo e sdo

referenciados por principios e diretrizes para o desenvolvimento de experiéncias culturais.

1.2 O PST, o PEI e os sujeitos das escolas municipais belorizontinas

Na dindmica das escolas municipais hd uma aproximacdo dos programas de PEI e PST e,
por vezes, uma justaposi¢cdo na concretizacdo das agdes do contraturno escolar. Por meio do
conveniamento da SMEL com o Ministério do Esporte e da adesdo das escolas municipais ao
Programa Mais Educagdo foram ampliados os nucleos escolares do PST. Ressalto que existem
conveniamentos do PST que prescrevem sua execugdo em outros espacos da comunidade. Todavia,
atualmente em Belo Horizonte, todos os nucleos de PST estéo inseridos no ambiente escolar e suas

acOes sdo executadas concomitante com as praticas do PEI no contraturno.

140s programas que compdem a dindmica escolar na cidade de Belo Horizonte/MG e que propdem uma organizacdo de
acBes nos finais de semana e de férias, atendendo a comunidade com praticas culturais que visam lazer, esporte,
empregabilidade e que, por vezes, sdo desenvolvidas pelos mesmos atores do PEI e PST.
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No nucleo escolar, o PST objetiva democratizar o acesso a pratica e a cultura do esporte de
forma a promover o desenvolvimento integral de criancas, adolescentes e jovens, como fator de
formacdo da cidadania e melhoria da qualidade de vida, prioritariamente em areas de
vulnerabilidade social (MINISTERIO DO ESPORTE, 2014). Desse modo, o PST, ainda que politica
de esporte, aproxima-se conceitualmente de politica educacional por conta de seu vinculo com o0s
tempos escolares, proposicoes de integracdo com a educacao escolar e estabelece uma relagcdo com
o0 lazer com vistas ao universo das praticas culturais desenvolvidas no espaco social. Para além do
vinculo com a instituicdo escolar e com o macrocampo Esporte e Lazer, 0s programas apresentam
outras aproximacdes. Uma refere-se ao atendimento de criancas e jovens inseridos, prioritariamente,
em regides de elevado indice de Vulnerabilidade Social (1VS) e escolas com baixo Indicador de
Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB)™. Outro ponto comum diz respeito & proposicdo da
formac&o integral dos atendidos, visando a incluséo social e melhoria do rendimento escolar.

O indice de Vulnerabilidade Social'®

(IVS) caracteriza a dimenséo da excluséo social porque
considera um contexto de acimulo de deficiéncias em relacéo a falta do acesso a bens e servigos. A
precariedade na seguridade e protecdo social, nas questdes econémicas e a instabilidade laboral
acentuam a nocdo de vulnerabilidade caracterizando e refor¢ando a exclusdo. Segundo Algebaile
(2010) a exclusao social apresenta-se como essa situacdo ou estado de privacdo no que se refere as
prerrogativas e condi¢des objetivas e subjetivas de constituicdo da efetiva participacdo econdmica,

social e politica em uma determinada sociedade.

Ainda que os programas de contraturno escolar apoiam-se no indicador da vulnerabilidade
social é preciso repensar em que medida 0 acesso as suas praticas no tempo escolar ampliado possui
dimensédo transformadora, ou seja, que direcione para a constituicdo das diferentes nuances da
participacdo na sociedade. As a¢des no ambito do esporte e lazer exigem problematizar a estrutura
organizacional da escola e seus processos educativos e a efetividade na alteragdo da realidade

social.

15IDEB é um instrumento calculado com base em dois tipos de informagdes: a) as informagdes sobre rendimento
escolar (aprovagdo, reprovacdo e abandono) do Censo Escolar da Educacdo Basica; e b) as informacdes sobre o
desempenho dos estudantes em exames padronizados elaborados pelos sistemas Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Anisio Teixeira (INEP), Sistema de Avaliacdo da Educagio Bésica (SAEB) e Prova Brasil. E a partir do
indice alcancado pelos entes federativos que a Unido oferece apoio técnico e financeiro, previstos na Constituicdo
(SAVIANI, 2007).

16 O IVS tem correlagio com o indice de Qualidade de Vida Urbana (IQVU) que articula uma variedade de aspectos
relacionados a Meio Ambiente, Cultura e Servigos Urbanos. O IQVU tem como base avaliar a distribuicdo de servicos e
recursos urbanos publicos e privados e a acessibilidade da populacdo a eles, para torna-los equanimes (NAHAS, 2000).
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As articulagbes governamentais que deram origem ao PST e, consequentemente, o
aproximou da realidade do PEI desenvolvido em Belo Horizonte traduzem uma expectativa das
politicas publicas na busca da melhoria da qualidade da educagdo. Por meio do Plano de
Desenvolvimento da Educagdo que visa enfrentamento da reprovacgéo e evasdo escolar, as escolas
municipais de ensino fundamental de Belo Horizonte foram introduzidas numa situagdo complexa
de gerenciar modelos diferentes de programas desenvolvidos no mesmo tempo, espaco e atendendo
aos sujeitos da escola. Outra variavel interessante no contexto da pratica na escola é a diversidade
de sujeitos que compdem o quadro de recursos humanos para o desenvolvimento das acgoes. Essa
diversidade implica em diferentes trajetorias de vida, processos formativos e valorizagdo financeira
do trabalho.

No caso de Belo Horizonte, é necessario destacar que todas as escolas municipais de ensino
fundamental desenvolvem o Programa Escola Integrada, porém essa nédo é a realidade dos nucleos
de PST. Em anos anteriores, o PST estava inserido em 76 escolas municipais, totalizando 151
nucleos. Para o biénio 2014/2015 foi proposto o atendimento para todas as 173 escolas municipais
de ensino fundamental, ampliando para 247 ndcleos. Contudo, o processo de insercdo de nacleos de
PST junto ao Programa Escola Integrada das escolas municipais de Belo Horizonte ndo atingiu ao
quantitativo proposto em funcdo dos processos de contratacdo de recursos humanos para a
execugdo. Em 2016, foram efetivados 195 nlcleos de PST em 143 escolas da rede municipal de

ensino.

O contraturno das escolas municipais € organizado por oficinas que se referenciam aos
macrocampos da politica educacional de ampliacdo de jornada escolar. Assim, as oficinas de esporte
sdo desenvolvidas pelo PST e sdo executadas por professores de educacdo fisica e estagiarios da
area de conhecimento, selecionados e contratados pela SMEL. O professor de educacao fisica é o
coordenador do nucleo PST e responsavel pela execugdo da oficina, sua insercdo é imprescindivel
para que o nucleo seja formado e o apoio na acao é feito pelo estagidrio. Existem outros atores
ligados ao PST que sdo os profissionais ligados a SMEL.: o coordenador setorial que acompanha 0s
nucleos das escolas; o coordenador geral e o coordenador pedagogico responsaveis pelo programa
no municipio. Ha, tambem, os profissionais que compdem as equipes colaboradoras do Ministério

do Esporte.

As Equipes Colaboradoras possuem a tarefa de contribuir administrativa e
pedagogicamente com o desenvolvimento do Programa Segundo Tempo, sendo
responsaveis pela sua avaliacdo continua. As Equipes sdo uma espécie de elo entre o
Ministério do Esporte e os nicleos onde sdo implementadas as atividades do Programa,
servindo de apoio integral em suas regiGes. Elas sdo compostas por professores e
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professoras universitarios/as e discentes de programas de p6s-graduacéo, tendo como ponto
base uma Instituicdo de Ensino Superior (ANDRES; ANJOS, 2016, p. 6).

Além desses profissionais, no contexto do contraturno escolar, ha a presenca do professor
coordenador do PEI que pertence ao quadro de profissionais efetivos da escola e é responsavel pela
organizacdo administrativa/pedagdgica das oficinas e os monitores que executam as demais acoes

do PELI. E, existe ainda, uma coordenacdo geral do PEI exercida por um professor ligado a SMED.

A insercdo desses profissionais no &mbito da escola em Belo Horizonte é concretizada por
processos de selecdo e contratacdo diferenciadas. No caso dos profissionais do PST, a coordenacéo
geral é definida por meio de indicacdo da SMED e SMEL, cuja funcdo é exercida por uma
professora efetiva da rede de ensino municipal em situacdo de cessdo para a assumir a funcdo. Os
coordenadores pedagdgicos, setoriais e de nlcleos sdo selecionados por processo de analise
curricular e entrevista realizada pelos profissionais da SMEL. Os estagiarios sdo estudantes
vinculados as Instituicdes de Ensino Superior que fazem inscricdo para o estagio e tém suas
trajetorias e perfis académicos analisados pelos profissionais da SMEL (BELO HORIZONTE -
DOM, 2014).

A coordenacdo do PEI na escola é definida por um processo seletivo simplificado (anélise de
memorial e entrevista) de professores estatutarios efetivos da rede municipal. Os monitores sao
selecionados pela gestdo escolar e sdo contratados por meio da Caixa Escolar e da Associacao
Municipal de Assisténcia Social’

Leis do Trabalho (CLT) (SMED, 2015).

(AMAS), cujo contrato de trabalho obedece a Consolidacédo das

Um aspecto a ser destacado € que existe uma orientacdo para que 0 monitor seja pertencente a
comunidade do entorno da escola e sua escolha é determinada pela instituicdo que define quais

oficinas tematicas deseja desenvolver.

Recomenda-se a consulta, via Colegiado, Assembleia Escolar ou outras instancias
democraticas de gestdo para construcdo do curriculo e das propostas pedagdgicas, bem
como para a escolha dentre as possibilidades de horario de funcionamento do Programa
Escola Integrada A selecdo das tematicas que compdem a matriz curricular é fundamentada
nos macrocampos e definida pelas demandas apresentadas pela Comunidade Escolar e

17A Associagdo Municipal de Assisténcia Social (AMAS) é uma associacéo civil, de direito privado, sem fins lucrativos
e econdmicos, fundada em 26 de junho de 1979, tendo por finalidade o desenvolvimento de a¢Bes e projetos para a
promogdo dos Direitos Sociais, nos termos da Constituicdo Federal e legislaces pertinentes, junto as comunidades de
areas de risco social, por si propria ou mediante parcerias, bem como a promocao de atividades socioassistenciais, no
ambito do municipio de Belo Horizonte. Disponivel em: portal6.pbh.gov.br/dom/Files/dom0704-amas-1.rtf Acesso em:
20 abr. 2015.
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propostas pedagdgicas da SMED. As vivéncias possibilitadas pela acdo educativa
direcionam para a diversidade das manifestacdes culturais e praticas corporais, as quais se
inserem nas dimensdes artisticas, estéticas, esportivas e de lazer num espaco social (SMED,
2015, p. 53).

Nesse contexto a inser¢do do nucleo de PST na escola, também, passa pelo interesse do
desenvolvimento do esporte como oficina do PEI. Conforme dados apresentados anteriormente,
aproximadamente 84% das escolas municipais constituiram ndcleo de PST. Nesse sentido, é
percebido o interesse em contemplar o esporte no desenvolvimento das agfes do Programa Escola
Integrada.

Em relacdo ao contingente de estudantes participantes nas a¢cdes do contraturno escolar, ha
também a insercdo por adesdo das familias, ou seja,

As familias manifestam o desejo da participagdo no PEI junto as secretarias escolares com
o0 preenchimento do termo de ades&o das criancas e jovens de 6 a 14 anos. As orientacdes
do Programa Mais Educagdo recomendam que as escolas estabelecam critérios para o
atendimento dos estudantes, visando & implementacdo gradativa da ampliacdo da jornada
escolar na perspectiva da Educacdo Integral. O documento sugere que sejam contemplados,
prioritariamente, estudantes que apresentam defasagem idade/ano; estudantes das séries
finais da 12 fase do Ensino Fundamental (4° e/ou 5° anos), onde existe maior saida
espontanea de estudantes na transicdo para a 22 fase; estudantes das séries finais da 22 fase
do Ensino Fundamental (8° e/ ou 9° anos), onde existe um alto indice de abandono ap6s a
conclusao; estudantes de anos/séries onde sdo detectados indices de evasdo e/ou repeténcia
e estudantes beneficiarios do Programa Bolsa-Familia. A partir desses critérios, ha uma
priorizagdo no atendimento, porém a intencdo é de ampliagdo do ndmero de participantes
do Programa no caminho da garantia do direito a educacdo e a inclusdo social dos
estudantes das escolas municipais (SMED, 2015, p. 34).

Nesse bojo de elementos que chegam a escola, é necessario entender as Idgicas as quais se
assentam. Com o discurso de democratizacdo, acesso, oportunidade de aprendizagem, formacéo
integral, qualidade da educacdo e enfrentamento da vulnerabilidade social os programas de
contraturno chegam as escolas belorizontinas e podem assumir uma narrativa instrumental e
utilitaria. Nesse sentido, vejo que o estudo exige uma atencdo aos discursos construidos pelos

sujeitos presentes nas praticas escolares.

Segundo Silva (2013), os sujeitos adotam diferentes estratégias no exercicio das praticas
sociais e aquelas sdo construidas resultando em “incorporagdo de ideias que circulam na rede de
vivéncias ou podem proporcionar agdes derivadas de tomada de consciéncia” (p.79). Desse modo,
entendo que a fala dos sujeitos pode definir uma forma de organizacao das préaticas representadas no
campo do esporte e do lazer. Isto porque o discurso proferido a partir de um contexto e incorporado

circula na vida dos sujeitos, ou seja, sdo atos de linguagem “que circulam no mundo social e que
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testemunham, eles préprios, aquilo que séo os universos do pensamento e de valores que se impdem
em um tempo historico” (CHARAUDEAU, 2013, p.37).

No desenho da pesquisa, parto do pressuposto que as politicas sdo compostas, dentro e fora
de discursos especificos da educacdo, que 0s atores assumem posicionamentos por meio de suas
trajetorias e interacdo no contexto de producdo do enunciado e que valores e finalidades diferentes
operam dentro da diversidade das préticas discursivas.

1.3 O procedimento metodoldgico

A pesquisa baseou-se na analise de abordagem qualitativa destinada a perceber a
problematica da implementacdo de programas de contraturno escolar e as possibilidades de
construcdo de imaginario social de esporte e lazer. Seu desenho foi constituido pela pesquisa de
campo — estudo de caso. O primeiro passo para estabelecer o caminho percorrido foi o levantamento
bibliografico acerca da problemaética estudada, ou seja, consultas sobre as producdes da area do
lazer, esporte, politicas publicas educacionais tendo como fonte o acervo do grupo de pesquisa
Oricolé (Laboratorio de Pesquisa sobre Formacéo e Atuacdo Profissional em Lazer), os sistemas de
biblioteca digital, o Sistema de bibliotecas da UFMG, o site Scientific Electronic Library Online
(Scielo), o Portal de periddicos CAPES e os portais oficiais do Ministério da Educacdo e do
Ministério do Esporte. Os ultimos com o objetivo de acessar as ideias e posicionamentos

governamentais sobre a tematica da educacéo integral e o esporte educacional.

No acesso aos sites governamentais para conhecimento dos elementos que constituem 0s
programas constatei que a vulnerabilidade social e o desenvolvimento integral sdo relevantes eixos
norteados pelas diretrizes dos programas de contraturno. Desse modo, a determinacdo do lécus da
pesquisa baseou-se no principio da vulnerabilidade social e do desenvolvimento educacional, os
quais sdo indicadores relevantes para implementagéo dos programas de contraturno escolar. Como o
Programa Mais Educacdo estabelece como critério para a adesdo das escolas os indice de
Vulnerabilidade Social (IVS) e Indicador de Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB),
averiguei as instituigdes municipais de ensino de Belo Horizonte localizadas em territorios

vulneraveis e com baixo IDEB para constituir o cendrio da investigacao.

Como todas as escolas municipais de ensino fundamental desenvolvem o Programa Escola
Integrada, procurei contemplar, dentre as escolas mapeadas, uma que desenvolvia,

concomitantemente, o Programa Segundo Tempo nos periodos da manha e tarde porque, assim,


http://www.scielo.br/?lng=pt
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teria a possibilidade de uma escuta de maior niumero de atores da execucdo e de criancas e
adolescentes de diferentes faixas etarias e anos de escolaridade. Minha expectativa era de que o
contraturno efetivado pelos dois programas permitiria um terreno fértil para entender o

desenvolvimento das praticas de esporte e lazer.

Na construcdo do percurso metodolédgico levantei, dentre as regides administrativas da
cidade de Belo Horizonte (Barreiro, Norte, Venda Nova, Oeste, Nordeste, Noroeste, Leste,
Pampulha e Centro-Sul), os dados referentes ao IVS e ao IDEB. Com o intuito de estabelecer o

local de pesquisa consultei 0 mapa da Excluséo Social — indice de Vulnerabilidade Social'®

no qual
estdo inseridos os bairros com indice acima de 0.63. O mapa de exclusdo social de Belo Horizonte
revela uma inversao da escala na medida em que os maiores indices entre 0 a 1 refletem as situacfes

mais intensas de vulnerabilidade, enquanto o menor valor representa maior inclusao social.

Considerando o maior IVS, a definicdo do bairro para a investigagdo foi por meio da
facilidade de acesso e de mobilidade da pesquisadora. Sequencialmente, verifiquei em qual escola
teria facilidade de acesso e busquei no portal do MEC'® seus dados sobre o IDEB. A escola
selecionada ndo alcangou a meta projetada do IDEB e apresentava um indice menor que o atingido
pela rede municipal de ensino de Belo Horizonte. De acordo com o Portal Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas EducacionaissMEC, o IDEB alcancado em 2013 no municipio de Belo
Horizonte foi de 5.7 e a Escola Municipal selecionada para a investigacdo atingiu, no mesmo ano o
indice de 4.5. No desenrolar da pesquisa, acompanhei os dados inseridos pelo INEP e verifiquei que
no ano de 2015 o indicador do desenvolvimento educacional do municipio ultrapassou o indice
previsto de 5.9 para 6.1, enquanto na instituicdo escolhida ndo houve o alcance ao indicador
planejado de 5,7 obtendo o indice de 4.9. Contudo, os indices do desenvolvimento educacional da
escola pesquisada foi, gradativamente, crescendo a cada dois anos de constru¢do do indicador. Esse
panorama pode ser indicativo de praticas escolares proeminentes no desenvolvimento de seus

estudantes.

A partir da definicdo da escola procurei, em agosto de 2015, os gestores da instituicdo para

apresentar a proposta da pesquisa e, com isso, obtive a anuéncia para a realizacéo do estudo de caso.

180 mapa foi acessado no portal oficial da Prefeitura de Belo Horizonte. Disponivel em http://portal
pbh.pbh.gov.br/pbh/ecp/contents.do?evento=conteudo&idConteudo=18525&chPlc=18525&&pldPlc=&app=salanoticia
s. Acesso em: 04 jan.2015.

19 O Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira dispde uma plataforma de pesquisa dos
resultados e metas do IDEB de cada estado, municipio e escola do territério nacional. Disponivel
emhttp://ideb.inep.gov.br/resultado/ Acesso em: 04 jan.2015.


http://portalpbh.pbh.gov.br/pbh/ecp/contents.do?evento=conteudo
http://portalpbh.pbh.gov.br/pbh/ecp/contents.do?evento=conteudo
http://ideb.inep.gov.br/resultado/
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Apobs o parecer N° 1.325.659 do Comité de Etica da Pesquisa da Universidade Federal de
Minas Gerais em novembro de 2015, comecei 0 processo de imersdo no campo com o intuito de
observar, ouvir, interagir e registrar atitudes e discursos do grupo. Essa aproximagao com o campo e
com os sujeitos da pesquisa foi mediada pela monitora de apoio a coordenacgdo do Programa Escola

Integrada que foi peca chave para minha interagdo com as pessoas e com dinamica da escola.

Dessa forma, acompanhar os trabalhos dos monitores do PEI e dos professores do PST ndo
causou estranhamentos ou constrangimentos porque eles compreenderam a proposta da pesquisa e
colocaram-se a disposicdo para a participacdo. Entre os estudantes, houve a curiosidade sobre
minha presenca constante na escola visto que os acompanhava em outros momentos para além das
atividades ministradas pelos professores e monitores, como o almogo, lanche, intervalo entre os
turnos, entrada e saida da escola. Todavia, uma boa parte deles ndo se mostrou a vontade para
participar da pesquisa, principalmente, os adolescentes. Algumas criancas tiveram curiosidade em
participar da entrevista, porém ndo retornaram com a autorizagdo dos pais/responsaveis. Em relacao
aos pais houve resisténcias nos primeiros contatos tendo alguns manifestado que ndo conheciam

bem o que os programas desenvolviam na escola e, por isso, ndo queriam participar.

A entrada cuidadosa no campo de pesquisa me concedeu a liberdade de transitar pelos
espacos da escola para observar, conhecer, identificar praticas e participar das dinamicas de
organizacdo das acdes cotidianas dos programas. Essa ancoragem empirica permitiu observar e
conhecer 0s processos, as praticas escolares e as pessoas; compreender os contextos de acdo dos
responsaveis pela execucdo dos programas e identificar as linguagens buscando avancar no
entendimento daquilo que se concretiza na vida social e que € intermediado pelas intervencoes.
Parto da premissa que a observacdo pode indicar a distancia que ha no que é preconizado por um
segmento institucional, no caso o governo municipal, e 0 que ocorre na execucao, possibilitando
ampliar a reflexdo acerca dos impactos e efeitos sobre a vida dos sujeitos (KLEIN e DAMICO,
2012).

Desse modo, acredito que minha imersdo no campo o tornou impactado e impactante na
medida em que compartilnei de momentos, as vezes, numa atuacdo solidaria, convivi com as
pessoas e acompanhei momentos importantes do cotidiano escolar. Por isso, assumi o papel de uma
pesquisadora observadora que em certa medida abrangia, também, a perspectiva da participacao.
Compartilho com Demo (1998; 2005; 2011) a ideia de que a pesquisa qualitativa tem como esséncia
a participacdo e, portanto, ndo pode se restringir a condicdo de observagdo. Penso que essa
perspectiva abrangente de investigacdo me possibilitou saber, ver, identificar e entender as

interacdes pessoais e estratégias de implementacdo que contribuiram para a producdo de dados
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relevantes para a analise. Minha percepgao ¢ de que a “qualidade ndo se capta observando-a, mas
vivenciando-a” (DEMO, 1998, p.20) e, assim, construi um roteiro de observagdo que me auxiliou

no registro do vivido sem perder o foco daquilo que seria fundamental na construcdo da analise.

O campo se revelou num contexto de investigagdo complexo com a imbricacdo de dois
programas desenvolvidos de forma simultdnea e constituido por uma diversidade de atores que
participam dos processos de interacdo e mediagdo. Assim, as estratégias dos registros do caderno de

campo associados a entrevista contribuiram para nortear a investigacao.

A observacdo no campo foi utilizada como estratégia de coleta de dados que complementam
aqueles produzidos a partir da entrevista. Esse processo empirico permitiu reconhecer e registrar
situacOes e atitudes, eventos da dindmica escolar e descrever acontecimentos, tudo isso de forma
sistematica. Com a clareza de que é impossivel observar a tudo e todos e tendo em vista a
complexidade do campo de pesquisa, utilizei um texto orientador (APENDICE 1). A observacao,
também, contribuiu para consolidar o desenho do objeto de estudo, para construir do instrumento de

entrevista e definir os extratos dos sujeitos da pesquisa.

A partir do roteiro orientador da observacdo realizei os registros no caderno de campo com o
cuidado de ndo causar constrangimentos nas pessoas envolvidas, bem como deixei as pessoas a
vontade para acessarem minhas anotagdes. Tal fato consolidou uma relagdo de confianga que foi
importante para execucdo das entrevistas. Os registros sao compostos de narrativas e minhas
reflexdes acerca da tematica do estudo. Vale destacar que minha trajetéria como profissional nas
instituicOes escolares me faz pertencer a essa realidade e, portanto, estabelecer no campo uma
relacdo de unidade e ndo somente por meio da observacdo. Com isso, considero que nos,
investigadora e os investigados, somos 0s sujeitos e 0 objeto é a realidade, ou seja, estamos diante

daquilo gue nos desafia a ser conhecido e transformado.

Ademais, a estratégia da observacao sistematica possibilitou perceber uma realidade na qual
as palavras, manifestacdes verbais, gestos, maneiras de atuar compdem a esséncia do discurso. E,
por outro lado, contribuiu para que eu conhecesse o quadro social e cultural necesséarios a
interpretacdo dos contetidos das falas e significagdes construidas pelos sujeitos da escola. Entendo
que os fendbmenos de uma investigacdo devem ser estudados levando em conta seus entornos,
ambientes e contextos onde se desenvolvem e tém sentido (SANCHEZ GAMBOA, 2012).

O grupo dos sujeitos participantes da pesquisa foi composto a partir das seguintes questdes:
os atores escolhidos podem ter ideias distintas uns dos outros? A idade e escolaridade influenciam

as ideias? A profissdo, experiéncias ou exposicdo as vulnerabilidades/riscos possibilitam ideias
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diferentes? Considero que essas questdes foram relevantes para definir os sujeitos da pesquisa
porque a histdria, o contexto e a posicao social concorrem para a producédo do discurso. E, assim, o
grupo de sujeitos selecionado para fazer emergir as ideias foi composto por pessoas de diversas
formagOes académicas, estudantes dos diferentes ciclos de aprendizagem, pais estudantes, pais

trabalhadores, trabalhadores docentes?® com diferentes atribuicdes na escola.

Considerando o quantitativo de sujeitos envolvidos nos programas de contraturno da escola
investigada, construi alguns critérios para abarcar a diversidade de entrevistados necessarios ao
propdsito do estudo. Assim, estabeleci que as entrevistas com o0s estudantes seriam feitas a partir de
convite aqueles que tivessem no minimo um ano de participacdo nos programas Segundo Tempo e
Escola Integrada e com autorizacdo dos pais. Na organizagdo do contraturno da escola existem os
agrupamentos por idade, assim fiz o convite aos estudantes e aqueles que manifestaram desejo em
participar da entrevista, levaram os documentos de consentimento e autorizacdo para serem

assinados por eles e pelos pais/responsaveis.

Como os estudantes eram menores de 18 anos, elaborei 0 Termo de Assentimento Informado
Livre e Esclarecido que é o consentimento do estudante em participar da pesquisa e a
Autorizacdo/Termo de Consentimento Livre e Esclarecido que € a autorizacdo dos pais/
responsaveis para a execucao da entrevista com a crianca e adolescente. Somente os estudantes que
aceitaram o convite e retornaram com o0s documentos devidamente assinados dentro do prazo
estabelecido é que participaram da entrevista. Com isso, obtive dezessete autorizacbes para a
realizacdo de entrevistas com estudantes com idades entre 7 e 15 anos e pertencentes aos 1°, 2° e 3°
ciclos do ensino fundamental. Os estudantes entrevistados foram identificados da seguinte forma:
letra E em caixa alta acrescida de numero que indica seu ciclo de aprendizagem e sua idade, por
exemplo, E1 - 7 anos. Foram entrevistadas: 1 estudante de 1° ciclo com 7 anos, 1 estudante de 1°
ciclo com 8 anos, 4 estudantes de 2° ciclo com 9 anos, 1 estudantes de 2° ciclo com 10 anos, 2
estudantes de 2° ciclo com 11 anos, 5 estudantes de 3° ciclo com 12 anos, 1 estudante de 3° ciclo

com 13 anos,1 estudante de 3° ciclo com 14 anos e 1 estudante de 3° ciclo com 15 anos.

Os educadores participantes da pesquisa foram eleitos a partir dos papéis que exercem nos
programas e convidados a participar da pesquisa a partir da assinatura do TCLE. Sendo assim, no
contexto da escola foram selecionados os dois professores de educacgdo fisica que atuam como

coordenadores de nucleo do Programa Segundo Tempo (Nucleo do turno matutino e do vespertino);

20Compreendo o trabalho docente como o trabalho de sala de aula, a atencdo/cuidado como o estudante e todas as
outras atividades inerentes ao contexto da educacdo (OLIVEIRA, 2010b) que é realizado por professores, mas também
por outros trabalhadores da educacéo.
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0 estagiario universitario do Segundo Tempo (turno matutino, no vespertino ndo havia estagiario);
seis monitores responsaveis pelas intervencdes nos campos de esporte, lazer e cultura; um professor
coordenador setorial do Segundo Tempo que acompanha o0s nucleos do PST da regional
administrativa a qual a escola pertence; a monitora de apoio a coordenacdo do PEI que organiza o
cotidiano dos programas; a professora coordenadora do PEI que pertence ao quadro de professores
efetivos da escola e a diretora da escola. No nivel da coordenacdo geral dos programas, foram
selecionadas as duas coordenacbes gerais, do PEI e PST, ligadas, respectivamente, a SMED e
SMEL, totalizando 13 entrevistados.

Os professores e coordenadores foram identificados pelas letras maitsculas EP referindo a
educador professor e os monitores foram identificados pelas letras EM que sdo os educadores
monitores. Partindo do principio que todos realizam um trabalho docente optei por esta
identificacdo em funcdo de suas trajetorias académicas, ou seja, todos entrevistados EP possuem
graduacao em de educacdo fisica (EP2, EP3, EP4, EP7), em pedagogia (EP5 e EP6), licenciatura em
matema@tica (EP1). Dentre os monitores, haviam estudantes universitarios de educacéo fisica (EM1,
EM4 e EMB6), de engenharia de producdo (EM3) e estudantes do ensino médio (EM2 e EM5).

E, finalmente, as pessoas da comunidade foram selecionadas a partir da observacéo de suas
presencas na escola. Ao longo do processo de observacdo pude perceber que alguns pais tinham
uma relacdo de proximidade com a escola e com os profissionais que atuavam nos programas. Esses
pais levavam seus filhos nos horérios de inicio das agBes dos programas e demonstravam
familiaridade com os espacos da escola e com as pessoas. Dentre 0s convidados a participar da
entrevista, doze pais aceitaram agendar um momento para a conversa e sete compareceram aos dias
e horéarios combinados. Os pais sdo identificados pelas letras CO por serem representantes da
comunidade, dentre eles, uma pessoa tinha formacgdo em nivel superior (CO4), duas com formacao
em ensino médio (CO1 e CO3) e quatro com formacdo no ensino fundamental (CO2, CO5, CO6 e
CO7). Considerei interessante a observacdo da trajetoria de formacdo escolar, pois esta pode ser

influenciadora na construgéo de formacdes discursivas.

Cabe ressaltar que minha aproximac¢do com o campo iniciada em novembro de 2015 foi
concretizada por meio de visitas semanais em dias e turnos alternados com o objetivo de permitir a
aceitacdo da minha presenca e causar 0 menor estranhamento possivel para 0 acompanhamento das
atividades. Aos poucos, minha presenga na escola foi aceita de forma mais “natural” e amigavel. A
partir do inicio do ano letivo de 2016 minhas visitas a escola foram mais frequentes, acompanhei o
cotidiano da escola, passando as manhés e tardes na instituicdo e participei mais constantemente das

acOes desenvolvidas nos programas construindo uma relagcéo de confianga. Em maio de 2016, ainda
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em constantes visitas, realizei as entrevistas. Na primeira quinzena de junho de 2016, iniciei o
processo de afastamento do campo de forma gradual. A maneira escolhida para iniciar e finalizar a
imersdo no campo da pesquisa foi norteada pelo respeito e cordialidade com que fui acolhida pelos
profissionais dos programas de contraturno, estudantes, pais e diregéo.

Ao abarcar essa diversidade de atores que, em certa medida, envolvem-se na
implementacdo, tenho o olhar para os diferentes atributos/posicoes e varidveis como faixa etaria,
escolaridade, experiéncias que podem estar associadas as representacdes e significacfes que

constroem em suas trajetorias de vida e, mais precisamente, por meio das experiéncias escolares.

Na expectativa de tornar audivel a fala dos atores, o roteiro de entrevista semiestruturada
utilizado foi construido a partir das reflexdes e percepcdes registradas no caderno de campo. Desse
modo, o corpus para a analise foi constituido de registros de observacdo do campo e as entrevistas
com os diferentes sujeitos envolvidos nos programas, as quais fiz a transcricdo por acreditar na
importancia do processo de registro da escuta na mobilizacdo dos dados para analise. Na
perspectiva de problematizar os discursos e suas praticas, investi em transcrever, ler e reler, escutar
as gravacdes por mais vezes para captar nuances e subtrair sentidos. ApoOs sucessivas leituras e
escuta, fiz ao longo do texto das entrevistas anotagfes das relevancias, regularidades, ocorréncias e

heterogeneidades.

Para compreensao da producdo dos discursos construi o referencial com base nos estudos do
discurso e a interface com as representacdes sociais visto que estas manifestam-se nas atitudes e
condutas do cotidiano e constituem os modos de pensar, fazer e sentir que se acomodam ou
modificam a partir das relagdes e vivéncias possibilitadas na vida pratica. Tal constructo é reforgado
pela ideia de que as representacdes sociais de esporte e lazer podem ser matéria prima para a analise
dos programas de contraturno escolar, considerando suas proposicdes e acdes pedagogicas. Nessa
abordagem, a representacdo social foi mediada pela linguagem, ou seja, a fala constituinte dos

discursos dos sujeitos participantes.

Compreendo a construgdo do discurso como forma de conhecimento e interagcdo social,
embora reconheco outras formas de representacao da realidade como arquitetura do prédio escolar,
organograma administrativo da instituicdo e organizacdo dos espacos. No entanto, percebo que é
preciso desvelar o contexto de producdo do discurso e das representacOes, ou seja, sua maneira de
transmissdo, circulacdo e influéncia. As influéncias, contextos e interdependéncias no campo da

politica compdem o espaco no qual as representacdes sao construidas, circulam e criam ‘verdades’ a
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partir do lugar do sujeito construtor do discurso. Porém, ndo estou em busca do sentido verdadeiro,

e por isso, proponho refletir a(s) l6gica(s) de sua construcédo e disseminacéo.

A analise do discurso compbe o esforco de explicitar os mecanismos de producdo de
representacdes e a compreensdo dos dados porque essa perspectiva analitica comporta um
agrupamento de relagGes e pode ser apresentada através de palavra, frase, resumo. Baseando-me no
referencial tedrico que dispde diversidade da anélise do discurso (DK, 2008; 2013;
CHARAUDEAU, 2015; HAILON, 2014; MACHADO, 2006) propus essa metodologia
considerando que a atividade discursiva e 0s sujeitos sao interligados por posicionamentos e

praticas no contexto.

A andlise tece, assim, uma rede através do interdiscurso, tragando caminhos inesperados,
esclarecendo relagBes insuspeitadas: retomadas e transformacgdes do significado e/ou
significante de uma palavra ou de um grupo de palavras em uma série de textos, maltiplas
recontextualizagdes de um “mesmo” texto ou fragmento do texto (MAINGUENEAU, 2015,
p. 95).

Considerando o dito sobre as diversas possibilidades tedricas e metodoldgicas da anélise do
discurso (variaveis como unidades lexicais, grupos de palavras, frases, fragmentos de textos e de
ndo textos) elaborei a estratégia a partir do referencial de Maingueneau (2015). De acordo com 0
autor, a analise do discurso ndo € imune a categorizagdo, porém o analista deve atentar-se para trés
niveis complementares de categorizacdo. Primeiro, é necessario que se reflita sobre o sentido e
efeito das categorizacdes produzidas pelos diversos sujeitos pesquisados. E preciso discriminar as
atividades discursivas considerando os dominios sociais (educacgdo, politica, midias, outros). Por
fim, o analista do discurso deve categorizar os tipos de unidades com as quais trabalha e que séo
construidas em funcgdo da pesquisa sobre o discurso.

Na tentativa de tornar-me uma analista fiz o exercicio de estabelecer meu lugar na
interpretacdo e os seus limites. Para isso, fiquei atenta ao sujeito da pesquisa, ou seja, as evidéncias
que o constitui (trajetoria, ideias e as préaticas sociais). Tendo em vista minhas experiéncias na
escola, busquei néo transferi aos sujeitos minhas expectativas e tentei entender as representagdes na

sua condicédo de producdo o que exige o deslocamento e mediacao tedrica.

Com a abertura de possibilidades para a analise de discurso e ancorada no referencial
tedrico, compreendo que as unidades de analise sdo construidas pelo pesquisador e que mobilizam
elementos que estdo fora delas, o que significa dizer que uma unidade ndo da conta sozinha do
funcionamento do discurso porque € necessario considerar seu contexto de producdo. Nessa

perspectiva Maingueneau (2015) estabelece como unidades de andlise do discurso as unidades
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topicas e as unidades ndo topicas, sendo as primeiras exercidas pelas instituicdes as quais 0s
discursos se relacionam e sdo recortadas das praticas sociais e, as segundas, aquelas que ndo se
apresentam num lugar social definido porque circulam e mobilizam elementos que estdo fora
daquele espago. As unidades topicas sdo definidas como género de discurso e sdo pré-determinadas
pelas préaticas sociais e as ndo topicas, como formacao discursiva e percursos, sdo estabelecidas pela

pesquisadora.

No processo da analise as categorizacdes apresentadas pelo contexto de investigacdo foram
identificadas como formas de organizacdo do género de discurso, ou seja, as caracteristicas formais,
0s procedimentos e concepgéo institucional que constituem o lugar discursivo. Por meio da unidade
de anélise género de discurso foi possivel examinar o discurso que se materializa e, para tal, foram
mobilizadas algumas formas de agrupamento da atividade social. A énfase na analise foi dada aos
aspectos institucionais dos programas e nao na sua formalizacdo. Nesse sentido, para a categoria
género de discurso foram delimitados os modos de agrupamento: campo discursivo, esfera de
atividade e lugar de atividade para a compreensdo dos programas de contraturno no que diz respeito

a sua implementacéo, producéo e circulacdo do tipo de discurso educacional.

No campo discursivo, 0s posicionamentos (discursos) empregam as formagdes discursivas
posicdes de dominados/dominantes, de evidenciados/marginalizados e de subcampos. Esclareco que
no campo educacional os enunciados se relacionam com a légica de construcdo, enfrentamento,
resisténcias ou preservacdo de teorias e tendéncias, ou seja, os discursos da educagdo prescrevem

modos de fazer.

A esfera de atividade de um género discursivo ndo é espaco homogéneo porque apresenta
um nucleo constituido de géneros mais proximos a sua finalidade e, também, periferias que
remetem a outros tipos de discurso. O discurso escolar, por exemplo, apresenta-se por nucleo de
géneros nos quais vigoram as relacdes professor-aluno (livro didatico, registro de quadro e
caderno). Porém, esse discurso € permeado de outros tantos géneros como colegiado de professores,

circulares e portarias oficiais do MEC ou da SMED.

O lugar de atividade € o espaco social da escola que apresenta uma rede de géneros
discursivos oficiais, mas outros tantos caracterizados nas atividades das falas que fogem ao
‘oficial’, entretanto, importantes para 0 funcionamento dela. Como exemplo, uma conversa de
corredor ou uma intervencdo na sala de professores. Cogitando sobre esses elementos da atividade

social, a investigagdo por meio do género de discurso representa o conjunto de formacoes
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discursivas no cotidiano escolar que permite interpretar o enunciado a partir do local de producéo

da prética social.

Dessa forma, na compreensdo das representacdes de esporte e lazer foram anunciadas as
categorias formacdo discursiva e percurso considerando, na primeira categoria, 0 conceito de
interdiscurso e, na ultima, os conceitos de formula e pequenas frases. Essas categorias sdo geradas
na observacdo da pratica e nas falas dos sujeitos na dinamica das acbGes dos programas de
contraturno e consideram os locutores coletivos, ou seja, a imersdo em sistemas de valores e crencas
comuns. E os conceitos mobilizados sdo os dispositivos analiticos que me permitiram abarcar 0s

processos discursivos para a compreensao da producgéo das representagdes sociais.

Ao optar por essa possibilidade de analise busquei estudar o discurso dos entrevistados com
a expectativa de analisa-lo visando articular a enunciacdo a partir de um determinado lugar social.
Essa abordagem é apresentada por Maingueneau (1998) como uma analise sociopsicoldgica de
contexto de producdo do discurso que é visto como um dispositivo no qual o pesquisador ancora
para apreender o objeto do estudo. Nessa logica, a analise considera o contexto como produto de
uma construcdo dos sujeitos e a apreensdo do discurso como uma atividade inseparavel daquele
(MAINGUENEAU, 1998). Assim, o trato do discurso pressupfe a compreensdo de como se
constituiu o enunciado sobre esporte e lazer e apreendendo a incidéncia de seu acontecimento no

género de discurso.

O uso dessa abordagem apoia-se numa concep¢ado de construcdo do discurso como processo,
ou seja, a producdo das falas dos sujeitos elabora, a0 mesmo tempo, um sentido e operam-se
transformacdes. Minha percepc¢do sobre essa abordagem é que ela se insere num espacgo de pesquisa
globalizado no qual se multiplicam as hibrida¢fes conceituais. Charaudeau (2014) afirma que é
impossivel definir com exatiddo as fronteiras desse territdrio sendo necessario que o analista esboce

os limites e caracteristicas do que se quer explorar na andlise do discurso.

O caminho que escolhi para a pesquisa baseia-se na perspectiva tedrica pds-estruturalista,
assumindo um posicionamento critico-social e um enfoque epistemoldgico das relagbes entre
sujeito e objeto por meio de conceitos analiticos discursivos e das representacdes sociais. Numa
perspectiva da interdisciplinaridade e da construgdao de uma ‘reflexividade critica e ética’, invisto na
tentativa de pensar novos dialogos sobre os estudos do lazer, do esporte e das politicas
educacionais. Parafraseando Ball (2011), estou em busca de um desenho tedrico metodolégico

“equivalente a uma critica cultural, o qual, em vez de verdade, oferegca novas perspectivas” (p.95).
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Nesse sentido, ancorei no ciclo de politica para refletir as praticas politicas e sociais
desenroladas na dindmica da escola, considerando seus atores e contextos no processo de
implementacdo. Os campos da andlise de discurso e da teoria da representacdo social foram
percorridos no intuito delinear o aporte tedrico para pensar o discurso e suas representacdes no trato

dos dados produzidos pelos sujeitos da pesquisa.

1.4 Ciclo de Politicas e Analise de Discurso: referencial tedrico-analitico

Com o intuito de analisar a implementacdo de politica educacional concretizada no
contraturno da escola, penso ser necessario apresentar a perspectiva da abordagem da pesquisa e a
compreensdo dos contextos de producdo da politica que ancora programas sociais. No estudo sobre
politicas publicas e programas sociais € relevante analisar como se constituem 0S processos
politicos e com isso, revelar as articulacdes entre diferentes atores. As intervencdes estatais no
campo das politicas ttm caminhado para modelos de cooperacao entre os setores diferenciados da
gestdo publica e os programas de contraturno sdo um exemplo da articulacdo entre diferentes
ministérios que se mobilizam no pacto para o desenvolvimento de diversas areas, inclusive no

enfrentamento das demandas relacionadas a educacéo.

Oliveira (2011) revela que as politicas publicas em educacdo tém sido objeto de debate
constante a partir da segunda metade do século XX e tem extrapolado o ambito das politicas
educacionais, alcancando os dominios da politica econémica e social. Com isso, a discussdo acerca
das politicas educacionais ultrapassa as areas da pedagogia e das teorias pedagdgicas exigindo a

contribuicdo de diferentes campos para sua andlise. Para a autora,

Na atualidade, ainda que o terreno principal permaneca sendo a acgéo publica levada pelo
Estado as coletividades locais, 0s arranjos entre os atores tém ultrapassado as fronteiras
nacionais, 0 que exige que se considere nos estudos de politicas publicas essa complexidade
(OLIVEIRA, 2011, p.75).

A narrativa revela que no universo das politicas publicas é preciso considerar 0s contextos
de sua producdo, ou seja, as agendas, agéncias e atores. Essa afirmativa aponta também para a
necessidade de construir referenciais analiticos voltados para o processo de constituicdo da politica
educacional e ndo apenas para seus fragmentos lineares. O universo deste estudo contempla a
discussdo sobre as politicas educacionais e construcdo do referencial tedrico do ciclo de politicas

(BALL, 1994) para subsidiar o diagnostico da implementacdo dos programas sociais selecionados.
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O ciclo de politicas proposto por Stephen Ball é constituido por processos interdependentes
que contemplam os contextos de influéncia, producdo de texto, préatica, efeitos/resultados e
estratégia/acdo politica. Esse referencial tedrico destaca o carater processual das politicas
educacionais e avanca em relacdo as perspectivas convencionais e lineares que permearam as
pesquisas em politicas publicas. Nessa abordagem de analise ndo ha énfase somente no processo de
formulacéo das politicas, ha um entendimento da politica desde sua criacdo até sua efetividade na
pratica. O ciclo de politicas propde analisar a formulacdo do discurso de uma politica até sua
interpretacéo pelos sujeitos que a implementam (DUSO; SUDBRACK, 2010).

Considerando a circularidade da construcdo da politica, o contexto de influéncia €
caracterizado por uma situacdo de dependéncia as orientagdes de agéncias multilaterais, a
preponderancia dos aspectos econdémicos na constituicdo das politicas, as quais sdo norteadas,
também, por interesses diferentes dos atores sociais. O contexto de producéo da politica estabelece
uma relacdo simbidtica com o de influéncia, pois nele as intengdes e ideologias sdo sistematizadas
em texto da politica e adquirem um papel catalisador para a execucdo. No contexto da pratica 0s
textos da politica sdo lidos, interpretados e recontextualizados por meio das a¢cdes dos sujeitos que a
implementam. Nele, os sujeitos que atuam na implementacédo interpretam os textos de acordo com

sua trajetoria de vida, valores, representacdes de mundo, experiéncias.

Entdo, torna-se relevante na investigacdo a andlise do ciclo de politica que contemple a
implementacdo, desvende o contexto de efeitos/resultados e de estratégia/acdo politica, conforme
propostos por Ball (1994). O contexto de efeito/resultado diz respeito aos impactos e interagdes das
politicas sobre as desigualdades, considerando o0s aspectos de justica, igualdade e liberdade
individual. E, o de estratégia/acao politica refere-se a um conjunto de atividades sociais instituidas
para o enfrentamento das demandas criadas ou reproduzidas pela politica investigada. Os contextos
da pratica, de efeitos e de agdo politica tornam possiveis a visibilidade das implica¢des na dindmica

social da comunidade e das ag¢des politicas das instituicdes.

Historicamente, as pesquisas educacionais se desenvolviam a partir de um modelo linear de
constituicdo de politica, ou seja, as fases do processo politico como agenda, formulagéo,
implementacdo e avaliacdo eram analisadas por meio de uma tendéncia positivista e tecnicista.
Porém, a partir dos anos de 1980 os estudos de politicas destacam os contextos de sua formulacéao e
implementacdo, entendendo o0s processos politicos como algo dialético (MAINARDES;
FERREIRA e TELLO, 2011).
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A abordagem do ciclo de politicas tem sido utilizada nas pesquisas educacionais com o
propdsito de contribuir para a compreensao dos contextos de construcdo das politicas. Ela traduz a
complexidade e ou contradigdes da politica educacional e caracteriza-se pelo dinamismo e
flexibilidade, bem como pela rejeicdo da concepcao tradicional de politica que assume uma ordem e
linearidade em sua proposicdo (MAINARDES; MARCONDES, 2009).

Essa premissa considera que o processo de constituicdo de uma politica educacional é
complexo e engloba varios contextos como constituicdo de agendas publicas, participacdo de
diferentes atores (estatal, civil, privado) e instituicdes. Dessa forma, entendo que as politicas
educacionais apresentam uma circularidade de contextos diferenciados que envolvem articulagdes e
negociacGes imbricadas de valores, ideologias, poder, contradicdo e contestacdo. A analise de
politicas educacionais deve compreender uma perspectiva de totalidade, ou seja, as relagdes

circulares e continuas estabelecidas com o contexto econdmico, politico e social.

O ciclo de politicas € constituido por contextos que relacionam entre si, ndo apresentam uma
estrutura fragmentada de fases e sdo como arenas onde ha disputas de interesses (MAINARDES,
2006). Com a articulacéo dos contextos de influéncia, de producgdo de textos e da pratica percebe-se
que a politica ndo finaliza num texto legislativo. Ela pode se materializar como uma intervencao
textual, no entanto, carrega consigo possibilidades de ser reinterpretada, reinventada e

recontextualizada a partir da significacdo dos sujeitos envolvidos.

A politica educacional, entdo, é constituida de imperativos e regulacdo, construida por
principios e valores e imbricada de esforgos coletivos em niveis de interpretacdo. Esses elementos
constitutivos ocorrem, na maioria das vezes, de forma simultdnea no movimento das politicas
educacionais, que podem ser instaveis e contraditérias em seus valores, interesses e significados.
Desse modo, a pratica da politica é desafiadora para os sujeitos envolvidos e pode provocar

mudanc¢a no comportamento e no resultado dela.

Ball (2006) afirma que é prevalente, mesmo que implicitamente, a ideia de que politica é
algo dado para as pessoas, que como beneficiarias de primeira ordem as executam e em segunda
ordem sdo afetadas positivamente ou negativamente por elas. Segundo o autor, essa abordagem de
politica é restrita, pois exclui as pessoas retirando-lhes o papel de sujeitos da agdo social. As pessoas
exercem um papel ativo no processo politico e o que “pensam e acreditam tém implicagdes para o

processo de implementacéo das politicas” (MAINARDES, 2006, p. 53).

Com base nesses pressupostos, o ciclo de politica é apresentado como referéncia analitica da

trajetoria do Programa Segundo Tempo e do Programa Escola Integrada e como ferramenta
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metodoldgica para uma andlise das praticas cotidianas. Ademais, esse referencial permite o emprego
paralelo de teorias explicativas para investigacdo empirica dos programas. Assim, recorro a analise
de discurso para tracar a implementacdo da politica educacional materializada nos programas de
contraturno entendendo-a como um campo de lutas discursivas. No estudo da implementacéo
considero relevante entender o lugar de fabricacdo do discurso e suas condi¢cdes de producdo no

universo da escola e da educacdo enquanto pratica social.

Souza (2007) afirma que nas Ultimas décadas tem-se percebido um esforco de investimento
na producdo de conhecimento no campo das politicas puablicas, cujos enfoques tangenciam 0s
modelos que regem sua deciséo, elaboracdo, implementacédo e avaliagdo. Nesse campo, a literatura
sobre avaliacdo apresenta tendéncias distintas, nas quais diferenciam-se os recursos analiticos como

abordagens, metodos e técnicas.

Partindo dessa premissa, percorri o ciclo da producdo da politica de contraturno escolar
apresentando os contextos de influéncia e producdo de texto como o ‘fundo do palco’ onde a cena
do PEI e PST se desenvolve no cerne da politica de educacdo do municipio de Belo Horizonte. O
abarcamento dos contextos iniciais do ciclo da politica traduz a concepg¢do da politica educacional
que sdo base dos propdsitos sociais dos programas de contraturno.

Ademais, a analise dos contextos do ciclo de politicas revela um compromisso ético com o
tema investigado e com retorno social tendo em vista a énfase no processo da implementagéo, ou
seja, no contexto da pratica. Por meio das minhas experiéncias na politica publica, vejo que o
contexto da pratica carece de investimento de estudo, pois, muitas das vezes, as proposicoes
assumem carater diferenciado na execucdo. Essa perspectiva da recontextualizacdo de uma acgdo
politica “na ponta” pode ser indicativo para constru¢do de novos rumos da politica. No caso dos
programas Segundo Tempo e Escola Integrada, as insercdes no ambiente escolar e suas inter-

relacdes possibilitaram que os sujeitos do interior da escola estabelecam novas formas de intervir.

Compreendo o ciclo continuo de politicas como uma possibilidade de estudo da trajetéria da
politica de ampliacdo da jornada escolar, ainda que numa abordagem sequencial de contextos
(influéncia, texto, pratica e efeito) essa proposta analitica privilegia a dimensdo macro da politica.
Todavia, a passagem de um contexto do ciclo da politica a outro pode ser ‘lidos’ e os percebo

marcados por representagdes.

Como representagdo, as politicas sdo textos complexos codificados e decodificados de
forma complexa em meio a lutas, negociagdes, acordos e aliangas, espelhando a prépria
historicidade. A relacdo entre controle dos sentidos por parte do autor e a recriacdo operada
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pelo leitor é paradoxal e prépria do uso da linguagem como representacdo (LOPES;
MACEDO, 2011, p. 258).

Meu argumento para o uso do ciclo de politica para compreensdo da implementacéo é que,
com base em Ball, inquirir os discursos implica em entender os principios que norteiam as praticas,
as quais permitem significacBes. No contexto da pratica dos programas de contraturno existem
poderes dispostos nos diferentes géneros de discurso, dentre eles os referentes as préaticas escolares,
que compdem o processo de luta politica. Oliveira e Lopes (2011) destacam que a ideia de ciclo
sugere circular e difundir-se, pois ndo se trata de um retorno ao lugar de partida. Dito de outra
forma, “mesmo que esse retorno aconteca, o ponto de retorno nao ¢ mais 0 mesmo nem o que
retorna permanece igual, em virtude das recontextualizagdes por hibridismo desenvolvidas no ciclo
de politicas” (OLIVEIRA; LOPES, 2011, p. 21).

Para Lopes e Macedo (2011), o ciclo analitico de Ball é concebido, no avanco das
determinagfes estruturais, como espaco onde ha reinterpretacbes dos sujeitos e os discursos
contingentes produzem sentidos nas politicas. Considerando o referencial tedrico e a problematica
do estudo, minha construgdo do corpus de analise conjecturou “um sujeito operador de categorias
‘sociodiscursivas’ e portador de imaginario social” (CHARAUDEAU, 2011, p. 5). Essa constituicao
de corpus de analise considera que ainda que dependa de palavras do enunciado, os dados foram
obtidos por uma estratégia de deducdo do sujeito pesquisador, do conhecimento da identidade
daquele que fala e do universo de sentido ao qual pesquisador e pesquisado remetem e tém memoria
(CHARAUDEAU, 2011).

Por isso, 0 corpus constituido para a analise considerou a fala dos diversos sujeitos que sdo
envolvidos nos programas de contraturno escolar (pais, estudantes, professores, monitores,
diretora). O corpus foi orientado para problematizar o discurso educacional no campo das praticas
e, com isso, compreender os efeitos da implementacdo por meio da dinamica escolar (lugar de
fabricacdo do discurso) visto que a situacdo de comunicagdo no contexto ressignifica o proposito da
Educacdo. O lugar de fabricacdo do discurso configura-se, considerando os processos educativos,
em locus de producdo de sentidos, portanto, implica as/nas representacbes de esporte e lazer

elaboradas nas interagdes e identidades dos participantes do contexto escolar.

Com vistas aos efeitos de uma politica publica que estabelece interfaces com o lazer e
esporte, esse estudo estabeleceu a representagdo social como uma ferramenta possivel na
investigacdo de processos pelos quais 0s sujeitos sdo transformados ou transformam culturas. Isto

porque a representacdo social pode ser problematizada a partir de materializacdo das crencas e
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ideologias que podem mascarar a realidade, desempenhar papel de orienta¢éo de condutas coletivas
de resisténcias ou acomodacdes ou, numa perspectiva cognitivista, mostrar que 0s sujeitos se
constituem na e pelas representacdes (CHARAUDEAU, 2013).

Assim, na expectativa de construir um referencial teérico-metodoldgico coerente tracei a
aproximacdo das perspectivas da representacdo social com a tematica do discurso. Acredito que o
discurso estabelece sistemas de valores na vida social e, que por meio da linguagem e modos de
agir, podem ser representados. Ademais, as representacdes que 0s sujeitos produzem sdo reflexos ou
refletem em sua posicdo no mundo, ou seja, a possibilidade de reconfigurar suas significacdes
contribui para uma transformacdo na realidade social na medida em que tal conhecimento pode

aumentar o poder da coletividade nas disputas do campo das politicas publicas, do direito social.

No processo de investigacdo fiz a selecdo do tipo de discurso escolar, inserido no campo
discursivo educacional e constituido pelos géneros (falas e préaticas) que constituem os programas
de contraturno escolar. Esses programas apresentam a esfera de atividade na qual diversos atores se
relacionam. Essa configuracdo didatica foi necessaria para a definicdo dos processos metodologicos
visto que na rede de géneros produzidos na instituicdo escolar elenquei a préatica dos dois programas
de contraturno Escola Integrada e Segundo Tempo e analisei as atividades discursivas na prética.

Outro aspecto que fundamenta a escolha metodoldgica € que a valéncia do género de
discurso € caracterizada pelo valor argumentativo do enunciado que caminha para uma teoria da
significagdo, ou seja, a representacdo da pratica discursiva. Aquilo que o “enunciado (do mesmo
modo que o locutor como tal) quer dizer, é a conclusdo para o qual este enunciado € orientado”
(CHARAUDEAU; MAINGUENEAU, 2014, p.355). A relacdo entre o processo de implementacéo
dos Programas Escola Integrada e Segundo Tempo e a significagdo que o0s sujeitos atribuem ao
esporte e lazer configuram as orienta¢6es da dinamica do contraturno escolar. Com isso, reflito que
os valores argumentativos dos programas e a legitimidade infringida ao esporte e lazer séo

norteadores das formas de organizagao das praticas escolares.

Corroboro com o Maingueneau (2015) que “o estudo da emergéncia, do desaparecimento ou
da marginalizacdao dos géneros constitui, assim, um observatério privilegiado das mudangas sociais”
(MAINGUENEAU, 2015, p. 70). Compreendendo o PEI e PST como integrantes dos géneros
discursivos gque constituem a escola, o estudo a partir de suas praticas e discursos pode descortinar
elementos que caracterizam a comunidade escolar. Com isso, evidencia posicionamentos

ideoldgicos e a historicidade da existéncia dos discursos naquele contexto.
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Ancorada nesse referencial entendo que a analise dos programas de contraturno, sua
implementacdo e representacfes de lazer e esporte ndo deve considerar 0s programas em Si
mesmos, ou seja, na atividade executada. E necessario compreender os argumentos, formacdes
discursivas e 0s acordos que se concretizam em um discurso que da suporte as conclusfes

perceptiveis nas falas dos sujeitos.

Ainda que o entendimento sobre formagao discursiva seja considerado impreciso visto suas
diferentes concepgdes como na abordagem de Michel Foucault e de Michel Pécheux, compartilho
com Maingueneau (2006) a ideia que tomar a decisdo por esse percurso € uma questdo de
terminologia 0 que, nesse caso, exige uma proposta clara de analise. A abordagem foucaultiana e de
Pécheux se aproximam por ancorarem no que, atualmente, é denominado teoria do discurso® e
distinguem-se das perspectivas que apoiam-se no estudo da lingua. Michel Pécheux aproxima-se do
marxismo althusseriano e da psicanalise de J. Lacau para afirmar que o discurso permite examinar
as relacBes entre lingua e ideologia. Michel Foucault ao recusar a linguistica revela que o discurso
ndo tem relacdo direta com o uso da lingua e ndo apresenta um inconsciente textual (o ndo-dito). Na
abordagem foucaultiana é apresentada a relacdo entre saber e poder, sendo este ultimo um efeito do

discurso.

Considerando as abordagens que contribuem para a analise de discurso e a diversidade de
aspectos que essa condicdo possibilita, fiz a selecdo do aporte tedrico que atribui o papel central a
nocdo de género e que se apoia sobre as teorias da enunciacdo, como os trabalhos de Patrick
Charaudeau e Dominique Maingueneau. A escolha do referencial tedrico metodoldgico apresentado
por esses autores foi facultada pela crenca de que os fundamentos da anélise de discurso podem ser
repensados no que se refere ao seu enraizamento no estruturalismo da linguistica ou na perspectiva

marxista, ou seja, ndo se limitana decomposicao do discurso e nas relacées de dominancia.

Maingueneau (2000) enfatiza a heterogeneidade da andlise de discurso destacando que ela se
divide “entre um procedimento ‘analitico’ e um procedimento ‘integrativo’ (p. 29. Sendo o
primeiro procedimento baseado na inspiragcdo lacano-althusseriana de Pécheux, caracteristica da
Escola Francesa na qual o objetivo analitico € fazer aparecer no texto as redes de relag¢fes invisiveis
entre enunciados. O procedimento integrativo visa, em contrapartida, a articulacdo dos componentes

da atividade discursiva, apreendida em suas dimensdes sociais e textual.

21A ‘teoria do discurso’ aborda problematicas advindas do Pos-estruturalismo, dos Estudos Culturais e do
Construtivismo (MAINGUENEAU, 2015).
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O tracado da pesquisa apresentado traz a ideia de examinar o discurso no contexto da fala e
da acdo, ou seja, um artefato produzido no e pelo procedimento integrativo. E a interpretacdo das
formacBes discursivas foi construida por via das fontes da entrevista individual e dados da
observacdo. A formacdo discursiva € constituida e mantida pelos interdiscursos, ou seja, toda
enunciacao é habitada por outros discursos, por meio dos quais ela se constroi (MAINGUENEAU,
2015, p. 81). Em outras palavras, interdiscurso implica que as formacgdes discursivas estdo em

constante processo de redefinicdo em funcdo de suas relagbes com outras formagdes discursivas.

Segundo Maingueneau (2015), a analise do discurso foi sendo enriquecida por aportes
tedricos pos-estruturalistas, principalmente, com a contribuicdo de M. Foucault, E. Laclau e J.Butler
influenciando nas Ciéncias Politicas e nos Estudos Culturais. (MAINGUENEAU, 2015). Essa
nuance do campo da analise do discurso apresenta-se como alternativa para organizar 0s processos
discursivos e tracar as unidades analiticas do discurso entendendo que a autoria de conceitos esta
relacionada a uma condicdo historica, politica e social. E, dessa forma, permitindo o estudo de
praticas ndo verbais, como esporte e lazer, que se articulam a formacao social e integram diversas
manifestacdes e linguagens como danca, capoeira, artesanato, jogos esportivos, contemplados nos
programas de contraturno da escola pesquisada. Com isso, procuro compreender 0s discursos que se

materializam nas representacdes produzidas nas praticas escolares.

Ressalto que a énfase do processo investigativo é dada ao contexto da pratica dos
implementadores da politica de contraturno escolar do municipio de Belo Horizonte. Compreendo
que os atores ligados a execucdo das acfes no cotidiano da escola podem construir praticas de
esporte e lazer significativas “a fim de ndo mascarar ou atenuar os problemas sociais dos sujeitos
envolvidos (ISAYAMA, 2004, p.93). A acdo dos implementadores apresenta a possibilidade de
orientar para uma construcdo acritica na medida em que expde um repertério de atividades culturais
sem contextualiz-lo e problematiz&-lo, ou seja, atividade tem um fim em si mesma. Por outro lado,
as intervencgdes podem direcionar para a construgdo de discursos e representaces que provoguem
uma a produgdo “centrada no conhecimento, na cultura e na critica, que se da por meio da
construcdo de saberes e competéncias que devem estar alicercados no comprometimento com 0s

valores disseminados numa sociedade democratica” (ISAYAMA, 2010, p. 12).

Ainda que este estudo destaque as questdes da implementacdo, compreendo que a tematica
dos programas que visam fomentar uma escola de tempo integral possui uma dimenséao
politica/conceitual na construcéo que interfere no seu entendimento. Portanto, para a construgdo do
objeto de estudo vejo a necessidade de apresentd-lo a partir de seus contextos de elaboracéo, ou

seja, influéncias e textos que o produz. Dessa forma, a investigacdo da implementacdo considerou
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os referenciais propostos por Stephen Ball, Patrick Charaudeau e Dominique Maingueneau na
expectativa de investir na compreensao dos contextos do ciclo de politicas no trato dos discursos da

constitui¢do do contraturno na escola e as representacgdes sociais de esporte e lazer produzidas.
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CAPITULO 2 - AIMPLEMENTACAO DO CONTRATURNO ESCOLAR

No ano de 2003, o Programa Segundo Tempo foi apresentado a escola onde eu atuava como
uma politica de esporte a ser implementada por meio da reorganizacdo de tempos e espagos para
efetivacdo de suas praticas. Nesse tempo, acontecia na rede municipal de ensino de Belo Horizonte
algumas experiéncias escolares isoladas e pontuais de ampliacdo do tempo de estudantes
selecionados a partir de seus baixos indices de aprendizagem. Naquele momento, ndo houve recusa
a proposta, no entanto, apareceram as dificuldades em relacdo a organizacdo dos espacos fisicos
internos da escola para atender as demandas de execugdo. Contudo, a partir de sua interagcdo com o
Programa Escola Integrada outros espacos passaram a ser utilizados tendo em vista que existe a

proposicdo de usos dos territorios da cidade.

As praticas desenvolvidas no PEIl exigem adequacdo de espacos e tempos para sua
qualificagdo. As escolas municipais apresentam estrutura fisica organizada para os tempos
regulares dos turnos diurnos, o que reflete a necessidade de apropriar-se de outros espagos
do entorno escolar para atendimento adequado aos estudantes do PEI. As atividades do
Programa Escola Integrada sdo realizadas nos espagos das escolas e/ou em outros espacos
escolhidos por elas, conforme o planejamento e as demandas apresentadas, por meio de
contratos de locag&o, convénios ou cessdo (SMED, 2015, p. 34).

Porém, ao conviver com o0s implementadores (educadores monitores/professores) no
contexto da prética do contraturno escolar pude perceber que algumas orientacoes e diretrizes foram
reformuladas (ou adequadas) com o intuito de atender a organizacdo da escola. Meu olhar para a
implementagdo desses programas esta ancorado na ideia de que os atores da ‘ponta’ redesenham os
contornos da politica a partir de suas concepcBes e formatos das dindmicas escolares. E,
principalmente, para pensar o lazer e o esporte como elementos que contribuem para uma reflexéo

sobre a escola, seus tempos, sua funcao e a concepcao de educacao.

Dessa forma, a matriz tedrica e metodologica da analise do discurso € requerida para
contribuir com a investigacdo dos discursos que constituem os ciclos da politica educacional de
ampliacdo de jornada escolar e os imaginarios produzidos de esporte e lazer que extrapolam o0s
muros da escola. De forma institucional, a sociedade estrutura a pratica social em setores de
atividades como a educacdo (CHARAUDEAU, 2004). Dessa forma, a compreensdo da politica
educacional, da sua implementacdo e da producdo e disseminacdo das representacdes sociais de
esporte e lazer requer considerar os elementos constituintes do contexto de produgéo do discurso,

ou seja, 0s participantes, o quadro espago-temporal e a finalidade.
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Na analise de discurso, 0s géneros discursivos assumem a no¢do de cena que implica em
papéis, em contratos entre os interlocutores e no tempo e espaco sociais e historicos. Os géneros
discursivos dizem a respeito da situacdo de comunicacdo que é definida como lugar de producédo do
discurso, ou seja, as condi¢Bes que estruturam as praticas sociais. Aproprio-me dessas elaboracfes
para tratar da cena de enunciacdo (discursos da educacao/escola) constituida e constituinte da cena
englobante (escola e sua comunidade), a cena genérica (quadro cénico: os programas PEl e PST) e a

cenografia (as praticas que legitimam o discurso).

Maingueneau (1998) define que os participantes do discurso, 0 quadro espaco-temporal de
sua producdo e seus objetivos articulam-se por meio de géneros de discurso que s&o comumente,
pré-determinados pela préatica social. Esta categoria expande rumo aos enunciados produzidos numa
sociedade que, no caso da educacdo, referem-se ao tipo de discurso educacional constituido nos
contextos do ciclo das politicas. Os géneros de discurso sé possuem sentido quando estdo
integrados a unidade superior que € o tipo de discurso (MAINGUENEAU, 2015).

2.1 A cena de enunciacao e o tipo de discurso educacional: contextualizando as influéncias

No ciclo da politica (BALL, 2006), o contexto de influéncia é o espaco onde as politicas
publicas sdo iniciadas e seus discursos produzidos. Na formulagcdo das politicas educacionais
existem diferentes arenas e atores que buscam legitimar suas concepc@es e discursos para construir
as bases delas. Esse contexto apresenta uma relacdo simbidtica com a producdo do texto da politica
que resulta das disputas e acordos dos grupos que compdem a arena e competem pelo fluxo de
producao.

A investigacdo no campo das politicas educacionais exige pensa-las como construcdes que
ultrapassam as barreiras ou limites de Estados-nacdo, pois ha fluéncia entre diversas fronteiras
nacionais e transnacionais. No caso dos programas de indugcdo do governo federal existe a
necessidade de compreender as influéncias internacionais e as diferengas e diversidades do territorio
nacional. A constituicdo dessa agenda da politica e suas influéncias compdem a politica como texto,

no qual ha legitimacédo de alguns interesses e concepcdes.

O ciclo da politica abarca os diferentes contextos politicos (formulacéo, producéo de texto,
pratica, efeito) considerando suas arenas, lugares e grupos de interesses. A politica entendida como

texto baseia numa perspectiva literria, na qual as representagdes sdo codificadas. Rocha (2012)
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assegura que existe o debate atual para a “construcdo de uma perspectiva discursiva que entao ja

despontava no horizonte dos estudos centrados nas praticas linguageiras” (p.51).

Nesse sentido, os antecedentes histdricos e aspectos contemporaneos que levaram a gestao
da politica, o que inclui fatores econdmicos, sociais e politicos, sdo elementos necessarios a
fundamentag@o do estudo. Na construcdo semiolinguistica, Charaudeau (2013) destaca que “a acdo
politica e o discurso politico estéo indissociavelmente ligados, o que justifica mesmo o raciocinio o
estudo politico do discurso” (p.21). O discurso deve ser considerado no contexto psicologico e

social, ou seja, ele ¢é proferido a partir de um contexto e este € que torna o discurso em politico.

Ball e Mainardes (2011) afirmam que os fluxos da politica “sdo fluxos do discurso-metalinguagens

gue orientam pessoas a Viver como pessoas” (p.13). Para os autores

As politicas envolvem confusdo, necessidades (legais e institucionais), crencas e valores
discordantes, incoerentes e contraditérios, pragmatismo, empréstimos, criatividade e
experimentacgdes, relagdes de poder assimétricas (de varios tipos), sedimentagdo, lacunas e
espacos, dissenso e constrangimentos materiais e contextuais (BALL; MAINARDES, 2011,
p. 13).

O discurso da politica pode revelar interesses, poderes, histérias que ultrapassam o
apresentado em sua superficie. Parafraseando Ball (1994) a politica entendida como discurso revela
limites sobre que ¢ permitido pensar e distribui ‘vozes’, uma vez que algumas serdo legitimadas e

investidas de autoridade e serdo representadas pelos textos politicos.

Para o entendimento dos contextos de influéncia e producédo do texto da politica é relevante
revisitar a histéria sobre a constituicdo dos discursos da educacdo. Nos anos de 1990, aconteceram
debates e propostas para o enfrentamento dos desafios colocados para a educacdo mundial. Em
Jomtien (Tailandia) foi realizada a Conferéncia Mundial de Educagéo Para Todos, financiada pelas
Nacbes Unidas e com participacdo de diferentes atores, na qual os paises que apresentavam elevado
indice de analfabetismo® se comprometeram a buscar garantir uma educacao bésica de qualidade. A
partir do Férum ‘Educagdo para Todos’, realizado no mesmo ano e coordenado pela UNESCO,
esses paises estabeleceram acordo no sentido de impulsionar politicas educacionais para o
enfrentamento dessas desigualdades (SHIROMA et al., 2011).

22 Bangladesh, Brasil, China, Egito, india, Indonésia, México, Nigéria e Paquistdo, conhecidos como E9, eram 0s
paises que apresentavam alto indice de analfabetismo em comparagdo aos demais e forma levados a desencadear acdes
para consolidar os principios do acordo estabelecido na conferéncia (SHIROMA et al., 2011).
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De certa forma, os acordos do compromisso ‘Educacdo para Todos’ e seu recorte
relacionado a educacédo basica foram interessantes para colocar em evidéncia no cenario mundial a
necessidade de discutir a qualidade da educacdo dos diversos paises. Porém, tais acordos possuem
carater ideoldgico e politico que precisam ser considerados para a compreensdo da politica
educacional gerada. No conjunto das ideias veiculadas pelas agéncias influenciadoras da educacao
h& uma priorizacdo para os resultados da aprendizagem que reforcam e padronizam as medidas de
avaliacdo do sistema educacional. Tais medidas impactam nos curriculos escolares, na avaliagdo de
desempenho de alunos e profissionais da docéncia e nas estratégias voltadas as metodologias e

perspectivas de ensino.

As politicas educacionais constituidas a partir da influéncia das agéncias internacionais,
principalmente Banco Mundial nos paises latino-americanos e Caribe, apresentam forcas politicas e
econdmicas no seu provimento. A Comissdo Econémica para a América Latina e Caribe (CEPAL)
apontava nos anos de 1990, para a necessidade de mudancas educacionais e recomendava que 0S
paises do grupo focassem em reformas dos sistemas educativos para adequa-los as especificidades
do sistema produtivo. Com isso, o Estado e outros setores, como organiza¢des ndo governamentais
e privado, sdo chamados a realizarem a tarefa social de (re) estruturarem a educacéo, enfaticamente

escolar.

Segundo Shiroma et al. (2011), as estratégias para as reformas dos sistemas educacionais
recomendadas pela CEPAL foram divulgadas e apreendidas entre os paises latino-americanos e do
Caribe, reiteradas por outras agéncias multilaterais ao longo da década de 1990. Nesse mesmo
periodo, a Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO)
produzia o Relatdrio Delors® no qual expunha a educacdo delineada para o século XXI. Por meio
deste, propunha-se o conceito de educagdo ao longo da vida e recomendava a exploragdo dos
potenciais educativos dos “meios de comunicagdo, profissdo, cultura ¢ do lazer, redefinindo, dessa

forma, os tempos e espagos destinados as aprendizagens” (SHIROMA et al., 2011, p. 56).

E interessante perceber que no cenario de mudangas educativas sugeridas, apreendidas,
induzidas e, por vezes, inculcadas existem aspectos que dao pistas para constru¢do de uma visao de
educacdo como algo para aléem dos aspectos que a restringe ao universo escolar. Ao relacionar

outras esferas de aprendizagem € possivel vislumbrar e potencializar outros elementos constitutivos

23Documento produzido entre 1993 e 1996, em Nova Delhi, que apresentava o diagnéstico das desigualdades e
excluses sociais em todo 0 mundo, incluindo paises ricos. Esse documento foi gerado na Comissao Internacional sobre
Educacdo para o Século XXI, composta por diversos especialista e coordenada pelo francés Jacques Delors (SHIROMA
etal., 2011).
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da vida (lazer, trabalho, midia, cultura) para consolidar uma formacéo integral. Delors (2010) revela
que o trabalho realizado pelos especialistas ndo poderia sublinhar os aspectos pelos quais as
politicas educacionais contribuiriam para um “mundo melhor” (p. 8). Nesse sentido, as proposi¢oes
para a educacdo caminhariam para um desenvolvimento humano mais sustentavel, a compreensao
mutua entre 0s povos e para a renovacdo de uma vivéncia da democracia (DELORS, 2010). Por
outro lado, as questdes econdmicas estdo presentes nas reformas educacionais dos paises latino-

24
|

americanos e do Caribe, em especial com a entrada do Banco Mundial®* como indutor e financiador

das politicas.

Barone (2004) afirma que as influéncias no debate sobre a educagdo conferem-na um lugar
privilegiado nos processos de reestruturagdo para o desenvolvimento econémico. A educagéo, entdo,
é impregnada de concepcBes alicercadas em pressupostos da economia. As proposicdes que tém,
dentre outros, o eixo da educacdo basica que é considerada elemento norteador para a insercao de
paises emergentes no cenario global. Os impactos das influéncias das agéncias multilaterais,
principalmente nas reformas educacionais, sdo consideraveis. Assim, “a expansdo da educacdo e o
ensino de melhor qualidade se inscreveram, portanto, no ambito de um financiamento publico,
restrito nessa drea” (CARNOY, 2002, p.75).

Nessa perspectiva, Paro (2006) aponta que a escola tem seu financiamento garantido como
uma obrigacdo do Estado, e é considerada necessaria pela populacéo, seja pela ideia generalizada da
escola como um instrumento de ascenséo social, ou pelo interesse pessoal de elevacao cultural, via
educacdo formal. O autor acrescenta que entender as influéncias de mecanismos financeiros na

educacdo é base para a compreensdo dos fendmenos sociais, educacionais e culturais.

H& uma visdo economicista das metas a serem alcancadas na educacdo escolar,
principalmente nos resultados dos sistemas de avaliacdo, na relacdo custo-beneficio das politicas
sociais e articulacdo do setor privado na oferta de educagdo. Shiroma et al. (2011) afirma que os
aspectos priorizados para a educacdo buscam formar trabalhadores com capacidade de adquirir
novos conhecimentos que os facam atender a demanda da economia. Essa perspectiva da politica
educacional, no ambito da escola, materializa reformas que evidenciam as transformac6es do papel

do Estado e a dinamica de construgdo de intervencfes nos espacos escolares.

24Criado no pos-guerra, esse banco é um organismo multilateral de financiamento que conta com 176 paises, dentre
eles, o Brasil. Apesar dos nimeros de integrantes, as politicas sdo definidas pelo grupo que detém 38,2% de seus
recursos, ou seja, Estados Unidos, Alemanha, Japdo, Franca e Reino Unido (SHIROMA et al., 2011).
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Enfatizando a via da cooperacdo, presente na concepcdo de educacdo dos organismos
internacionais, outras agéncias®® se mobilizam para as demandas das desigualdades educacionais.
As orientacBes construidas estabelecem, dentre outros aspectos, a universalizagdo da educacédo
bésica como direito e a necessidade de modernizacdo dos sistemas de ensino. Para Bastos (2008), as
diretrizes apresentam a educacdo como instrumento para atender as “exigéncias fundamentais de
uma sociedade em constante processo de modernizacdo e, a0 mesmo tempo, como conciliadora dos

embates desse processo” (p.130).

O viés economicista na proposicdo das politicas faz-se presente nas reformas educacionais
que resultam de opcGes e interesses politicos, os quais articulam-se com o projeto de sociedade
definido por governos em diferentes contextos historicos. A lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional (LDBEN) apresentou reflexo dessa interferéncia em sua tramitacdo no Congresso

Brasileiro nos anos de 1990, inclusive nos principios de financiamento.

As recomendacBes de Jomtien e de outros foruns promovidos por organismos
multilaterais podiam ser claramente identificados em alguns dos anteprojetos de
LDBEN que tramitaram durante oito anos no Congresso Nacional, prenunciando os
cortes de verbas e a privatizacdo que assombrariam a educacdo nos anos
subsequentes (SHIROMA et al., 2011, p.52).

Rodrigues Marangon (2011) reitera que existem pontos em comum entre as proposicdes da
LDBEN, do Relatorio Delors, a Conferéncia de Jomtien e do Banco Mundial. As confluéncias
dizem respeito a compreensdo da educacdo como promotora do crescimento econémico, medida de

enfrentamento a pobreza e exclusdo.

Além disso, existem muitos outros aspectos levantados e defendidos tanto pela
LDB, como pelas Diretrizes e pelo Relatério, que constam, também, nos
documentos do Banco, dentre eles: a necessidade da existéncia de uma base
unificada, a formacéo para a cidadania, a importancia dos insumos pedagdgicos, do
tempo de instrugdo, dos programas de salde e nutricio nas escolas, a
descentralizagdo, a formacdo de professores e a participagdo comunitaria
(RODRIGUES MARANGON, 2011, p. 1346).

25Além do Banco Mundial, outras agéncias como Programa das Nagdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD),
Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia (Unicef), Comissdo Econémica para a América Latina e Caribe (CEPAL),
Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), influenciam as diretrizes
destinadas aos sistemas educacionais dos Estados constituindo féruns de debates sobre a temética.
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O contexto de influéncias na producéo de politicas educacionais e a constituicdo de agendas
nos permitem compreender a logica das reformas. Ademais, a amplitude de uma politica
educacional®® contempla suas legislacdes, planejamentos e programas de financiamentos nos
diferentes niveis federal, estadual e municipal. No cenario atual, as politicas se materializam em
programas que discorrem sobre a universalizacdo e democratizacdo da educacdo. Contudo, ha
marcadamente a priorizacdo do acesso e permanéncia na escola por meio de programas de auxilio

financeiro as familias de baixa renda e de financiamento direcionados a institui¢éo escolar.

No que tange a formacao para a cidadania, o contexto de influéncias os interesses em disputa
visam definir os fins sociais da educacdo e do que significa ser educado. Nesse contexto, as
agéncias multilaterais visam o redirecionamento das politicas educativas com o discurso da
universalizacdo e equidade social. Considerando os diversos atores nesse campo de disputa, outros
discursos entram na pauta da educacdo por meio de grupos sociais organizados que fazem emergir o

debate sobre etnias, géneros, sexualidade, raca, credos, meio ambiente.

E nessa trama que os processos formativos sdo entendidos como possiveis no universo da
escola e fora dela, e dessa forma, a educacdo é compreendida como pratica social escolarizada ou
ndo. Entretanto, esse entendimento torna complexa a concretizacdo da formacgdo na instituicdo
escolar na medida em que exige refletir e agir sobre o curriculo, normatizacGes e avaliacGes, cujas

concepcOes de educacgdo ainda se apresentam reducionistas e instrucionistas.

Isto posto, os estudos sobre politicas educacionais, dentre eles Shiroma; Garcia; Campos,
(2011); Bastos (2009); Dias; LopeZ (2006); Rodrigues Marangon (2011); Ball (2011), revelam as
influéncias de agéncias multilaterais, principalmente o Banco Mundial, na prescricdo de orientacdes
para a educacdo nos paises desenvolvidos e em desenvolvimento. HaA um investimento para
consolidar os processos de formulacdo de politicas educacionais e de reforma educacional brasileira
com orientacdes dos organismos multilaterais que, na Ultima década, foram assimiladas pelo Plano

de Desenvolvimento da Educagéo.

Shiroma; Garcia e Campos (2011) analisaram o discurso do documento ‘Todos pela

Educagdo: rumo a 2022’ produzido pelo movimento empresarial Todos pela Educacdo®’ e

26 Além das acdes do governo federal, a politica educacional brasileira possui 27 sistemas estaduais e 5.600 sistemas
municipais que executam experiéncias como Escola Plural e Escola Cidadd, de Belo Horizonte e Porto alegre,
respectivamente (SHIROMA et al., 2011).

270 Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacéo, disposto no Decreto n® 6.094 de 24 de abril de 2007, foi
implementado pela Unido Federal em regime de colaboragdo com Municipios, Distrito Federal e Estados, e a
participacdo das familias e da comunidade, mediante programas e acles de assisténcia técnica e financeira, visando a



56

constataram que os documentos recorrem ao argumento de autoridade para legitimar e difundir as
orientacdes, analises, relatorios. As autoras apontaram que 0s documentos apresentam
ambiguidades e omissbes que permitem debates particulares na implementacdo, os textos precisam
ser lidos em (des) acordo com outros documentos e que os discursos sobre educagao “vém sendo

colonizados por significados e sentidos originarios de outras areas” (p.224).

Nesse contexto, as reformas da educacgéo e da escola passam pelos ditames do empresariado
que Vvé naquelas a possibilidade de adequacdo as demandas do capital. Porquanto, a visao
empresarial e econdmica da educacdo, possivel por meio da primazia global do Banco Mundial®®,
orienta para inducdo de politicas educacionais para melhoria do cenario econdmico e competitivo
mundial. O gerenciamento e os discursos de mercado s&o introduzidos na educagdo e entram em
(di)vergéncia aos discursos dos trabalhadores e especialistas da area. Por isso, a importancia de
perceber as (dis)semelhancas dos discursos implicados na politica e nos fazeres dos

implementadores.

No Brasil, o compromisso assumido gerou o Plano de Metas Compromisso Todos pela
Educacio®, no qual o Ministério da Educagdo fundamentou o Plano de Desenvolvimento da
Educacio (PDE)® visando a qualidade da educacdo baseada no Indicador de Desenvolvimento da

mobilizacdo social pela melhoria da qualidade da educacdo bésica. Este Plano resulta de um movimento que
apresentando-se como iniciativa da sociedade civil, constituiu-se, de fato, por um aglomerado de grupos empresariais
(SAVIANI, 2007).

28 Organismo que integra a Organizacdo das Nac¢bes Unidas (ONU) juntamente com a Organizagdo das Nac¢des Unidas
para a Educagdo, a Ciéncia e a Tecnologia(UNESCO), cujo objetivo é a paz e seguranca entre nagOes, mediadas pela
educacdo, ciéncia e cultura (BASTOS, 2009).

29 O Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacédo, disposto no Decreto n° 6.094 de 24 de abril de 2007, foi
implementado pela Unido Federal em regime de colaboracdo com Municipios, Distrito Federal e Estados, e a
participacdo das familias e da comunidade, mediante programas e agdes de assisténcia técnica e financeira, visando a
mobilizacdo social pela melhoria da qualidade da educagdo béasica. Este Plano resulta de um movimento que
apresentando-se como iniciativa da sociedade civil, constituiu-se, de fato, por um aglomerado de grupos empresariais
(SAVIANI, 2007).

30 PDE é uma politica publica, um conjunto de medidas e metas, estabelecido pelo decreto 6.094 de 24 de abril de
2007. E um ato do poder executivo mais ligado ao Plano de Aceleracio do Crescimento (PAC), que envolve aces em
diferentes areas da economia para impulsionar o crescimento econémico do pais. O PAC propunha que cada ministério
deveria ter um plano de atuagdo, o MEC reuniu um conjunto de acdes que ja desenvolvia, acrescentou algumas novas e
lancou o PDE (SAVIANI, 2007). PDE condiciona a assisténcia técnica e financeira as instancias subnacionais a
assinatura do plano de metas Compromisso Todos pela Educacdo. Apés a adesdo, 0s municipios devem elaborar para o
periodo de quatro anos o Plano de Ag¢des Articuladas (PAR), que se constitui no planejamento da politica educacional
do municipio, que tem por referéncia o cumprimento das metas do Compromisso e a observancia das suas diretrizes,
algumas delas voltadas para a educacéo integral e/ou para o tempo integral (SECAD, 2009).
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Educacdo Bésica (IDEB)*. O PDE atrelou a permanéncia na escola a qualidade do ensino e
instituiu um instrumento para medir a qualidade. Esse Plano foi mola propulsora para as
articulacBes entre os ministérios — Educacdo e Esporte, com vistas a garantir a permanéncia do

alunado na escola buscando melhoria na qualidade da educagéo.

O Ministério do Esporte (2013) afirma que busca a integracdo com as proposi¢es da
politica educacional desde o lancamento do PST em 2003%, pois era o caminho para ampliar o
acesso ao esporte tendo em vista o publico alvo que esta em idade escolar. A instituicdo do PST foi
uma iniciativa governamental, cujas intencdes eram beneficiar os estudantes de estabelecimentos de
ensino publicos com a pratica esportiva de carater sécio educacional, contribuir para o
desenvolvimento da escola em tempo integral e incentivar a integracdo do programa no
planejamento escolar (BRASIL, 2003).

Como estratégia de linha de acdo, a combinacdo das politicas ministeriais fortaleceu o
discurso do acesso e da ampliacdo de possibilidades da pratica esportiva na medida em que se valia
da utilizacdo de espacos alternativos proximos ao ambiente escolar e da extensdo da jornada diaria
escolar facilitada pelo reforco alimentar complementado pelo Ministério da Educacdo. Logo, o
Ministério do Esporte busca “integrar a politica esportiva educacional com a politica de educacgao,

de forma a incentivar a pratica esportiva nas escolas” (MINISTERIO DO ESPORTE, 2013, p.4).

No percurso do debate sobre a educacéo brasileira percebe-se uma tendéncia dos governos
em apreender os principios norteadores definidos na Conferéncia em Jomtien. Na década de 1990, o
contexto da educacdo no Brasil revelava os horizontes ideoldgicos das agéncias multilaterais na
construcdo da politica educacional. As sementes lancadas pela conferéncia mundial resultaram na
construcdo de metas brasileiras, as quais acenavam a implantacdo do projeto educacional prescrito

pelas agéncias.

Maguire e Ball (2011) demonstram nos seus estudos sobre reformas educacionais que 0s

discursos ‘““sustentam ou privilegiam certas relagdes e tipos de interacdo, certas formas e praticas

31 O IDEB é um instrumento calculado com base em dois tipos de informagdes: a) as informac8es sobre rendimento
escolar (aprovacdo, reprovacdo e abandono) do Censo Escolar da Educacdo Basica; e b) as informagdes sobre o
desempenho dos estudantes em exames padronizados elaborados pelos sistemas Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Anisio Teixeira (INEP), Sistema de Avaliacdo da Educacio Bésica (SAEB) e Prova Brasil. E a partir do
indice alcangado pelos entes federativos que a Unido oferece apoio técnico e financeiro, previstos na Constituicao
(SAVIANI, 2007).

32 O Ministério do Esporte e Ministério da Educacdo no uso de suas atribuicdes criam Portaria Interministerial N°
3.497 de 24 de novembro de 2003, que institui o Programa Segundo Tempo.



58

organizacionais, certas formas de autopercepcdo e de autoapresentacdo e, a0 mesmo tempo,

excluem outras” (p.176).

Os interesses e propdsitos revelados no contexto de influéncia das politicas educacionais séo
vinculados pelos textos politicos que, de certa forma, controlam a producéo e representacao politica.
A andlise da politica deve ser indagativa e considerar a construcdo de agendas visto que as
intervengOes textuais tém relagdo simbidtica com as influéncias e voltam-se para as estratégias de
acOes. Ainda assim, vé-se por meio das influéncias o desenho dos programas de contraturno com
uma construcdo de agenda que considera a pobreza, a protecdo social, o desenvolvimento nacional e

competitividade internacional (a economia).

Por certo, a gestdo do Estado em relacdo aos programas sociais € importante tendo em vista
0s usos de recursos dos impostos, 0s poderes de regulamentacdo para as questdes dos direitos
sociais e para fiscalizar/reduzir os efeitos da competicdo do mercado (SCHWARTZMAN, 2002).
Todavia, a sociedade civil tem o papel de organizar e cuidar de seus interesses, e entendo que esse
processo é de aprendizagem. As condi¢cdes de pobreza, miséria, inseguranca, ndo acesso nao sao
fatos irremedidveis da vida, mas para que ocorra a transicdo/mudanca social é necessario

transformar os modos de olhar e viver a realidade.

Os elementos enfatizados na producéo das influéncias e texto da politica compdem os
contextos iniciais do ciclo de politica definidos como escolha de problema, producgdo de estratégias
e solucdes e tomada de decisdo. Os Programas Segundo Tempo e Escola Integrada propdem para o
bojo de suas acdes 0s objetivos de desenvolvimento social e educacional, por meio de intervencdes
no campo do lazer e esporte e o buscam como efeito a enfrentamento de um quadro de
vulnerabilidades. Numa perspectiva linear, a implementacdo refere-se a execucdo das decisdes e
estratégias previamente definidas. Entretanto, os implementadores das praticas sdo aqueles que
estabelecem as formas e influenciam os rumos e efeitos das politicas executadas. Por isso, a

relevancia em investigar como os burocratas de rua® entendem a politica e a implementam.

Ainda que a escola apresente restricdes as praticas discursivas dos implementadores no que
tange aos programas de contraturno, os “valores, referéncias e contextos dos individuos acabam por

influenciar suas decisdes” (LOTTA, 2012, p. 28). Desse modo, os sujeitos da pratica interpretam a

33Na década de 1980, Michael Lipsky aprofundou o estudo sobre burocracias de nivel de rua em Stree-Level-
Bureaucracy construindo a ideia de que os agentes de rua (trabalhadores da ponta) interagem diretamente com cidadéos
no curso de suas tarefas, tendo substancial discricdo na execucdo do servigo. Os burocratas de rua determinam em suas
acdes 0 acesso do publico a direitos e beneficios governamentais (LOTTA, 2014).
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politica de diferentes modos, os discursos produzidos na implementacdo podem conflitar com os

enunciados dos textos politicos ou até mesmo entre 0s sujeitos da fala no universo da escola.

Os estudos sobre politicas pablicas, comumente, utilizam uma abordagem linear que separa
as etapas de formulagdo, implementagdo e avaliacdo (D’ASCENZI; LIMA, 2013). Para esta
pesquisa, a visao linear de construcdo de andlise possui uma relevancia como ferramenta de recorte
de objeto, mas ndo atende especificamente ao proposito desta investigacdo que concebe a politica
construida na circularidade dos seus processos. Ao priorizar o recorte da implementacédo tenho a
intencdo de apresentar mecanismos que facilitam a criacdo de novas ideias e valores relacionados as
praticas escolares no caminho de evidenciar varidveis que comprometem a implementacdo e

problematizar as formas de organizacdo das a¢des educativas.

No entanto, ndo é minha intencdo tratar dos problemas da implementagéo no que se refere ao
prescrito e o realizado. A expectativa é apresentar a trajetdria de elaboracdo da politica para focar a
analise no contexto da pratica e efeitos. Nesse sentido, a analise enfatiza o contexto da préatica dos
programas que visam a ampliacdo de jornada escolar e da realidade concreta articulando-a com 0s

contextos macropoliticos.

Faria (2015) revela que nas Gltimas décadas os estudos analiticos de politicas publicas com
base na investigacdo empirica e tedrico-conceitual tém avancado no que diz respeito a incapacidade
de interpretacdo dos modelos tradicionais. Os estudos tém avancado na medida que visam 0 exame
dos mecanismos de interesses, a diversidade e complexificacdo dos processos politicos. Ao longo da
histdria da analise de politicas publicas educacionais foi priorizado o exame da etapa de formulacéo
visto que a mesma era entendida a partir de uma constituicdo linear e fragmentada. Porém, modelos
tradicionais de interpretacdo das politicas publicas sdo questionados porque demonstram

incapacidade de abarcar a diversidade e complexificacdo dos processos politicos (LOTTA, 2012).

Para Menicucci (2008) as pesquisas sobre politicas publicas avancam da abordagem de
identificacdo de problemas na formulagdo para as perspectivas que consideram as relagdes entre os
atores, as tomadas de decisdo e os impactos. Contudo, Lotta (2012) afirma que ainda que a analise
leve em conta a insercdo de novos atores no contexto da politica e da implementacdo o exame fica
restrito “a analisar como as agdes postas em curso sdo distintas daquelas planejadas, focando,

portanto, os ‘erros’ que dai derivam” (p.21).

Levando em conta os apontamentos sobre as limitagdes ainda existentes no campo da anélise
de politicas publicas considero que a discussdo do esporte e lazer no contexto de implementacdo

dos programas de contraturno na escola pode contribuir para a compreensdo das praticas e das
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variaveis que interferem nos rumos e resultados da politica, ou seja, daquilo a que se propds.
Menicucci (2008) revela que a auséncia de modelos analiticos mais explicativos sobre politicas
publicas que referem ao esporte e lazer estd relacionada a “propria fragilidade ainda do campo de
conhecimento teérico relativo a analise de politicas pablicas voltadas para o esporte e o lazer em

funcdo mesmo da juventude dessa area de intervengao governamental” (p.187).

Entretanto, é percebido o avangco nas pesquisas do campo do esporte e lazer, por vezes,
possibilitado pelo didlogo com campos disciplinares diversos. Essa logica fundamenta a construcéo
de estratégias analiticas proposta neste estudo. Faria (2012) afirma que o “carater intrinseco e
originariamente multidisciplinar da Andlise de Politicas Publicas faz com que essa seja uma
caracteristica inextirpavel do campo” (p.124). O autor acrescenta que mesmo que haja um
crescimento consideravel do planejamento governamental na inducdo de politicas publicas, ndo

prevalece sua producao de andlise.

Corroboro com Mainardes (2009) que a analise de politica publica exige do pesquisador
uma articulacdo do tema com o contexto politico e socioeconémico ampliado que caracteriza a
formulacdo. Para o autor, nas pesquisas educacionais observa-se a auséncia ou insuficiéncia das
“relagdes entre as politicas e o contexto histérico que permita uma compreensao das origens e raizes

das politicas, bem como dos problemas e questdes que elas se propuseram enfrentar”
(MAINARDES, 2009, p. 8).

Mainardes, Ferreira e Tello (2011) revelam que no debate te6rico-metodoldgico atual sobre
analise de politicas publicas inicia-se 0 avanco no que se refere a ruptura com os modelos lineares
de formulacdo e no fornecimento de referenciais criticos para uma investigacdo dos discursos da
politica e as formas de implementacdo. Os autores apresentam as perspectivas pos-estruturalistas e
pluralistas como desafios para os pesquisadores visto que sdo alvos de criticas e questionamentos,
como o relativismo subjacente a estas abordagens ou o pluralismo como legitimador da ideologia

dominante.

Considerando o alerta desses estudiosos, constitui esse estudo assumindo que as politicas
sdo construidas por meio de discursos especificos, e estes sdo praticas que sistematizam o objeto
dos quais proferem. Ainda que no exame da politica existam as etapas de formulacdo, meu
entendimento parte do principio que na constituicdo desse campo hé circularidade dos contextos de
elaboracgdo, implementacgdo, execucdo e avaliagcdo. Assim, a politica ndo é definida por uma ordem e
estruturada em etapas lineares e no processo de sua constituicdo ha uma variedade de intencdes e

disputas que circulam e a influenciam.
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O processo da politica é circular, continuo e inter-relacionado, visto que ao considerar a
linearidade como aspecto constitutivo das politicas educacionais as possiveis falhas sdo atribuidas a
interpretacdo dos atores na implementagdo e ndo como um problema da politica em si. A analise das
politicas educacionais deve compreender uma perspectiva de totalidade, ou seja, as relacOes

estabelecidas com o contexto econdmico, politico e social e com a justica social.

2.2 Acomunidade e a escola: os discursos da cena englobante

Nesta analise busco evidenciar as condi¢Ges de producdo do discurso e compreender suas
circunstancias, ou seja, os saberes partilnados na situacdo de comunicacdo. Maingueneau (2004)
destaca que na analise de discurso a categoria Género de discurso é delimitada por dispositivos
comunicacionais socialmente e historicamente definidos. Sob influéncias, principalmente das
correntes® pragmaticas e de M.Bakhtin, houve uma expansdo da categoria Género de discurso
distanciando da concepc¢édo que prevalecia nos estudos literarios. Assim, 0s géneros de discurso sao
percebidos na forma conversacional e instituido, sem que haja uma hierarquia de valor visto que séo
tratados na forma de complementariedade (MAINGUENEAU, 2015).

Todavia, a diferenciacdo entre conversa e género instituido ndo abarca a totalidade de
enunciado produzido no grupo social tendo em vista que existem atividades, cuja prevaléncia ndo é
a palavra. As praticas ndo verbais constituem o universo escolar e associam aos discursos a que
estdo associadas. Dessa maneira, a mobilizacdo da unidade analitica do Género de discurso
contribui para estudar as praticas que integram os discursos. Nessa Otica, 0 género de discurso
recobre o conjunto de atividades discursivas que Maingueneau (2015) elabora com o auxilio de

metéforas, tais como, as teatrais: cena englobante, genérica e cenografia.

No trato da cena de enunciacédo (tipo de discurso educacional) foi percebido que ha uma
predominancia do discurso politico e pedagdgico no que tange a universalizagdo e democratizacao
da educagdo com a nuance do acesso e da permanéncia dos sujeitos na instituicdo escolar além do

desenvolvimento integral dos estudantes. As politicas educacionais também trazem em seu bojo o

34 Correntes filosoficas protagonizada por Charles S. Peirce (pragmatismo norte americano) que se caracteriza pela
procura das consequéncias praticas do pensamento e por Mikhail Bakhtin, filésofo russo, que dedicou a vida a definicéo
de nocgGes, conceitos e categorias de analise da linguagem com base em discursos cotidianos, artisticos, filoséficos,
cientificos e institucionais.
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discurso da pobreza traduzida em vulnerabilidade para estabelecimento de modelos de ac¢Ges. Dessa
forma, busco referenciar na cena englobante a pluralidade e multiplicidade de sentidos produzidos
no lugar de produgéo do discurso (comunidade e escola) considerando que elementos provenientes

de outros espagos sociais interagem nessa cena.

A perspectiva das metéforas contribui para a apreensdo do conjunto do universo do discurso
visto que as relagdes entre os tipos de discurso sdo bastante complexas, pois a formacéao discursiva é
um espac¢o habitado por interdiscursos. Como exemplo, na cena escolar o discurso religioso e o
discurso escolar apresentam tenses no lugar de atividade e no posicionamento correspondentes a
situacdo de comunicacdo na qual os atores sociais pensam e organizam localmente suas atividades
(MAINGUENEAU, 2015).

Parafraseando Charaudeau e Maingueneau (2014), entendo que ao enfatizar o género de
discurso (cena de enunciagdo) como recurso analitico me aproximo daquilo que une a organizagao
textual e a situacdo de comunicacdo, ou seja, a analise de discurso exige a reflexdo sobre a

dependéncia entre os agentes, o lugar social e as palavras.

A atencdo as palavras proferidas pelos sujeitos da comunidade contribui para a compreensao
do contexto em que sdo produzidos os discursos sobre a comunidade, a escola e 0s programas que
dela fazem parte.Na conversa “Antes de ter a constru¢do da escola eles estudavam na igreja, essa
escola aqui foi um presente para a gente” (CO6) apresenta indicativo do entendimento da educacao.
A comunidade pode assumir o lugar de merecedora de um presente dado pelo Estado ao ‘ganhar’
uma escola publica ou construir formacdes discursivas de valorizacdo da escola e da educacdo em
beneficio da comunidade. O primeiro apontamento remete a ideia da ‘estadania’®, ou seja, uma
excessiva valorizacdo do poder executivo em relacdo as representacdes na acdo politica. Com isso,
h4 o entendimento de que educagdo/escola ¢ um “presente” da instancia governamental e ndo o
direito do cidadéao, o que retarda a consolidagdo democratica. Por outro lado, a nog¢ao de “presente”
pode conduzir a valorizagdo da educagdo que, em certa medida, é pertinente para que a comunidade
alcance outros patamares, principalmente, no que diz respeito a organizacdo da sociedade para

democratizar o poder.

35Carvalho (2012) destaca que, no inicio do século XX, o Brasil trazia as herangas das oligarquias politicas estaduais,
do coronelismo, da escraviddo, porém, ressalta que, nesse momento, alguns movimentos, como o abolicionista, o
tenentismo (ataque as oligarquias) proporcionavam o surgimento de uma classe operéaria e, com ela, timidas medidas
assistenciais indicavam um inicio de cidadania ativa. E com isso, 0s direitos sociais avancaram em relacdo aos politicos,
instaveis devido as alterndncias de regimes ditatoriais e democréaticos, e em comparacdo aos civis, que progrediram
lentamente. Essa sequéncia reforgcou no Brasil 0 que o autor chama de estadania.
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Oh, eu penso que hoje para se trabalhar na escola tem que ter dom mesmo porque a
educagdo no Brasil esta, infelizmente, bem precaria. Mas eu penso que se todos da escola
estiverem envolvidos, com a mesma parceria, ndo é so professor, funcionario, é todo
mundo, acho que cada dia que passa a gente consegue plantar uma sementinha. Facil nédo é,
mas se todos estiverem unidos a gente pode mudar essa realidade porque tem muita
desvalorizacdo do professor que estuda, ndo é s pelos pais de alunos é pelos governantes
mesmo. A educacéo é base de tudo (CO4).

Na narrativa acima é possivel perceber que o sujeito falante vé na esfera educacional a
oportunidade de estabelecer formas de poder no campo educacional. O indicativo de mobilizacéo

esta presente no enunciado que pode trazer em si uma forca para transformacao das préaticas sociais.

Nesse sentido, € necessario repensar 0s géneros conversacionais e instituidos presentes na
cena escolar porque, por vezes, a instituicdo coloca dentre suas funcdes 0 acesso ao modo de
expressdo verbal, particularmente, escrito e se afasta das conversas espontaneas. Por outro lado, ao
valorizar somente a oralidade espontanea a conversa recai na ligagdo elementar entre os sujeitos

locutor e receptor. De acordo com Maingueneau (2015)

A atividade discursiva repousa, de fato, na complementaridade entre os dois regimes,
instituido e conversacional. Os sujeitos falantes ndo cessam de passar de um regime ao
outro: um, o regime instituido que atribui papéis no interior de dispositivos restritivos, o
outro, o regime conversacional, no qual as identidades e as situa¢Ges séo fluidas e instaveis
(p. 113).

Considerando o exposto, assumi o trato do género de discurso tendo o entendimento que as
conversas espontaneas nao estdo livres das restricbes do espaco social ao qual se insere. Essas
restricbes estdo vinculadas aos papéis e contratos instituidos no contexto escolar e também, as
condi¢cdes de existéncia dos sujeitos da comunidade que revelam situacdes desiguais. Como
exemplo, a atividade verbal em sala de aula ou em assembleia escolar pode se restringir ao falatério
dos professores ou diretores, cujo dominio pode ser ditado pelo capital cultural ou social e pela
profissdo. Ou, a utilizagdo acritica de livros didaticos que tém uma posicdo de ‘poder dizer’,

estabelecendo ‘dogmas’, verdades, histéria tinica, sem o direito da suspeita.

Todavia, parto do principio que o discurso ndo € somente fala €, também, pratica e existéncia
de uma realidade o que leva a descortinar elementos presentes na comunidade e que se revelam no
cotidiano das praticas escolares. Essa logica permeia a analise da cena englobante porque considero
gue o tipo de tratamento educativo contribui para que a realidade ndo seja contemplada de forma
‘absoluta’, despolitizada e neutra. E, que é necesséria a atencdo aos problemas de desigualdades

sociais, politicas e culturais e as diversidades.



64

As escolas podem ser um dos lugares de producao ou reproducdo de discursos que reforgcam
desigualdades e ou discriminacdes. Contudo, entendo que sendo um espaco de educar pode
desempenhar um papel ativo no estabelecimento de resisténcias e dendncia de discursos e praticas

que legitimam a marginalizagéo e exclusao.

Uma fala “Néao fago capoeira porque eu sou da igreja” (Registro do Caderno de Campo,
setembro de 2016) reflete um tensionamento com as questdes das préaticas culturais de matrizes
africanas no contexto escolar, entre as interac6es religiosas bem como contradiz o ordenamento de
executar aquilo que foi proposto pelo educador monitor. A tensdo exercida demarca uma posicao e
exige uma mediacdo tendo em vista esta articulagdo de posicionamentos no campo simbdlico
religioso e educacional. O que interessa na manifestacdo do estudante em relacdo a capoeira é
compreender que tal pratica verbal se relaciona ao lugar social (instituicdes: igreja e escola) e que
h& um posicionamento ideoldgico sendo que tais situagdes precisam ser debatidas no sentido de

construir outros significados e propdsitos expressos por meio de discurso.

Ademais, ha géneros discursivos da escola que normatizam o exercicio de determinadas
praticas, como a Lei 10.369/2003%* que trata da obrigatoriedade da incluséo no curriculo da
teméticaHistoria e Cultura Afro-Brasileira. Parafraseando Paraiso (2015) compartilho a nocao de
que o curriculo ¢ vetor de uma ‘matéria-for¢ca’ para o aprender e o que leva aquilo que os Estudos

Culturais tém mostrado: a evidéncia da diferenca.

No contexto da implementacdo de programas que visam as interacdes com diversas
manifestacdes culturais, o trato da diferenca se constitui como vetor de producéo de significados na
medida em que os conflitos culturais ndo s&o invisibilizados na escola. A prética discursiva da
diferenca contribui no ambiente educativo para constitui¢do dos sujeitos, producéo de significados e

representacdes que caminham para resisténcias ou negacoes.

Entre os processos de implementagdo do contraturno escolar existem formacdes discursivas
que evidenciam o dominio do discurso das diferencas como procedimento para construcdo de

estratégias de a¢des educativas.

36 Lei que altera a Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educagdo nacional,
para incluir no curriculo oficial da Rede de Ensino a obrigatoriedade da temética "Historia e Cultura Afro-Brasileira", e
dé outras providéncias. Disponivel em http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/2003/L10.639.htm Acesso em 21 mai.
2016.


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/2003/L10.639.htm
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Entdo, a questdo religiosa, a questdo de violéncia, do respeito é nas aulas que a gente vai
passando principalmente sobre o respeito de etnia, de crenga, de raga. Isso facilita muito.
Ha poucos dias eu fiz apresentagcdo com uns 50 meninos cantando as musicas evangélicas
ao som do berimbau. Foi uma coisa fora do que as pessoas estdo acostumadas, mas porque
ndo pode ser? (EM2)

Ha na fala do educador monitor um indicativo de reflexdo sobre a prética pedagogica no
esforco de desconstruir os imaginarios sobre a capoeira e possibilitar a constru¢cdo de outras
referéncias no contexto de predominancia religiosa conservadora. Uma formacéo discursiva ndo se
forma aleatoriamente, sua construcdo se relaciona com a condicdo de existéncia no campo
discursivo. Existe um jogo de forgas que tensionam as préaticas escolares, visto que nesse espaco

social circulam formacdes discursivas de outra ordem para além da escolar.

A circulacdo da diversidade de formacao discursiva na escola € que permite o entendimento
do processo de producdo de sentidos e de funcionamento do discurso. As palavras fazem emergir
sentidos que dependem das posicdes daqueles que as empregam e, portanto, representam as
formagdes ideologicas (ORLANDI, 2003). No caso, “ser da igreja” inscreve um posicionamento
ideoldgico de um estudante que, em grande parte, reproduz, inconscientemente, um discurso sobre
manifestagdes culturais que na escola apresentam um tratamento pedagégico e educativo. O
interdiscurso me permite inferir que a igreja, enquanto instituicdo e ou doutrina, pode entrar em

conflito com a forma/ contetdo escolar na medida da disseminacdo de suas praticas discursivas.

Compreendo que a escola deve ser pensada a partir da desconstru¢do da uniformizacdo e
canonizacdo cultural e que esse é o lugar possivel e privilegiado para 0s questionamentos e 0s
debates para revolugdes culturais e politicas. A escola da pesquisa esta inserida, segundo um dos
educadores professores, “geograficamente, culturalmente e socialmente” (EP1) em um conjunto
habitacional da regional administrativa Norte e faz divisa com dois municipios da regido
metropolitana de Belo Horizonte. O referido conjunto foi destinado as familias de areas de risco
geografico das regionais Norte, Pampulha e Venda Nova ou de percursos de desapropriacdo para
obras publicas. A escola atende aos estudantes moradores do conjunto habitacional, alguns poucos
das cidades vizinhas e, em sua maioria, aos moradores das ocupacfes que se formaram no entorno

do conjunto habitacional.

Na narrativa de uma educadora professora (EP6) e de uma estudante (E2- 10 anos) séo

retratadas as condigdes vividas pelas familias da comunidade

E uma comunidade formada por pessoas do movimento sem-terra, sem casa. E quando eles
vieram para cd, invadiram e fizeram ocupacdo do espaco. Eles moravam em barracos de
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lona e, nesse periodo, houve incéndio e queimaram muitas barracas, muitas pessoas foram
feridas (EP6) (Grifo meu).

Eu moro na invasdo. Na verdade, eu morava na roga, mas meu pai veio para ca para
trabalhar porque 14 o trabalho é muito dificil. Ai minha tia pegou um pedago dessa terra e
meu pai construiu (E2 - 10 anos) (Grifo meu).

O destaque em relacdo a forma de apresentacdo da comunidade pelas entrevistadas tem o
desdobramento nas relacdes estabelecidas entre as pessoas na dindmica escolar. Entre as criancas e
adolescentes entrevistadas houve o uso do termo invasdo para designar seus posicionamentos e a
representacdo de si. Ao elencar esse elemento na cena corroboro com Charaudeau e Maingueneau
(2014) que a “cena de fala ndo pode, portanto, ser concebida como um simples quadro, uma
decoracdo, como se 0 discurso sobreviesse no interior de um espaco ja construido e independente

desse discurso. Ela ¢ constitutiva dele” (p.95).

Sob esse ponto de vista, utilizo a ideia de cena como espacgo no qual o discurso de invaséao e
ocupacdo faz representacdo no/do contexto. Na logica de cena constitutiva de discurso, a educadora
professora (EP6) escolhe, por meio de sua fala, um papel e atribuicdo ao outro sujeito da
comunidade. Ao longo do processo de investigacdo percebi que o aparecimento desse conjunto
significante (ocupacao/invasdo) foi produzido ao longo da incidéncia do acontecimento da ‘tomada
de terra’. Houve envolvimento de moradores do bairro e o poder ptiblico municipal no sentido de
retomar os espagos ocupados e resisténcias do movimento social que abarcou a luta pelo ‘teto’. Ha
entre os estudantes uma regularidade no uso da expressio "Eu moro na invasdo” caracterizando
uma historia que corre sobre o fato, o que é dito de um determinado lugar da interacao social, de um

determinado papel discursivo.

Para o papel nesse teatro (contexto ou situacdo de comunicacdo ou cena de enunciagédo)
considera-se de onde vem a palavra e a posicdo gque 0s participantes ocupam na interacdo. Ao falar,
0s participantes desempenham um papel que pode ser discursivo (ocasional) como um conselheiro,
um consultor ou um estudante e, um papel institucional (estavel) como um professor na interacéo
com a comunidade escolar ou monitor com o estudante (MAINGUENEAU, 1998). Para
Charaudeau e Maingueneau (2014) o papel social (professor/monitor) pode dar lugar a varios papéis
linguageiros (avaliar, explicar, questionar, argumentar) e estes Gltimos podem ser desempenhados

em diferentes papéis sociais.

O educador professor e educador monitor, na sua interacdo com a dinamica escolar e no

processo discursivo constroem o lugar do ocupante na comunidade e podem assumir o
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posicionamento de ensinar e problematizar junto aos estudantes a tematica sobre direito a
moradia®’. Com isso, quero dizer que o papel social do educador professor e educador monitor é
ensinar e possibilitar aprendizagens na medida que assume um papel discursivo de problematizar as

relagdes sociais nas quais os lugares de cada um sdo negociados e produzidos.

Assim, compreendo que o0s papeis linguageiros permitem legitimar o lugar social e
estabelecer estratégias de fala (ocupar invés de invadir) no curso da producdo discursiva. Essa
operacdo discursiva pode processar recepcdo diferenciada nos diversos sujeitos e resultar em

producdes de representacdes e efeitos.

A ideia é que eles tenham respeito porque aqui tem meninos da ocupacgéo e eu percebo que
h& discriminacdo entre os moradores antigos e o pessoal que chegou. Entdo, os meninos
estdo em busca de identidade e estdo em pé de guerra a todo momento (EP3).

Minha inser¢do nessa comunidade foi no processo da ocupacdo. Moro aqui ha 1 ano e meio.
Nessa regido ha também o conjunto que nasceu como ocupagdo, mas ganhou um espago
melhor. Temos também mais duas ocupacdes aqui proximas (EM2).

O conjunto tem 0 nome do meu pai porque na verdade viemos de uma ocupagdo. Ai meu
pai faleceu e deram o nome para homenageé-lo. A regido que eu moro é de ocupacao
(EM3).

Eu moro na comunidade do bairro mesmo, eu moro na favelinha, nas casas coloridas (E3-
14 anos)

Eu moro perto da escola, mas ndo é na invasao (E3-12 anos).

A partir da diversidade dos sujeitos e das falas sobre o contexto da comunidade presumo que
a ideia gque se tem da realidade social € construida em funcéo do lugar e posicionamento desse ator e
das condicdes de producdo do contexto em que ele se encontra. O educador professor (EP3)
expressa a relacdo ocupacéo e comunidade a partir de tensdes percebidas, por exemplo, do mercado
imobiliario no qual atuou como profissional de venda. Entre os educadores monitores (EM2 e EM3)
e estudante 3° ciclo (E3-14 anos) existe uma relacdo de identificagdo com o lugar social e o
estudante 3° ciclo (E3 - 12 anos) apresenta a alternativa de que a comunidade é formada pelos

moradores proximos da escola e, mas, também os da ‘invasdo’. Interessa-me 0S termos

37Art. 6° S8o direitos sociais a educacdo, a salde, a alimentagdo, o trabalho, a moradia, o transporte, o lazer, a
seguranca, a previdéncia social, a protecdo a maternidade e a infancia, a assisténcia aos desamparados, na forma desta
Constituicao.
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ocupacao/invasdo, pois a partir de cada sujeito pode ser determinada uma compreensdo para tais

palavras.

Penso que elucidar os termos ndo tem o propoésito de definicdo, mas de atentar-me para
representacdes que a comunidade elabora para si. Os sentidos de invasdo e ocupagdo podem
configurar-se como posicionamentos de luta e resisténcias na conquista de direitos “Eu atuo no
movimento social, ontem mesmo estive presente na manifestacdo, na luta em favor da moradia, da
moradia digna” (EM2) ou, por outro lado, uma outra ordem discursiva “Os barracos de lona
desvalorizam as casas do bairro, elas perdem valor imobiliario. Fizeram movimento para retirada
das pessoas” (Registro do Caderno de Campo, fevereiro de 2016). Considero relevante a
compreensdo do imaginério social acerca da formagdo da comunidade, sua identidade e
pertencimento visto que a escola, enquanto instituicdo, pode, por meio de suas praticas discursivas,
construir processos de exclusdo na medida em que deixa de cumprir seu papel junto aos sujeitos que

se inserem nela.

Souza (2014) afirma que as instituicdes fundamentais, como escola ou sistemas de salde,
promovem a construgdo social da exclusdo quando conferem “as classes populares precisamente o
contrario daquilo que prometem em todas as dimensdes da vida social, precisamente por nao

compreenderem o publico ao qual destina” (p. 18).

Acredito que a ‘exclusdo dos incluidos’ na escola pode ser refor¢ada pela naturalizacdo das
condicdes vulneraveis dos estudantes que residem nas ocupacdes sob o discurso da caréncia e
necessidade de assisténcia social. Em outras palavras, entendo a escola como espaco de uma
educacdo caracterizada por planos, processos educativos e pratica social que se realizam em
condices diferentes de tempos e espacos. Compreendo, também, a multiplicidade de relagdes que a
constitui e produz, ou seja, reconheco que elementos sociais, culturais, econémicos, politicos
constituem, também, sua funcéo e processos educativos. Contudo, a realidade social da comunidade

necessita ser ressignificada para que a interpretacao do contexto ndo o legitime como ele existe.

A materialidade da escola como equipamento de uso coletivo e como lugar de encontro, a
cotidianidade de seu uso, sua vinculagdo implicita ou explicita a outras instituicdes, entre
outros aspectos, faz da escola uma instituicdo social saturada de significacBes e dimensdes
que extrapolam certos limites de sua “especializagdo” convencional (ALGEBAILE, 2009,
p.41).

A fala da educadora professora, que segue, reflete tais consideracfes na medida em que

percebe a escola como espago social a ser reinventado “Considero a institui¢do escola um espaco



69

demarcado por cddigos sociais fortemente estabelecido por valores que marcam uma determinada
cultura(s). Existe pouca abertura para uma nova forma de se fazer educacao” (EP7). A possibilidade
de extrapolar ou dinamizar sua conven¢ao ou tradicdo faz da escola um lugar ‘vivo’, no qual as
culturas se encontram e/ou sdo produzidas. Desse modo, a escola constitui-se por um dinamismo
que vai para além de um ordenamento conservador oficialmente instituido e se constitui como

espaco social onde diversas aprendizagens e experiéncias sdo possiveis.

Pondero que alguns discursos como: “Essa comunidade é bem carente, tem muitas
necessidades de questdes financeiras e afetivas” (EP2) ou “o menino tem que ter ténis para jogar.
As vezes, ele ndo tem porque ¢ tio carente” (EP6), podem mascarar outras necessidades desses
estudantes que ndo se resume, apesar de necessarios as relacdes, ao afeto ou ao cuidado. Nas
observac0es feitas na escola, percebi momentos em que o trato das questfes sociais e culturais ndo
eram reflexo de uma intervencdo proposta e, sim, de forma casual, improvisada e, por vezes,
assistencial. N&o quero, com isso, dizer que a escola deve distanciar-se desse debate (ou, talvez,
embate). E necessario considerar a desigualdade, a pobreza e¢ a “ralé”*® (SOUZA, 2016) como

implicadores na vida individual e coletiva.

Nesse sentido, penso que a escola tem o compromisso social com seus sujeitos de ‘entrega-
los’ a promessa da igualdade de oportunidades e, para isso, precisa conhecer e compreender o
publico a que se destina. A exclusdo social simbolizada pela ralé vem se renovando no cotidiano da
instituicdo escolar tendo em vista a constituicdo diferencial dos sujeitos e a nogdo de que existem
mecanismos implicitos e explicitos de distingéo.

No discurso sobre a educacdo é notdvel a ideia de que a ascensdo na hierarquia social é pelo
conhecimento e isto € justificavel num pais onde sdo depositadas todas as expectativas de uma
educacdo de qualidade. Porém, a realidade das escolas e das comunidades periféricas é composta de
muitos entraves e problemas que afetam seu funcionamento e compromete a fungdo social no
exercicio da cidadania. Assim, a escola precisa esforcar-se para que elementos conjunturais ndo se
tornem invisiveis tendo em vista o processo de constituicdo das pessoas por meio de socializagéo,

experiéncias, competéncias.

A fim de entender a cena englobante, penso ser imprescindivel tornar audivel as vozes dos

sujeitos que revelam os discursos e 0 pensamento sobre a escola e educacdo. A partir do cenario

380 autor Jessé de Souza assume o termo ralé, numa inspiracdo bourdiesiana e neo-hegeliana, para abordar uma
realidade social na qual muitos sujeitos sao “prejudicados por um ponto de partida tdo desvantajoso” (SOUZA, 2016, p.
15).
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social, qual é o propdsito desta escola investigada? A fala dos sujeitos contribui para caracterizar e
significar a escola, mas € preciso a compreensao de discursos produzidos na politica educacional
visto que orientam acOes. Parafraseando Charaudeau (2013) ndo ha politica sem discurso e este é
constitutivo daquela. A politica imprime em sua constituicdo as relagdes de influéncia e, sua agdo e
discurso tém relagdes indissociaveis. Nessa logica, a politica é produzida, implementada e produz
efeitos e, acredito, de forma inter-relacionada e interdependente o que provoca a circularidade de

discursos potencializadores para recontextualizar seus processos.

Na implementacdo é possivel que as intervencGes caminhem para producdo de préaticas

discursivas de participagéo.

As pessoas que trabalham na escola e até da comunidade trabalharam muito para que
tivesse essa escola aqui hoje. A escola antes ndo tinha lugar direito, dava aula em saldo de
igreja, debaixo de arvore. Hoje a gente vé, por exemplo, nos eventos culturais da escola a
comunidade esté presente, prestigia, tem uma participacdo importante (CO3).

Essa comunidade sempre fez enfrentamentos em relagéo aos direitos basicos mesmo, como
moradia, educacdo. Conquistaram essa escola através do orgamento participativo e foi uma
luta deles. E uma comunidade que esta sempre em luta (EP6).

O sujeito comunicante (CO3) revela nuances de participacdo que avancam para a
perspectiva de movimentagdo social visando conquistas (direito de ter escola no bairro). Se a
comunidade participou dos processos de aquisicdo da escola por meio de qualidade politica que
resulta em participacdo social e cidadania, havera, também, a nocdo de pertencimento em relagao ao
espaco social. A participacdo na escola assume contornos diferentes a partir das expectativas de
cada sujeito. Participar de reunides de pais, de festas comemorativas, reunides para trato de

questdes disciplinares, assembleias sdo formas e possibilidades de formacéo politica.

E percebido que a escola é um dos espacos nos quais as questdes coletivas tomam assento,
porém a pressdo econdémica sobre o imediato faz perder essa potencialidade social. O tempo a ser
dedicado as participacbes mais efetivas da comunidade é tomado pela extensdo de jornada de
trabalho seja em fungéo do cuidado com o lar, pela duplicagéo do tempo do trabalho para dar conta

da sobrevivéncia, mas também pela relacdo estabelecida com a escola.

As familias encaram os programas na escola de forma ainda muito superficial, é como se
fossemos babas mesmo. E como se fosse um depésito de crianca porque a gente chama
reunido com os pais para ter ideias novas, para passar para eles o programa, mas eles ndo
vém. Temos 400 criangas e na reunido deste ano vieram 33 pais. As familias querem
entregar 0s meninos na escola, mas ndo querem saber o que estd acontecendo ndo (EM5)
(Grifo meu).
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Nao raro, os ditos de que as familias “ndo querem saber” do que acontece na escola estdo
presentes nos discursos dos implementadores de acGes no universo escolar. Nesse sentido, reflito
que a tematica sobre a participacdo dos pais na escola deve considerar uma multiplicidade de
questdes e o debate sobre alguns mal-entendido a respeito. E preciso entender os sentidos e limites
dessas participacGes considerando a educacdo para participagdes em instancias coletivas e as
dificuldades das familias para tal. Ainda que o quantitativo de pais numa reunido seja infinitamente
menor que 0 numero de estudantes dos programas de contraturno, € relevante pensar nas

representacdes que fazem sobre os mecanismos de participacao.

Paro (2011) revela que a participacdo de pais e comunidade na escola tem o limite do
constrangimento que muitos sentem em lidar com a coletividade. Para o autor, é preciso que
iniciativas de acolhimento e compreensdo das familias sejam tomadas de consciéncia dos

educadores escolares.

Uma medida que poderia dar conta desse propésito seria a instituicdo dos grupos de
formacéo de pais, que consistiria em reunir os pais e maes de alunos periodicamente (uma
vez por més, pelo menos) para discutir temas diversos, ligados & educagdo dos filhos
(inféncia, disciplina, sexo, televisdo, drogas, etc.) (PARO, 2011, p. 217).

Existe a necessidade de repensar a praxis, a construcdo de processos de intervengdo que
impulsionam a aproximacéo da familia com a escola e que promovam uma formacéo e participacéo
politica. Tal perspectiva investe na reducdo da pobreza politica na medida em que permite aos
sujeitos participarem de instancias coletivas, dialogarem e tomarem decisdes atendendo aos
interesses da comunidade e a partir de convivéncia democratica. A abertura da escola permitindo o
acesso, influéncia em decisdes e debates sobre projetos politicos e pedagdgicos de interesses

comuns proporcionam condicGes para aprender.

A escola onde realizei a pesquisa apresenta em sua trajetoria um investimento nos processos
formativos para a comunidade, mas que ndo se consolidou como um projeto educacional maior.
Contudo, indica que a instituicdo escolar ndo se isola das questdes da vida cotidiana e assume um

papel necessario a realidade das comunidades periféericas das grandes cidades.

Nos fizemos em 2007 um trabalho com eles sobre lideranca comunitaria incluindo os
lideres no sentido deles se formarem, reivindicarem através do didlogo porque era sempre
no confronto. Eles queriam reivindicar, mas invadiam, ameacavam, fechavam ruas. Em
2007, entdo a gente comecou um curso de lideranga comunitiria muito interessante. O
curso foi iniciativa da escola, nds fizemos levantamento das necessidades da comunidade e
sempre saia a questdo da salde, da educacdo infantil, os direitos basicos. E através desses
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encontros de liderancas, nés conquistamos o espaco BH cidadania, UMEI, reformas no
Centro Cultural. A partir disso, foram muitas conquistas com transporte, conseguimos 0
atendimento da salde porque aqui ndo tem um centro de salde, mas conseguimos 0
atendimento no BH cidadania. Isso tudo foi conquista através de reivindicagdes, de
reunides, de encontros das liderancas da comunidade com o poder publico e a gente sempre
acompanhando (EPS).

Discorro que a escola ndo € o espaco Unico para essas articulagdes, mas ela constitui a
cultura cotidiana e necessita atentar-se para o contexto. As observagdes na escola reforcaram minha
percepcao que um projeto politico de escola somente consegue sua amplitude quando é tomada pela
coletividade e ndo por sujeitos individuais. Um projeto maior de formacéo politica foi sobreposto
pela rotina de participacdo escolar para resolu¢des de questdes imediatas, como a ‘indisciplina’ de

estudantes.

Com vistas a cena de enunciacdo, é imprescindivel pensar no contexto social para definir os
rumos da politica de contraturno escolar e a efetividade da circularidade dos processos politicos.
Isso porque a comunidade participativa pode mudar o script da politica e movimentar-se, porém o
poder de produzir resultados desejados ainda é desigual (DUARTE, 2011). Existem instancias de
promocao de praticas participativas que contribuem para a producdo de debates sobre a educagéo e
possibilitam a circularidade nos processos politicos como: conselhos, conferéncias, congressos,
féruns, assembleias escolares, reunido de pais, associacdes, colegiados dentre outros. Todavia, é
preciso um investimento no ato de educar visto que, historicamente, as instituicdes educativas

distanciavam a funcéo politica e pedagdgica do processo de escolarizacao.

Percebo que o0s processos escolares podem ser politicos visto através de orientagbes e
prescricOes de instancias governamentais, mas, por outro lado, ha politica no reconhecimento de
que a escolarizagdo esta implicada pela “distribuicdo diferencial de conhecimento e recompensas
simbolicas entre diferentes grupos de pessoas” (SIMON, 2011, p.66). Essa logica tende a reforcar
os padrdes de desigualdade social que sdo mantidos através da participacdo, ou falta dela, dos
diferentes grupos sociais. Finalmente, existe a outra possibilidade de compreender 0s processos
politicos na escola que é através do reconhecimento que a instituicdo € local de produgédo semiotica

considerando as relagdes de culturas e poder.

Ball (2011) contribui para esse entendimento quando retrata duas concepg¢des de politica: a
primeira entende que as politicas sdo e devem ser realizadas de uma mesma forma em todos 0s
lugares, o que chama de “parte da fantasia de globalizacdo dos formuladores de politicas” (p.37). A
segunda trata da compreensdo de que as “condi¢des, recursos, historias e compromissos locais serdo

diferentes e que a realizagdao da politica vai, por isso, diferir” (p.37). Essa segunda concep¢ao me



73

atrai na medida em que percebo que na investigacao sobre politica educacional ndo posso deixar de
fora da esfera da atividade os sujeitos que vivenciam os dramas e condicdes desafiadoras da

educacéo e da escola.

Uma visdo restrita da politica educacional revela que, linearmente, ela é formulada para que
atores a implementem e, em cascata, outros sdo afetados, positivamente ou ndo, por ela. Corroboro
com Ball (2011) que as politicas revelam, problemas da realidade que precisam ser resolvidos e
criam circunstancias nas quais o contingente de opcdes sobre o que fazer pode ser reduzido ou
modificado. Ou ainda, geram circunstancias nas quais as metas de um determinado grupo de

interesse podem ser estabelecidas.

Na cena englobante, escola é caracterizada por uma rede de géneros, como curriculo, leis,
decretos, portarias e outros. Tais géneros sdo produzidos nos ciclos de um projeto de educagéo e de
escola que podem (re)produzir discursos que ramificam socialmente. Reflito que a investigacdo da
trajetdria das politicas pode contribuir para um avanco no que diz respeito a dicotomia entre
producdo e implementacdo de politica educacional. Compartilno com Lopes e Macedo (2011) que
pensar a producdo e implementacdo de politica de forma fragmentada prejudica o estudo das
trajetorias das politicas visto sua complexidade e abrangéncia de constrangimentos e

recontextualizacdes produzidas pelos sujeitos falantes.

2.3 O contraturno escolar e os discursos em cena

Na producdo das politicas educacionais, ainda que o apelo economicista se apresente no
contexto por meio da intervencdo de instituicdes financeiras, o Estado permanece como
protagonista nesta cena. Os programas sdo concebidos e executados pelo governo central que os
estruturam por meio de modelos tecnocraticos que implicam as politicas educacionais. Nesse
cenario, instaura-se um ‘consenso’ social de que a avaliagdo e monitoramento dos Sservigos
educacionais voltam-se para os fatores de eficiéncia e eficacia das politicas educacionais
desencadeadas (NEUBAUER, 2015).

No ciclo da politica educacional, o personagem do contexto de producédo é o Estado que por
medida de apresentacdo de resultados de rendimento escolar adota estratégias de correcao de fluxo,
investe em mecanismos de permanéncia e garantia de acesso a educacdo. Em Belo Horizonte, a
permanéncia de estudantes na escola e o0 acesso as diferentes manifestacbes culturais é

sistematizada no tempo escolar ampliado.
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A construcdo da escola em tempo integral é prerrogativa para todos os ciclos do Ensino
Fundamental, tendo em vista a fundamentagdo nos programas indutivos do Governo
Federal e nas Proposicfes Curriculares do Ensino Fundamental para a Rede Municipal de
Educacdo (SMED, 2015, p.25).

N&o obstante, o papel insubstituivel do Estado ndo é suficiente para desempenhar a jornada
ampliada e conta com parcerias de diferentes setores da sociedade (governo, empresarios,

organizagdes ndo governamentais) (NEUBAUER, 2015).

No caso das escolas municipais de Belo Horizonte, a implementacdo da jornada escolar

ampliada conta com articulag@es de outros setores da gestdo publica e da sociedade.

Para efetivar tais acbes, o Programa articula investimentos oriundos de trés esferas
governamentais, dos 6rgdos da Prefeitura de Belo Horizonte, das escolas municipais e de
demais instituicGes, como instituicbes de Ensino Superior, instituicdes do Terceiro Setor,
clubes recreativos e esportivos, empresas privadas, museus e igrejas, dentre outras (SMED,
2015, p.24).

O sentido da implementacdo, de acordo com dicionarios da lingua portuguesa, remete a
colocar em prética, em execucdo ou assegurar a realizacdo. Entretanto, tratar da implementacéo de
programas de contraturno € exigido muito mais que por em funcionamento. Segundo Charaudeau
(2014) quando busca-se o sentido de uma palavra debruca-se no dicionario que o tratara fora de um
contexto, porém ao lidar com significado de um texto ou conversa refere-se ao fato do discurso e a

necessidade de contextualizag&o.

A énfase no estudo da implementacdo do contraturno escolar, exige investigar um conjunto
de possiveis interpretativos que “nos sdo sugeridos pelo contexto e nao pelo dicionario (que, diga-se
de passagem, ndo nos fornece nenhuma das nocles que correspondem a certas expectativas de
significacdo) ” (CHARAUDEAU, 2014, p.29).

Nesse sentido, o trabalho de elucidar a implementacdo da politica ndo basta definir seus
processos. Trata-se, também, de descrever as representacdes coletivas que um determinado grupo
social constrdi para si por meio de seus discursos (CHARAUDEAU, 2014). Essa abordagem exige
relacionar os enunciados com seu contexto de forma a apreendé-los como uma atividade
inseparavel da esfera de atividade educacional. Recorro a Oliveira e Lopes (2011) para reforcar a
adocdo dos referenciais, pois em suas pesquisas as autoras abordam as teorias do discurso para

tornar mais nitido o ciclo continuo onde “ndo ha inicio nem fim para 0s processos de reinterpretacdo
(p.23).



75

Desse modo, entendo que as orientagdes e prescricbes da politica educacional podem ser
recontextualizadas nas préaticas possibilitadas na escola e nos seus tempos. Para isso, é necessario
que a escola esteja vinculada aos contextos de sua comunidade para a compreensdo de suas

realidades e comprometimento com a transformagéo.

O cerco tecnocratico ao debate sobre a educacdo, principalmente, pablica, a ampliacdo de
acdo do setor privado e a era dos direitos que ocuparam a agenda politica trouxeram mudangas
significativas no campo educacional (FERREIRA; POCHMAN, 2011). De acordo com Ferreira e
Pochmann (2011) nessas mudancas os estudantes assumem um determinado lugar no planejamento
politico visto que, sob visdo economicista, estido sujeitos a uma “baixa inser¢do no mercado de
trabalho numa conjuntura marcada pelo acirramento do desemprego, das desigualdades e violéncia
social” (p. 241).

No contexto da pratica dos programas de contraturno percebi uma relagcdo préxima com o
discurso do economismo na medida em que os implementadores reforcam que as oficinas propostas
tém a finalidade de preparar os estudantes para o mundo do trabalho. Parto da premissa que a
perspectiva da economia ndo faz referéncia somente as questdes de disciplina académica, de
atividades que regulam o comércio e o mercado financeiro, pois carece de olh&-la como modo que a
sociedade representa para si a legitimacdo de modos de vida coletiva do ponto de vista da producéo
e distribuicdo de riquezas. Entendo que esses principios influenciam tanto nas estratégias para as
aprendizagens quanto nas relagfes visto que gera tensionamentos entre educador e estudante, pois
reivindicam valores organizados no sistema de produgéo. O educador professor (EP2) anuncia uma
possibilidade de aproximacao das oficinas com a logica do mercado/trabalho ao tratar das vertentes
pelas quais entende os programas de contraturno: “E a outra vertente, ¢ que esse momento pode ser
usado para o estudo, para o jovem comegar a sentir a pressao do dia a dia, a escola de 8 horas por

dia parece com o trabalho, a faculdade” (EP2).

Penso que essas questdes devem ser refletidas e devem fazer parte de discussédo sobre 0s
pressupostos, normas e procedimentos aos quais as praticas educativas estdo submetidas. A escola e
seus tempos pensados na logica do trabalho e do mercado agregam um outro valor, o da
empregabilidade, cuja reflexdo estd no jogo dos conhecimentos e aprendizagens que fazem das
criangas e jovens ‘sujeitos empregaveis’. Reitero que ao tratar de formacéo integral, os sujeitos da
escola deveriam produzir conhecimentos e enfatizar aprendizagens que os fagam implicar no

ambiente social, cultural e politico e, também, no espaco do trabalho na vida adulta.
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Um dos elementos que aponto como restrito nessa concep¢do € que com o discurso da
educagdo para o trabalho a vida do estudante nao ¢ pensada no tempo presente: “Os programas sao
bons, os objetivos sdo para atender a comunidade e tentar passar as melhores coisas para as criangas
para que entendam que podem aprender o que vao precisar no futuro” (EM1). Vislumbra-se e
projeta-se um futuro idealizado pelo educador, mas, na maioria das vezes, ndo ha confluéncia com o

tempo presente do estudante gerando conflitos e divergéncias.

Segundo a gestdo da escola, oitenta por cento das familias da comunidade escolar sdo
beneficiarias do Bolsa Familia®® e a grande maioria dos adultos ou esta desempregada ou atua na
informalidade. A presenca e permanéncia na escola pensada pelo viés do ‘futuro’ pode enfatizar
estratégias na dindmica escolar que focalizam o fim e ndo o processo: “Vocé precisa vir mais a
escola, ndo faltar. Vocé precisa aprender a ler para arrumar servico” (Registro do Caderno de
campo, marco de 2016). Esse enunciado foi observado no dialogo entre uma professora da escola e

uma crianca do 2° ciclo do ensino fundamental.

Presumo que a relacdo educacdo e trabalho/servico reflete sobre os processos escolares, no
entanto, deve ser pensada a partir da dimensdo da formacdo humana. A escola ndo deve configurar-
se, apenas, como espaco de estudo, cuja significacdo é dada pela relacdo trabalho/instrucdo. A
escola que precisa articular aprendizagens (expansdo ou acumulacdo de saberes) em prol de uma
formacdo na qual os estudantes transcendam a si mesmo e vao além de sua vida pratica por meio

das experiéncias e do estudo.

Para formar integralmente o aluno ndo podemos deixar de lado nenhuma dessas facetas:
nem a sua instrumentalizagdo, pela transmissdo de contetdos, nem sua formagdo social,
pelo exercicio de posturas e relacionamentos que sejam expressdo da liberdade, da
autenticidade e da responsabilidade. A esse processo global podemos, verdadeiramente,
chamar de educacéo (GALLO, 2008, p. 17).

Narrativas como as das maes “Ela ndo vira para escola para brincar, ela tem que vir para
aprender” (CO3); “Era estudo, a vida da gente na escola era s6 estudar” (CO6) reforca o discurso do
tempo da escola voltado para o estudo, aqui, percebido, como instru¢do que € uma fungdo da

instituicao.

39 O Programa Bolsa Familia (PBF) caracteriza-se como uma politica financiada por fundo publico, de caréter
distributivo, resultante do repasse de recursos de fontes diversas. Ele é constituido de varias fontes, cabendo-lhe
transferir os recursos acumulados aos despossuidos. Nessa perspectiva, 0 PBF constitui-se em politica compensatoria
(PAIVA, 2010).
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No caso dos sujeitos relacionados diretamente com o contexto da pratica é ressaltado a
dicotomia que se estabelece entre o tempo da escola e o tempo ampliado do PEI e PST. Os sujeitos
da escola utilizam o termo ‘escola regular’ para dizer de um momento da dinamica escolar que tem

se configurado como uma ‘outra escola’.

Muitas vezes, o aluno que da trabalho na escola regular ndo tem problema na Escola
Integrada (EM3).

A escola regular tem desenvolvido muito o trabalho do esporte proporcionando
campeonatos, jogos internos, e isso € bom (EP6).

De tarde tem uma regular e de manhd eu fico na Integrada (E1 - 7 anos).

Entretanto, compartilho com Masschelein e Simons (2013) que a escola - tradugdo mais
comum da palavra grega skholé - “oferece tempo livre” (p.9) e transforma o conhecimento € as
habilidades em “bens comuns” (p.10). As autoras afirmam que a escola tem a potencialidade de,
independentemente de antecedentes, talento ou aptiddo, facultar a todos os sujeitos, o tempo e
espaco para sairem da cena conhecida e superar e renovar 0 mundo. E, que, renovar, talvez, seja um
dos elementos essenciais da/na escola visto que promove mudangas imprevisiveis
(MASSCHELEIN; SIMONS, 2013).

Eu creio que ndo vamos formar profissionais por meio das oficinas que temos, mas formar
cidaddos que saberdo conviver em cada lugar, que levard o ensinamento da capoeira para
vida, que tera acesso a informatica mesmo que nao seja um profissional do computador, que
tera inteligéncia para saber o que pode e ndo pode fazer, que levardo alegria que vivem com
0s monitores, que levara o que viveu aqui para a vida (EM5).

Compartilho desta l6gica na medida em que reflito a escola publica como ‘tempo livre’ para
experiéncias de aprendizagens, de (re)conhecimento e producdo de saberes. Desse modo, 0s
conhecimentos escolares ndo restringem ao que acontece no interior da escola a qual deve compor

em seu curriculo a vida que corre fora dela.

Eu acho que a escola ndo pode se fechar em seus muros, ela tem de ampliar para esse papel
social e de educacdo. Eu acredito que esse papel social ndo pode se ater somente dentro da
escola” (EP6).

Eu vejo que a escola é um universo muito grande, ndo é s6 o que acontece aqui, sdo
questdes culturais, sociais, de familia. E preciso entender o contexto da escola (EM1).
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Com isso, quero enfatizar que o discurso sobre uma concepcao de educacédo escolar avanca
em relacdo a restricdo dos saberes cientificos hierarquizados no curriculo institucionalizado. Além
disso, reconhec¢o que o0 espaco escolar é uma das esferas possiveis de aprendizagem, e ndo Unica, e,

a escola néo é ilha e ndo se isola do universo da vida pratica.

Assim, a partir dos discursos de escola e o que se fala dos programas de contraturno 0s
sujeitos compartilnam sistemas de valores e assumem posicionamentos que implicam nas condutas
em relacdo as praticas escolares. Os locutores da pesquisa trazem em suas memorias discursivas
enunciados que compdem o script da educacdo e escola. O trato da memoria néo € psicoldgico, é a
existéncia de uma formagéo discursiva. Maingueneau (1998) afirma que a formacdo discursiva
apresenta-se em uma dupla memdria: o discurso constroi para si uma memoria externa que diz
respeito aos saberes e crengas sobre o mundo e uma memdria interna criada por dispositivos de
comunicacgdo, modos de dizer e estilos de falar. Dessa forma, o discurso apoia-se em uma tradicéo,
mas esta ¢ também criada por ele visto a circularidade do comunicacional ‘“subordinam os

testemunhos historicos” (CANCLINI, 2013, p.290)

Os sujeitos da pesquisa trazem em suas memorias elementos sobre a escola que levam a
perguntar como tal ‘verdade’, numa abordagem foucaultiana, se constituiu. A partir da nogdo de
férmula identifiqguei um conjunto de enunciados que, na cena da escola, contextualizou sua
producdo. Ball (2011) afirma que na ldgica restrita de producdo de politica existe a nogdo de
beneficiarios da acdo politica que sdo afetados por ela. Os beneficiarios de segunda ordem, numa
visdo simplista da politica, seriam os estudantes e a comunidade da escola, cujos pensamentos sobre
escola passam pela educacdo como instrucdo. Ademais, esses interlocutores pensam a escola e sua

significacdo a partir da memoria e historia que os compdem.

Tem trés anos que eu estudo na escola e estou na Integrada desde que entrei na escola. Eu
penso que a escola é boa, mas 0 ensinamento aqui ndo é muito bom. Eu estou no 8° ano do
3° ciclo e acho que o ensino pode melhorar (E3 - 13 anos).

A escola eu valorizo porque é muito boa. Entdo, eu acho que o ensino é fraco, mas a escola
tem cuidado das meninas (CO7).

Considerando as falas acima e seu contexto de producdo, infiro que o discurso da
qualificacdo da escola se da pelo seu processo de ensino e aprendizagem visto que no campo
educacional a ‘qualidade da educacdo’, principalmente publica, passa pelos seus resultados
valorizados socialmente. Nesse sentido, outras dimens6es da educacdo, como a cultural e politica,

tornam-se invisiveis.
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O relato e os elementos presentes nas falas acima me levam a deduzir que a escola passa a
ter uma significacdo qualificada na medida em que sugerem que ndo é somente a instrucdao que faz
dela uma instituicio boa. Os falantes consideram que outras nuances sdo importantes na
composi¢ao das praticas escolares: a atengdo e o cuidado. Interpreto que essa expectativa de ‘escola
boa’ por meio do cuidado e atencdo reforca o consenso de pobreza que engloba os ditos que, de
certa forma, organizam as praticas escolares. “Olha, eu penso que a escola ¢ muito boa. Agora, os
alunos precisavam dar mais valor porque apesar deles ndo terem nada, eles estragam a escola” (E3
- 12 anos) (Grifo meu). A formula ‘o cuidado’ coloca a escola num patamar de resolugdo de
demandas sociais que vdo além dos processos de ensino e de aprendizagens. A instituicdo é
representada a partir de seus efeitos sobre o cuidar e proteger seus estudantes da fome, da ‘rua’, dos
riscos que se apresentam fora dela. Numa reflexdo ética, Drey e Brustolin (2012) enunciam que 0

cuidado

Né&o significa a racionalizacdo da existéncia e seu gerenciamento orientado por normas,
nem a aproximagdo de outrem de modo a domina-lo, a socializa-lo, enquadrando-o em
padrdes tipicos da coletividade (p.5).

Essas significacdes compdem o universo da politica educacional e necessitam de reflexdo no
que diz respeito as construcbes subjetivas sobre qualidade (educacional e ou escolar), articulacéo,
saberes e poderes para entender o grupo social e suas relacbes com a dimensdo da vida. O
movimento do ciclo de politica pode ter na implementacdo sua forca produtiva/motora e acredito na
possibilidade dessa retroalimentacdo da circularidade na medida em que discursos produzidos
orientam para a integragdo da escola em tempo integral “Os programas provocam uma nova logica
de funcionamento da escola modificando seus tempos, espagos, curriculos, entre outros” (EP7). O
interdiscurso da integracdo para a construcdo de uma escola em tempo integral, o que difere de
‘estudante em tempo integral’, entra em concorréncia no campo discursivo constituindo novas

formacgdes discursivas.

Bowles e Gentis (2008) asseguram que a educagdo vem sendo reformada, desde meados do
século XIX, pela igualdade de oportunidade e controle social, “a educacdo tem sido, a0 mesmo
tempo, algo feito em favor dos pobres e para controlar os pobres” (p.90). Numa andlise do contexto
educacional norte-americano, os autores revelam que ha evidéncia de competicdo desigual entre
controle social e justica social no funcionamento geral da educacdo. Reforgada pela imerséo no

campo de pesquisa e profissional, ndo posso negar que as desigualdades sociais e educacionais na



80

rede de ensino belorizontina sdo evidentes. No contexto da pratica, os implementadores do

contraturno escolar assumem o cuidado na logica da caréncia afetiva e econémica.

As pesquisas das politicas educacionais apresentam grupos distintos caracterizados por
estudos de natureza tedrica que abrangem questdes como formulacGes, papel do Estado, trajetdrias
historicas e de analise e avaliacdo de programas e politicas especificas. Ambas sdo necessarias para
0 debate e avancos no campo das politicas educacionais, porém é preciso que estudos tedricos
contribuam para as analises e avaliagbes de politicas especificas, e estas incorporem as
contribuicdes dos primeiros (BALL e MAINARDES, 2011).

Esse universo de pesquisa mostra que novas narrativas sobre educacdo vdo sendo
articuladas, legitimadas e disseminadas tornando necessaria uma linguagem critica, ndo linear e
analitica para o entendimento das formas de politicas. Nesse sentido, estudar o efeito da politica
avanca na ideia de apresentar seus resultados, pois considera que sdo necessarios os impactos e
interacdes com as desigualdades existentes. Nessa perspectiva, a analise da formacéo dos discursos
do contraturnoescolar e sua interpretacdo pelos sujeitos que atuam e se beneficiam nas praticas

possibilita identificar processos de resisténcias, acomodacdes e recontextualizagoes.

2.4 Entram em cena o PST e PEI: a implementacéo do contraturno escola

A abordagem do ciclo de politica explicita uma distingdo entre o contexto de producédo do
texto e de pratica visto que no espaco da atuacdo os textos politicos sdo codificados de maneira
complexa. As leituras dos textos podem ser representadas de outra forma na acdo porque existem
maneiras diferentes de interpretacdo (MAINARDES, 2006). Nesse sentido, ha o entendimento que a
politica é uma pratica discursiva na medida em que é constituida de texto a ser codificado e discurso

incorporado de significagdes construidas pelos sujeitos.

De acordo com Mainardes (2006), o ciclo de politicas tem sua continuidade no contexto de
efeitos e resultados no qual a analise deveria ser dos impactos e interacbes das a¢Ges com as
desigualdades existentes. O autor refor¢a que “a ideia de que as politicas tém efeitos, em vez de

resultados, é considerada mais apropriada” (MAINARDES, 2006, p. 54).

Os efeitos podem ser divididos em duas categorias: gerais e especificos. Os efeitos gerais
da politica tornam-se evidentes quando aspectos especificos da mudanca e conjuntos de
respostas (observadas na pratica) sdo agrupados e analisados. Um negligenciamento de
efeitos gerais € mais comum em estudos de casos particulares que tomam uma mudanga ou
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um texto politico e tentam determinar seu impacto na pratica. Tomados de modo isolado, os
efeitos de uma politica especifica podem ser limitados, mas, quando efeitos gerais do
conjunto de politicas de diferentes tipos sdo considerados, pode-se ter um panorama
diferente (MAINARDES, 2006, p. 54).

Parto da premissa que na analise do contexto da pratica dos programas de contraturno é
necessario considerar as acdes que acontecem simultaneamente, ou seja, no universo da escola
desencadeiam-se outras formas de intervencgdo politica que geram efeitos no desenvolvimento da
educacdo integral. Desse modo, na investigacdo dos efeitos da politica havera o cuidado de ndo
toma-los de forma isolada.

Entendo que a implementacdo de politicas publicas é um processo complexo, cuja ampliacdo
de andlise deve considerar as agéncias, instituicdes e sujeitos envolvidos. Considerando esses
altimos, interpreto que a implementacdo é definida pela “interagdo entre atores no interior dos
ambientes institucionais e relacionais presentes nas comunidades politicas” (LOTTA, 2008, p. 4).
Corroboro com Lotta (2008) que as dinamicas politicas sdo resultado dessas interacdes, ou seja, a
implementacdo é um processo com envolvimento de um sistema e as politicas sdo implementadas

“pela burocracia em interacao” (p. 4).

Pensar a implementacdo dos programas de contraturno escolar remete a discussdo sobre
como as ac¢des sao colocadas em pratica e de que forma criam estratégias de intervengdo no esporte
e lazer, bem como os impactos do processo na politica. Dessa forma, ao tratar de implementacao o
olhar se volta para a atuacdo considerando que suas contingéncias sdo explicadas “pelas decisdes
tomadas por uma cadeia de implementadores no contexto politico, institucional e econdmico que
operam” (LOTTA, 2012, p. 27). Por vezes, o ciclo da politica segue seu curso sequencial e as
tomadas de decisdo ndo sdo (com)partilhadas entre os sujeitos ‘da ponta’, da execugdo dificultando

0S processos operacionais da implementacao.

Para além da gestdo interna, nos temos as questdes de coordenac¢do na escola porque é um
choque na organizagdo do trabalho. E as especificidades da diretriz do PST ndo sdo
vislumbradas na escola, visto que o PST tem uma normativa diferenciada para o quadro
de recurso humano do que o Programa Escola Integrada. Existe uma organizacdo de tempos
do profissional diferenciada, o salario é diferenciado e os processos formativos sao
especificos o0 que gera umdesconforto dentro de algumas escolas com 0s monitores e
coordenadores do Programa Escola Integrada. 1sso néo deveria provocar rancos tendo em
vista que o PST faz parte da matriz do PEI. O que justifica a inser¢do do PST no Programa
Escola Integrada é o macrocampo Esporte e Lazer (EP5) (Grifos meus).

As expressdes acima grifadas traduzem alguns efeitos de um modelo de que estrutura um

programa sem considerar as questes de sua gestdo no ambiente escolar. A compreensdo da escola
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publica como uma esfera democratica parte, também, do entendimento que as questdes
administrativas e gerenciais sdo relevantes para criar condi¢es para que todos o0s agentes que nela
atuam tenham condicBes de exercerem seus papéis politicos e éticos na tarefa de educar. Dessa
maneira, acredito que o trato da gestdo do trabalho deve propiciar formas pelas quais o trabalho
docente deve ser pensado, com isso possibilitar aos trabalhadores oportunidades de formacao e

valorizacdo das condicdes do trabalho.

Tenho a compreensdo que a implementacdo dos programas é resultante de variaveis e
decisbes complexas no ambito da instituicdo, e estas tornam-se base para a acdo dos
implementadores. A complexidade define-se pelas diferentes diretrizes e normas de organizacéo dos
programas Escola Integrada e Segundo Tempo que permite lacunas na interacdo dos processos de

intervencao.

Essa questdo de adaptar atividade, modificar uma acdo, de alterar o médulo aula, a carga
horéria de atendimento, adequar o nimero de monitor ao de estudantes, essa flexibilidade
gue o Programa Escola Integrada tem, o Segundo Tempo ndo tem. Ainda hoje existem umas
poucas escolas com dificuldades de se adequarem os nicleos & organizacdo do Programa
Escola Integrada, mas isso € um processo de constru¢do. Quando tivemos a avaliacdo do
Ministério do Esporte, houve a andlise que, muitas vezes, o Segundo Tempo fica a mercé
do Programa Escola Integrada, mas para mim isso é uma visdo de quem esta de fora e
que ndo conhece essa relacdo, na qual ndo cabe ser intransigente. E preciso entender que o
Programa Escola Integrada tem uma organizacéo e sendo uma parceria, as vezes, nos temos
gue tentar ajustar da melhor forma possivel e sem atropelar (EP4) (Grifos meus).

O encontro de dois programas de contraturno escolar com normativas diferenciadas,
coordenac@es distintas e gerenciados por setores diferentes do organismo publico no interior da
escola provoca consensos e dissensos a partir das percepcdes individuais. A fala do educador
professor (EP4) indica que o profissional faz uma leitura abrangente em relagdo ao contexto da
escola e as particularidades do Programa Escola Integrada percebendo a necessidade de ajustamento
de ‘normas’ no sentido de preservar os objetos dos programas sem desqualifica-los. A narrativa
expressa que 0 contexto da pratica exige outras configuracdes dos programas no intuito de
possibilitar uma flexibilizacdo na estrutura e organizacdo que nao € percebida pelos formuladores

dos PST na “visdo de quem esta de fora e nao conhece a relagdo”.

Existem falas dos sujeitos do interior da escola que reforcam a necessidade de didlogo no

processo de ‘chegada’ do PST e do PEI na instituicdo:

Eu acho que a gente tem muita dificuldade porque as diretrizes sdo diferentes. As diretrizes
ndo se encontram e tem momentos que parecem varias escolas dentro de uma so. Isso nao
da para entender. Eu acho que educagédo é um projeto s6, mas que tem um tanto de outros
programas dentro (EM5) (Grifo meu).
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As diretrizes sendo diferentes nao é tdo tranquilo para a escola porque a gente ndo pode
perder de vista a esséncia do PST, mas ndo pode atropelar a diretriz do Programa Escola
Integrada. A gente ndo pode alterar a normalidade da escola e do PEI. E um pouco
complicado, até no relacionamento. Ndo é facil, mas ndo é impossivel. Obviamente, que
ndo posso julgar, mas eu observo que, a Escola Integrada em relacdo a escola regular,
existem preconceitos. Os professores, funcionarios diferem nas relacbes com a Escola
Integrada. Isso vai afetar as relacdes entre os programas também porque o pessoal
desconhece o Segundo Tempo, a proposta e isso atrapalha um pouco (EP3).

A educacao pensada como um projeto Unico da escola leva a interpretar que 0s programas de
contraturno sdo percebidos como conjunto de praticas que educam e, por isso, fazem parte de um
aparato organizacional, curricular e pedagdgico que constroi as formas de producdo dos

significados.

No contexto da pratica foi percebido que a organizacdo do PST na conjuntura escolar se da
de forma diferenciada a partir dos papéis assumidos pelos coordenadores de nucleo. Ora como
oficina de esporte pensada na ldgica de organizacdo do PElI, e, por vezes, imbuido de normas pouco
flexiveis a organizacdo das demais praticas do contraturno. Por meio da observacdo sistematica,
notei que existe uma autonomia dos nucleos do PST em planejarem suas atividades,
independentemente, da proposta de acdo do PEI. Entretanto, ha um tensionamento no que se refere
a gestdo de pessoas e pedagdgica do PST. Outro fator que influencia nesse emaranhado é a

diversidade que compBem os sistemas de pensamentos dos atores da implementacéo

Tem algumas coisas que sdo combinadas no nivel central e o professor coordenador do
Programa Escola Integrada desconhece, como exemplo, a organizacéo de turmas, os tempos
formativos do Segundo Tempo. E, mesmo explicando a Escola Integrada pede orientagédo
por escrito da coordenacdo geral do Segundo Tempo e, muitas vezes, precisa da acdo do
acompanhante da regional para ajustar (EP4).

O Segundo Tempo veio para complementar as atividades da Escola Integrada. Eu acho que
a gente precisa entrosar mais com esses programas dentro da escola, apesar de ver que isso
depende do perfil do monitor e do professor que esta trabalhando (EP6).

A constatagdo das lacunas existentes na gestdo dos programas dentro da escola provoca a
reflexdo que as praticas necessitam de articulagdo do trabalho dos educadores de forma cooperativa
para dar conta das questdes do educar que lhes sd0 comuns. E necessério que o contexto educativo
tenha uma ampliacdo do didlogo e organizacdo da dindmica em prol dos efeitos que se espera da

instituicdo escolar.

Os sujeitos das falas acima (EP4; EP6) demonstram que a articulacéo é ponto de relevancia
a ser considerado no universo das praticas escolares. Uma construcdo articulada e dialogada traz a

tona os principios de constituicdo de uma politica publica, como participagdo e intersetorialidade. O
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principio da intersetorialidade dessa politica de contraturno escolar esta presente nas formagdes

discursivas presentes no contexto da instituicao:

N&o posso deixar de falar da relacdo entre os programas Segundo Tempo e Escola
Integrada. Acredito que a dificuldade de relacdo desses programas na pratica é reflexo,
também, da articulagdo no nivel de gestdo. De fato, por ser Secretarias diferentes (Esportes
e Educacdo), entramos no campo das relagdes intersetoriais (EP7).

Quando foi criado o Programa Escola Integrada foram chamados 0s parceiros da escola e 0
PST foi chamado para uma construcdo desse formato numa tentativa de acéo intersetorial
(EP5).

Analisando o discurso da intersetorialidade presente nos trechos acima penso que a
concepcao atribuida € de um arranjo de agdes de diferentes setores publicos para promover um
beneficio a um terceiro, no caso a escola. Ha, também, a perspectiva de que a desarticulacdo dos

programas PEI e PST € espelhada pelas dificuldades no nivel da gestdo central dos mesmos.

Interpreto que a intersetorialidade vai além de complementaridade e ndo deve configurar em
justaposicdo de acdes. Esse principio de politica publica precisa ser considerado como articulacéo
de saberes e experiéncias para o planejamento, execucdo e avaliacdo das acGes que visam um
beneficio social. A sinergia das a¢des entre 0s setores publicos constitui o terreno propicio para que

0S programas nao estejam em justaposicao.

Um programa desenvolvido em parceria com a Secretaria de Educacdo, com enfoque no
esporte educacional, com profissionais de educacdo fisica e com a supervisdo da equipe
colaboradora do ministério. E nas defini¢cbes das organiza¢es do Segundo Tempo sempre
houve didlogo com a equipe do Programa Escola Integrada na Secretaria Municipal de
Educacdo. A equipe do PEI que nos indicava em quais escolas seriam inseridos os nucleos
do PST. Nada até hoje foi definido sem a participagdo da Educacdo e a organizagdo da
Escola Integrada era benéfica para nés. A Escola Integrada tinha pessoas referéncias na
SMED que acompanhavam as a¢des do Segundo Tempo. Nés tinhamos uma interlocucao
muito boa porque os setoriais faziam as reunides mensais e as pendéncias que surgiam nds
acionavamos essas pessoas referéncias (EP5).

A manifestacdo da educadora professora (EP5) aponta indicios de uma compatibilizagdo de
acordos e metas entre a SMEL e SMED, porém para abarcar o principio da intersetorialidade
acredito ser necessario criar mecanismos geradores de trocas de informacdes, estratégias
harmonicas entre os distintos atores dos programas, alternativas de dialogarem sobre recursos e seus
usos, regime de cooperacao e tomada de deciséo. Tais acOes e estratégias compdem um processo de
gestdo que elimina incoeréncias e contradi¢cbes dos programas valorizando uma integragdo entre

eles e a dindmica escolar.
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Ainda que percebido as lacunas da justaposicdo desses programas no interior da escola,
existe uma convergéncia de praticas discursivas que sdo “inseparaveis das comunidades que a
produzem e difundem” (CHARAUDEAU; MAINGUENEAU, 2014, p. 396). Com isso, o reflexo
dos desencontros dos programas na dindmica escolar poderia ser diferente com o entendimento de
que as coordenacOes descentralizadas exercidas pela professora coordenadora do PEI na escola e
professor coordenador do nucleo PST poderiam ser instrumentos para proporcionar consisténcia e

integralidade entre os programas por meio de gestdo democréatica no espago escolar.

Partindo da premissa que a linguagem da sentido a acdo e a orienta interpreto que os atores
sociais envolvidos e, ou beneficiarios, dos programas de contraturno escolar constroem um sistema
de pensamento que pode servir para constituir posicionamentos. Estes podem ser elementos de
definicdo de organizacdo das praticas e das vidas das pessoas. Corroboro com Charaudeau (2013) a
producdo do pensamento politico é a partir do contexto e visto que existem diferentes lugares de
fabricacdo das ideias torna-se relevante considerar 0os modos de interagdo e a identidade dos
participantes do programa. Para o autor, “a pratica politica concerne mais particularmente a gestao
da vida coletiva na qual estdo implicadas diferentes instancias (de governanca e cidadania) que

regulam as relagdes mediante um jogo de poder e contrapoder” (CHARAUDEAU, 2013, p.45).

Parece que o aluno da Integrada é outro tipo de aluno e ndo da escola. Eles veem tantos os
alunos quanto as pessoas que trabalham nos programas. Parece que pensam que nao sdo
pessoas capacitadas para desenvolver o trabalho. As pessoas ndo veem que cada um
contribui com alguma coisa. Tudo que é ruim € do programa, até para entrar nos espagos
destinados aos professores a gente vé diferenga no tratamento quando precisam de
materiais, de ajuda ainda lembram que somos educadores, mas na maioria das vezes nao
reconhecem (EM5).

Considero que o0s posicionamentos dos diversos profissionais que atuam na escola
correspondem aos valores que defendem no campo educacional que podem ser projetados em
normas de comportamentos adotadas pelos atores sociais e lhes conferem identidade. Ha
resisténcias e disputas de poder na instituicdo escolar quando outros atores que ndo professores
entram em cena com a atribuicdo de educar. A ‘entrada’ desses outros atores coloca a escola aberta a
outras aprendizagens e conhecimentos. Segundo Mainardes (2006), existe uma variedade de
discursos aos quais 0s atores estdo imersos e dentre eles ha dominancia e com isso, incorporagéo as

posicdes que assumem.
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No cenario da investigacdo, constatei que 0s argumentos para legitimar os programas de
contraturno na escola sao produzidos a partir do cuidado em ‘tirar a crianga e adolescente da rua’

visto como uma protecdo necesséria frente ao contexto da comunidade.

E para as criangas ndo terem contato com a rua, para preservar as criangas da escola,
preservar a crianca de muita coisa ruim que acontece na rua (EM1).

Se saimos da escola para dar uma circulada la fora a gente vé os meninos sentados no
passeio, no meio da rua e tudo mais. Nés temos focos de drogas na comunidade, entdo isso
é atrativo para eles. Entdo, o fato deles estarem dentro da escola no tempo ampliado tira-os
da situacéo de risco (EP1).

Entdo, eu que € bom porque a maioria das nossas criangas ficam na rua, fazendo coisa que
ndo devem. Eu mesma ja vi, entendeu. Entdo, porque tem a Integrada aqui eles ficam mais
a vontade dentro da escola e a gente consegue manter eles aqui sem problemas e sem fazer
coisa errada na rua (CO2).

Depreendo que a nocdo de cuidado e protecdo vinculada aos perigos constantes na
comunidade podem intervir no contexto de producédo da politica na medida em gque assume a ordem
de preservar os estudantes dos acontecimentos da rua. Mas, tal expectativa carece de outras leituras
do contexto visto que a escola ndo esta resguardada de riscos. Ademais, a escola ndo deve ser a
Unica a empreender atividades integradas aos processos de seguranca cidada, compartilham dessa
responsabilidade a familia, os 6rgdos publicos, a sociedade. Refiro-me a seguranca cidadd como o
intuito de extrapolar a ideia de seguranca policial e judiciaria visto que entendo que a constituicdo
desse termo infere em um conjunto de praticas, dentre elas esporte e lazer, e de reconhecimento da

diversidade social na vida cotidiana dos sujeitos da comunidade.

Olha, foi uma boa hora a chegada do programa da Escola Integrada juntamente com o
Segundo Tempo porque, as vezes, a gente vé muitas criangas jogadas. Elas ndo tém para
onde ir depois do horario da aula (CO1).

Por outro lado, a ideia presente na expressdo ‘“‘criangas jogadas” pode reforcar que os
programas de contraturno tém a funcdo de ocupar o tempo do estudante preservando-o do risco de
ficar ‘jogada e sem lugar para ir’, de ir para casa ou contribuindo para a organizagdo da vida dos
pais trabalhadores. No entanto, as criancas apresentam em suas falas o risco de ficarem sozinhas
que, por vezes, sdo manifestacbes dos adultos que as consideram frageis e carentes do cuidado de

um outro maior.
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Eu fico aqui porque minha mae trabalha e ndo tem ninguém para ficar comigo (E2 - 9anos).
Eu fico aqui para ndo ficar sozinha dentro de casa (E3 - 11 anos).

Eu tenho que vir para a Escola Integrada e para a Escola Regular. Eu gosto de fazer isso. Eu
fico aqui na escola porque minha mée ndo gosta que eu fique em casa sozinho porque ela
trabalha. Minha irmé e meu irm&o também ficam na escola o dia inteiro, ela fica na UMEI e
ele fica aqui, também (E3 - 12 anos).

Eu fico na escola porque as vezes nao tem ninguém la em casa. Minha vo tem que levar
minha irm& ao médico porque ela tem problema no corag&o e nio fica ninguém em casa. As
vezes, minha mée pede para eu ficar na escola o dia todo, mas eu ndo fico porque tem um
monte de coisa para fazer, dentista, dever. Minha mée trabalho e eu fico aqui (E3 - 12
anos).

Ao considerar o cenario apresentado pelos falantes, os programas de contraturno da escola
deveriam assumir o cuidado de todos os seus estudantes do ensino fundamental em relacdo aos
riscos apontados: “a rua” e “sozinho em casa”. No contraturno da escola investigada participam,
aproximadamente, quarenta e nove por cento®’ do quantitativo de estudantes do ensino fundamental.
Dessa forma, outros tantos estudantes sdo excluidos dessa forma de ‘prote¢dao’: “Veja bem, agora
esses meninos estdo indo embora. N&o fica todo mundo e deveria ser para todos, mas so tem trés as
salas da Integrada e ndo cabe todo mundo. Até poderia fazer uma obra aqui que ficaria bacana, mas

a prefeitura nao faz” (CO2).

Hofling (2001) afirma que, por meio de acGes, as politicas sociais determinam o padrdo de
protecdo social implementado pelo Estado, pois elas sdo voltadas, em principio, “para a
redistribuicdo dos beneficios sociais visando a diminuicdo das desigualdades estruturais produzidas
pelo desenvolvimento socioeconomico” (p.31). No entanto, parto da premissa que os direitos da
cidadania, a promocdo de justica e bem-estar social devem ser eixos norteadores das politicas
sociais e, entendendo a educagdo como uma delas, os programas de contraturno escolar deveriam
assegura-los a todos estudantes. Levando em conta a protecdo dos mais vulneraveis, a politica de
extensdo de jornada escolar da Prefeitura de Belo Horizonte pode assumir um carater

compensatorio no enfrentamento das mazelas sociais provocadas pela desigualdade econdmica.

40 A escola investigada possui um total de 879 estudantes, sendo 337 estudantes do 1° ciclo de aprendizagem, 313 do 2°
ciclo e 229 do 3° ciclo do ensino fundamental. Apresenta, ainda, 120 estudantes da modalidade Educacéo de Jovens e
Adultos. No Programa Escola Integrada participam 369 estudantes de 1°, 2° e 3° ciclos do ensino fundamental e, de
acordo com as diretrizes do Programa Segundo Tempo, 200 estudantes que participam do PEI integram as praticas do
esporte educacional (Dados referentes a dezembro de 2016 fornecidos pelo Nicleo de Monitoramento dos Indicadores
de Metas e Resultados /GEDC/SMED).
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Uma acéo politica de promogéo de justica social e direitos de cidadania tem objetivos diferentes do

combate a miséria.

No primeiro caso, a busca de equidade se faz, comumente, sob a forma da garantia e
promocdo dos direitos sociais da cidadania. No segundo, a intervencdo do Estado se
localiza, sobretudo, no campo definido por escolhas politicas quanto ao modo e ao grau de
correcdo de desequilibrios sociais, através de mudangas setoriais e reformas estruturais
baseadas em critérios de necessidade (ABRANCHES,1998, p.11).

Os discursos da implementacao do contraturno escolar ndo contemplam o direito a educagéo
uma vez que sdo produzidos na ldégica da desigualdade econémica o que interpreto como
movimento de refor¢o de hierarquias sociais, ou seja, uma intervencao escolar voltada para garantir

a permanéncia na escola de uma camada desprivilegiada de condicdes basicas de vida.

Além disso, tem alunos que ndo tem condi¢fes minimas de alimentagdo e 0os meninos vem
para a escola e tem o café, tem almoco. E dificil até de falar que na atualidade o menino
venha para escola por conta do almogo. Mas, € verdade. Aqui na escola chegam familias
que procuram uma vida melhor, tem os meninos do Haiti, da Bahia. Entdo, buscam
condicOes de vida melhor. Porém, a realidade ndo é essa porque 0 menino vem para escola
e quer brincar e comer. Entdo, o Programa Escola Integrada ndo deixa de ser isso também,
porque tem o café e 0 almogo. Nao deveria ser assim, mas infelizmente é (EP3).

Na fala do educador professor EP3 percebe-se que hd uma compreensdo da educagdo como
uma possibilidade de ascensdo, “de vida melhor” que precisa ser considerada no trato das agdes
educativas. Reconheco nesse discurso que a intencionalidade dos processos escolares caminha na
trilha da formacdo cidada no que diz respeito as praticas que objetivam conceber aos estudantes
novas visdes e papéis que 0s permitam participar ativamente num mundo cada vez mais complexo.
Santomé (2013) afirma que as organiza¢bes mundiais estabelecem uma nova era dos sistemas
educativos ao introduzirem a educacdo para a cidadania e direitos humanos como nova area do

conhecimento na educagéo.

Todavia, o argumento apresentado na implementacdo dos programas de contraturno incorre
no risco de silenciar as vozes que podem acomodar-se a situagdo do ‘ser protegido’ tirando-lhes o
crédito ou, até mesmo, ndo entendendo o que dizem. Ancorada nos dizeres de Santome (2013),
assevero que os discursos da protecdo podem contribuir para que os estudantes se posicionem “por
meio da aceitacdo de que o mundo e a realidade séo do jeito que sdo e assim devemos aceita-los” (p.
143).
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No entanto, os educadores podem planejar suas acOGes pedagodgicas, numa construcao
coletiva, de tal forma que os aprendizes possam perceber, por meio do cuidado que atente a
seguranca cidadd, o planejamento de suas vidas guiado para o entendimento e enfrentamento do seu
cotidiano, do seus limites e seus anseios. Dessa forma, as praticas discursivas passam a tratar e

discutir sobre objetivos e problemas que venham a dar cada vez mais sentido aos modos de vida.

No entendido ampliado de que a protecdo social é a garantia de direitos aos cidaddos nao ha
como deixar o destaque para as questdes administrativas (orcamentarias e financeiras) que
possibilitam um conjunto de formas de proteger os estudantes participantes dos programas de
contraturno. Ao considerar a protecao e o cuidado como esséncia da implementacéo dos programas,
suas formas de materializagdo necessitam de intervencdes de natureza cultural, social, politica e,

também, econdmica.

O Programa Segundo Tempo integra a Ac¢do Orcamentaria 20JP - Desenvolvimento de
atividades e apoio a projetos de esporte educacdo, lazer e inclusdo social cujo objeto é:
implantar acOes de esporte educacional para atender criancas, adolescentes e jovens, com a
oferta de multiplas vivéncias esportivas e outras a¢des para seu desenvolvimento integral,
com énfase nas areas em situacdo de vulnerabilidade social, financiando e capacitando
recursos humanos, adquirindo e distribuindo material didatico e didatico-esportivo e outras
despesas, por meio da implantacdo de nicleos esportivos (MINISTERIO DO ESPORTE,
2014, p.6).

Com base no documento orientador do PST que o integra a A¢do Orcamentaria, compreendo
que essa politica de esporte avanca no que se refere a continuidade de acles, visto que pode ser
percebida para além de um conjunto de intervencdes esporadicas. Compartilho com Nogueira
(2015) a ideia de que as politicas publicas para firmarem como tal necessitam de estruturas
administrativas perenes, planejamento estratégico de acBes prioritarias, mecanismos
institucionalizados de financiamentos e de avaliacdo e, diretrizes compartilhadas com todos os

atores envolvidos.

Por vezes, as formas de institucionalizacdo provocam dificuldades nos processos de
materializacdo dos programas de contraturno escolar como pendéncias nos conveniamentos, porém
politicas de indugdo com contrapartida de uma gestdo municipalizada podem abrir espaco para a
construcdo de experiéncias para intervencdes governamentais nos campos do esporte e do lazer. E
imprescindivel considerar que a implementacéo exige reconhecer que 0s programas de contraturno

séo geradores de renda para um grupo de trabalhadores, que hd uma oferta de bens e servicos.
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O processo seletivo estava em andamento e como o dinheiro ndo chegava porque foi 0 ano
da Copa do Mundo de futebol no Brasil e as eleicdes, o dinheiro ndo foi liberado antes de
maio, tivemos que parar. Por conta do defeso eleitoral, os processos ficaram estagnados até
30 de outubro de 2014 quando foi publicado que o dinheiro seria depositado na conta do
convénio em novembro. Dai demos inicio ao processo de contratagdo para o periodo de
estruturagdo. O PST padrdo que tem no site do ME difere do modelo de Belo Horizonte.
Nos temos um plano de trabalho que enviamos para o ministério no qual existe a
justificativa desse modelo de convénio de Belo Horizonte, o porqué desse modelo do PST
gue se tem na escola que era o PST - Piloto Escola Integral, hoje Escola Integrada. Foi um
convénio bom para a prefeitura porque o ministério bancaria todo o recurso humano para
dois anos com o custeio de 11 milhdes e 400 mil reais e a contrapartida do municipio em 2
milhdes e 600 mil reais com complemento salarial e 80 % dos encargos sociais. A
materialidade e alimentacdo ficou por conta do MEC. Esse foi o plano pactuado. O
ministério ainda assume 20% dos encargos sociais. O MEC fica responsavel para dar
suporte a merenda e a materialidade ainda € da Secretaria de Esporte e Lazer, mas as
escolas auxiliam quando ha necessidade de completar a materialidade para as atividades. A
principio, seriam dois ndcleos PST em cada escola. Quando foram para as contas do
recurso financeiro viram que ficaria muito caro esse convénio para o ministério. (EP5).

Na Escola Integrada, meu limite é a parte do financiamento que é da prefeitura. E o limite
do entendimento deles da funcionalidade do programa, é de compreender que todo recurso
que gastamos é para o aluno. Nao ha uma conversa entre o pedagdgico e o financeiro da
prefeitura, da SMED.O dia que isso acontecer vai melhorar tudo. Nos temos que justificar
tudo que compramos todos 0s materiais esportivos para prestar contas e isso é desgastante.
Isso é problema de gestdo da prefeitura, € um problema que vai além de mim, é da gestdo
maior (EP1).

As expressdes na fala das educadoras professoras (EP5; EP1) apontam algumas questfes
que aproximam do carater burocratico das politicas publicas, tanto no nivel federal quanto local.
Nogueira (2015) contribui para essa reflexdo ao afirmar que a burocracia pode ser entendida como
sindnimo de lentidao processual numa abordagem pejorativa do servico pablico, uma dimensdo de
organizacgdo focada na eficiéncia e produtividade entre os meios e fins, em tipo de poder refletindo
em formalismo e estrutura hierarquica de ordenamento e como uma estrutura de dominacao
efetivada por informacdes e normas. Esta ultima denominacdo me parece aproximar da efetivacao
do convénio do PST quando o “dinheiro nao foi liberado” ou “que ficaria muito caro” visto outras
acOes politicas que ocorreriam na mesma época do conveniamento. Nessa mesma logica, o PEI
apresenta no nivel da gestdo central uma desarticulagio como pronunciada pela educadora
professora (EP1) que produz efeitos na ‘ponta’. Acredito que tal situagdo apresenta o quadro de
tensdo entre politica e burocracia ou “tensdo entre duas formas distintas de racionalidade, a técnica
e a politica, cada uma delas portadora de um tipo de razdo: mais instrumental e operacional no caso

da técnica, mais critica e comunicativa no caso da politica” (NOGUEIRA, 2015, p. 109).
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CAPITULO 3 - A CENOGRAFIA DO CONTRATURNO ESCOLAR E AS
REPRESENTACOES DE ESPORTE E LAZER

Considero que o discurso ndo é simplesmente um vetor de ideias, mas que ele articula a
discursividade e espaco institucional e o contexto social no qual o se inscreve pode ser legitimado
ou ndo por ele. Adoto o conceito de cenografia como o dispositivo enunciativo evidenciado pelo
discurso, ou seja, a representacdo construida de sua situacdo de enunciagdo por meio de praticas
discursivas (MAINGUENEAU, 2000). Aproprio-me da metéfora teatral para definir cenografia
como a ‘arte’ de desenhar, projetar e representar os fendmenos esporte e lazer por meio da producao
de imaginarios sociodiscursivos. No universo do contexto da pratica do ciclo da politica busco a
fundamentacdo para compreender e interpretar as representacdes de esporte e lazer construidas
pelos sujeitos no quadro cénico do contraturno escolar. Segundo Procépio (2009) as representacdes
sociais sdo um dos mecanismos de construcdo dos imaginarios que partilhados pela sociedade dao
significado ao mundo. A autora afirma que os imaginarios sociais “permitem-nos encontrar um

conjunto de signos representantes de valores, normas e senso comum de uma sociedade” (p.183).

A problematica das representacdes sociais esta implicada das no¢des de teorias, doutrinas,
ideologias e sendo denominadas de sistemas de pensamentos, sistemas de crencas, sistemas de
ideias e sistemas de valores. Essa proliferacdo de nogdes torna dificil localizar uma denominacéo de
representacdo social na medida em que suas distingdes ndo séo claras e seus limites porosos. Por
exemplo, algumas teorias podem se converter em doutrinas e ideologias, assim como sistemas de
pensamentos sdo portadores de valores. Dessa maneira, fundamento a ideia de representacao social
partindo da nocdo de que é um fendmeno cognitivo-discursivo geral que engendra sistemas de
pensamento (saberes de conhecimento e crenga) chamados de imaginarios sociodiscursivos
(CHARAUDEAU, 2013).

Charaudeau (2013) afirma que as representacdes sociais, sob 0 ponto de vista da linguagem,
relacionam-se com o discurso e, este, com a verdade que ndo pode ser representada sendo por meio
da linguagem. A partir da ideia de que existe um processo de interpretacdo pelo qual a realidade é
construida em funcdo da posicdo do sujeito e as condi¢Bes de producdo do contexto social em que
ele se encontra foram desenvolvidos diferentes pontos de vista, dentre eles a abordagem dos

tedricos marxistas da ideologia*’. Segundo Charaudeau (2013), na abordagem marxista da ideologia

41 Segundo Charaudeau (2013), os tedricos que fundamentam, respectivamente, os diferentes pontos de vista da
representacdo social sdo: Louis Althusser, Antbnio Gramsci e, Jean Piaget e Serge Moscovici que exemplificam a
abordagem cognitivista voltada a psicologia.
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as representagdes sociais constroem crencas que se materializam em linguagens e desempenham a
funcéo de mascarar a realidade; outra nocao de que as representacdes podem desempenhar um papel
de orientacdo das condutas da comunidade explicando as resisténcias de grupos sociais as mudangas
OU a sua oposi¢do e uma perspectiva cognitivista que tende a mostrar que o0 sujeito se constitui nas e
pelas representacdes com a finalidade de adaptacdo ao meio ambiente e de comunica¢do com 0

outro.

Spink  (1993) define que essa representacdo pode se caracterizar pela
contestacdo/desconstrucdo da verdade, ou seja, um movimento da epistemologia classica a
incorporacgédo do social. Para a autora, esse movimento passa pela relativizagdo da objetividade e
pela ampliacdo do olhar para o senso comum, dando-lhe uma visdo “ndo mais como cidaddo de

segunda classe, mas como conhecimento legitimo e motor das transformacdes sociais” (p.302).

Sabendo que as teorias abordadas apresentam dimensdo conceitual vasta e diversa, neste
estudo construo o didlogo com representacGes sociais para problematizar as questdes norteadoras da
investigacao. Assento na construcdo conceitual das representacdes sociais e sistemas de pensamento
de Charaudeau (2013) que revela os pontos das diferentes perspectivas tedricas na integracdo com a
temética do discurso. Assim, elejo a nocdo de representacGes sociais que permitem aos sujeitos
construirem estilos de vida, valores e significacdes mediante discursos que produzem saberes e,
consequentemente, sistemas de pensamento. Estes resultam de ordenamento de saberes

(conhecimento e crencas) que tem como objetivo buscar explicagdo sobre 0 mundo e as pessoas.

A representacdo social expressa a natureza de saberes na apreensao/percepcdo da realidade,
ou seja, conhecimentos de razdo cientifica e de crengas. Os saberes de conhecimento e os saberes de
crencas estruturam as representagcdes sociais e 0s sistemas de pensamento apresentam como
elementos fundantes a teoria, doutrina e ideologia (CHARAUDEAU, 2013). Segundo o autor, a
teoria é constituida pelo saber cientifico, a doutrina pela tradicdo e a ideologia pelo conjunto de
representacdes sociais reunidas em sistema de ideia e todos constroem um universo de

significages.

No entanto, o trato sobre os sistemas de pensamento depende da contribuicdo da Filosofia,
Antropologia Social, Sociologia, Psicologia Social, pois nenhuma dessas ciéncias é capaz de
esgotar a questdo. Com isso, € com a interdisciplinaridade a ser construida que encontro explicaces
satisfatorias para a tematica, pois conforme afirma Charaudeau (2013) “a medida que esses saberes,
enquanto representacfes sociais, constroem o real como universo de significacdo, segundo o

principio da coeréncia, falaremos de imaginarios” (p.203).
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Essa construcdo interdisciplinar fundamenta a analise do esporte e lazer com vistas ao
aprimoramento dos programas Escola Integrada e Segundo Tempo no sentido de conhecer 0s
impactos resultantes das suas intervencGes na vida pratica. A expectativa ndo € de atribuir aos
programas de contraturno os impactos positivos ou negativos, mas de elucidar o imaginario
sociodiscursivo a partir dos sujeitos do contexto da pratica de esporte e lazer e, com isso, contribuir
para o aperfeicoamento da politica vislumbrando sua circularidade e seu processo de efetivacéo.
Considerando que o esporte e lazer comp6em os programas PEI e PST, cabe ressaltar que tais
praticas sdo construidas historicamente, sdo interdependentes da dindmica social e carregam

semelhancas e aproximac@es em sua constituicao.

Melo (2004) afirma que existem tendéncias antagbnicas na definicdo da origem do esporte,
uma que considera a manifestacdo desde a Antiguidade e outra que o determina como fendmeno
moderno. Similarmente, Gomes (2004) revela que as questdes sobre a emergéncia do lazer séo
polémicas visto que sua origem é apontada nas fases iniciais da historia e, contraditoriamente, nos
tempos modernos. Além dessas semelhancas, esses fendmenos compartilham o entendimento que os
concebem como manifestagcdes culturais, como mecanismos de controle e protecdo social e como
objetos com potencialidades educativas. Apesar das multiplas confluéncias, esporte e lazer
apresentam especificidades prdprias que vdo sendo tensionadas por meio das articulagdes da
realidade social.

Os imaginarios sociodiscursivos sobre lazer e esporte sdo mdaltiplos e variados o que me
provoca decompd-los e apreendé-los conceitualmente. Para tal, faz-se necessario atentar-me ao
contexto de producdo dos discursos que compdem as representacdes de esporte e lazer. O
entendimento do contexto de producdo das falas dos sujeitos é fundamental porque ndo basta saber
a opinido é preciso conhecer e interpretar as condi¢des de sua producdo. A andlise possibilitada pelo
ciclo de politicas e as intersecGes com teorias que permitem interpretar o imaginario de esporte e
lazer engendrados no contexto social contribui para o entendimento dos diferentes lugares de

producéo da politica.

Logo, o aporte tedrico foi utilizado para o entendimento da transformacéo social por meio
do carater pedagogico do lazer e esporte e a compreensdo da formacdo politica possibilitada nos
contextos das acdes escolares. Na analise das préaticas pedagogicas me aproprio da vertente dos
Estudos Culturais que compreende a ciéncia “como uma atividade predominantemente social,
concreta, ligada ao mundo da vida” (WORTMANN e VEIGA-NETO, 2001, p.29). Esse aporte
tedrico permite analisar as praticas de um ponto de vista cultural e examinadas pelo trabalho que

elas fazem, subjetivamente (JOHNSON, 2010). Isto porque entendo que ndo basta descrever as
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praticas de lazer e esporte é preciso compreender 0s processos de construcédo delas, ou seja, como
vao se constituindo no conhecimento do senso comum dando sentido a realidade social. E o lazer e
esporte se tornam objetos sociais na medida em que se relacionam com o sujeito que tem uma viséo
sobre eles. Enquanto objeto de estudo o lazer e o esporte sdo abordados nesta pesquisa,

principalmente, porque apresentam possibilidades educativas.

Considerando o carater educativo do lazer e do esporte, Silva (2013) aponta que “os
artefatos culturais possibilitam aprendizagens a respeito das representacdes de mundo, de
sociedade, de sujeito e expdem em nosso cotidiano um conjunto de valores, de saberes, de formas
de conviver ensinados por eles” (p. 107). Assim, os programas de contraturno podem se constituir
de possibilidades de aprendizagens, nas quais a formacéo seja de fato integral e o lazer e esporte

configurem-se como objetos e ndo, somente, veiculos de educacao.

As representacfes de lazer e esporte podem constituir os modos de vida (falar, sentir,
fazer/agir, pensar, ser) dos sujeitos integrantes da comunidade escolar, onde ha desenvolvimento da
jornada escolar ampliada. As propostas de acdo no ambito do lazer e esporte que caminham para a
dimensdo cultural podem possibilitar uma ressignificacdo da realidade social, porém ndo devem ser
isoladas. E necessario um exame que evidencie as dimensdes qualitativas e quantitativas da
realidade social e com isso, avancar no que se refere a discussdo sobre a qualidade formal e politica

efetivada por meio politica educacional.

Demo (2005) revela que a qualidade formal é referente aos instrumentos e métodos, o que
“poderia significar a perfeicdo na sele¢cdo e montagem dos instrumentos” (p. 3). A qualidade formal
¢ mais praticavel sobre bases quantitativas, as quais “normalmente chamamos de dados” (p. 6), pois
sdo elaboradas em nivel estatistico e € mensuravel. H4 uma possibilidade de levar ao exagero
quando entende-se como real o que é mensuravel e quando o conhecimento sistematizado/formal é
tnico elemento que colabora para a competéncia de novos olhares para a realidade. Essa
compreensdo de qualidade formal influencia a construcdo dessa investigacdo a partir dos indices
considerados como principios essenciais da politica educacional - IVS e IDEB, pois podem ser o
retrato somente de uma verificagdo instrumental de instrugdo. Esse apontamento subestima a ideia
de que competéncia € a oportunidade historica de reconstruir o conhecimento, para além de adquiri-

lo.

A realidade social possui a dimensdo quantitativa que tem a vantagem de ser visivel e tem
uma dimensdo qualitativa, cada um desses termos tem sua razdo de ser e agir na realidade como

unidades complementares, sem estabelecer “uma polarizagao radical e estanque, como se uma fosse
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a perversao da outra” (DEMO, 2005, p.3). Na medida em que cresce o interesse por politicas de teor
qualitativo, ou seja, que considera as questdes da cultura, identidade comunitaria, participacao,
espaco politico, torna-se urgente buscar caminhos de avaliacdo nesta perspectiva (DEMO, 2005).
Para o autor, sem essa procura corre-se o risco de “ndo sabermos o que dizer e, em consequéncia,

ndo podermos disputar em face de politicas quantitativas as mesmas chances na realidade social”
(p.2).

Sem perder de vista a qualidade politica (DEMO, 2011), essa investigacdo desenha o
contorno do ciclo de politicas com a identificacdo do conjunto de atividades sociais e politicas para
lidar com as desigualdades apontadas pelo programa. Assim como tem a expectativa de delinear
estratégias que contribuam para o fortalecimento dos projetos de educacdo e democratizacdo do

esporte e lazer.

Desse modo, é preciso que sejam também construidas relacbes com a realidade historica e
social, além de evidenciar os dados estatisticos relacionados aos programas investigados. Essas
relagdes caminham para a qualidade politica que ¢ “aquela que trata dos contetdos da vida humana
e sua perfeicdo é a arte de viver” (DEMO, 2005, p. 8). Essa concepgdo direciona para a
compreensdo de que a qualidade politica suscitada pela acdo educativa abre possibilidades para a

participacao social e acesso a cidadania.

Para Demo (2005)

Talvez chame a atengdo a conotacdo necessariamente ideolégica desse conceito. Mas isso
ndo é um defeito. E marca histérica. Se vemos ideologia como sombra do poder, como
necessidade de justificar posicBes e privilégios, como formas histéricas de formacgéo da
consciéncia social ndo ha como varré-la do mapa. Ao contrério, é parte integrante dele, que,
sem ela, ja seria algo metido a neutro, a incolor, a formal (p. 8).

Essa afirmativa apresenta a potencialidade da politica na construgdo ideoldgica da
consciéncia e participacdo social que séo elementares no enfrentamento das desigualdades culturais,
sociais, educacionais. Silva (2013) aponta que programas sociais que discorrem sobre a diminui¢ao
das desigualdades educacionais, ampliagdo das vivéncias culturais em tempo integral e priorizam as
areas de vulnerabilidade social devem possibilitar uma formacao politica que incite uma postura
critica dos sujeitos frente aos desafios sociais. Dessa forma, a qualidade torna-se visivel por meio da

promocao do exercicio dos direitos e cidadania, consolidando a participacdo politica.

Demo (2011) afirma que a pobreza politica é tdo violenta como a pobreza econdmica, a

primeira é marcada pela falta de participacdo, pela coer¢do da conquista da participacdo, pela
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inconsciéncia historica imposta da necessidade de autodeterminagédo. Assim, a qualidade politica é
construida pelo fendbmeno participativo, sedimenta a democracia, a liberdade, a convivéncia e é
gerada pela identidade cultural. O autor reitera que a educagdo na pratica ainda tem sua forga pouco
dimensionada, pois a caracteristica transformadora é, na maioria das vezes, mais um abuso

tecnoldgico que uma pratica real.

Em se tratando da prética real na cena dos programas de contraturno escolar, o lazer e o
esporte assumem um protagonismo e sao reconhecidos na politica educacional como

potencializadores dos processos educativos. Em sua proposicao pedagdgica, o PST assume que

As atividades de lazer, recreagdo, praticas esportivas sistematicas e/ou assistematicas,
modalidades esportivas e jogos ou préaticas corporais ludicas da cultura brasileira, de forma
a possibilitar ampla vivéncia e formagdo humana e de cidadania, sobretudo de criancas,
adolescentes e jovens (HANSEN; PERIM; OLIVEIRA, 2009, p.11).

Essas perspectivas revelam os aspectos educativos desses dois fendmenos e os elenca como
constructos para a reconstrucdo do conhecimento e para o exercicio da cidadania, porém no
contexto da pratica podem assumir um carater assistencial, que pode configurd-los como
instrumentos de transmissdo de valores impostos. Enfim, o lazer e esporte contemplados nos
programas de contraturno escolar podem ser representacOes de possibilidades de intervencdo na

formacdo humana, contribuindo para uma mudanca ou permanéncia da ordem social vigente (status

quo).

3.1 Esporte e lazer no contexto do contraturno escolar: as condi¢des de producéo e
interpretacao do discurso

O campo politico é caracterizado pela complexidade de setores da acdo social que
concorrem, a0 mesmo tempo que sao interdependentes, na construcdo do discurso e, reconheco que
0s setores econdmico, educacional, juridico, politico e midiatico organizam, de certa forma, as
relacbes societarias. Ndo obstante, considero, no recorte necessario as indagagdes dessa pesquisa,
que os contornos politicos dos programas de contraturno, as experiéncias e trajetérias de vida dos

sujeitos pesquisados contribuem na construcdo do senso comum sobre lazer e esporte.

Dessa forma,o trabalho de elucidacdo dos termos esporte e lazer requer uma exposic¢ao de
como as representacdes da sociedade vao sendo construidas embasadas em determinados discursos

ou circunstancias. Charaudeau (2013) contribui para essa explicacdo ao exprimir que o setor
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politico torna-se complexo diante das influéncias de instancias supranacionais que agem por meio
de “ajuda de especialistas ou de tecnocratas ditos independentes” (p. 30). Essa logicidade
fundamenta os textos politicos que representam o Programa Segundo Tempo, cujo objetivo é a
democratizacdo do acesso a préatica do esporte como fator de promogéo do desenvolvimento integral
de seus beneficiarios e vetor na formacéo da cidadania e melhoria da qualidade de vida, frisando o
atendimento aos territorios de riscos sociais (BRASIL, 2012). Desse modo, 0 acesso a cultura do
esporte e suas praticas sdo tratados como elementos do processo educacional no sistema de ensino

ou fora dele.

O esporte € reconhecido como componente educacional e compreendido como prética
desportiva normatizada e/ou caracterizada pela liberdade ludica, conforme a Lei n® 9.615 de 25 de
marco de 1998, conhecida como Lei Pelé, que institui normas gerais sobre desporto nacional. Com

base na Constituicdo, os componentes do esporte sdo reafirmados pelos seguintes principios.

(i)o direito social, caracterizado pelo dever do Estado em fomentar as préaticas desportivas
formais e ndo formais; (ii) a autonomia, definido pela faculdade de pessoas fisicas e
juridicas organizarem-se para a pratica desportiva; (iii) a democratizagdo, garantida em
condicOes de acesso as atividades desportivas sem quaisquer distingbes ou formas de
discriminacéo; (iv) a qualidade, assegurada pela valorizacdo dos resultados desportivos,
educativos e dos relacionados a cidadania e ao desenvolvimento fisico e moral; (v) a
descentralizaco, consubstanciada na organizacéo e funcionamento harmonicos de sistemas
desportivos diferenciados e autbnomos para os niveis federal, estadual, distrital e
municipal; (vi) a eficiéncia, obtida por meio do estimulo a competéncia desportiva e
administrativa (BRASIL, 1998, CAPITULO II).

As manifestacfes do esporte apresentam a finalidade educacional, participativa e de
rendimento, sendo a primeira visionada em ambientes escolares ou ndo escolares. As circunstancias
que se relacionam ao lazer visam-no como préatica atrelada ao esporte ou recreacdo, além do

principio do direito individual, previsto no artigo 217 da Constituicdo Federal.

Embora o esporte e lazer estejam referendados como direito social para todos os cidad&os,
percebe-se um viés compensatério na constituicdo das diretrizes dos programas de contraturno
escolar porque consideram, prioritariamente, os estudantes de areas de vulnerabilidade social. O
atendimento prioritario aos sujeitos de areas vulneraveis pressupde uma assisténcia aqueles
desprovidos de outras condigdes necessarias ao desenvolvimento integral. Nesse sentido, 0s
programas de cunho educacionais anunciam, por meio de suas agdes, um padrdo de assisténcia
conferido em protecdo social. De acordo com o Ministério do Esporte (2014), a Secretaria Nacional

de Esporte Educacional, Lazer e Incluséo Social tem o objetivo de
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Responder as demandas sociais geradas num momento historico de garantia e de ampliagéo
do conjunto dos direitos constitucionais com vistas a ampliar o acesso de escolares e da
populacdo ao esporte e ao lazer (Segundo Tempo, Esporte e Lazer da Cidade, Vida
Saudavel, Recreio nas Férias, Eventos Esportivo e de Lazer e Eventos cientificos do
Esporte e Lazer) (p.4).

Vimos que as demandas sociais da atualidade que embasam as politicas direcionadas a
educacgdo e, consequentemente, aos programas que contemplam o esporte e lazer, sdo de cunho,
prioritariamente, economicista. De certa forma, a priorizacdo de atendimento parece uma tentativa
de abarcar o principio de inclusdo social, assegurando direito social do esporte e do lazer aos
desprovidos dele. E necessario atentar-se para a concep¢do de vulnerabilidade que permeia as
praticas discursivas ao ressaltar somente a dimensdo econdmica da desagregacdo social. A
segregacdo de um grupo social é revelada, também, pelos niveis educacionais, precarizacdo do
territério em relacdo aos servicos publicos, limitacbes geograficas e acesso aos bens e

manifestacdes culturais.

Contudo, no contexto da pratica h4 uma forma contundente de associar a segregacdo a
interpretacdo de que a populacdo, economicamente, pobre é o foco na medida em que as demais
pessoas sdo atendidas pelo mercado, ou seja, uma parte da populacdo é beneficiaria das agdes

estatais e a outra parte consumidora do setor privado.

As proposicoes dos programas de contraturno escolar apresentam principios que tratam da
reversdo do quadro de injustica, exclusdo e vulnerabilidade social, o esporte como direito de todos e
dever do Estado, a universalizacdo e incluséo social do esporte educacional, a democratizacdo da
gestdo e da participacdo e o lazer como atividade. Ademais, o trato da inclusdo para esses
programas diz respeito aos estudantes do ensino fundamental da rede de ensino publica de Belo
Horizonte. Penso ser necessario que as politicas sociais contemplem demandas sem resumirem a
esfera educacional o universo da escola. A articulagdo com outros setores da gestdo publica faz-se
imprescindivel para promover, de fato, uma integracéo politica na esfera da prote¢do, seguranca, da
salde, do saneamento basico, da cultura, do esporte, do lazer de forma a ‘aliviar’ a escola desse

fardo social.

A gente tem situacdo muito critica aqui na comunidade, alguns meninos moram em
barracos de lona. NGs tivemos uma situacdo aqui que o menino ndo conseguia andar e a
professora trouxe para direcdo no colo. Quando olhamos o pé da crianga tinham uns 40
bichos de pé, todo machucado e tivemos que levar ao médico. A mée foi nos encontrar no
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hospital. A casa dele era insalubre e a mae estava na mesma situacdo do filho. Os meninos
ficam constantemente doentes. Isso acontece com varios meninos (EP1).

A narrativa acima permite a projecdo da cenografia na qual os programas PST e PEI se
desenrolam e indica quais sdo as condi¢fes de producdo dos discursos, pois mediante a observagéo
sobre a dinamica daquela escola reflito que as demandas do cotidiano (des)organizam seu
funcionamento e 0 modelo institucional de gestdo administrativa e pedagogica torna-se precarizado
e ineficiente para dar conta das preméncias. Os sujeitos da acdo educativa dos programas de
contraturno se veem em meio a um turbilhdo de questdes emergentes e urgentes que os deslocam
das suas atribuicOes. Pais alcoolizados, medicacdo e higienizacdo de estudantes que chegam a
escola, posturas desrespeitosas e conflituosas de trabalhadores da educacéo e estudantes, descuido e
desrespeito com os espacos destinados as atividades, absenteismo de professores e monitores séo

questdes que, ao longo do processo, mesmo que ocasional, impactam nas praticas escolares.

As vezes eu me sinto sobrecarregada e desvalorizada. Eu ganho até menos que outros
monitores porque minha empresa de contratagdo é outra (EM5).

Na verdade, ser coordenador é nomenclatura porque somos professores e temos muitas
tarefas. Tem as atividades para desenvolver, tem as questfes burocraticas dos planos e
outras situacfes que exigem mais do que a funcdo de professor (EP3).

O contexto apresentado pelos sujeitos EM5 e EP3 retrata uma condi¢cdo de producdo de
discurso que acaba por moldar formas das relagfes estabelecidas no cotidiano escolar e que
implicam no processo de producéo de significados sociais sobre o trabalho docente e sobre a escola.

Masschelein e Simons (2013) afirmam que os estrategistas politicos olham a escola em
busca de solugbes para os problemas sociais. Segundo as autoras esse subterfigio pode ser tatica

para refrear a escola, domando-a “por uma politizagao” (p.109).

O que ¢ problematico sobre isso ndo é a distribuicdo desequilibrada de tarefas entre a escola
e a politica, entre professores e politicos. Na verdade, ha mais coisas em jogo do que
sobrecarregar a equipe de professores. Significa, acima de tudo, que a escola é incumbida
de tarefas que sdo impossiveis de serem cumpridas sem abandonar a propria escola
(MASSCHELEIN; SIMONS, 2013, p. 109).

Na trilha da democratizacdo e acesso do esporte e lazer, a escola por meio dos seus
programas de contraturno ndao deve assumir sozinha essa tarefa. Ndo quero, com isso, anunciar que

a escola ndo tenha um significado politico, ou seja, ndo é despolitizar a instituicdo e, nem tampouco,
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escolarizar as politicas de esporte e lazer. O lazer e esporte, por meio dos programas de contraturno,
ndo devem assumir o status de disciplina escolar e, menos ainda, imputarem-se de uma perspectiva
funcionalista na medida em que s&o determinados como vetores de transmissdo de valores e
normas. N&o cabe ao debate atual sobre esporte e lazer visfes reducionistas visto que tais

fendmenos implicam em experiéncias democraticas e ddo corpo ao exercicio da cidadania.

Nas rotas percorridas pelo entorno da escola presenciei espacos publicos depredados e
subutilizados nos quais intervencdes de setores da gestdo publica contribuiriam para construir uma
outra realidade local. Porém, ha um esforco das pessoas da escola em redesenhar esse quadro, mas
dependente muito mais de esforcos individuais que de acao politica governamental. Na organizacao
do Programa Escola Integrada daquela escola existe um trabalho voluntario de um servidor publico
integrante da comunidade escolar que executa a pratica do futebol no campo de varzea do bairro. Os
tempos sdo organizados no turno vespertino e, nos finais de semana, quando ha agendamentos de

jogos para um grupo de estudantes adolescentes.

Os programas sdo bons e vém a contribuir muito, principalmente, para as comunidades.
Essa comunidade é muito carente, tanto que no final de semanase néo tiver esse futebol,
nao tem nada para a mocada. O futebol é o que eles tém. Tanto que eu tinha um time de
futebol feminino também, mas tive que parar porque estava ficando muito atarefado. As
meninas ficam em cima querendo que eu volte com o futebol feminino porque € o espago
de lazer delas. Eu trabalho com os alunos da escola que ficam no Escola Integrada ou nédo
(CO5) (Grifo meu).

Persevera um movimento de acesso ao esporte e ao lazer por meio das a¢des propostas pela
escola naquele bairro. A escola parece ser catalisadora das préaticas de lazer e esporte nos tempos do
seu contraturno e na abertura nos finais de semana com o Programa Escola Aberta e 0 apoio a
pratica do futebol no campo de véarzea. Esses elementos revelam um apelo a inclusdo e ao
enfrentamento as vulnerabilidades no que tange as experiéncias proporcionadas aos outros cidadaos
que ndo sdo contemplados pelos critérios de atendimento no contraturno da escola. Um ponto a ser
frisado € que a democratizacdo e acesso ao esporte e lazer sdo demandas sociais que exigem um

conjunto de agOes do Estado* para serem enfrentadas.

Na atualidade brasileira, € preciso reconhecer que existem formas de enfrentamento das

questdes sobre desenvolvimento, desigualdade e pobreza que podem influenciar na reducdo das

42 Areferéncia ao Estado tem como fundamentacdo a abordagem gramsciana de sua constituicdo, ou seja, fundamenta-
se na ideia ampliada que retrata a soma da sociedade politica (exército, parlamento, tribunais, administracdo publica)
com a sociedade civil (igrejas, sindicatos, imprensa, e demais instituicdes).
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vulnerabilidades e riscos. Porém, ainda que existam politicas sociais que visionam transferéncia de
renda ou assisténcia®** na escola, o desafio do enfrentamento da desigualdade ndo se restringe &
reducdo da pobreza econdmica e suas consequéncias. O combate a pobreza econémica procede,

porém € necessario pensar em intervencdes politicas que gerem transformacdes e justica social.

Segundo Barroso et al. (2012), os elementos que constituem a vulnerabilidade, manifestada
de forma diferente de acordo com as especificidades dos territorios, exigem um conjunto de
politicas nos planos local, nacional e global. Todavia, € preciso reconhecer que os padrdes de
desenvolvimento, desigualdade e pobreza se distinguem sobremaneira nos diferentes espacos

geogréficos e culturais do territdrio brasileiro.

Minha experiéncia profissional e conhecimento sobre a gestdo pedagodgica dos Programas
Escola Integrada e Segundo Tempo me leva a problematizar o trato da vulnerabilidade social que,
de certa maneira, no nivel da gestdo pouco atenta-se para as dimens@es das desigualdades presentes
nos territorios da cidade. Como exemplo, os investimentos financeiros da gestdo municipal no
Programa Escola Integrada baseiam-se no quantitativo de estudantes inseridos no contraturno e nao,
necessariamente, pelas vulnerabilidades apresentadas nos territorios. Na gestdo publica o olhar
diferenciado a essa questdo deve-se muito mais pela discricionariedade dos sujeitos envolvidos na

burocracia intermediaria que de um planejamento orcamentario.

Considerando que os indicativos da vulnerabilidade ultrapassam fronteiras nacionais ha uma
tendéncia mundial em estabelecer indices e indicadores com o0s quais se busca estabelecer
correlacdo com a realidade social. De acordo com Nahas (2000), no campo dos estudos sociais 0
desenvolvimento de indicadores € intensificado nos anos de 1990. A partir desse periodo, o Brasil
estende as experiéncias de formulacdo de indicadores para os niveis federal, estadual e municipal**
para balizar as tomadas de decisdes politicas. Meu argumento é que além desses indices 1VS e
IDEB utilizados como pardmetros para proposi¢ées dos programas PST e PEI deve-se, também,
investir em indicadores referentes as varidveis de processos sociais complexos que venham a

retratar os resultados da politica, como exemplo, a proporcéo de estudantes que permanecem na

43 No Brasil, existem programas que exercem no ambito da escola e da comunidade escolar um “incentivo” a
permanéncia na instituicdo. Esses programas tém como objeto recursos financeiros, praticas culturais, saude, por
exemplo: os Programas Bolsa Familia, Saide na Escola, Esporte da Escola, Programa Merenda Escolar.

44 Segundo Nahas (2000), vale destacar o indice Municipal calculado para 187 municipios brasileiros e o indice Social
Municipal elaborado para 49 municipios do estado de Sdo Paulo, ambos produzidos pelo Instituto Polis/SP; o Programa
de Indicadores Habitat, o IDH e o indice de Condicdes de Vida (ICV), os dois calculados pela Fundag&o Jodo Pinheiro e
Instituto de Pesquisa Econdmica Aplicada (IPEA) para todos os municipios de Minas Gerias e outros estados.
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escola, criancas/jovens trabalhadores, perfil educacional da comunidade, retrato do domicilio®.
Essas variaveis podem comprometer e implicar nos resultados esperados das acbes desenvolvidas

na escola.

No contexto do bairro existem, além de campo de varzea, Centro de Referéncia da
Assisténcia Social (CRAS), Academia a Céu Aberto, Academia da Cidade, Centro Cultural, Centro
de Incluséo Digital, Reserva Particular Ecologica, Centro de Salde que sdo espagos com potencial
para atendimento aos anseios da comunidade, além destes existem a escola da pesquisa e a Unidade

de Educacéo Infantil*.

Eu vou também no centro cultural do bairro. Teve um dia que eu fui 14 e aprendi fazer foto
na caixinha preta e eles ensinaram a revelar a foto. Agora esse pessoal ndo vem mais porque
eles precisam de verba para continuar o curso, mas foi muito legal o que eles fizeram (E3 -
14 anos).

Eu trabalhava no BH Cidadania. Eu tenho um vinculo com as pessoas, esse trabalho era
mais amplo. O trabalho ndo ficava preso na escola, eu fazia atendimento na comunidade
com as demandas do CRAS, dos lideres comunitarios, com os jovens, com as instituicdes
do bairro onde buscdvamos parcerias. A teoria antes era que 0 CRAS passaria a se chamar
BH Cidadania, onde atenderia as politicas sociais. Com as mudancas politicas, a Secretaria
de Esporte saiu do CRAS (EP4).

Ressalto a importancia dos programas de contraturno escolar naquela comunidade como
contribuintes para assegurar lazer e esporte aos sujeitos tendo em vista as caréncias de bens
culturais, de servicos e de espacos para suas praticas. No entanto, é imprescindivel que as acdes
sejam avaliadas, replanejadas e tenham continuidade porque, de outra forma, assumem a
caracteristica de ofertas esporadicas de praticas esportivas e de lazer. As expressdes “precisam de
verba para continuar” e “as mudancas politicas” deixam vestigios, a partir do contexto de produgao,
da extensdo em que as politicas sdo ‘hierarquizadas’ quando determinadas areas ndo tém seus

orcamentos executados ou quando sdo ‘fragilizadas’ no planejamento do orgamento publico®’ de

45A ONU explicita que moradia inclui a seguranca da posse do domicilio (isto é, protecdo contra despejos),
acessibilidade financeira (a despesa da moradia ndo compromete a renda familiar), privacidade, acesso a servicos de
saneamento e eletricidade, protecdo contra fatores de risco e uma localizagdo que ndo restrinja o acesso a oportunidades
de emprego e equipamentos publicos de salde e educacao, entre outros componentes (IBGE, 2015).

46Consulta realizada no mapa interativo no site da Gestdo Compartilhada da PBH. Disponivel em
<http://gestaocompartilhada.pbh.gov.br/sites/gestaocompartilhada.pbh.gov.br/files/mapainterativo.html> Acesso em: 13
ago. 2015.

470s dispositivos legais que formam a base do orcamento publico sdo o Plano Plurianual (PPA), a Lei de Diretrizes
Orcamentarias (LDO) e a Lei Orcamentaria Anual (LOA) que resumidas, respectivamente, estabelecem metas para a
administracdo publica, orienta a elaboragdo da proposta e estima receita fixa despesa a ser realizada pelo governo.


http://gestaocompartilhada.pbh.gov.br/sites/gestaocompartilhada.pbh.gov.br/files/mapainterativo.html
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determinados periodos governamentais. Ainda que as a¢cdes de um programa possam ter carater
continuado ou de duracdo limitada, existe um sistema de pensamento que credita ao

desenvolvimento dos programas de contraturno uma fabricagdo do ‘real’.

Acho que os programas desenvolvem ac¢des de esporte e lazer que podem ser aplicados em
outros momentos da vida dos meninos. Eles podem levar o que aprendem nos programas
para as ruas, 0s parques, suas casas na medida que eles percebem que eles podem fazer as
atividades em outros espacos que ndo da escola (EM4).

Incontestavelmente, as a¢Ges devem extrapolar ‘os muros da escola’ numa vertente de
educacdo para o lazer e esporte numa perspectiva de estabelecer novas formas de ser e estar naquele
territério, como um processo de recontextualizacdo, (re)invencdo e apropriacdo. Posto que o
indicativo de vulnerabilidade retrata um quadro de outros aspectos de exclusdo € recomendado
pensar sobre as condi¢gdes em que acontecem as préaticas educativas propostas pelos programas de
contraturno escolar. Isso significa refletir sobre as condi¢cdes de infraestrutura dos espacos fisicos
utilizados, as formas de apropriacdo da escola pela comunidade e sobre os condicionantes sociais e
culturais que influenciam os vinculos dos sujeitos com a instituicdo. Essa reflexdo contribui para o
debate da ampliacdo da jornada escolar daquela institui¢do, pois, segundo o Ministério da Educacgéo
(2003) as praticas dos programas de contraturno sao os meios de contribuir para o desenvolvimento

da escola em tempo integral.

As experiéncias de esporte e lazer nos programas de contraturno - PST e PEI apresentam-se
como recursos educativos e como oportunidade para construcdo de um curriculo de ‘felizes
encontros’. Parafraseando Paraiso (2015), entendo que para “transformar os tristes encontros de um

curriculo, € importante conhecer, espreitar, perguntar, problematizar, encontrar uma linha de fuga”
(p.52).

Como ndo sabemos antecipadamente com que corpo podemos fazer um bom encontro, €
necessario experimentar. Buscar inspiracdo em outros lugares, coisas e objetos para
mobilizar a diferenca e agenciar devires que produzam alegrias em um curriculo e em uma
vida (PARAISO, 2015, p. 53).

Partindo dessa l6gica compreendo que o esporte e lazer proporcionado pelos programas de
contraturno escolar podem ser artefatos para construcdo de projetos curriculares que promovam
integracdo entre os sujeitos e saberes com vistas a um envolvimento mais ativo. Acredito que as
acOes de esporte e lazer tém o poder de potencializar as relagdes da escola com a comunidade no
que tange a configuracdo do espago escolar como local de formagdo de novos imaginarios e

convencimento dos cidaddos de que € possivel construir modelos de sociedade justa e democratica.
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Para Santomeé (2013), as escolas sdo espacgos privilegiados para imaginar outras possibilidades e
outros modelos sociais mais justos e humanos, refletir sobre eles e se esforcar para que eles se

concretizem.

Tornando essas perspectivas como norte para minha acdo de educadora e pesquisadora,
acredito na reinvencdo dos curriculos escolares no sentido de dispersar os processos de significagdo
e de producdo de sentidos.

3.2 Curriculo, esporte e lazer: encontros potentes

Na construcdo do curriculo escolar existe um contingente de artefatos, dispositivos,
atividades, objetos que propGem a aprendizagem da leitura e da escrita. Paraiso (2015) afirma que
na listagem de atividades, rotinas, artefatos, materiais ha uma incompletude que auxilia no
entendimento sobre a dificuldade de ver acontecer encontro potente no cotidiano de um curriculo
em curso. A forma curricular e suas repeticdes provocam a urgente necessidade de refletir sobre o
gue acontece no curriculo e que convenha a vida das pessoas. Dessa forma, o curriculo livre das
amarras da forma escolar trabalha para enfatizar outras dinamicas que sdo concretizadas, por
exemplo, nas ag¢bes do contraturno, cujos programas caminham em direcdo a uma escola em tempo

integral.

A construcéo da escola em tempo integral é prerrogativa para todos os ciclos do Ensino
Fundamental, tendo em vista a fundamentagdo nos programas indutivos do Governo
Federal e nas Proposic6es Curriculares do Ensino Fundamental para a Rede Municipal de
Educacdo (SMED, 2015, p. 24).

A nocao de escola em tempo integral dialoga com as possibilidades de rever os curriculos, a
organizagdo e funcionamento escolar, bem como a integralidade nos processos educativos e a
incorporacgéo de todos estudantes matriculados na instituicdo. No caso estudado, essa prerrogativa

insere no contexto da escola outros atores, outros saberes, novas experiéncias e aprendizagens.

A escola tem o intuito de ajudar na formacdo, na aprendizagem das disciplinas, mas 0s
programas tém essa aproximacdo da cultura e aproxima também do aluno porque ele tem
essa necessidade de outras vivéncias. As atividades trazem maior vontade dos meninos
estarem dentro da escola e 0s programas abracam a causa do convivio de harmonia e
respeito para ajudar na sala de aula. E como se fosse uma lapidacio para o menino chegar
na sala e ser um aluno que vai gerar menos problemas (EM2).
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A narrativa do educador EM2 abarca uma questdo relevante para o entendimento do
curriculo como vetor de forcas transformadoras quando aproxima as experiéncias dos programas de
contraturno ao campo da cultura e os determina como esferas de novas aprendizagens. As
manifestacdes de esporte e lazer compdem os curriculos escolares, por meio de a¢des cotidianas da
educacdo fisica, e estdo presentes em outros tempos além do contraturno. A proposicao do Programa
Segundo Tempo tem o intuito de viabilizar “a oferta do Esporte Educacional no contexto escolar,
integrando-o ao projeto pedagogico da escola na perspectiva da educagdo em tempo integral”

(MINISTERIO DO ESPORTE, 2013, p. 8).

Para a logica desses encontros potentes é necessaria uma construcdo dialogada com o
projeto politico pedagdgico da instituicdo e um planejamento coletivo que levem em conta 0s

objetivos das acGes educativas no campo do esporte e lazer.

O problema é que nos programas a gente ndo tem oportunidade de planejar em conjunto e
fica cada um com o seu projeto. Acho que na escola, essa construcdo coletiva deixa a
desejar. Cada um fica no seu quadrado com sua concepgéo de vida e de ensino (EM4).

As vezes, o professor do esporte tem que trabalhar num espaco de sala, no corredor do
quiosque e poderia desenvolver um projeto maior com esse outro professor da escola na
quadra. A quadra enorme e fica com 5 ou 6 alunos enquanto poderiam (os professores)
trabalharem um projeto juntos (EM5).

O proposito de construir escola em tempo integral pode se configurar em experiéncias
diferenciadas que resultam na ocupacdo do tempo dos estudantes sem estabelecer vinculos com a
proposta pedagOgica da escola ou que tenham uma implicacdo nos processos pedagogicos
planejados para atender as demandas educacionais dos sujeitos da escola. Desse modo, as préaticas
de lazer e esporte podem ou ndo serem produzidas coletivamente e em confluéncia ou desencontro

com organizacéo curricular da escola.

Na escola em geral, a gente vé que na (escola) regular tem o professor de educagéo fisica, e
em um ano e dois meses que estou aqui ndo desenvolveu grandes eventos relacionados ao
esporte. Tem o esporte que 0 Segundo Tempo trabalha e o esporte na escola regular, eu ndo
vejo grandes festivais, campeonatos acontecerem. No Segundo Tempo, a gente leva o aluno
a vivenciar o esporte fora da escola nos festivais de atletismo. Porém, sdo acdes especificas
do Segundo Tempo porque da escola regular eu ndo tenho visto (EP3).

O PST “apresenta como matriz epistemoldgica o conhecimento acumulado pela drea da
Educacdo Fisica, notadamente em seus avangos sobre a pedagogia do esporte” (MELO; DIAS,

2010, p. 38). Dessa forma, a educacdo fisica escolar e o Programa Segundo Tempo tém
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possibilidades de construcdes metodologicas para intervencdes relevantes no campo do esporte
educacional. Percebo que o desenvolvimento do PST articulado ao PEI preserva os principios e
fundamentos pedagogicos previstos na versdo do programa padrdo. De acordo com Melo e Dias
(2010), um dos principios do Programa Segundo Tempo ¢é a “universalizagdo da pratica esportiva e
a inclusdo social, tendo-se no esporte educacional um meio para contribuir no desenvolvimento

integral de criangas e adolescentes” (p. 24)

O percurso de constituicdo de qualidade educacional direciona para a vivéncia de diversas
praticas integrada ao projeto pedagdgico da escola, dentre elas a esportiva. Porém, no universo da
escola essas praticas caminham no terreno da qualidade quando estdo atreladas a uma proposta de
constituicdo de sujeitos que ndo considere somente as questfes pontuais como avaliacdo de
desempenho (referenciado pelo IDEB), aquisicdo de dominio de leitura e escrita e uso de
tecnologias. Estas sdo necessarias a formacao integral e constituem as especificidades da educacao
institucionalizada, mas ndo sdo Unicas. Os conhecimentos escolares sdo constituidos de saberes e
praticas socialmente construidas em diferentes esferas, como as universidades, o mundo do
trabalho, o universo da tecnologia, das praticas esportivas e corporais, da salde, do lazer, dos

movimentos sociais.

Todavia, os pressupostos de uma educacdo em tempo integral devem, na escola, implicar no
processo formativo e processual de constituicdo de sujeitos capazes de lidarem, refletirem e
tomarem decisdes frente a realidade social. Dessa forma, é necessaria a distincdo entre educacao,
ensino e escola. O ensino ¢ conteudo externo ao sujeito que o instrumentaliza para ‘ler e falar’ o
mundo, a educacdo € o que permite a emersdo do sujeito, ou seja, constitui sua competéncia para a
interpretacdo e compreensdo do mundo. A educacdo é algo mais amplo que a relacdo com o ensino e
a escola é uma das esferas de aprendizagem que deve priorizar o ensino sem perder de vista a

educacéo dos sujeitos.

O carater educativo do esporte e lazer é apontado como diretriz do PEI e PST a partir da
nocédo de desenvolvimento integral dos estudantes. Mas, de que trata esse desenvolvimento integral?
Pensar na integralidade do sujeito € intervir com uma pratica pedagodgica que considere as questdes
culturais, que ndo pretende dizer aos sujeitos da escola o que é a realidade, e sim, deve mostrar que
0 mundo é constituido de jogos de poder/saber e que existem possibilidades de criar formas de estar
nele. Simon (2011) afirma que a escola ¢ equivalente de “maquina de sonho” (p.67) que implica na
organizacdo da escola, da sala de aula, do curriculo, do ensino possibilitando producdo de
significados que podem afetar a ideia que os estudantes tém de si, das praticas, do mundo e das

futuras possibilidades.
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Santomé (2013) afirma que é preciso reconhecer que vivemos num mundo interconectado e
globalizado o que implica em educar os sujeitos para que saibam mover-se nos novos contextos.

Para o autor,

Se admitirmos que a politica é o conjunto de discursos, propostas e acdes que afetam a vida
das pessoas e que respondem a reflexdo de como é e como deveria ser nossa vida e nossos
modelos de convivéncia, a educacdo politica se torna um objetivo urgente (SANTOME,
2013, p.136).

Essa concepcdo interage com a nog¢do de curriculo de matriz cultural e politica, no qual os
artefatos e producdes culturais possibilitam aprendizagens a respeito das representacdes de mundo,
sociedade e de ser humano. Na sua construcdo historica, o curriculo é percebido como género
discursivo que elege um conjunto de regras que regem as atividades sociais. A perspectiva
simplificada de politica de curriculo ndo engloba a dimensdo politica dos atos e instituicdo

constituidos na tentativa de regular a atividade curricular no espaco escolar.

Ainda que existam normativas e diretrizes para execucdo, os atores da implementacdo do
PST assumem propostas pedagdgicas que transcendem ao propdsito inicial do trabalho pedagogico
do esporte. No projeto basico do PST em Belo Horizonte é apresentada a possibilidade de

compartilhamento de experiéncias que orientam para a construgcdo de um curriculo politico.

Nesta logica, o Programa Segundo Tempo teve que se adequar aos espagos e tempos das
escolas e da comunidade como parceiro para atender ao macrocampo esporte e lazer, bem
como dar subsidios nos macrocampos inerentes a promogao da saude e de direitos humanos
(SMEL, 2015, p. 4)

Lopes (2013) estabelece que a dimensdo de politica de curriculo deve associar-se o curriculo
politico fazendo com que cada ator social esteja envolvido na producdo curricular. Para a autora,
existem significaces em disputa a respeito do que é concebido como conhecimento, curriculo,

escola, social.

Na evidéncia da participacdo de diversos atores que compdem as préaticas escolares, que no
caso pesquisado sdo os diretores, estudantes, professores, coordenadores, monitores, estagiarios,
concebo o curriculo, para alem de texto, como elemento discursivo no qual expressam visdes de

mundo e projetos de sociedade de diferentes sujeitos e, portanto, manifestam ‘verdades’ em disputa.

O curriculo, como texto ou discurso, € um elemento simbolico importante do projeto social
dos grupos no poder. Assim, o curriculo deve ser lido como representacdo de uma outra coisa, Como
signo, como significante (SILVA, 2006). Considerando essa abordagem de curriculo ressalto a valia

da reflexdo sobre como o esporte e o lazer sdo produzidos nas praticas sociais (discursivas ou nao).
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A narrativa abaixo fornece pistas para a investigacdo do processo de constituicdo na medida em que

evidencia gue o contexto da pratica revela elementos para a formacéo dos sujeitos.

Eu tive a oportunidade de conhecer um trabalho sobre empoderamento étnico racial fruto da
experiéncia de uma estagiaria do PST com estudantes do PEI. Se for olhar as normativas do
programa, 0 estagiario nem assume turma sem a supervisdo do professor do PST. Nesse
caso, a estagiaria assumiu um projeto de fotografia com orientacdo do Professor
Coordenador do PEI. Nesse projeto, as alunas dos programas falavam sobre as dificuldades
de ser uma mulher negra, os medos, conflitos enfim... Além das conversas, foi trabalhado a
identidade da mulher negra por meio de fotos das alunas. Sera que essa & a atuacdo do
estagiario do PST? Talvez na diretriz do programa ndo, mas a pratica diz muito mais da
demanda de formag&o dos sujeitos (EP7) (Grifo meu).

A discursividade inserida na pequena frase “a pratica diz muito mais” permite a leitura do
curriculo dos programas PST e PEI, como praticas de significacdo e representacdo. Ha uma
indicacdo de que os programas e seus planejamentos necessitam ser refletidos a partir do contexto
da pratica e, por certo, da comunidade que esta implicada da condicdo de producdo de discursos que
entrecruzam o cotidiano da escola. As acfes desenvolvidas nos programas de contraturno tém
carater produtivo e criativo e, por isso, assimilo que as experiéncias de esporte e lazer
proporcionadas nesses tempos podem ser praticas de significacdo na medida da sua relacdo com a

cultura.

A producdo do discurso é permeada pela ideia a escola relaciona-se com a cultura e poder e
que o contexto da pratica pode ser compreendido pelo ‘efeito politico’. Este ultimo, compreendido
como “inscrigdo, marca, trago, significante e ndo como processo mental - € a face material, visivel,
palpavel, do conhecimento” (SILVA, 2006, p. 32). A partir da fala percebo o encontro potente e
possivel entre as praticas culturais de esporte e lazer propostas nos programas de contraturno e o

curriculo produzindo representacdes e formas de compreender o0 mundo social.

Ancorada em Silva (2006), interpreto que as acdes de esporte e lazer presentes no curriculo
dos programas de contraturno escolar possuem a dimensédo cultural, pois sdo campos e atividades
tao diversos quanto “a ciéncia, a economia, a politica, as instituicdes, a saude, a alimentacdo e, sem
duvida, a educacéo e o curriculo, sdo todos culturais, na medida em que as préaticas de significacdo

sdo parte fundamental de sua existéncia e seu funcionamento” (SILVA, 2006, p. 18).

Hoje a agdo educativa do PST para o agrupamento - 9 anos aconteceu no ‘espago das
mesinhas’ visto que foram planejadas atividades de jogos de mesa/tabuleiro. Os materiais
foram distribuidos aleatoriamente aos estudantes (dama, xadrez, futebol de prego, domino)
gue se organizaram em grupos nas mesas. Observei a disputa entre os meninos pelo futebol
de prego. Uma menina pegou o tabuleiro e dirigiu-se a uma das mesas e foi questionada por
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outra crianga (menino) sobre ‘menina ndo joga futebol’. Talvez por um ato ndo refletido
ou desatencdo ao contexto, a menina foi remanejada pelo professor para um outro grupo
com jogo de dama e, somente, conseguiu voltar ao jogo de futebol de prego apds ‘enfrentar’
0 grupo de meninos discutindo as regras do jogo (Registro do Caderno de campo, maio de
2016) (Grifo meu).

A narrativa construida no campo discursivo reflete posicionamentos sobre as questdes de
géneros gque necessitam de debates visto que fazem referéncias a formacdes ideoldgicas nas quais
esses discursos se inscrevem. As discussdes sobre géneros estdo imbricadas nas préaticas esportivas e
necessitam de um trato pedagogico quando, principalmente, estdo inscritas no espago privilegiado
de formacdo dos sujeitos - a escola. Santomé (2011) afirma que a analise atenta aos conteldos
desenvolvidos de forma explicita na maioria das escolas existe uma predominancia de culturas
hegemdnicas e que vozes sdo marginalizadas, deformadas ou negadas, dentre elas, o mundo
feminino. Por meio de “menina ndo joga futebol” o esporte escolar pode provocar o exame de
pressupostos, valores e ideologias que estdo ‘efervescentes’ na fala do estudante. Percebo a
necessidade, no trato do esporte, de pedagogias que considerem as dimensdes éticas, as diversidades

e diferencas coletivas e individuais.

As formas pelas quais se discursa o ‘masculino ¢ feminino’ ¢ suas relacdes com as praticas
escolares constroem, socialmente, o esporte. Além disso, podem contribuir para que processos
democraticos e justos constituam as acdes educativas. O esporte e o lazer que tomam corpo nessa
abordagem de curriculo sdo construidos culturalmente e socialmente e, esse conhecimento é
“dependente de suas formas de representagdo” (SILVA, 2006, p. 106). As agdes de esporte e lazer
ndo estdo desvinculadas do cunho social dos processos e das praticas de significacdo e o carater

(reprimido ou ndo) da atividade linguistica pode produzir desigualdades.

De acordo com Santomé (2013) pensar em curriculo com vias a justica social e igualdade de
oportunidades no sistema educativo exige analisar e avaliar o grau de comprometimento e respeito
que os modos de organiza¢do da ‘vida’ na escola tém com as pessoas ¢ grupos distintos que
convivem na instituicdo. Para o autor, os sistemas de ensino vém adotando medidas para atender as
demandas de diversidade, dentre elas “programas de educagdo compensatéria, programas de
garantia social” (p. 225), porém se tornam insuficientes quando ndo sdo revisados os conteudos,
metodologias e recursos. A ideia do autor reforca o entendimento de que o curriculo escolar abarca
a vida e tudo que acontece fora e dentro da escola influencia no processo educativo, inclusive as

interacdes entre os programas Escola Integrada e Segundo Tempo.
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Sob 0 esse ponto de vista, 0os programas de contraturno escolar que ndo estabelecam
interlocu¢cdes com a instituicdo e o curriculo tendem a tornar-se uma ocupacdo do tempo dos
estudantes. Cavaliere (2009) afirma que o modelo de ‘aluno em tempo integral’ apresenta uma
condicdo diferenciada da escola em tempo integral tendo em vista que esta perspectiva resulta em
praticas diversificadas em periodo alternativo, possibilitadas muitas das vezes por outras

instituices e agentes que ndo integram a escola.

Entre os locutores ha o indicio de produgao curricular por meio das praticas do cotidiano “A
troca de experiéncias entre os professores, monitores e estagiarios € uma possibilidade rica de
formagdo profissional que contribui cotidianamente para a constru¢ao do curriculo dos programas”
(EP7). Considerando as dinamicas escolares de compartilhamento de saberes, de trocas, de
construcdo coletiva é possivel conceber como esporte e lazer sdo representados e como essas

praticas culturais representam o mundo social.

Esta abordagem sobre escola e curriculo apresenta uma ideia de movimento, processo,
mudanca, transformacdo, postura que esta vinculada a trajetdria histérica do debate sobre educacéo
e instituicdo escolar. Antonio Flavio Moreira revela que no percurso dos estudos brasileiros no
campo do curriculo verificou-se que as questfes referentes a tematica se deslocaram de curriculos e
ensino e de curriculo e conhecimento para questdes relativas a curriculo e cultura e para as teorias
p6s (PARAISO, 2010).

Assim, a cultura, educacdo e curriculo entrelacam-se no universo de lutas constituidas no
espaco da politica publica. Nesse campo de disputas, a educacdo € apresentada numa concepcao
mais ampla e o curriculo se apropria de elementos do campo da cultura para pensar o
desenvolvimento integral tracado pelas politicas educacionais que visam a ampliagdo das dimensdes

e espacos de aprendizagens (LEITE, 2013).

No caso do PST e PEI, a insercdo nas escolas publicas busca qualificar as agdes de esporte e
lazer em funcdo de sua proposta pedagogica, capacitacdo e acompanhamento previstos nas
diretrizes. Assim, entendo que o curriculo de uma escola em tempo integral deve ser visto como
“sendo constituido de fazer coisas, mas também vé-lo como fazendo coisas as pessoas” (SILVA,
2011, p.189) e sendo feitas por elas. Dessa forma, o olhar para o curriculo € ampliado e deixa de ser

percebido como possibilidade de controle e regulacgdo politica, moral, disciplinar.

Eu acho que essa escola tinha que ter punicdo. Acho que com a puni¢do a crianca vai
aprender que a escola tem um sistema. Hoje as criancas precisam ter limite e elas sabem
gue qualquer coisa que fizerem ndo vai dar em nada, se ela joga bomba na escola ndo da em
nada. (EM®6) (Grifo meu).
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Gosto de trabalhar a questdo de, na hora do refeitorio, ndo pode conversar, fago roda de
conversa explicando quando ndo pode conversar. Eu faco meu planejamento para ter um
certocontrole (EM3) (Grifo meu).

As atividades linguageiras “ter puni¢do” e “ter um certo controle” remete a ideia que se tem
sobre a escola e as praticas produzidas nela, ou seja, a necessidade da aprendizagem de regras de
comportamentos e ou convivéncia. Ainda que eu ndo tenha a intencéo de extrair das falas o que ¢ a
verdade e sim, entender o efeito dessas praticas discursivas, as transcricdes acima emitem uma
compreensdo acerca do que se espera da escola ou de seu papel sintetizando ideias de ordem e
disciplinamento que produzem interdi¢Ges de outros elementos caros & formag&o politica e cidadd,
como por exemplo, a autonomia e a criticidade.Punir e controlar ddo pistas de formas de
organizacdo das praticas de esporte e lazer que direcionam para a repressdo/coercdo de
determinadas expressfes dos estudantes e indicar posturas soberanas do adulto responséavel pelo
grupo.

Nas praticas dos programas de contraturno as incoeréncias percebidas em relacdo as
concepcBes que as norteiampodem ser reflexos da variavel que contribui para tais questdes que € o
individualismo no planejamento das praticas, pois ndo permitem trocas de ideias e aprimoramentos
na forma de pensar a educagdo e o mundo. Os sujeitos da implementagéo, por vezes, carregam
consigo seus valores e representacGes sem considerar a formacdo de homem e significacdo de
mundo almejado pela escola.

O exame dos programas de contraturno considera as implicagdes sobre o curriculo,
procedimentos pedagdgicos, organizacdo e avaliacdo das praticas e suas interfaces com o conjunto
de politicas que intervém no ambiente escolar. O foco nas préaticas cotidianas dos programas
Segundo Tempo e Escola Integrada pode contribuir para busca de novas perspectivas para a politica
social e de principios explicativos da integracdo do esporte e do lazer a uma politica educacional.
Esse entendimento é reforcado por Gadotti (2009) que afirma que o curriculo de uma escola em
tempo integral deve refletir o meio ambiente, a histéria da cidade, os espacos do exercicio dos

direitos de cidadania — espagos de lazer, de trocas de experiéncias, de mobilizacao.

Por outro lado, percebemos que os programas reconhecem praticas educativas fundamentais
para uma formagéo cidada. A convivéncia dos estudantes em espacgos ndo escolares e em
momentos que permitam a socializagdo, a participacdo dos educandos em oficinas que
dialogam com situagBes do dia a dia, a presenca de praticas que foram marginalizadas e
ainda sédo silenciadas no contexto da escola (percussdo e capoeira), provocam no processo
ensino-aprendizagem a elaboracdo de saberes e vivencias significativas que s&o
fundamentais para a formac&o de sujeitos participativos, criticos e autbnomos (EP7).
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As préticas curriculares dos programas de contraturno podem ser modificadas no cotidiano
produzindo tensdes entre o prescrito e o realizado e a producdo das representacdes sociais se dao
através das praticas ensinadas, aprendidas, mediadas, apropriadas por formagdes discursivas como a
transcrita acima. A prética discursiva da educadora professora (EP7) permite inferir que a escola é o
lugar que realiza a (re)construcdo do conhecimento e, além disso, é a esfera de aprendizagem que
possibilita a reflexdo critica sobre as implicacdes desse saber/crenca.

Nesse sentido, o desafio da integralidade do Programa Escola Integrada e Segundo Tempo
com o curriculo escolar € considerar que o projeto politico de sociedade e os conceitos de educagéo,
cultura, cidadania sdo dinamicos e ndo tem resposta pronta para ser implementada. Dessa forma, as
acOes educativas na escola devem refletir a proposta pedagodgica, a participacdo efetiva na
construcao de seus planos e a consideracao de que todos os sujeitos envolvidos sdo produtores de
historia e cultura (KRAMER, 1999).

Essa légica permite pensar que as praticas na escola podem consolidar o tempo integral
superando as dicotomias de ensino/trabalho escolar e praticas de esporte e lazer, ou seja, exige um
tratamento das acdes a partir de uma linguagem conceitual e reflexdo sobre as manifestacdes e
producdes culturais e de outras possibilidades de vivéncias corporais e de educacdo das
sensibilidades (BRACHT, 2003).

A premissa de dialogar acerca da integracdo dos programas de contraturno e referencial
politico pedagdgico escolar revela as aproximacdes ou distanciamentos no que refere aos sentidos
da intervencdo pedagdgica no esporte e lazer, seus significados enquanto préatica e o

desenvolvimento metodologico que os garante como ‘potentes’ educativos.

Olha, o projeto do Segundo Tempo tem umas diretrizes diferenciadas do outro programa.
Por exemplo, o monitor do Escola Integrada nao é obrigado a demonstrar um plano de aula
ou um plano de curso mensal ou semestral. JA no Segundo Tempo temos um projeto a
seguir a gente faz o PPNB que é um miniprojeto para o0 ano todo e que temos que lecionar
as atividades separadinhas. Toda semana tem que entregar o plano de aula (EP2).

A manifestacdo do educador professor (EP2) expressa diferencas na organizagao
metodoldgica entre os programas considerando que ndo ha planejamentos compartilhados tendo o
PST um projeto diferenciado para execucdo de suas atividades. Um projeto educativo comum que
considere os saberes e experiéncias dos diversos sujeitos que atuam nos programas PST e PEI
contribuiria para fortalecer as cenas em que as praticas de esporte e lazer produzam imaginarios

transformadores. Assim, praticas curriculares que questionem as relacBes de desigualdades e
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injusticas e de conteddos culturais que contribuam para que as pessoas construam formas de
interpretar a vida social e participar ativamente dela de forma democratica, responsavel e solidaria.

Na dinamica escolar, os sujeitos aprendizes produzem significagdes ao esporte e lazer
conforme a intervengdo nos processos educacionais, que podem variar ou ndo a partir das praticas e
condicdes de producdo possibilitadas ao longo da jornada escolar ampliada. Com isso, enfatizo que
as questdes de infraestrutura como complemento alimentar ou espacos para a execucao das praticas
previstas nos programas ndo sdo suficientes para garantir o vinculo com a escola na construcéo de
uma educacdo integral. Esses elementos sdo importantes para satisfazer as necessidades basicas dos
estudantes e proporcionar estratégias de acOes diversificadas, porém sdo os novos olhares para as
abordagens das disciplinas curriculares e possibilidade de novos significantes proporcionados na
dindmica que dardo conta da integralidade dos programas. Desse modo, ndo basta apropriar-se do
tempo ampliado e selecionar contelidos, é necessario sustentar as aprendizagens nas vivéncias por
meio da articulacdo de conhecimentos cientificos, técnicos, artisticos, filosoficos, culturais, sociais e
promover uma participacdo democratica, comunitaria e compartilhada (ANTUNES e PADILHA,
2010).

Portanto, o lazer e esporte como objeto no universo da escola podem apresentar aos sujeitos
a possibilidade de, na intervencdo, apropriarem e (re)construirem as diferentes formas de
organizagdo da cultura. Isso porque o curriculo ¢ entendido como um “conjunto de agdes, relagdes,
textos e metacontextos que configuram o todo das aprendizagens escolares, dos conhecimentos e
saberes que traduzem experiéncias significativas” (ANTUNES e PADILHA, 2010, p. 99). Com
isso, o olhar para o curriculo e as praticas de esporte e lazer reflete a compreensdo de que os
aprendizes permanentes sdo sujeitos que estdo inseridos na historia e cultura e sdo também
produtores delas. Antunes e Padilha (2010) retratam que o curriculo de matriz cultural contribui
para fundamentar e problematizar processos educacionais estimuladores de ‘“didlogo interativo e

comunicativo entre as aprendizagens que acontecem em todas as modalidades e niveis de ensino”
(p.97).

Cunha (2007) revela a importancia de um acompanhamento das praticas de tempo integral
para uma analise politico-pedagdgica que evidencia o carater inovador/conservador das acdes

educativas, uma vez que

Dificilmente, ocorre um repensar da organizagcdo do trabalho pedagdgico para além do
modelo escolar tradicional, correndo-se 0 risco de que a expansdo do tempo escolar
inaugure simples justaposicdo de contetidos “inovadores” a praticas pedagogicas
tradicionais cristalizadas no curriculo comum (CUNHA, 2007, p. 3).
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Embora os textos dos programas PST e PEI apresenta a prerrogativa da construcdo da escola
em tempo integral as limitagdes para a concretude podem ser apresentadas a partir da interpretacao
de seus textos, ou seja, os resultados das a¢bes tém, no contexto da pratica, outras possibilidades. Se
no ciclo de politicas é entendido que os contextos sdo carregados de lutas, esforcos, interesses,
conflitos e comprometimento entdo, no contexto da pratica, os textos podem ser recriados e
reinterpretados provocando transformacdes significativas na proposicao original (BALL, 1994).
Assim, as proposicOes de lazer e esporte podem ser recontextualizados na pratica no caminho de

intervencOes inovadoras ou praticas de um modo tradicional de educar.

Minha experiéncia, apesar de ndo ter trabalhado antes em projeto social, é que nessa escola
0 programa Segundo Tempo traz uma histdria de outros profissionais que trabalharam aqui,
0 pessoal ja esta acostumado. No meu caso tive dificuldade de adaptar a realidade porque
por mais que tenhamos nossas diretrizes para seguir uma linha de trabalho sabemos que na
pratica isso é complicado. O programa ja existia € eu ndo tive que inserir muita coisa(EP3).

Eu acredito que esses programas de contraturno apesar de terem um curriculo a ser seguido,
um planejamento que é feito, eles tém possibilidade de dialogar com as necessidades e
interesse do publico que se predispde a participar de uma acgéo (EP4).

As transcrigdes acima demonstram que no universo da escola as leituras e apropriacfes das
intervencdes ndo sdo ingénuas ou desinteressadas porque ha possibilidades de permanéncias em
situacdes de dificuldades ou acbes comprometidas com o caréater politico-educativo dos programas.
O percurso das falas citadas tanto podem traduzir as acomodaces e cristalizacbes de modelo que
ndo avangam “o pessoal estd acomodado” (EP3), quanto podem refletir a producdo de
representacdes a partir da (re)construcdo e inovagdes do curriculo com a “possibilidade de dialogar”
(EP4). Na interpretacdo dos textos da politica sdo levados em conta as historias, interpretacdes,
principios, valores e experiéncias dos sujeitos que compreendem o que leem de acordo com seus
contextos (DUSO e SUDBRACK, 2010) e suas concepcdes. Ha no ciclo da politica o espaco onde
0S sujeitos interpretam e podem reinventar os textos e onde os pensamentos e crengas implicam no

processo de implementacdo dos Programas Escola Integrada e Segundo Tempo.

O esporte e lazer estdo contidos nos documentos do programa como elementos importantes
e, talvez, necesséarios a reducdo dos riscos sociais aos quais as criangas e adolescentes estdo
submetidos nos territorios de vulnerabilidade. As préaticas discursivas dos educadores que atuam nos
programas sinalizam para algumas leituras do texto da politica: o entendimento do tempo de
permanéncia na escola como fator de redugdo de riscos induz atividades diferentes do tempo de

‘estudar’; a compreensdao do tempo como mobilizador de experiéncias e aprendizagens que 0s
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estudantes estenderdo para suas vidas; e a logica de que as praticas possibilitadas nos programas
contribuem para uma outra ordem escolar. Essas perspectivas contribuem para que entre os sujeitos
da pesquisa seja construido o consenso de que o lazer se relaciona a escola contemplado nas a¢des
do contraturno ou nas atitudes refletidas pelos estudantes; e, que o esporte se constitui como
manifestacdo relevante na composicdo do curriculo da escola ainda que, em suas falas, a pratica
esteja atrelada de forma, predominante, a educacdo fisica escolar. Para pensar as relacGes de
esporte, lazer e a educacéo é relevante destacar que os fendmenos emergem das relagcbes humanas,

econdmicas, politicas e sociais que constituem a trama no universo escolar.

Dessa maneira, a analise proposta para desvendar o esporte e lazer nos Programas Escola
Integrada e Segundo Tempo é referendada pelo entendimento que essa politica é constituida de
imperativos e regulacdo que a influencia, é imbricada de principios e valores que sao refletidos na
implementacdo e suas praticas sdo ressignificadas em niveis de interpretacdo pelos sujeitos

envolvidos.

Acho que em todo lugar que a gente for trabalhar tem que conhecer a historia daquele lugar.
N&o pode chegar no lugar sem conhecer a histéria sendo vocé destroi tudo que ja foi feito.
\Vocé chega no lugar e diz vou fazer isso e as vezes outras pessoas ja tentaram fazer, sempre
digo que conhecer a histdria é necessario. Trabalhar a escola, a historia da escola, histdria
da comunidade, se vocé conhece aquela histéria consegue fazer um trabalho para frente.
Conhecer o aluno, de onde s&o, como é a vida deles, acho que ndo pode chegar no lugar e
desconsiderar a vida que 0os meninos levam. Dai consegue pensar um trabalho melhor (EP6)
(Grifo meu).

O discurso exemplificado acima revela que existe a percep¢do da relevancia de conhecer
sobre a situacdo de comunicacdo que diz respeito as disposicdes entre os interlocutores (sdo poucos
ou muitos, estdo proximos ou distantes) e seus canais e cddigos de comunicacdo; refere-se as
caracteristicas identitarias dos locutores, ou seja, carater social, socioprofissional, psicolégico e
relacionais; e, remete as formas de construcdo de conversas e dialogos no cotidiano
(CHARAUDEAU, 2014). Esta discursividade esta presente com uma certa regularidade nas falas
dos educadores professores e educadores monitores, porém os desdobramentos dessa pratica
discursiva € que, sob meu ponto de vista, precisam ser destacados para que exista acordos e

coeréncias entre o ‘dito e o feito’.

Eu acho importante ter um planejamento para que tenha um norte para propor as atividades
e nesse planejamento considerar o que vocé espera e o que vai oferecer para os alunos. Eu
estou trabalhando as olimpiadas e se vou propor lutas eu tenho que pensar como esse aluno
vai lidar com o toque no corpo do outro, o que ele sabe de luta, eu tenho que partir de um
ponto em que o aluno ndo sabe vai aprender e 0 que sabe sobre luta ndo vai achar a aula
chata. Isso é o desafio, a gente tem que procurar conhecer e entender esse aluno para que a
atividade tenha sentido para todos os alunos.Eu acho que o esporte na escola ainda tem uma
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caracteristica que depende da acdo do profissional porque, por exemplo, vai ter o futebol
sem uma construcdo com os alunos para que eles reflitam e possam modificar. O professor
ndo explora as possibilidades do esporte e joga pelo jogo (EM4).

Por meio da fala do educador monitor (EM4) infiro que o lazer e esporte podem ser
referendados por uma concepcdo que busca avancar na superacdo da instrumentalizacdo desses
fendmenos e que direcionem para a producdo social de um curriculo escolar que implica em
conhecimentos, saberes, identidades e o poder que distorce a distribuicdo e o reconhecimento
daqueles. Com isso, percebo que o esporte e lazer podem ser compreendidos pelo viés da acao
educativa na perspectiva cultural que amplia a concepcao que os restringe a atividade em si. Reitero
que lazer e esporte sdo praticas do cotidiano consideradas pelas agéncias como constituintes das
politicas publicas e como estratégias de intervencdo, mas que devem constituir o curriculo no
avanco de uma configuracdo de lista de contetidos. Enfim, torna-se proeminente interpretar como
suas concepcbes sdo mobilizadas no contexto da pratica porque elas geram efeitos que podem
efetivar ou ndo os principios dos programas de contraturno como inclusdo social, justica,

oportunidade, igualdade.

3.3 O lazer na pratica discursiva e seus contrassensos

O lazer é apresentado como uma pratica constituinte da proposta pedagdgica dos programas
de contraturno, cuja insercao € reforcada pela diretriz do macrocampo Esporte e Lazer que vincula o
lazer aos contelidos possiveis de serem selecionados nos planejamentos das acfes educativas. As
atividades estabelecidas para esse macrocampo sdo pertencentes as tecnologias educacionais e as
praticas esportivas coletivas e individuais, ginasticas, lutas e aos jogos, brincadeiras (MINISTERIO
DA EDUCACAO, 2012, p. 5).

As praticas citadas sdo pertencentes ao universo de acdo da educacdo fisica escolar o que
pode ser indicio de interfaces entre os programas de contraturno e o curriculo. A forma e as
estratégias que direcionam as praticas podem indicar uma acdo transformadora na perspectiva de
extrapolar a listagem de conteudos, tanto na disciplina escolar quanto nos programas. A
reorganizacdo dos tempos e do trabalho cotidiano da escola e da sala de aula caminhara para o
desenvolvimento da educagdo integral se houver “mais atengdo a quais contetdos culturais, fontes
de informacdo, recursos e metodologias didaticas s@o mais congruentes com esta pretensiao”

(SANTOME, 2013, p.177).
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No cotidiano escolar pude perceber outras praticas que compdem o campo do lazer, mas que
séo pouco exploradas nas suas possibilidades educativas. Os estudantes frequentam o laboratoério de
informatica com acesso a internet, utilizam a sala de multimeios (televisao, video, sistema de som),
tém contato com acervos de jornais, revistas, gibis, livros, brincam com jogos de tabuleiros, de
mesa (ténis, tamancobol, futebol). Porém, seus usos podem ficar limitados, na maioria das vezes, se
considerar que essas praticas sdo, somente, um tempo de descanso das atividades tradicionais de
ensino e enfatizar apenas seu conteldo recreativo. Essa perspectiva simplista tanto resulta do
consenso social de que o lazer confronta com o trabalho e funciona como descanso e compensacao

quanto da auséncia de planejamento ou investimento na acéo para explorar suas potencialidades.

Os meninos tém muito interesse, eu apresentava os videos e eles treinavam os passos. Quer
dizer, as vezes, a gente passa uma formacdo para eles que a gente nem tem. Os meninos
precisam de incentivo e quem esta trabalhando na escola precisa de uma revigorada, uma
balangada para fazer as coisas diferentes. As vezes, até trocar o monitor de oficina para que
ele saia do lugar de conforto. Muitas vezes, as pessoas sO vém para a escola trabalhar,
ganhar o dia, sem acrescentar muita coisa. Faz sempre a mesma coisa, ficando sossegado
(EM5).

A fala da educadora (EM5) ndo se reduz a uma descricdo da realidade, o discurso me
provoca a reflexdo de como os artefatos culturais vao constituindo representacdes e produzindo o
cotidiano e o real. Quais representac@es de lazer sdo produzidas na légica da atividade com fim em
si mesma? A logica do descanso e compensacdoé uma das nocdes produzidas, mas concebo que as
praticas e os conteudos culturais do lazer devem provocar, nos estudantes, visdes de como podem
trazé-los e determina-los em sua vida. A construcao de representacdes sera potencializada por meio
das relagdes sociais que tais praticas permitem. Naquela realidade social, a desconstrucéo de ideias
que o lazer é somente descanso de um trabalho é essencial para produzir novos olhares para as
dimensdes da vida. Ainda que considere que o ‘trabalho’ dos estudantes daquele contexto social no
processo de ensino seja arduo e que a comunidade se constitua de diferentes formas de trabalho
(formal e informal), entendo que sua representacdo deve considerar a relagdo com outras dimensdes

da vida humana.

Os pais trabalhadores definem em suas falas a relagédo conflituosa entre lazer e as atribuicoes
da escola que eles demonstram serem, prioritariamente, académicas. Seus discursos impelem aos
programas de contraturno a tarefa de oportunizar o lazer imaginado por eles. Acredito que em
decorréncia dos processos de implementacédo e a instauracdo da dicotomia entre a escola e o PEI e
PST e o0 consenso sobre o lazer, alguns discursos sdo veementes no sentido de reforgar o ensino

como algo sério e as demais ag¢bes de contraturno como desprovidas de seriedade.
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O lazer é fora da escola porque na escola ela ndo esta para brincar, ela esta para aprender. E
o lazer é do portdo para fora, na hora que a crianca esta na casa dela ou em outro lugar. Ai
ela tem o horério dela de lazer, na escola ndo. Nao existe relagdo da escola com o lazer
porque na escola a crianca esta para aprender, o lazer ndo. Ela ndo vira para escola para
brincar, ela tem que vir para aprender (CO3).

O enunciado manifesta que o brincar € um elemento externo ao processo de ensino escolar
por ndo permitir a seriedade necessaria a atribuicdo da escola. Essa visdo remete as representacdes
construidas num tempo de rigor escolar que, por vezes, foram experimentadas por muitos pais. Esse
modelo de escola traduzia processos pedagdgicos corporificado pelo dominio do conhecimento, ou
seja, tinha quem ensina e quem era o ‘deposito’ do conteudo transmitido, e julgo que tais
pedagogias ndo se adequam as préaticas escolares contemporaneas. Outro enunciado de uma mae “O
lazer tem até demais para esses meninos. Ao invés de ter mais estudo, tem lazer demais” (CO7)
instiga a pensar que hd um afrouxamento da escola naquilo que é seu papel em conflito com
praticas “tem lazer demais” que ndo sdo primordiais no universo escolar, além de fazerem alusdo
aos comportamentos que 0s estudantes assumem nos tempos da escola gerando algumas
intervengdes disciplinares de alguns educadores. Tais expressdes reverberam nos discursos dos
estudantes que entendem a escola a partir da ldgica de tempo de estudo e tempo para brincar,
conversar, jogar: “Quando estou na escola eu estudo que ¢ pela manhad e a tarde eu gosto de
queimada ou ficar conversando com as colegas” (E3 - 11 anos). A educadora monitora (EM3)
discursa sobre a separagdo entre as agdes do cotidiano da escola: “O PEI ¢ importante porque a
crianca ndo vem para escola sO para aprender a matematica e o portugués, ela vem porque tem

oficina de esporte, de matematica” (EM3).

Analiso que as representacdes apresentadas acima que tratam o lazer como espaco do
brincar ou atitude de quem brinca podem contribuir para a construcdo de pedagogias que recuperem
a autenticidade e autonomia necessarias as relagdes sociais estabelecidas no ambito da instituicdo

escolar e que potencializam os processos educativos da/na escola.

A interface entre lazer e outros processos de aprendizagem na escola é percebida por
educadores monitores e educadores professores ao circularem os seguintes discursos no contexto da
pratica:

E os alunos tém oportunidades de verem outros contelidos que fazem parte dos saberes
escolares, mas que ndo da tempo de ver e também aproveitar esses contetdos de outras
formas e refletir sobre eles e de como se aplicam em outros lugares da vida dos meninos
fora da escola. Penso que os programas auxiliam os saberes circularem de forma
diferente na escola e ndo de forma autoritaria que, muitas vezes, se mostra na sala de aula
(EM4)(Grifo meu).
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Entdo, o0 momento de uma aula por mais que ela seja técnica e ndo esteja dando prazer e
realizacdo pessoal, que o professor para e vai ensinar alguma coisa, mas se 0 aluno
conseguir interpretar aquilo e apropriar do conhecimento basico para vivenciar aquilo
em outro espaco em outro momento, eu acho que pode levar o aluno a concretizar o lazer.
Acho que uma das contribuicbes é essa, é contribuir com a emancipacdo, com a
criatividade, com a ludicidade para que a pessoa possa vivenciar em outros espagos quando
estiver com tempo disponivel, interagir em outros grupos (EP4) (Grifo meu).

Os interlocutores acima indicam em seus discursos principios que considero relevantes para
uma reflexao critica sobre a relacdo lazer e escola porque os saberes circulam de forma diferente em
um tempo possivel para que aconteca tendo em vista que ha uma outra organizacdo de
conhecimentos necessarios a educacdo dos estudantes.Existe um potencial educativo que caminha
para recontextualizacdo da realidade vivida na medida em que as formas e conteldos das
intervencdes permitam a interpretacdo, apropriacdo, elaboracdo, rejeicdo, criticidade sistematizando

em (re)criacdo das manifestacfes culturais presentes na escola,.

O didlogo com as criancas de pouca idade me permitiu refletir sobre o papel dos educadores
(professores e monitores) e sobre formas de intervencdo significativa para produzir outros
imaginarios. A narrativa de uma crianca de 7 anos quando indagada sobre seus gostos pela escola e
a existéncia do lazer exemplifica a viabilidade de construir um conjunto diferenciado de ‘possiveis

interpretativos’, ou seja, recontextualizar o ideério sobre lazer daquela comunidade.

A escola é igual a minha casa. Ela é muito legal também, eu acho. A escola é muito boa.
Pelas coisas que ela ensina e pelas coisas que ela tem. E as coisas que ela faz.

Vocé acha que na escola tem lazer?(entrevistadora)
O que é isso?
Vocé sabe o que é lazer? (entrevistadora)

N&o sei porque minha professora néo fala. (E1- 7 anos)

E porque eu gosto de copiar, de escrever, gosto de brincar. (E1 - 8 anos)

Nos enunciados ndo ha distincdo de lazer ou de ensino na pratica escolar, as criancas
percebem a escola como espaco onde tudo acontece ainda que ela ndo saiba nomear. E o lugar da
aprendizagem, do conhecimento, dos saberes, do brincar, enfim, é o espaco onde o0s elementos
necessarios a formacédo integral se entrelacam e, os quais ndo deveriam pertencer a uma escala
hierarquica. Contudo, nas representacdes construidas nas relacfes sociais do cotidiano das criancas
e adolescentes sdo vao sendo consensuados 0Os imaginarios de valorizagdo do trabalho escolar “de

copiar, de escrever” e afastamento do lazer na rotina escolar.
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E na escola isso pode acontecer, nas minhas atividades eu sempre deixo um tempo, um
espaco para o lazer porque ele faz parte também. Quando, na minha atividade, ndo consigo
organizar o tempinho para o lazer deles, eu o fago isso no dia seguinte. E um tempo que
eu deixo livre depois da atividade. As meninas, por exemplo, podem brincar de bonecas
(EMS6) (Grifo meu).

Minha premissa € que ndo ha confronto e sim, uma trama entre as dimensdes da vida - lazer,
trabalho, educacdo - enfatizadas nesse estudo e que a escola é o lugar possivel de problematizar
essas facetas da vida, tanto para os estudantes que participam ou ndo dos programas de contraturno.
Ao enunciar a formula ‘tempinho livre’ o locutor inscreve o lazer numa dimensao de liberdade que
ndo se concretiza na dinamica escolar, pois existem as restricdes inerentes ao espaco social bem
como interdiscursos que atravessam as ac¢oes. Além disso, 0s termos conjugados “meninas/bonecas”
e “tempinho/lazer” remetem a posicionamentos, cujas inferéncias possiveis sdo as restrigdes
relacionadas a formacdo ideoldgica sobre géneros e as formas diminutivas (restritivas) do lazer.
Desse modo, na pratica discursiva do universo da escola o lazer é exposto a partir de uma nocao que
considero simplista, e de certa forma, pode provocar a cegueira das potencialidades educativas

desse fendbmeno.

Por outro lado, pensar no lazer somente a partir dos programas de contraturno colocam os
estudantes que ndo participam do PST e PEI numa situacdo de exclusdo das possibilidades
educativas permitidas pelas vivéncias das préaticas de lazer. Ademais, Gomes e Pinto (2009) revelam
que o lazer inserido na agenda publica pode ser entendido como oportunidade de vivéncia e
aprendizagem de determinado segmento social bem como pode constituir-se como controle e
protecdo social de criangas e jovens atendidos. Os discursos, tais como as representacdes de lazer,
manifestados pelos educadores do PEI e PST indicam artificios para a fabricacdo de uma outra

realidade.

E, infelizmente, muitos ainda enxergam o Segundo Tempo e Escola Integrada como um
espaco de deixar a crianga para poder trabalhar. E l6gico que é uma das fungdes do
contraturno, mas o principal é poder levar uma educacéo diferenciada para as criancas
(EP2) (Grifos meus).

Um aspecto a ser destacado no enunciado acima é a possibilidade de qualificagdo de acGes
presentes na fala do educador professor (EP2) ao pronunciar que 0s programas do contraturno sao a
opcao dos pais trabalhadores deixarem seus filhos anuncia o carater educativo das a¢fes como
diferencial na formacéo da crianca. O discurso incita a reflexdo sobre a relacdo do lazer com o

‘tempo ocupado’ das criangas e adolescentes nos programas de contraturno visto que o espago
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escolar e sua organizacdo ndo possibilita um tempo livre de restricbes e ou obrigaces. Nesse
sentido, penso que a relacdo entre lazer e escola se aproxima das discussdes das condicdes de
pratica, cujos poténcia esta em manifestar e produzir culturas, ter acesso a bens culturais,
problematizar a industria cultural, construir autonomia, conviver, socializar, além de divertir,

brincar e ter prazer.

Entdo eu acho que os programas sdo um universo de possibilidades. Eu acho que a maioria
tem o desejo de estar aqui, ndo necessariamente de participar de uma aula de esporte ou de
oficina. O desejo é estar incluso nesse processo da Escola Integrada, do Segundo Tempo, da
escola, de vivenciar. Acho que eles (estudantes) esperam ser respeitados, de poder ter voz,
de contribuir e organizar algo e néo ser controlado o tempo todo (EP4) (Grifo meu).

Entendo que refletir sobre uma outra forma de educar e repensar os ‘governos’ da instituicao
escolar € uma ldgica que permite abrir-se a novas conexdes, e dentre tantas possiveis, o lazer. Ao
longo do processo investigativo, a perspectiva de conexdo entre praticas escolares e lazer foi
contemplada nas falas dos sujeitos da escola, ora manifestado nos discursos sob a forma de
oportunidade de aprendizagem focada no ‘aprender a fazer’ e, por vezes, o conferiam como vetor de
formacédo cidadd na qual o sujeito estudante protagoniza em sua realidade. Percebo que no discurso
de “desejo de estar aqui” existe o conflito sobre a obrigatoriedade, legal e por forca de beneficios
como o Bolsa Familia, de permanéncia no turno escolar. Todavia, para uma formacdo diferenciada,
cidadd, integral é imprescindivel repensar as metodologias que sustentam as praticas escolares e 0
arcabouco tedrico-pedagogico que as (re)alimentam, pois havendo uma reproducdo de organizagao
temporal, espacial e estratégica presentes na dindmica da sala de aula, as acGes do PEI e PST

tornam-se “mais do mesmo”.

Primeiro, porque (os programas) deveriam diferenciar da educacdo regular, pelo seu
curriculo, pelo seu tempo de ensino. A agdo tem que ser agradavel e interessante para esse
publico, também. Entdo, acho que esses programas, muitas vezes, vém para somar e em
contrapartida se ndo houver cuidado vem para ser uma extenséo do ensino regular (EP4).

Minha insercdo no contexto da pratica propiciou a ponderacdo que as formas sdo também
contetidos, ou seja, as maneiras de organizar os saberes oportunizam aprendizagens que caminham

para uma formacgao critica ou reproduzem “o ensino regular”.

Eu refiz minha préatica para acessar a crianga. A partir do entendimento que eu criava
barreiras quando queria manter o controle. Comecei a trabalhar na perspectiva de trazer
algo novo, de brincar e vi que essa condicdo é importante. Eu percebi a possibilidade de
socializagdo através do esporte, saber que essas manifestacdes sdo legitimas e que as
criangas precisam ter voz. Eu acho que é isso trabalhar para o protagonismo (EP4) (Grifo
meu).
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Historicamente, nos discursos da educacao escolar ndo havia lugar para posicionamentos de
protagonismo estudantil. A ordem da escola era pautada na transmissdo verticalizada do
conhecimento, no controle e na meritocracia. Esse ordenamento configura algumas organizagdes do
funcionamento do cotidiano escolar bem como a desordem é prendncio de indisciplina. Nas
especulagdes que realizei sobre a rotina da escola verifiquei que o siléncio, a fila na conducéo pelos
espacos fisicos, o fazer corretamente sdo estratégias que, a meu ver, pouco contribuem para uma
producdo de autonomia e protagonismo. 1sso porque o desvio dessas condutas provoca a desordem,

a indisciplina e a necessidade da punigéo.

Tem atividade que eu separo em grupos de 4 ou 5 criancas e falo que se as pessoas da mesa
conversarem terdo adverténcia e ficardo sem brincar. A outra mesa se comportar bem até o
final do horério vai ter sorteio de alguma coisa (EM3).

Igual & (escola) particular onde o menino que néo for adequado a escola e ndo atende a
expectativa dela, ndo adianta pagar que ele estara fora. A crianga precisa de limite e regra,
se apronta tem que ter suspensao para mostrar que existe regra (EM6) (Grifo meu).

O interdiscurso presente nas falas compde a formacéo discursiva sobre a ordem da escola
que é o espaco de manutencdo de normas, de reproducdo da disciplina, do status quo e essas
opinides influenciam as estratégias para as aprendizagens: “Quando o menino faz algo errado, eu
paro tudo e falo ‘repete’, faz errado eu corrijo e mando repetir” (EM6). Assim, o lazer se torna
mecanismo de construcdo de condutas porque acaba fazendo parte de sancGes e penalidades em

fun¢ao de comportamento nao esperado ou nao adequado ao ‘governo’ da escola.

Numa das expedi¢des no campo, deparei-me com um grupo de quatro criangas isoladas no
espaco de pratica esportiva do contraturno realizando o ‘para casa’ ¢ ao indaga-las sobre o que
faziam responderam que ficariam ‘de castigo’ porque ndo conseguiram realizar a tarefa: “Nao quero
ficar sem recreio. Eu ndo sei fazer isso aqui” (E1 - 8 anos). As aprendizagens ndo devem ser
dolorosas e sofridas sendo conduzidas por meio da punicéo, do castigo. A acdo punitiva, raramente,
contribui para as aprendizagens no contexto escolar, cuja finalidade é permitir que seus aprendizes

participem de forma independente e criticamente na vida pratica.

As escolas necessitam de regimentos e regulamentos que orientam aos sujeitos que dela
participam porque permitem a organizagdo do cotidiano. Porém, mais do que aplicar as regras e

punir transgressdes é preciso que sua construcdo seja combinada, que o0s sujeitos as entendam e que
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possam ser debatidas e (re)avaliadas no contexto o que faz com que a educacéo escolar se sustente

numa base democratica e participativa.

Um exemplo, se 0 menino esta dando trabalho ele ndo vai para a oficina. Para mim, isso é
falta de respeito e de considerar a possibilidade do outro profissional contribuir com a
formacdo da crianca. Eles falam: “o menino ndo vai a oficina hoje porque esta fazendo
bagunga” com isso retira do profissional a oportunidade de um trabalho formativo diferente
(EP4).

As enunciagdes acima revelam que as condicdes de praticas de lazer (oficinas) sdo recursos
para manutenc¢do de um disciplinamento escolar, s3o ‘moeda de troca’ para esse fim. Uma formagao
discursiva que contribui para essas decisdes no interior da escola € a significacdo do lazer como
prazer e divertimento dos quais o transgressor € privado de vivenciar. A exclusdo de préaticas
prazerosas e divertidas € perceptivel nas concepcdes da maioria dos educadores entrevistados e

explicita na observacdo da rotina da instituicéo.

Percebo uma ligacdo muito grande com as questdes disciplinares que temos na escola
porque 0s meninos daqui sdo loucos por esporte, sdo apaixonados por futebol. Eu ndo sei se
é porque ficam com medo de ndo voltar ao jogo, mas se eu quiser conversar na quadra eu
tenho mais atengdo do que em sala de aula. Entdo, se eu falar que estamos pensando em
realizar um campeonato ndo tenho sossego. Agora, se eu vincular a participacdo nos jogos
as boas notas, eu terei bons resultados. S&o os artificios que usamos (EP1).

O prazer e divertimento podem e devem compor 0s processos de aprendizagem, porém nao
sdo, exclusivamente, elementos significantes do lazer. A ideia € que as relacBes e apropriacGes
proporcionadas pelas préaticas de lazer na escola gerem interesses, para além de sua percep¢do como
atitude. Além do valor do entretenimento, as interfaces entre lazer e escola propiciam mobilidade e
flexibilidade dos saberes no curriculo com o intuito de superar a forma escolar cristalizada pela
sociedade. Comungo com um dos integrantes da comunidade que nas praticas escolares “¢ hora de
divertir. Assim, € criar uma boa relagdo sem deixar ninguém de fora” (COS5), pois aprender ¢

divertido e a experiéncia e saberes compdem a formacdo das pessoas.

Levando em conta que as vivéncias de lazer proporcionam apropriacdes, essas praticas
sociais se caracterizam como atividade de significacdo e, portanto, permitem aos sujeitos atribuirem
ideias e valores para entender o mundo. Os discursos produzem uma experiéncia de lazer que pode

apoiar-se em conhecimentos que instiguem novas representacdes ou sustentam valores herdados.

Os pais participantes da pesquisa reforcam em seus discursos a crenga do tempo do

contraturno como a interface do lazer com a escola e, talvez, a tnica possibilidade dessa pratica: “A
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escola contribui muito para o lazer deles. Eu falo para os meninos que tém que aproveitar essa
oportunidade porque 1a fora tem que pagar” (COS5). H4 narrativas que reforgam o imaginario do
lazer como ‘ndo-obrigacdo’, ‘ndo-ocupacdo’ “O lazer influencia muito porque a crianga ja vem para
escola estudar a semana toda ou fica interditada dentro de casa” (CO7). Contudo, a mesma
categoria de sujeitos apresenta as incongruéncias dessa vertente na medida em que o lazer do adulto

% ¢¢

se configura na dimensao da ‘obrigagdo-familia’ “Quando eu tenho uma folguinha a gente vai ao
clube. As criangas pedem para ir e eu levo porque se a gente ja trabalhou e j& estudou vamos nos
divertir também. A gente sai” (COl1); 7O lazer faz parte da pessoa. A hora do lazer ¢ a hora da

familia estar junta para dar atencao” (CO3).

A ocorréncia do lazer na vida da comunidade investigada é caracterizada pela dimenséo do
tempo disponivel e condi¢cdes econdmicas. A rotina do trabalho domeéstico ou da dupla jornada sédo
barreiras que dificultam a pratica de lazer, principalmente, das mulheres adultas. “O lazer para
mim? Ah, ndo tenho lazer ndo. O lazer é na hora que eu vejo a felicidade dos meus meninos em
outros espagos” (CO1); “No lazer, eu ndo tenho experiéncia. Fico s6 com obrigacdo de familia, de
casa, de arrumacdo porque eu trabalho o dia todo” (CO2). A narrativa das maes apresenta o
descompasso da constituicdo do lazer na vida pratica das comunidades periféricas e pobres, nas
quais a escola pode ser, talvez, a Uinica possibilidade dessa pratica: “Experiéncia de lazer, eu nao
tenho. Eu comecei a trabalhar muito nova e lazer para mim, néo tive. Hoje eu fico honrada de ter

lazer na escola porque quando eu estudava nao existia” (CO6).

N&o tenho a intengdo de tracar o itinerario da educacédo escolar e ndo tenho elementos para
abordar os contextos sociais, econdmicos, politicos nos quais essas mulheres-maes das narrativas
acima construiram suas trajetérias, mas a realidade percebida nas entrevistas é de que essas
mulheres-maes-trabalhadoras-provedoras de sustento familiar vinculam as experiéncias de lazer a
dimensdo familiar. Talvez, por conta da relacdo intrinseca lazer e familia; pela desigualdade de
acesso e distribuicdo de equipamentos nos bairros periféricos acentuada pelo historico de formacao
da comunidade; pelo desconhecimento de outras possibilidades de experiéncias de lazer, a escola é

percebida como espaco de préticas de lazer.

Acho que esporte, lazer e escola é resumido em trés em um. 1sso porque vocé utiliza a
escola para fazer essas atividades, ou pode também usar os espagos fora da escola como o
CRAS, por exemplo. Outra coisa é que é uma boa para 0s meninos e aqui na escola tem o
quiosque que uma area legal, um ambiente diferente. Nesses espacgos eles ficam mais
abertos, mais a vontade porque ndo € fechado com a sala de aula (CO1) (Grifo meu).
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Lazer ¢ muito importante. Gostaria que ampliasse mais, que a escola ampliasse mais o0
espaco porque tem jeito. Lazer é muito importante, as brincadeiras, 0s jogos, as pessoas
precisam disso. Na escola precisa ter espaco (CO2) (Grifo meu).

As pessoas daqui comentam assim: nossa, foi bom demais abrir a escola no final de semana
porque aqui no bairro ndo tem nada para fazer. Ai, eles vém para a escola, se
divertem(CO4) (Grifo meu).

Nesse contexto a escola tem uma atribuicdo formativa de problematizar junto a sua
comunidade sobre esse insulamento e por meio de agdes educativas estimular outras apropriagdes
do bairro e cidade. Por meio de agdes educativas com as criancas, adolescentes e suas familias
pode-se construir um movimento de apropriacdo de outros espacos da comunidade e de
reivindicacOes e participacGes politicas que alimentam a circularidade do ciclo de vida da politica
publica. Acredito que nas comunidades periféricas as barreiras que inibem e dificultam as préticas
de lazer precisam ser tanto enfrentadas quanto redimensionadas no sentido de provocarem uma agao
democratizadora e acessivel. Os programas de PEI e PST possibilitam esse processo educativo
porque suas praticas nao se limitam aos muros que cercam a escola e de certa forma ha percepc¢ao

da amplitude de sua forga produtiva como mostra o enunciado abaixo.

Acho que a diferenca € essa a formagdo dos profissionais dos dois programas e que se
tivesse aproximagdo somaria muito mais na atuagdo na escola. Poderia ter momentos de
trocas, de amadurecimentos, de conversa entre os profissionais formados em curso superior.
Qual ¢ a contribuigdo que o programa PST poderia dar para o PEI que tem o profissional
gue é formado pela experiéncia da vida? Ainda que nem sempre o profissional com nivel
superior realiza um trabalho diferenciado, mas poderia contribuir com essas pessoas da
comunidade que muitas vezes reproduzem o que viveu na escola (EP4).

O discurso acima referenda a atuacdo harmonizada entre os diferentes profissionais
educadores que atuam nos programas de contraturno escolar com a nuance de perceber as
possibilidades de compartilhamento e complementaridade nas intervencdes a partir das formacoes
académicas e do saber popular. Reafirmo que os professores educadores que atuam no PST tém na
sua trajetdria a licenciatura em educacéo fisica a aproximacéo com os estudos do lazer o que seria
um aspecto relevante no contexto de atuacdo. Melo e Alves Janior (2012) afirmam que as praticas
de lazer ndo devem ser desconectadas da realidade social e que, no @mbito da cultura, tanto pode
haver intervengdes no campo do lazer que orientam comportamentos quanto aquelas que revelam
elementos de resisténcia e transgressao. Nesse sentido, a atuagdo combinada entre oseducadores do
PST e PEI promoveria essa mediacdo visto que estes Ultimos sdo integrantes da comunidade

pesquisada e de seu entorno.
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Na dindmica historica e social de producdo do lazer existem concepg¢des que o designam
como possibilidade de descanso/dcio, diversdo, entretenimento, vivéncia cultural, direito,
compensacdo e producdo. Essas perspectivas influenciam a construcdo e compreensdo dos
significados atribuidos ao lazer no contexto social moderno. Em relacdo as potencialidades
educativas, o lazer assume seu aspecto duplo visto o significado de aprendizagem da prética e por
meio dela, ou seja, os educadores professores e monitores podem assumir uma acao educativa que
aproveite o potencial de trabalho com valores, condutas e comportamentos ou educar para o lazer
considerando os modos de organizagio ‘ndo estanques’ da cultura (MELO; ALVES JUNIOR,
2012).

O processo de significagdes do lazer deve ser analisado considerando as relagdes
estabelecidas no espaco social, pois a construcdo social do lazer dar-se-a de forma diferente nas
sociedades, culturas e momentos histéricos. Portanto, o lazer ndo deve ser retratado de forma rigida
e sua identidade deve ser entendida “como parte de um processo amplo de constituicdo dos sujeitos
e grupos, considerando as diferencas e especificidades que marcam a vida de cada um” (GOMES;
PINTO, 2009, p.80). No caso estudado, os elementos interdiscursivos constituintes apresentam
contrassensos que precisam ser defrontados na medida em que participam de um jogo de forcas,

interesses e estratégias que tomam o entendimento da realidade social de forma critica ou simplista.

Os locutores da pesquisa dizem que as praticas no PST e PEI funcionam para tirar as
criancas e adolescentes da rua caracterizada como perigosa e ocupar Seus tempos, mas nao
denunciam as condi¢fes de producdo do que chamam de marginalidade e praticas nocivas a
integridade dos sujeitos. O discurso assistencial presente nos programas PST e PEI séo produzidos
sob uma Otica conservadora na medida em que se acomodam perante as desigualdades econémicas,
educacionais e sociais e mascara a esséncia do lazer com as questdes do direito social. O ‘direito’ ao
lazer nessa perspectiva é sobreposto pelo viés compensatorio que ndo problematiza a garantia do

acesso e democratizacgdo na constituicdo da cidadania.

Na contramdo desse discurso, 0s estudantes entrevistados anunciam o lazer e a rua como
espacos de sociabilidades e que geram desejo e suas narrativas revelagdo a construcdo de
representacdo de lazer como um processo de interagdo com as praticas sociais. O grupo de
adolescentes e criangas fazem o lazer emergir e o0 inscrevem numa trama de significagdes, ou seja,

preceitos sobre a relacdo com a dindmica da comunidade.

Eu gosto de jogar volei la em casa, a gente joga na praca (E6 - 9 anos).
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Na minha rua tem como brincar porque ela ndo ¢ muito movimentada, ai a gente brinca Ia.
Nos brincamos de bola na rua, 14 tem um beco e a gente se diverte la. L4 na rua tem uma
parte que tem asfalto e outra que é de terra porque é invaséo, e a invasao é muito grande
(E2 - 10 anos).

Eu gosto de ficar na rua porque la eu brinco, converso. Na rua da minha casa eu pratico
esporte, 14 eu jogo peteca, 14 tem mais brincadeiras. Eu brinco de mais coisas, jogo peteca,
voleibol, jogo mais coisas que aqui na escola. Algumas dessas coisas eu nao aprendo aqui
na escola (E3 - 13 anos).

As praticas da rua como significantes constituem as representacdes de lazer e estas ancoram
as condutas e atitudes das criangcas e adolescentes. As representacGes sociais fundamentam as
praticas e atitudes visto que sdo sistemas de interpretacdo da realidade e as falas acima
apresentamrepresentacfes do lazer e sua relacdo espaco do bairro que julgo necessérias ao debate

sobre politica publica de lazer, considerando que

As representaces, uma vez constituidas, ndo se convertem necessariamente em leis de
funcionamento social. O elemento “construgdo™ assume um lugar central, representando o
esforco de trazer o "individuo™ ao seu lugar de sujeito na medida em que o percebe na sua
condicdo de socialmente constituido e, ao mesmo tempo, constituinte. Dai a importancia de
se compreender os processos pelos quais tal produgédo e posterior reificacdo acontecem
(XAVIER, 2002, p. 24).

Por meio de uma politica publica, a objetivacdo do lazer concretiza as ideias e conceitos,
trazendo para a vida préatica o que é manifestado no discurso, nas palavras. Os discursos do lazer
das criancas e adolescentes interagem com outros existentes e nessa rede de significacdes podem
produzir sentidos diferenciados. Entdo, é preciso a ancoragem que venha a conferir sentido e
satisfacdo das necessidades das pessoas como os contetdos identificados nas falas: “brincar”,
“aprender”, “jogar”, “praticar”, “divertir”, “conversar”’, “brincadeira”, “praga”, “asfalto”. Estes,
consistem em conteldos que geram sentidos e podem ser elementos para constituir outras
cenografias e outros projetos comunitarios. Essa vertente me permite inferir que a representacao do
lazer assume um carater social e dindmico bem como apresenta conteddos de interface com a

escola.

Para ter um amanha melhor temos que explorar o lazer apresentado nos programas. Isso
porque 0s programas trazem para dentro da escola o0 que a gente fazia na rua e hoje néo se
pode mais brincar nela. Hoje os computadores também ganharam a frente e o garoto fica na
frente dele. Ele esta sendo informado? Esta, mas também aprende muita coisa ruim. E a
criatividade dele e a relagdo om o outro e a vivencia de brincadeira? Como e quando ele vai
passar por isso? (EM2).

Eu creio que para a maioria dos alunos o lazer estd bem préximo do contexto dos
programas da escola porque na escola regular os alunos sdo obrigados, todo pai tem
obrigacdo de manter seu filho na escola. A Integrada é um programa de escolha da familia
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ou do aluno entdo, na grande maioria dos alunos inscritos entende isso como lazer. A
aproximacao do lazer com a escola esta com os programas do contraturno (EP2).

As narrativas acima abordam as possibilidades educativas do lazer trazendo
guestionamentos da ordem social que leva a inferir o sentido na conjuncao de lazer e educacdo. A
formacédo discursivagque segue: “ha o discurso da valorizagdo do lazer enquanto direito, mas eu vejo
que sdo poucas as escolas que ddo um passo para além” do educador professor (EP4) possibilita a
discussdo sobre as relacdes da escola com outras dimensdes da vida como o lazer, alem do trabalho,
saude, familia. A formula “lazer enquanto direito” remete a uma dimenséo politica da esfera publica
que pode traduzir as desigualdades sociais ao acesso ou 0s posicionamentos (ideoldgicos). Entendo
que o termo ‘enquanto” pode abrir brechas para outras posi¢cdes/papéis/concepcdes dominantes
sobre o lazer que é direito social garantido, constitucionalmente. Xavier (2002) alerta que ao pensar
sobre representacdo social considera-se a articulacdo com o mundo da vida e a esfera puablica,
“contextualizando essas relagdes com o contexto presente e com os discursos presentes, € situando-

0s na historia e na cultura de formagao social em questdo” (p. 41).

Cogito que os aspectos educativos do lazer favorecem uma problematizacéo do direito social
e a apropriacdo dos espacos da cidade. Acredito que esse movimento contribui para fundamentar as
lutas da comunidade pelo direito ao lazer por meio de ac¢Bes politicas. No campo verifiquei o
envolvimento da escola com as questdes do movimento social em construcdo na comunidade. A
escola é referéncia dos agentes sociais do bairro no que diz respeito as organizacdes e mobilizacdes.
No cotidiano da escola presenciei praticas que levam a constitui-la como um espaco formativo
relevante para as questdes sociais, como exemplo, o transito de pais representantes de instancias
democraticas, como associacdo e colegiado, na dindmica da instituicdo sem prévio agendamento, as
conversas nos corredores da escola, a contratacdo de pessoas do movimento em prol de moradia

(das ocupac6es) como trabalhadores da escola.

De certa maneira, a escola assume o lugar de fabricacdo do discurso politico como sistema
de pensamento e ato de comunicacao visto que sua atividade discursiva permite a construcdo de
opinides e, por meio da facilidade com que as pessoas circulam e comunicam no espaco escolar, tais
opinides podem ser influenciadas a fim de obter adesdes ou consensos. Dessa forma, entendo que as
praticas escolares permitem conceber opinides e agdes politicas fundadas no principio politico do
direito e da participacdo popular e, a0 mesmo tempo, possibilitar que os contextos da producdo das

politicas sejam questionados.

Charaudeau (2013) afirma que o discurso politico resulta de ajuntamentos que estruturam a

acdo politica e constroem imaginarios de participacdo comunitaria que podem ser pelo sistema de
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pensamento ou comportamento comum, ainda que este seja perpassado por aquele. Charaudeau
(2013) distingue o discurso politico e acéo politica como aquele que organiza e problematiza a vida
coletiva a partir de certos valores e principios e, respectivamente, aquela que diz respeito a gestao
da vida coletiva implicada de instancias (governanca e cidadania) que regulam as relagdes no jogo

de poder e contrapoder.

Considerando o contexto de producdo do discurso sobre os programas de contraturno, a
escola é o lugar onde o ‘comum’ de pensamento e a¢do podem se instituir e constituir uma
mediacdo social. Nesta, encontram-se valores que “fundam o julgamento e a acdo, ¢ que sao
construidos e transportados por um discurso que os faz circular na comunidade, construindo seu
cimento identitario” (CHARAUDEAU, 2013, p. 45).

Locutores que exercem papéis diferenciados no contexto do PEI e PST produzem em suas
respectivas falas a ideia de que a educagdo escolar pode assumir o lazer como objeto “A escola
abracou a causa de ajuda em relacdo aos estudos e outras formacdes” (EM2); “Entdo, a nossa ideia
é tentar construir um lazer e ndo engessa-lo” (EP2) (Grifos meus). O estreitamento de vinculo
entre instituicdo escolar, lazer e comunidade pode indiciar uma transformacdo de consciéncia
coletiva que interpreto como o conhecimento das dimensdes da vida, da cidadania. Argumento que
o lazer é uma préatica de intervencdo e faz-se necessario compreendé-lo como ancorado em
elementos subjacentes a posicionamentos, identidade e reconhecimento de grupos sociais. Ha uma

trama de significagBes no contorno do lazer, relacionando-o a valores e ideologias.

Entendo, também, que existem outras instancias que contribuem para a construcdo de
representacOes de lazer, porém a escola apresenta condi¢des pedagdgicas de trata-lo. Para tanto, é
preciso entender a conceituacao e os valores do lazer produzidos em funcéo da organizacéo social

daquela comunidade para desconstruir o que a sociedade ensina.

Eu acredito que é importante trabalhar em comunidades com situacbes adversas no sentido
de ocupar espacos, as pracas, adaptar aulas para ndo fiquem impossibilitadas por conta do
espaco, apesar de que ele é muitas vezes, um fator limitante. E minha outra atuacio
profissional que é mediacéo, fortalecimento de vinculo com a comunidade, de resgate de
praticas que se perdem nos espacgos da comunidade. Dentro dessa dinamica toda eu sempre
me preocupei com o esporte e lazer no contexto do direito social. Eu sempre busquei atuar
nas politicas publicas que é a forma que acredito que dé conta dos direitos e o trabalho
com grupos em situacéo de risco e vulnerabilidade me atrai (EP4) (Grifos meus).

Na prética discursiva, os termos destacados podem relacionar-se aos modos de organizagao
social, envolvem uma dimensdo politica para a atuagdo e vinculam-se ao dinamismo de uma

cultura. Marinho (2010) afirma que a praxis recupera, dialeticamente, as unidades teoria/pratica,
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sujeito/objeto e que as transformacgdes sociais sdo processos de luta os quais produzem a
conscientizacdo. Interpreto que a trajetoria/experiéncia do educador EP4 (formacao nos campos da
educacao fisica e lazer e atuacdo em projetos sociais) o faz construir uma imagem dinamica do lazer
considerando as irregularidades, desigualdades e conflitos sociais e que fundamentam préticas

transformadoras.

O ciclo de politica apresenta o contexto da pratica como o espago do jogo de poder onde as
representacdes da politica podem ser reinterpretadas e recontextualizadas incitando transformacdes
nos principios debatidos na agenda e producéo de texto politico. Os significantes do lazer podem
gerar uma atividade contradiscursiva capaz de provocar influéncias de diferentes niveis nos
movimentos e lutas sociais. As concepcbes de lazer que avancam para uma formacdo politica e

critica subsidiam a tomada de consciéncia do coletivo numa luta contra-hegemonica.

A combinagédo de tendéncias e concepcOes do processo educativo que tenham em vista o
lazer e seus significantes podem ser vetores de mudancas. Apoio-me nos Estudos Culturais para
construir o argumento que os artefatos culturais introduzem os objetos curriculares que apreendem
modos de ensinar e aprender e para tal existe pedagogia. Corroboro com Paraiso (2012) que sao
necessarios procedimentos que possibilitem ‘ler’ os diferentes artefatos culturais e estabelecer sua
relacdo com a educacdo escolar, nesse caso, 0 lazer. As transformacBes sdo referentes aos
componentes curriculares, ao delineamento de uma formacao integral e, com efeito, a construcéo de
novos imaginarios sociodiscursivos sobre as interacdes de lazer e escola e os potenciais educativos

desta combinagé&o.

3.4 O Esporte no universo simbdlico e seus consensos

As préticas esportivas sdo elementos que compdem 0s processos educativos escolares, assim
COmMo 0S Sujeitos, 0S tempos, 0s espagos, 0s conhecimentos. O campo da educagdo e da educacéo
fisica nos mostram que o esporte € um fendbmeno escolarizado, muito das vezes, na tendéncia
tradicional de ensino. O processo de escolarizacdo possui duas acepgdes, uma que se refere ao
estabelecimento de processos e politicas relacionadas a producdo de redes de instituicbes
responsaveis pelo ensino elementar. E outra concepcdo que diz respeito a construcdo de referéncias

sociais, cujos sentidos e significados sdo articulados na forma escolar. (PAIVA, 2008).

Na abordagem do esporte outros contornos podem ser desenhados, principalmente, em

funcdo de programas como o Segundo Tempo que visa uma ldgica societaria e democrética de
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acesso a essa pratica. Esse argumento parte da percepcdo derivada da observacdo no campo da
pesquisa onde o esporte, por meio dos programas de contraturno, caminha tanto para assumir um

ordenamento escolar de transmisséo de conhecimento quanto de producdo de saberes e culturas.

A trajetoria historica do esporte permite analisar como essa préatica cultural e social vem
sendo representada, mas apresento aqui nuances que contribuem para a construgdo do conhecimento
desse objeto. No século XVIII as escolas publicas inglesas destinadas aos filhos de membros da
burguesia apreenderam e modificaram 0s jogos populares em seu sentido 0s quais passaram a ser
concebidos como estratégia educacional, de controle do corpo e preparacdo de liderancas. Ao
mesmo tempo, o carater de controle e consolidacdo da cultura dominante burguesa provocava a
perseguicdo e condenacdo das praticas populares com o intento de articular valores necessarios a
implantacdo de um modelo fabril de producdo (MELO, 2004). Desse modo, 0 esporte é percebido

numa dimensdo pedagogica e de controle e governamento.

A origem do esporte apresenta vertentes diferentes e ndo, necessariamente, antagénicas que
apontam para 0 seu surgimento na Antiguidade e a outra o0 entende como fendmeno moderno que
mesmo tendo similaridades técnicas com as préaticas antigas, revelam sentidos e significados bem
diferentes (MELO, 2004). Nesse contexto histérico e complexo de constituicdo, o esporte torna-se
um possivel interpretativo que carrega diferentes representacdes e ideologias. O esporte encontra no
quadro cénico do PST e PEI representaces de conflitos e consensos que podem significa-lo por

meio de relagdo improdutiva ou na trilha do conceito ampliado de cultura.

A situacdo de comunicacdo da comunidade escolar investigada apresenta consensos sobre a
significagdo desse fendmeno numa determinada visdo de mundo. Mesmo que consensos sobre 0
esporte sejam (re)produzidos, compreendo que as representacdes construidas acerca dele ndo sao
solidificadas. A dindmica social ndo é estatica, com isso, os fendmenos vao adquirindo novas
configuracBes a partir de novos contextos. As representacdes sociais podem subverter o objeto
esporte € seus ‘conceitos cientificos’ em novos conteudos, sob critérios menos rigidos e com

resultados imprevisiveis (XAVIER, 2002).

A escola, como espaco social, pode intervir nessa dinamica na medida em que se percebe-se
como potencializadora de processos de subversao de objetos, conceitos e teorias: “O esporte além
do contexto cultural é transformador na vida das pessoas. Através dele, a gente pode mudar muitas
situagoes de vida” (EP3).

Essa formacdo discursiva de esporte apresenta-o como objeto catalisador de transformacoes

sociais, porém existem interdiscursos acerca do fendmeno que provocam outros entendimentos, e
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estes vinculam expectativas de ordem conservadora, assistencial e moralista. Na escola, o esporte
materializa-se no discurso pedagdgico que constréi significados entre 0s sujeitos e estes, no
discurso, elaboram seus sentidos. Compartilho com Marinho (2010) que falar de esporte exige
descortinar sua dimensdo pedagdgica levando em conta que a educacdo é um bem cultural. Sendo
assim, a préatica esportiva ndo configura-se, somente, pela apropriacdo de que é uma atividade fisica

voltada para recordes ou para saude.

Entre os locutores da pesquisa observei que hd dominancia de ideias que produzem
consensos que julgam o esporte como atividade voltada para o desenvolvimento motor, pelo viés
biologicista da salde ou como atividade em si (aprender fazer). O discurso do esporte como
atividade voltada para determinado fim (desenvolvimento motor, saude, pratica em si) compdem o
universo de sua representacdo que sob meu ponto de vista influencia as formas de organizar as
praticas pedagdgicas, cujas repercussdes sao individualizadas. Por meio da imersdo na comunidade,
reflito que os resultados individualizados deveriam ser precedidos da superacdo dos obstaculos
sociais e culturais para a disperséo e inclusdo do esporte.

Quando eu estava no segundo tempo eu aprendi uns esportes diferentes, mas eu esqueci o
nome deles. O que eu aprendi s6 jogava quando tinha Segundo Tempo, no mais eu jogo sé
queimada, mesmo” (E3 - 11 anos).

E muito importante o esporte na vida da pessoa. Eu acho que contribui porque a pessoa que
pratica ndo enfarta, fica bem. Estd dando muito infarto em pessoas jovens, o esporte ébom
para salde, para o fisico da gente também” (CO7).

Para mim, o esporte é gratificante e ajuda a desenvolver o corpo. A crian¢a ndo tem um
certo equilibrio e aquilo vai desenvolvé-la” (EM6).

Esporte para mim é salde, é qualidade de vida (EP3) (Grifos meus).

Ainda que proferido nas diferentes categorias de sujeitos (estudante, comunidade, educador
monitor e educador professor de educagéo fisica), os discursos produzidos do esporte tangenciam
essas concepgdes que pouco contribuem se pensarmos que as praticas esportivas vivenciadas no
contexto da escola, seus tempos e as condigOes de producdo das desigualdades, exclusdes e pobreza.
Interpreto que o esporte assume o carater transformador na vida das pessoas quando € vinculado ao
todo social. Ndo quero com isso instrumentalizar o esporte com vistas a combater as mazelas
sociais, mas dizer que as representacdes coletivas desse fendmeno podem impulsionar movimentos
na realidade social daguela comunidade no sentido de lutar pelas garantias de direitos dos quais sdo

cerceados.
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A significacdo do esporte como um bem social e cultural avanca para a problematizacédo das
condicdes de sua existéncia naquela comunidade que apresenta caréncia de servicos e equipamento
publicos. Pensar o esporte sem considerar 0 contexto da comunidade pouco avanca para a
construcdo da sua representacdo como fendmeno social e cultural. O esporte concebido de forma
isolada ou esquecida de suas condicdes de existéncia e do contexto de sua producéo ndo contempla
sua compreensdo no sentido mais amplo que € a producdo de cultura. Entendo o esporte com uma
pratica social e bem cultural que deve ‘extrapolar os muros da escola’ para invadir outros espagos

sociais.

E relevante ressaltar que o esporte aparece nas falas dos sujeitos como formas de lazer o que
de maneira sistematica, percebida na observacdo no campo, reflete a manifestacdo do futebol e
gueimada. A dominancia dessas praticas vivenciadas no contexto de jogo e de fundamentos
técnicos sem uma mediacdo para uma visao critica e inclusiva empobrece o esporte de suas
potencialidades: “Eu acho que o esporte ¢ muito vago porque as pessoas tomam o esporte somente
como futebol. E esporte tem uma mobilizagdo muito maior e as pessoas ndo saem do rolar bola”
(EMDS) (Grifo meu).

J4

O percurso presente na enunciagdo leva a interpretar que a ‘bola ¢ materialidade
representativa do esporte’ e ‘o futebol é a pratica esportiva’ o que reduziria as oportunidades de
vivéncias visto a diversidade de experiéncias possiveis no campo do esporte. E possivel, também,
inferir que os responsaveis pelo processo de ensino do esporte reduzem a pratica esportiva a bola e
futebol podendo torna-la rotineira e acomodada. Contudo, a narrativa manifesta que € possivel
construir outras representacdes de esporte dentro do contexto escolar desde que invista na

diversificacdo e qualificacdo das a¢Ges desconstruindo a ideia do “rolar bola”.

Melo (2004) expressa que os riscos da significacdo do esporte como praticas de lazer recaem
numa monocultura do futebol e num consumo pouco critico desse fenbmeno. O alerta do autor é
relevante e faz emergir uma reflex@o sobre as implicagfes na formacao cultural dos estudantes visto
que o futebol dimensionado a cultura tem importancia na realidade brasileira. Ribeiro e Ribeiro
(2015) afirmam que o futebol tem uma forca identitaria na formacgdo dos brasileiros e discutem o
seu tratamento para que seja compreendido como patrimdnio cultural. Analiso que o futebol na sua
dimenséo cultural carece, no ambiente escolar, de ser problematizada como atividade integrada as
praticas de esporte e lazer,como elemento vetor de debate das questdes de género, sobre 0 mercado
e as possibilidades de fruicdo, além do carater construtor de identidade coletiva que de forma
acentuada aparece na cena de enunciacdo da comunidade investigada. Baseados em pesquisas sobre

o futebol, os autores Silva; Cordeiro; Campos (2017) afirmam que é notavel que a pratica do futebol
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no ambiente escolar se reduz no ‘fazer pelo fazer’ que caracteriza uma pratica desprovida de
reflexdao sobre o ‘saber fazer corporal’ ou as conexdes sociais possiveis, além de, na maioria das

vezes, ser promovido como uma pratica sexista.

Entre os educadores e estudantes ha regularidade de pensamento sobre a importancia de
‘aprender fazer’ a modalidade esportiva: “O objetivo nosso é passar a teoria do esporte para elas
conhecerem e depois vivenciarem através das nossas aulas” (EM1); “As coisas que aprendo me
ajudam muito porque eu aprendo a jogar vélei. Dai eu jogo na pracinha, na rua” (E2 - 9 anos)
(Grifos meus). Compreendo a relevancia de aprender e vivenciar corporalmente o esporte, mas

também & indispensavel que se amplie as experiéncias e reflexdes sobre o fenémeno.

Outro apontamento relevante é que as experiéncias corporais esportivas devem ser diversas e

incentivadas para todos os estudantes.

Eu jogo no futebol na escola (regular) também. Com a minha professora (educacéo fisica),
aquela que d& aula de futebol. E de manhd (contraturno) ndo tem professor que dé aula de
futebol, ndo” (E1 - 8 anos).

Eu gosto muito na escola da educacdo fisica porque eu jogo bola. Eu jogo futebol e de vez
em guando queimada, mas na maioria das vezes, é futebol (E3 - 12 anos).

As narrativas dos estudantes demonstram que as experiéncias futebol sdo maioritarias no
ambito da escola e dos programas de contraturno. No acompanhamento da rotina escolar, constatei
que o futebol é muito praticado nos diversos tempos, como aulas de educacdo fisica, recreio,
intervalo de almoco, quando hé falta de professor de outras disciplinas curriculares e os estudantes

organizam o futebol nos espacos possiveis e desocupados.

As discussdes pontuadas até aqui dizem respeito as questbes sobre a diversificacdo das
experiéncias para além do futebol, sobre o trato educativo dado a pratica que deve ser acompanhada
da necessidade do debate sobre a participacdo dos estudantes nas oficinas de esporte proporcionadas
pelo PST.

Essa escola poderia ter dois ou trés (nucleos) para 0 mesmo turno porque ficam muitas
turmas sem passar pelo Segundo Tempo e acaba que temos que escolher os alunos que
vamos trabalhar e muitos ficam de fora. E perdem essa oportunidade (EP4).

Esclareco que o Programa Segundo Tempo atende 100 estudantes por turno/ndcleo e o
Programa Escola Integrada da escola investigada possui um quantitativo bem superior, assim

algumas criancas e adolescentes ndo participam das praticas de esporte. Um aspecto diferenciado no
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contexto da pratica do PST na escola é que ha prioridade de atendimento de criangas menores na
pratica esportiva, assim, os agrupamentos de estudantes no PST abarca a faixa etéaria de 6 a 11 anos
(1°e 2°ciclos).

Também tem o professor do Segundo Tempo, mas sé tive aula com ele um dia porque 0s
meninos pequenos precisam dele mais que a gente. Dai, ndo fazemos 0 Segundo Tempo que
¢ s6 para 0s meninos pequenos, os grandes ndo tém essa aula (E3 — 12 anos).

A gente pratica esporte aqui na escola, até o handebol. Eu gosto e tenho aprendido
bastante.Eu gosto de participar porque é legal e a gente vai aprendendo bastante sobre os
esportes (E2 — 9 anos).

No processo de implementacdo existem lacunas em relacdo a oferta de vivéncias para todos
0s estudantes, assim as experiéncias de esporte de forma sistematizada no PST ndo contemplam a
totalidade de criancas e adolescentes. Se considerarmos 0s aspectos econdmicos e sociais que
provocam a periferizacdo, as préaticas esportivas no contexto da escola podem configurar-se como
Unica possibilidade de experiéncia. Nesse sentido, 0 PST tem uma responsabilidade politica em

relacdo a abrangéncia de participantes e qualificacdo das acdes.

Ha entre os sujeitos da escola a compreensdo de que o esporte se relaciona com a escola por
meio do PST e aulas de educacdo fisica, mas destaco que o primeiro € uma politica de esporte
enquanto a educacdo fisica € um componente curricular que deve contemplar outros contetidos para

além do esporte.

A escola regular tem desenvolvido muito o trabalho do esporte proporcionando
campeonatos, jogos internos, e isso é bom. Os meninos sempre participam com vontade
nesses campeonatos da educagdo fisica. E eu vejo o esporte nesses momentos de
culminéncia (EP6).

Acho que os programas de contraturno abarcam o esporte e o lazer. O esporte e lazer estdo
de forma conjunta nesses programas €, as vezes, a forma de passar o conteido se aproxima
mais do lazer quando favorece a convivéncia ou do esporte quando ha o ensino de técnicas
e regras (EM4).

Os elementos técnicos/tadticos ou de competicdo compdem o universo das praticas
esportivas, contudo precisam ser problematizados e tratados pedagogicamente quando temos no
contexto escolar uma pluralidade de sujeitos e de interesses. Subsiste a ideia de que o esporte
escolar tem relagdo intima e necessaria com a producdo da competitividade: “Estamos passando o
esporte para 0s meninos para depois fazermos o campeonato” (EM4); “Os campeonatos ajudam a

crianga ter uma base do que ¢ o esporte” (EM1); “As oficinas ajudam no ensino da danca e do
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esporte porque aqui faz campeonato de esporte, de corrida. Ajuda também para crescer n0ssos 0SS0S

para a gente correr e entrar em campeonato ¢ olimpiadas” (E2 - 10 anos).

Os discursos sobre competitividade permeiam as representacdes produzidas, porém elas
podem ter contornos diferentes quando propdem o esporte como produtor de valores culturais e/ou

mecanismo de enfrentamento da fragilizag&o e invisibilizacdo de uns e outros estudantes.

A selecdo de alunos habilidosos para fazerem parte de torneios representam, em alguma
medida, quais as a¢Oes educativas sdo praticadas nas escolas. Entendo que é importante a
vivéncia dos estudantes nas competi¢des. Contudo, fico pensando o que é trabalhado com
os estudantes que ndo foram selecionados para viver esse momento. Uma coisa é certa, para
os alunos ndo habilidosos sera aprendido desde cedo o que eles ndo sdo capazes de fazer
(EP7).

A competicdo € um dos aspectos que integram as experiéncias esportivas, porém sua
construcdo deve direcionar para praticas democraticas e justas possibilitando a todos os estudantes
formas diferenciadas de fruicdo a partir do reconhecimento de outros elementos que constituem o
esporte. O discurso proferido pela educadora professora (EP7) sobre competicdo da pistas de
intervencdes possiveis do esporte no &mbito da escola. A competicdo como experiéncia prioritaria
ou finalistica do esporte pode ndo contribuir para construcao de praticas nas quais os participantes

apropriam os conhecimentos e saberes produzidos para desenvolverem-se com autonomia.

A despeito do que, a principio, possa parecer ndo tenho a intencdo de atribuir maior ou
menor valor a competicdo, mas atentar que a oposicao é constituinte da préatica esportiva bem como
a cooperacdo, criatividade, selecdo, participacdo, além dos fundamentos técnicos e taticos que
compBem esse cendrio. A reflexdo sobre o esporte numa dimenséo cultural e o trato da intervencao
pedagdgica contribuem para ampliacdo do entendimento do esporte e sua relagdo com o contexto

social, com o lazer e com os processos formativos na escola e fora dela.

No desenho do que se espera que o estudante aprenda com as praticas culturais é elencado o
carater de convivéncia. Este é tratado como o elemento essencial do esporte produzido na escola e
como o efeito esperado dessa pratica: “Eu acho que se o menino conseguir participar, desenvolver a
atividade e ele perceber a diferenca entre os materiais, por exemplo, ndo sair chutando uma bola de
volei, saber entrosar, o convivio” (EP6); “Eu espero que ele aprenda a socializar através do esporte”
(EP2). Entendo que a participagdo, entrosamento, socializacdo e convivéncia sdo aspectos
essenciais na composicdo das préaticas escolares e devem ser consequéncias delas e ndo seu objetivo

maior.



137

Outra logica evidenciada pela formacdo discursiva de esporte é a sua instrumentalizacédo
com a finalidade de promover mudancas comportamentais de estudantes que burlam as normas
escolares e sociais: “E ressocializar um determinado grupo desses meninos (CO5); “Numa
comunidade que tem a questdo das drogas, da violéncia, acho que o esporte é imprescindivel para a
unido, para o resgate das pessoas” (EP6). A reflexdo do esporte a partir das tematicas da
socializagdo, resgate, humanizacdo, violéncia e drogas torna-o um espaco privilegiado para
construgdo de préticas curriculares inovadoras. As experiéncias de esporte podem descobrir ou
modificar os sentidos aflorando na vida dos sujeitos um “conhecimento mais solidario e

questionador e construindo formas e possibilidades de ver e pensar o mundo” (REIS, 2010, p.104).

Segundo Marinho (2010), o esporte é capaz de causar estranhamento porque se diz tudo de

bom sobre ele.

Afasta das drogas, é eficaz no processo de ressocializagdo, é prética democrética,
proporciona salde, combate a violéncia, reintegra deficientes fisicos, e tal e coisa. Ndo é de
hoje que se idealiza essa pratica social. No mundo ocidental, pelo menos desde a
Antiguidade grega (MARINHO, 2010, p. 19).

No ambito da investigacdo, existe entre o0s sujeitos da pesquisa uma tendéncia em significar

0 esporte como uma pratica salvadora diante do contexto de vida apresentado no bairro.

Os pais colocam seus filhos nos programas e no futebol para dar incentivo e ocupacdo para
ndo lidar com droga. Agora, esta ficando profissional porque se 0 menino é bom o pai acha
que é o melhor investimento porque é dinheiro rapido (CO5).

O esporte € tudo para mim na vida e acho que a melhor maneira de viver longe da droga e
da violéncia é com o esporte (EM2).

As formacBes discursivas até aqui apresentadas abordam a nocdo de esporte de forma
salvacionista e simplificadora. Ainda que o tempo dedicado ao esporte possa reduzir o periodo e
exposicdo dos sujeitos aos riscos, estes persistem na comunidade quando ndo ha investimento e
vontade politica para enfrenta-los. Os discursos produzidos acerca do fenémeno incorrem na ldgica
assistencial que os implementadores atribuem aos programas de contraturno. Charaudeau (2014)
afirma que os saberes do enunciador promovem legitimidade e credibilidade para conquistar o lugar
da fala na comunicacdo. A legitimidade estd relacionada com a equacdo saber/poder e a

credibilidade refere-se a saber fazer.
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Os professores de educacdo fisica que coordenam os nucleos do PST possuem a
legitimidade e credibilidade na construcdo do discurso do esporte tendo em vista sua formacao e
experiéncias académicas e podem promover outras formas de educar. Compartilho com Giroux
(1992) a ideia que a escola tem relacéo indissocidvel com questdes de poder e de democracia e 0s
educadores devem construir uma linguagem que os aproxima do imaginario ideal de intelectuais
transformadores por meio de uma pedagogia radical como forma de politica cultural. A natureza e
papel dos educadores conferem relevancia na construcdo de uma pedagogia critica e, portanto,

devem ultrapassar essas representacGes consensuadas na logica assistencial ou moralista.

Sustentada por essa base tedrica, penso que as categorizacdes de sentido relacionadas aos
sistemas de conhecimento e crencas sobre o esporte emergente das falas dos professores de
educacdo fisica que coordenam os nucleos do PST refor¢cam a forma simplista as representagdes do
fendmeno percebidas na comunidade. Contudo, os estudantes tém que ser reconhecidos como
sujeitos da fala para que se conheca suas representacfes a fim de construir outras significacoes.
Esses profissionais possuem experiéncias e saberes que ao serem partilhados reconfiguram o modo

dos estudantes pensarem sobre o esporte e permitem construcdo de outros sentidos.

Entre as falas dos estudantes existe a regularidade de sentido atribuido ao esporte como

sendo uma atividade ou o jogo.

Eu acho que vai me ajudar, principalmente, nos esportes, mas em outras coisas também. Do
tipo, se eu quiser ser professora de educacéo fisica quando eu crescer eu ja saberei ensinar
alguns esportes, dar experiéncias diferentes (E3 - 14 anos).

Eu pratico s6 bola aqui na escola, sé futebol. Eu jogo na educacdo fisica e no Segundo
Tempo (E2 - 9 anos).

Os discursos do esporte que circulam no cotidiano da escola viabilizam a organizacdo da
pratica por via operacional, porém sdo limitados de conteddos cognoscitivos. As representacdes

sociais do esporte identificadas carecem de conteudo histérico e politico. Além disso, as préaticas

2

possibilitadas nos programas de contraturno sao apropriadas no ‘julgo da moral e comportamento

com o intuito de estabelecer um ordenamento na escola.

Entdo, por mais que tenho as diretrizes eu olho para o humano para tirar 0 menino de
situacBes negativas, ensinar a respeitar e passar para eles atitudes que possam ser
entendidas como ‘certo e errado’ (EP3).

O esporte também ajuda porque a crianca tem que ter limites e regras, nds vivemos com
regras. Se vocé faz algo errado vai preso, e a crianga precisa entender que se ela faz alguma
coisa indevida tem punicéo (EM6).
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Esse trabalho comegou quando os meninos destruiam a escola, eram vandalos, quebravam
tudo, assaltavam a escola, ai teve a ideia de comecar um trabalho de esporte com os
meninos (CO5) (Grifos meus).

Em relacdo as regras que constituem a ordem escolar, compreendo que elas compdem 0s
modos de aprender a ser estar no mundo e as restrices produzem sentido e constrangimento.
Todavia, um dialogo critico e reflexivo sobre as construcdes das regras e seus conceitos precisa ser
tratado, visto que normas precisam ser decifradas, reconhecidas, legitimadas e exercidas com

criticidade e ética pelos sujeitos.

As reflexdes criticas sobre o esporte suplantam as nog¢des evidenciadas no contexto da
implementacdo dos programas de contraturno. Esse artefato cultural e curricular presente no
universo escolar ndo deve configurar-se, exclusivamente, como instrumento de construcdo de
normas de conduta, muito menos, ser produto para san¢6es ou penalidades. O imaginario do esporte
como instrumento de producdo de conduta deixa claro que o “discurso ndo ¢ simplesmente aquilo
que traduz lutas de classe ou os sistemas de dominagdo, mas aquilo porque, pelo que se luta, 0
poder do qual nés queremos apoderar” (FOUCAULT, 2014, p. 10).

Reflito que a ‘puni¢do’ ou o pressuposto do ‘certo/errado’ exercem controle e delimitam a
representacdo do esporte. Seu dominio direciona para a organizacao de saberes e comportamentos
que constituem um curriculo que seleciona modos de ser e de ensinar de forma conservadora e
pouco participativa e coletiva. Isto porque na medida em que normas e regras escolares séo

quebradas, abre-se espago para 0 questionamento sobre 0 espaco escolar e suas praticas.

As representacBes sociais de esporte sao convertidas em praticas que fundamentam a vida
cotidiana e, por isso, compdem um quadro no qual o discurso baliza formacao de consenso social.
As interacdes que acontecem nessa construcdo imprimem ao esporte uma nocao de propriedade do
grupo social. Nelas considero que se assentam em elementos como poder, disputa e interesses que
constituem e ou reproduzem praticas. As representacdes de esporte sdo verbalizadas na dinamica

escolar e orientam atitudes e praticas discursivas e ideoldgicas.

Os principios discursivos e ideologicos aparecem de forma implicita ou explicita nas
praticas pedagdgicas que se adequam aos contextos sociais e culturais nos quais a escola e seus
programas se inserem. Xavier (2002) afirma que pelo fato de representacOes sociais e crencgas
fundamentarem as praticas ¢ que se inscrevem no campo ideologico. Para a autora “sdo as praticas
dos sujeitos, inseridas numa relacéo social, que reproduzem ou transformam os sistemas sociais e,
portanto, mantém ou superam as relacfes de poder e o status quo das classes sociais” (XAVIER,
2002, p. 33).
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Nas constituicdes das préaticas sociais descortinam outros processos de comunicacgdo, para
além das experiéncias individuais ou de grupo, que sdo irregulares na sua materializacdo, pois
retomam as desigualdades e diferencas sociais. Os processos comunicacionais séo 0 acesso a bens e
recursos informacionais, ou seja, a comunica¢do midiatica. Esta articula em sua estrutura as
influéncias sociais, producdo de consensos e praticas discursivas hegemonicas e ideoldgicas
(XAVIER, 2002).

As representacOes sociais de esporte devem, entdo, serem compreendidas nessa dinamica e
complexidade. Por certo, as influéncias produzidas pela comunicacdo midiatica podem ser
incompativeis ou ndo com os modos de ser e estar construidos na escola. Canclini (2013) afirma
que estruturas microssociais organizam a identidade de grupos inter-relacionando o que acontece na

vida pratica aos movimentos e transformacdes globais.

As novas coagdes socioculturais instigam maneiras de ser e estar das criangas e jovens que,
por motivos mais atrativos que o0s rigores e restricbes escolares, naturalizam posturas e
comportamentos. Os consensos produzidos por meio das midias tendem a incorporar determinados
valores que simplificam a viséo da totalidade e, com isso, obscurecem as contradi¢fes criando uma

‘falsa’ condi¢do de igualdade de oportunidade.

O consenso sustenta principios que possibilitam a interacdo, continuidade, harmonia,
equilibrio e ajustamento social que devem ser problematizados para abrir o leque de percepcao dos
sujeitos mostrando outras possibilidades de construcdo de um conhecimento. No caso do esporte
educacional, a escola pesquisada busca infringir a ele o trato como “Oportunidades dos meninos
vivenciarem situacOes que talvez ndo vivem ao longo da vida. N&o estou falando s6 de esporte, mas
situagdes de conhecer outras pessoas, ampliar capital cultural e o Segundo Tempo proporciona isso”

(EP2).

Numa discussdo sobre o sentido da cidade e seus movimentos, Canclini (2013) retrata que “a
leitura e o esporte, a militancia e a sociabilidade suburbana” (p.287) uniam-se em circularidade com
os movimentos politicos. A formula ‘capital cultural’ trata de expansdo de processos simbolicos na
construcdo de representacfes que alimentam movimentos politicos. A consolidacdo dessa
proposicdo contribui para formacao de sujeitos capazes de problematizar e exercer seu papel nas

reivindicagdes culturais e sociais em relagéo as politicas publicas.

No contexto da pratica observado na escola, a supremacia do futebol provoca um
movimento de creditar as praticas esportivas proporcionadas nas oficinas do contraturno e do PST a

incumbéncia da profissionalizagdao.
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O menino de 14 anos faz um contrato e ganha 5 mil e 10 mil por més. Qual funcionéario
ganha isso? Eu estou com quase 40 anos de profissdo e ndo ganho isso. Entdo, o pai quer
incentivar para isso. A escola é de graga e o futebol também. O proprio menino quer ser
levado para fazer teste no Atlético, no Cruzeiro (CO5).

Quando tem a possibilidade de vivenciar o esporte vocé tem opg¢des de escolha para sua
vida. O aluno vai pensar “eu sei o basquete, sei volei, participei de jogos” assim tem
oportunidade de pensar em trabalhar nessa area, tem possibilidade a partir das oficinas que
a gente desenvolve de ir para a musica, para o esporte. Nds temos alunos que foram
encaminhados para equipes profissionais porque ndés percebemos que poderiam ser
jogadores profissionais (EP6) (Grifos meus).

A expressdo “ir para” remete a uma intencdo de determinar de forma aprioristica o
paradigma do esporte, pois € o0 ato da linguagem que o constitui a cada momento. O paradigma da
‘educagdo para o trabalho’ e do ‘esporte para mobilidade social’ podem ou, de fato, contribuem para
contradizer a democratizacdo de oportunidades. Isto porque a educacgdo e o esporte sdo reduzidos a
capitalizacdo do modo de existéncia individual e ao investimento no desenvolvimento de talentos.
Em se tratando da escola publica inserida num contexto de desigualdades, ha de se pensar nas acdes
educativas dos programas de contraturno como espa¢o mediador que construira um significado

social de esporte como um bem comum.

No contexto das praticas esportivas, ha influéncias da comunicacdo midiatica no sentido de
que 0 esporte acontece como a midia diz e como quer que ocorra. A existéncia acentuada da
midiatizacdo no contexto social sobrecarrega o peso das encenacgdes na cena de enunciagéo, ou seja,
a midia constroi um cenario teatral sobre as possibilidades do ‘rendimento’ pelo esporte muito mais
que a compreensdo do esporte de rendimento. As representacdes de esporte subordinam-se as
midias se estas forem consideradas privilegiadas na circularidade comunicacional. Entretanto,
ressalto que no campo das representagdes sociais a comunicacgao cotidiana apresenta possibilidade
de dispersdo de informacdes, inferéncias e tomadas de decisdo no que diz respeito ao dominio dos
discursos de esporte. Os educadores professores e monitores fazem circular no espago escolar suas
impressdes e opinides sobre o esporte e, com isso, produzem um protagonismo na construgdo de

posicionamentos por meio de processos formativos.

No contexto social pesquisado, 0 esporte torna-se um expoente para a almejada mudanca
socioecondémica na medida em que, mesmo timidamente, hd uma intervencdo no sentido de

conceder oportunidades de profissionalizacdo de estudantes que se destacam em algumas praticas.

O esporte € tudo, € 6timo. Meus filhos fazem esporte, inclusive, meu filho mais velho da
aula de capoeira e artes marciais, Tae-kwon-do, aqui na escola. Eu acho que o esporte
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ajudou meu filho. Entdo, eu tenho um filho que participa porque da aula e o outro porque
esta estudando aqui. Todos eles ja participaram dos programas (CO6).

As familias sdo humildes e ndo tem nem quem levar para fazer teste, as vezes eu mesmo
faco isso. Alguns meninos tém futuro no futebol e eu apoio e faco o que eu puder por eles.
Eles sabem do retorno do futebol (CO5).

Na pretensdo de contemplar formac6es diferenciadas, o educador deve considerar o contexto
social e as experiéncias culturais dos estudantes e, por meio de uma abordagem pedagdgica critica,

concretizar processos educacionais significativos.

A relagdo entre poder, de um lado, e conhecimento e linguagem, de outro, precisa ainda ser
analisada com base numa compreensdo do modo como o poder funciona sobre a estrutura
da personalidade e do corpo, de tal maneira a promover certas formas de aprendizagens
(GIROUX, 1992, p.44).

Minha inferéncia € que a compreensdo das concepcOes de esporte norteia 0s processos de
planejamento e implementacdo dos programas de contraturno escolar os quais ndo podem ser
concebidos de forma dissociada. No ciclo da politica é importante considerar 0os imaginarios
sociodiscursivos de esporte porque ddo forma e legitimam as praticas sociais. As vivéncias
esportivas oportunizadas nos programas de contraturno escolar adquirem uma caracteristica de
habilidade préatica e instrumental ou um carater pedagdgico-politico fornecendo elementos para o
questionamento e critica das condi¢des de producdo (sociais, culturais e econémicas) dessa

manifestacdo cultural.

Entretanto, existem evidéncias de formacGes discursivas diferenciadas no ambito do esporte

escolar.

E o esporte praticado pelo esporte sem atentar para outras reflexdes. O esporte pode ser
ensinado de vérias formas, mas na maioria das vezes ele é trabalhado s6 como competic&o.
O esporte precisa ser olhado no &mbito social, da competicéo, das regras e ndo como uma
bola para os meninos brincarem (EM4).

Eu falo para os coordenadores de nucleo que ninguém precisa dominar tudo e aprender
todas as técnicas o negécio é compreender o esporte, a manifestacdo cultural, saber do que
se trata e 0 que é preciso saber para experimentar e que possa fazer dentro da aula e em
outro momento (EP4).

Falar sobre o esporte no contexto da cultura é dimensiona-lo como possivel mecanismo de
alteracdo das relacBes sociais. As praticas educativas que abarcam o esporte assumem uma
dimensédo criadora na medida em que as aprendizagens permitem aos sujeitos desenvolverem

condig¢des de ‘ser no mundo’. E uma dimensao critica no que tange ao posicionamento de ‘estar no
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mundo’. Pensar na dimensdo cultural do esporte transcende a percepcdo economicista de sua

producdo conferindo-lhe uma abrangéncia maior.

As praticas discursivas estdo incluidas nos dispositivos pedagdgicos, cujos principios
deveriam orientar para a constituicdo da consciéncia sobre o determinado lugar de producédo do
discurso e sobre 0 sujeito reconhecer-se e interpretar-se como protagonista no cenario de construgdo
de politicas publicas de esporte. 1sso porque compreendo a escola como esfera publica voltada para
as formas de revigoramento pessoal e de fortalecimento social. Os discursos de esporte
evidenciados no contexto da implementacdo apresentam consensos que ditam e legitimam um

modelo de vivéncia cultural, mantém determinadas organizaces e relacdes sociais da escola.

A categoria analitica de formacdo discursiva e as representacdes de esporte produzidas nos
programas de contraturno escolar comportam uma visdo simplificada do fenémeno social, no
entanto, apresentam indicativos de construcdo politica-pedagdgica de estratégias para
aprendizagens. Porém, estas precisam ser fortalecidas para que provoquem o efeito de engajamento
na organizacao das praticas sociais de esporte daquela comunidade. O estudo sobre o esporte e sua
construgdo discursiva da pistas sobre a natureza politica do trabalho docente. Interfere, também, na
producdo de culturas e praticas transformadoras que possibilitem o protagonismo, a autonomia,
participacdo e problematizacdo do conhecimento sobre o esporte nas diferentes esferas de

aprendizagem.
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CAPITULO 4 - REFLEXOES CONCLUSIVAS

No estudo da implementacdo dos programas Segundo Tempo e Escola Integrada busquei no
Ciclo de Politica de Stephen Ball, os contextos de producdo dos processos da politica e optei por
apresentar o contexto de influéncia e de producéo de texto como pano de fundo para fundamentar a
andlise no contexto da pratica. Na construcéo da pesquisa utilizei o referencial de ciclo de politicas
por entender que ainda que apresente etapas na producdo da politica, 0 compreendo a partir da
circularidade dos processos politicos que me permitiu um olhar diferenciado para o contexto da
pratica da politica. Entendo que o contexto da pratica é o lugar no qual as politicas podem ser
reinterpretadas e, portanto, um espago de potencializacdo para alteracdes e mudangas da politica
original. Assim, a implementacdo ndo € entendida, estritamente, como execucdo do prescrito pelo

texto politico.

A partir da construcdo da investigacdo, ancorei minhas analises no referencial tedrico-
metodoldgico da Anélise do Discurso com a aproximacgdo das perspectivas das representacdes
sociais. Na pesquisa procurei entender as praticas discursivas escolares por meio das falas e acdes
dos sujeitos (pais, estudantes, professores, monitores, diretora) que integram a comunidade escolar e
assumem papéis diferenciados no contexto de producdo do discurso. Nesse percurso tive o intento

de evidenciar os discursos que constituem as representacdes sociais de esporte e lazer.

Por meio do contexto de influéncia e producdo de texto do ciclo de politica e da categoria
Género de discurso construi a cena de enunciacdo que apresentou a producao do tipo de discurso no
campo da politica educacional. Essa possibilidade de analise foi importante para o entendimento de
como as praticas discursivas sdo constituidas e constituem o universo escolar, pois ha
predominancia do discurso politico e pedagdgico da universalizacdo e democratizacdo da educacédo
bem como o acesso e permanéncia dos estudantes na escola. As relag@es simbidticas de influéncias
e textos politicos configuram os programas de contraturno escolar que chegam as comunidades
escolares e passam a compor a vida dos sujeitos e o cotidiano da instituicdo. Acredito na
importancia de desvelar os discursos que constituem 0s projetos educacionais para que 0s sujeitos
que neles se envolvem tenham condigdes de participar das ‘lutas’ desse campo. Parafraseando Silva
(2011) os sujeitos da educacdo séo atores que compdem as arenas de luta das politicas educacionais
e, penso que necessitam adentrar nesse campo de debate de projetos em disputa. Os discursos em
cena podem sustentar ou privilegiar determinadas concepcdes e praticas organizacionais que podem

provocar estagnacoes, retrocessos ou transformagoes no desenvolvimento da educagéo.
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No ciclo de politica, as influéncias de agéncias multilaterais induzem a constituicdo de
agenda de reformas educacionais que, no cenario da pesquisa, materializam-se em proposicées de
ampliacdo de jornada escolar na perspectiva de elevagcdo de indicadores de desenvolvimento
educacional. Atrelados a essa concepg¢do que refletem nos textos politicos, sdo prescritas orientacdes
para consolidar os processos de formulacdo de politicas. Nessa cena, os discursos sobre educacéo
que constituem as politicas educacionais anunciados na sociedade contemporanea caminham para
uma ampliacdo de capital social a0 mesmo tempo que apontam as desigualdades construidas pelo
modo de producdo capitalista. A desigualdade econémica e seus desdobramentos s&o visionados nas
proposices de projetos maiores de educacdo a partir da relevancia dada aos indicadores de
vulnerabilidade e educacional. Esses discursos perpassam pela esfera escolar, criam novos papéis e,
muitas vezes, condicionam as praticas sendo reforgados numa perspectiva acritica. Compreendo que
0s contextos que constituem o ciclo de politicas sdo marcados pela ideia de representacdo, ainda que
os textos politicos sejam a representagdo da politica os mesmos serdo ‘lidos’ a partir das demandas

do contexto da pratica onde as consequéncias sdo experimentadas.

Considerando essa cena de enunciacdo, em Belo Horizonte é proposto a ampliacdo da
jornada escolar por meio de programas que aproximaram-se no ambiente escolar como
oportunidade de vivéncias culturais as quais denomino experiéncias de lazer e esporte. Nesse
sentido, a andlise do processo politico de implementacdo do PST e PEI se fez necessério para
conhecer e interpretar a materializacdo das préaticas culturais na escola publica. Nesse espaco social
acredito que ha mais do que uma condi¢do de dominancia de estrato social, hegemonia e reproducao
de modos produtivos. Sendo a escola uma invencéo historica e social ndo posso negar que tais
condigBes existam, porém ndo sdo predominantes. Portanto, considerei relevante compreender as
praticas discursivas por entender que traduzem em modos de ser e estar no espaco escolar e refletem

nas representac@es (re)construidas no universo das praticas da vida.

Dessa forma, investi na analise dos discursos (re)produzidos pela comunidade e escola
instituindo a cena englobante que trata da esfera da atividade na qual o PST e PEI foram
implementados. Essa construcdo me permitiu examinar 0s discursos que se inscreviam na
comunidade escolar entendendo o processo de implementacdo dos programas de contraturno e que
auxiliassem na compreensdo producdo dos imaginarios de esporte e lazer. Essa prerrogativa foi
relevante para o conhecimento da comunidade que é a situagdo de comunicacdo que, embasada no
referencial teorico, é a condicao essencial para compreensao da produgéo dos discursos visto que 0s

elementos descortinados nas falas se revelam, também, na dindmica escolar.
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Na mesma medida em que a comunidade entende a escola como um ‘presente’ apresenta um
potencial de participacdo e de mobilizacdo que precisa ser redimensionado e fortalecido. Essa
participacdo e mobilizacdo essenciais para potencializar uma formag&o politica da comunidade, mas
também é relevante para fazer emergir no debate da educacdo daquela escola os tensionamentos
gerados por outras praticas discursivas que atravessam o ambiente escolar e tem que ser audiveis,
como os entrelacamentos de discursos religiosos, sexistas, homofdbicos dentre outros presentes nas

relagOes estabelecidas na instituigao.

A condicdo de producdo do discurso que me foi revelada pelos procedimentos
metodoldgicos trouxe para o cenario da discussdo da implementacdo elementos explicativos que
contribuiram para tracar a trajetdria do contexto da pratica do PST e PEI. Os discursos presentes
revelaram as representacfes que a comunidade escolar elabora sobre si sendo marcantes 0s
enunciados que compdem os imaginarios de comunidade carente/necessitada que implica

sobremaneira nas relagdes sociais e nas agdes desenvolvidas na escola e nos efeitos dessas praticas.

Nesse sentido, o entendimento dos implementadores (educadores monitores e professores)
dos programas de contraturno escolar orientam para a no¢do de protecdo social e cuidado aos
estudantes participantes, e de certa forma, as suas familias. No contexto do entorno escolar, a
realidade da ocupacdo reflete na escola que tornou-se relevante espaco para reflexdo e
sistematizacdo da vida daquela comunidade. Ao considerar que 0s programas de contraturno escolar
tém um papel prioritario de ‘tirar da rua’ as criancas e adolescentes moradores do bairro, os sujeitos
da educacéo trazem para o universo da escola uma demanda social que ndo soluciona sozinha. A
escola passa a assumir para si uma demanda que é de cunho das politicas publicas como salde,
seguranca, esporte, lazer, moradia, emprego. E, com isso, provoca lacunas e insatisfaces no que diz
respeito aos resultados que se espera dela, principalmente, no que diz respeito a melhoria da

aprendizagem dos conhecimentos cientificos.

A protecdo e cuidado como elementos presentes nas falas dos sujeitos da pesquisa deve ser
repensada para a logica da garantia do direito das criancas e adolescentes a qualidade da educacéo
que lhes sdo propostas e ao direito de acesso as préaticas culturais de esporte e lazer e de
democratizagdo. Levando em conta as condi¢cdes de producdo da vida daquela comunidade, a
desigualdade de acesso ndo retrocedeu e a democratizacdo ainda reluta numa conjuntura de nédo
reconhecimento da legitimidade e finalidade das politicas publicas de esporte, como o PST, e de
educacdao/lazer, como o PEI. Ademais, é preciso um redimensionamento no que diz respeito a
protecdo dos estudantes, pois exige a¢les intersetoriais da gestdo publica que garantam as condi¢fes

de uma vida com qualidade. A ‘caréncia dos estudantes e da comunidade’ pode significar
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determinadas préticas escolares que reforcam muito mais que problematizam essas questdes. Um
aspecto interessante na producéo do discurso da caréncia é que ela se revela, unanimamente, entre
0s entrevistados adultos moradores ou ndo do bairro em que a escola esta inserida o que reforca o
cuidado necessario as praticas discursivas e ndo verbais produzidas na escola. 1sso porque as
intencionalidades das praticas educativas ndo devem direcionar para a condi¢cdo de producdo do
discurso para ndo incorrer no risco de ndo sair dela. Penso que o contexto da comunidade deve ser
evidenciado e problematizado para que as praticas educativas contribuam para sua interpretacéo e

construam caminhos para transformagéo.

Desse modo, os discursos do PST e PEI vao sendo produzidos com base na representacao
que se construiu da comunidade e reforca dicotomias que precisam ser questionadas no ambito da
formacdo humana. A escola deve ser percebida como um espaco social, cujo papel é a educacédo
pensada de forma ampla e ndo, somente, pautada em conteldos selecionados na ldgica dos
conhecimentos cientificos que comp&em curriculos e pedagogias tradicionais. E necessario pensar
os programas PEl e PST como artefatos curriculares que permitem a ampliacdo de contelddos
culturais e interlocucbes com saberes populares importantes na formacdo integral. Ademais, o
modelo de ampliacdo de jornada escolar concretizado nos programas de contraturno imprime ao
universo da escola uma diversidade de saberes provindos dos educadores monitores e educadores
professores propondo que a educacdo na escola ndo é, especificamente, trabalho docente do

professor.

O discurso escolar que emerge das formacgdes discursivas analisadas me permite pensar que
a educacdo é percebida como uma possibilidade de ascensdo social na medida que o estudo
possibilita formacdo para o trabalho/mercado e que a escola organiza seus tempos na ldgica da
obrigatoriedade e seriedade da instrucdo/ensino e 0s momentos do prazer e compensacdo
oportunizados pelos programas de contraturno. Esses apontamentos sdo importantes para uma
reflexdo sobre a escola que deveria, e acredito ser seu papel social, dar conta de uma educacéo
qualificada, cuja consequéncia seria a permanéncia dos estudantes ao longo dos ciclos de sua
formacdo; a instrumentalizacdo necessaria para decifrar os cddigos de leitura e escrita e 0
desenvolvimento social e humano para olhar e estar no mundo de forma solidaria, critica e

participativa.

Nesse cenario, 0os programas de contraturno escolar sdo implementados permeados de
discursos que acabam por organizar os modos de estarem na escola como contraturno e ndo como
parte do todo da escola de ‘ler e escrever’ o ‘portugués e matematica’. As dicotomias percebidas nos

discursos do PEI e PST influenciam as propostas de suas praticas que tém a finalidade de promover
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o tempo de cuidado/protecdo, ocupar o tempo dos estudantes com atividades, compensar o tempo
do ‘estudo’, proteger dos riscos, porém ¢ a atuagdao dos educadores que pode provocar um contexto

e resultados diferenciados.

No contexto da pratica, os programas de contraturno deixam lacunas referentes a gestéo
pedagogica ao ndo dialogarem seus planejamentos e tempos em prol de um projeto coletivo. Ainda
que ndo tenha percebido justaposicéo nas praticas desenvolvidas nos programas, o desenvolvimento
ndo articulado ‘empobrece’ os resultados delas. Essa perspectiva ¢ percebida, também, no nivel da
gestdo central do programa tendo em vista as consequéncias no interior da escola como o
desconhecimento dos processos formativos empreendidos pelo PST. Para além, das influéncias
locais penso que a proposicdo politica dos programas de contraturno deve fundamentar-se no

principio da intersetorialidade que vai além de ‘cada um fazer sua parte’.

As narrativas dos entrevistados contribuem para construcdo de imaginarios de esporte e
lazer permeados de uma concepc¢do instrumental e, consequentemente, simplificada. O esporte e
lazer sdo instrumentos de permanéncia dos estudantes no contraturno visto que sdo praticas
privilegiadas neste tempo. A énfase na permanéncia pode contribuir para uma nogdo de atividade
com fim em si mesma que pode desqualificar a acdo. Com isso, quero dizer que para garantir a
participacdo do estudante nos programas de contraturno escolar as ag¢bes caminham para o
improviso, na medida em que as praticas referendam somente o gosto dos estudantes. Isso pode
levar a uma restricdo nas oportunidades de vivéncias, bem como as negocia¢fes no contexto da

pratica que sobrepdem, por vezes, os planejamentos estabelecidos para a acao.

Numa abordagem limitada, o esporte e lazer se configuram como ‘remédio’ para os males
sociais, ou seja, a ‘cura’ das caréncias recaem nas praticas esportivas e de lazer como se 0S €Spacos
de suas producdes estivessemisolados do contexto social do entorno. No ambito do esporte e lazer,
o0 entendimento passa pelos direitos que sdo constitutivos da cidadania os quais ndo sdo ofertados

num cardapio, pois séo conquistas sociais garantidas a todos os cidad&os.

O contexto da préatica deu pistas de uma construgdo de discurso de lazer e esporte com 0
propdsito de prescrever e informar aos estudantes sobre as experiéncias, em outras palavras, 0S
sujeitos da acdo produzem o enunciado de saber/fazer e os estudantes apoiam-se no dever/fazer.
Esse modo de organizagdo do discurso € produto de restricBes discursivas que se apresentam,
principalmente, por meio do lugar que os sujeitos ocupam (educador/estudante, educador

professor/educador/monitor). O conjunto de aspectos do discurso (interdiscurso) constitui as
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praticas discursivas escolares e as representacdes de esporte e lazer e, na implementacdo, ddo rumos

para as formas de organizacdo de tempos e espagos do ensino e da aprendizagem.

Nesse sentido, as representacdes de esporte e lazer no contexto da implementacdo devem ser
dimensionadas como modo de organizacao da cultura e, para isso, requerem categorias conceituais
que avancem na constituicdo dessas préaticas sociais a caminho de aprendizagens significativas.
Acredito que tais aprendizagens sdo resultantes de agdes educativas no &mbito do esporte e lazer,
cujo proposito € problematizar os significados atribuidos aos fenémenos sociais e construir uma
outra relacdo com esses saberes. Penso que a escola tem uma funcdo educativa importante no

sentido de conduzir seus participantes para um didlogo que provoque consciéncia cidada.

Dessa maneira, percebo que uma discussdo sobre a significacdo do lazer deve pautar os
processos formativos necessarios a atuacdo qualificada dos educadores envolvidos no trabalho
docente na escola. No exame das representacdes sociais de lazer foram percebidas incongruéncias e
dissensos em relacdo aos significados produzidos. As construcdes indicam a necessidade de
aprofundar na discussdo da relacdo entre lazer e escola. Entendo que o entrave para esse didlogo é

resultado dos contextos historicos e sociais da producdo de sentido da escola e do lazer.

Sem a pretensdo desse resgate na histdria dos fenémenos, deduzo que os rangos das praticas
pedagogicas escolares tradicionais contribuem para o impasse na construcdo de interfaces entre
lazer e educagéo escolar. Desde sua génese, a escola traz as marcas do disciplinamento de corpos e
conhecimentos socialmente selecionados. Nesse sentido, 0s novos saberes que chegam a escola,
principalmente, pelo viés da ampliacdo da jornada escolar por meio de praticas e linguagens

culturais provocam uma ‘desordem’.

No universo escolar, é percebido uma avalanche de representacfes do lazer atravessadas por
enunciagcdes do universo do trabalho. Os valores do trabalho estdo presentes nos discursos
proferidos pelos sujeitos entrevistados independentemente de sua trajetdria de vida, sua posicéo
social ou idade. Todos representam o lazer a partir do ideario do contraponto ao trabalho, cujo valor
atribuido pelos sujeitos é de lugar da seriedade, do cansaco, da obrigacdo. Dessa forma, ao lazer é
atribuida a significacdo de tempo da brincadeira “improdutiva”, da compensagao/recuperagido das

forcas despendidas ou da atividade livre na qual é buscado o prazer e alegria.

No processo da analise, as férmulas identificadas pelas regularidades com que foram
destacadas nos discursos incidem sobre o significante de lazer como oportunidade do écio/descanso
e compensacgdo. Ainda que as representaces de lazer perpassem os discursos da compensacéo,

compreendo que as agOes educativas planejadas e executadas precisam ser redimensionadas e
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refletidas como promotoras, produtoras e produzidas da e na cultura, para aléem das possibilidades

de divertir e alegrar.

Os discursos do lazer percebidos na pratica escolar me permitem significa-lo como
instrumento de inducdo de uma conduta disciplinada esperada e solidificada no contexto da
producdo de sua representacdo, bem como diversdo ou entretenimento necessarios a ‘cena carente’
no qual os programas de contraturno se inserem. Além disso, a significacdo do lazer como produtor
de consciéncia, de culturas, de poder que orientam uma alteracdo de posicionamentos frente a
realidade social precisa de fortalecimento e engajamento nas acfes educativas. A contextualizacdo
dos discursos do lazer e as representaces que os compdem precisam trilhar uma formacao na qual
0s sujeitos exercam forcas produtivas em prol de questionarem, problematizarem e enfrentarem as
condicdes nas quais foram produzidas. Os riscos de discursos herdados recaem sobre 0s sujeitos

como forgas que os impedem de reagir as condicGes de producéo das enunciagoes.

Por meio dessas representacOes de lazer e sua interface com os programas de contraturno, ha
o risco do Programa Escola Integrada e Programa Segundo Tempo entrarem em cena como
coadjuvantes e consolidarem-se como ocupacdo do tempo do estudante com atividades sem refletir
sobre sua potencialidade educativa.

Da mesma forma, as representagdes sociais de esporte Ihe atribuem uma légica instrumental
na medida em que sdo estabelecidas pelo consenso que o “esporte pode tudo” (MARINHO, 2010).
O ideario que o esporte é saude, afasta das drogas, combate a violéncia, é competicdo, é lazer
permeia as praticas discursivas da escola. O imaginario consensuado dessa pratica social pouco

avanca para sua concretude na realidade social.

O intuito de estudar as representacdes de esporte é problematizar suas condi¢fes e producéo
de sua existéncia na comunidade que apresenta demandas sociais urgentes. Os componentes
presentes no discurso do esporte se articulam de maneira desigual no universo escolar. Por exemplo,
0 acesso as praticas ndo é possibilitado a todos os estudantes tendo em vista as diretrizes do PST

(quatro turmas por nucleo).

Ainda que eu entenda que a pratica do esporte como atividade fisica contribui para saude,
pensar nessa significacdo no nivel das organizagGes escolares ndo produz sua efetivagdo. Os modos
e tempos de organizacdo escolar ndo ddo conta dessa representacdo na acao e, assim, precisa ser
pensada numa perspectiva mais ampla. O signo da profissionalizacdo produzido pela
espetacularizacdo do esporte trouxe outros elementos que precisam inserir no debate de sua

producdo na escola, como exemplo a enunciacdo do esporte como dispositivo de mobilidade
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econdmica. Os consensos apresentados pelos sujeitos e as proposi¢es do esporte no contexto da
pratica considerando as caréncias, a saude e a profissionalizacdo contribuem pouco para a

ressignificacdo de seus sentidos e, por vezes, reforcam nog¢des conservadoras e moralistas.

Na escola, é atribuido ao esporte a nocao de dispositivo disciplinar em termos de atitude e
comportamentos dos estudantes. Ora, o esporte pensado dessa forma reforca praticas pedagdgicas
que acabam por excluir e impossibilitar a participacdo daqueles que, por vezes, expressam sua
condicdo de vida precaria e dificil nas relacbes que estabelecem na escola. Acredito que o
funcionamento da escola prevé mecanismos que 0 sustenta, porém precisam ser dialogados

coletivamente para construir outras possibilidades de participacao e de intervencao.

O esporte e lazer, como constituintes de um campo cultural, podem ser, por meio de suas
insercbes na escola, o espaco de experiéncias de elaboracdo, producdo e transformacgédo de
conhecimentos e saberes que permite aos sujeitos construirem imaginarios que alimente uma

participacao efetiva na realidade social.

Parafraseando Canclini (2013) compreendo que

O campo cultural ainda pode ser um laboratoério. Lugar onde se joga e se ensaia. Frente a
‘eficiéncia’ produtivista, reivindica o ludico; frente a obsessdo do lucro, a liberdade de
retrabalhar as herancas sem réditos que permanecem na memoria, as experiéncias nao
capitaliziveis que podem livrar-nos da monotonia e da inércia (p. 113).

Esse apontamento me permite acreditar que é possivel construir uma outra dindmica escolar
na qual exista uma ligacdo efetiva entre o conhecimento escolar e os saberes da vida, da
experiéncia. Pensar sobre as praticas de esporte e lazer como ‘laboratorios de mediagdo’ me permite
reconhecer que existem experimentos que desembocam em renovacdes e novas invencdes. Por essa
‘formula’, penso na logica da implicagdo no sentido de fazer que o esporte e lazer se tornem
necessarios e ndo no viés de aplicar, pér em pratica. A implementacéo dos programas de contraturno
na escola e a possibilidade de interagcdo entre diferentes sujeitos e saberes € um ponto de partida

relevante para se pensar novos sentidos da escola.

Minha expectativa € que os modos de representacdo de esporte e lazer, suas manifestaces
no contexto escolar e suas a¢des sirvam de apoio a criagdo de uma pedagogia cultural que avance
para 0 estabelecimento de organizagGes e movimentos sociais que 0s entendam e reivindiquem

como direito e, portanto, necessario a vida com qualidade.

O carater educativo do esporte e lazer se configura no espaco da escola como possibilidade

de (re)construir saberes consensuados na realidade da vida da comunidade. Para revelar seu
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potencial transformador acredito que os discursos que constituem essas praticas sociais devem
provocar as contradicdes no sentido de luta e resisténcia sobre a realidade que é apresentada aos
sujeitos. Penso que a légica que permite contradizer as hegemonias precisa ser desvelada nos

processos escolares e 0s saberes e conhecimentos instrumentalize os estudantes para tal superagéo.

A escolha do referencial teérico-metodolégico me autoriza a apoiar em nas categorias de
consenso e conflito para pensar processos de intervencdes, pois acredito que os educadores
professores e educadores monitores do PEI e PST podem trilhar o caminho da transmissdo de

valores ou empenhar em revelar as condi¢des de producédo da vida da comunidade.

Ha entre os educadores - professores e monitores - do PEI e PST o consenso que suas
praticas guiam os estudantes para o caminho do ‘bem’ e, essa concep¢do messianica ndo contribui
para a formacdo de consciéncias coletivas. Numa abordagem ampliada de educacéo, as praticas de
esporte e lazer podem configurar-se como vetoras de modificagfes nas circunstancias de producéo
do discurso. Para tal, € necessario investimento em planejamentos coletivos integralizados ao
projeto de homem e sociedade que a escola apoia, no fortalecimento das esferas de aprendizagem
(associacOes de bairros, conselho de pais, mecanismos de representacdo dos estudantes e
trabalhadores docentes) e na ampliacdo de tempos formativos, também, para os adultos envolvidos

nas acles educativas dos programas de contraturno.

No campo discursivo vérias formacGes discursivas de esporte e lazer entram em articulacéo
e constituem o espaco em que discursos sdo evidenciados e provocam movimentos de reajustes de
estratégias de acdo na medida do posicionamento dos sujeitos envolvidos. Assim, penso que
dimensdes politicas devem ser colocadas em voga e desenvolvidas nas acgles cotidianas de
constituicdo dos sujeitos e das vivéncias, na perspectiva dialética de constituicdo e aprendizagem na

pratica social e por meio dela.

A escola e seus programas devem ser dimensionados como esfera politica e como lugar de
producdo e expressdo cultural, na qual as vozes se tornem audiveis e construam representacoes
(imaginarios sociodiscursivos) de lazer e esporte que contribuam para a identidade coletiva, a
percepcao sobre a vida e os valores e sentidos atribuidos as atividades sociais. Essa perspectiva de
construcdo de representacOes sociais de lazer e esporte inscreve o discurso da democratizagao

dessas praticas.

A investigacdo da implementacdo e das representacdes sociais envolveu a atribuicdo de
valores, na medida em que a analise foi feita a partir de uma visdo de participagdo politica,

democrética, igualitaria, emancipatoria e de concep¢do de justica social. A anélise de uma politica
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publica transita nas possibilidades de compreender sua constituicdo, desenvolvimento e efetivacéo
no enfrentamento das desigualdades e na garantia de direitos sociais. Essa abordagem requereu o
entendimento da configuracdo das politicas publicas e programas sociais revelando sua dimensé&o,
funcgéo, abrangéncia e significados.

As formagdes discursivas tais como “tirar da rua”, “proteger das drogas”, “formacao
integral”, “aprender para fazer”, “esporte ¢ lazer”, “lazer & prazer”, “brincar ndo ¢é sério”
compuseram o campo discursivo na cena de enunciacao apresentada neste estudo. Elas contribuiram
para as respostas das perguntas que nortearam esta investigacdo, porém as expressdes ndo
constituem sentidos Unicos e pacificos. O funcionamento desses discursos pode dar visibilidade a
outras relacbes presentes nos interdiscursos que se formam no processo da circularidade da
constituicdo dos sujeitos e da politica. Por isso, as analises apresentadas sdo parciais e em curso
visto que as formacgOes discursivas sdo tecidas na trama da realidade social que é dindmica e

instavel.

Ainda que os impactos efetivos da producdo das representacdes de esporte e lazer ndo tenha
sido o cerne da investigagdo, os discursos evidenciados podem influenciar as praticas da
comunidade no caminho de produzir agenciamento de lutas e resisténcias. Assim, a analise da
implementacdo dos programas de contraturno concebe a base da compreensdo do espaco onde 0s
discursos sdo produzidos e disseminados. Por outro lado, é por meio da implementacdo do PST e
PEI que foi permitido o entendimento do contexto da prética no universo escolar no qual as
representacdes de lazer e esporte séo (re)produzidas, (re)contextualizadas e produz os significados e
constrdi identidades. Minhas reflexdes consideram que os programas de contraturno sdo estratégias
importantes para que a escola amplie as suas possibilidades educativas sem, com isso, a torna-la
igual a outras instituicBes sociais. E, por meio das intervengdes empreendidas nas préaticas de lazer e
esporte contribuir para a construcdo de olhares criticos para a realidade social, ainda que a pobreza
e as desigualdade facam parte do campo representacional, cuja estruturacdo pode vincular-se a
praticas escolares mantenedoras do status quo ou a desconstrucdo de imaginarios reducionistas das

praticas culturais.

Na busca de compreender os processos por meio dos quais as representacdes de lazer e
esporte estavam se constituindo, diversas variaveis emergiram como a caracteristica da escola, o
perfil dos educadores e estudantes, 0 movimento social das ocupacdes, as condi¢es de producéo
das praticas culturais. Todos esses fatores imbricaram no processo de producdo das representaces
sem haver dominancia, alguns mais visiveis em determinadas situacdo outros mais audiveis em

conversagdes no cotidiano tendo haver com o olhar do sujeito individual.
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No percurso desta pesquisa, procurei desvendar elementos que contribuissem para uma
analise dos programas de contraturno com énfase no esporte e lazer por entender que séo
representagcdes em movimento. Assim, ndo tive intencdo de investigar causas de problemas.
Contudo, na dimensdo da complexidade do campo de pesquisa deparei-me com questbes que
sugerem desafios para novos estudos e, assim, faco 0s apontamentos para 0S possiveis
desdobramentos desta investigacdo: os impactos das ocupaces em termos politicos e culturais; o
protagonismo do estudante na producao de significados para além dos muros da escola; as tensdes e

limites da atuacao do ‘ndo-professor’ no ambiente escolar.

As construcdes referentes a implementacdo e representacbes de esporte e lazer sao
processualmente produzidas em situagfes de comunicacdo que apresentam tensdes, negociagdes,
conflitos e consensos que se materializam no estabelecimento de significacdes e manifestacdo dos
sentidos. Nesse sentido, este estudo pode contribuir para as possibilidades de abertura de
interpretacdes dos diversos sujeitos que participam da comunidade escolar oportunizando a autoria
das vozes e protagonismo coletivo no caminho da constru¢ao de “encontros potentes”. O esporte e
lazer podem potencializar as conversac@es sobre o curriculo escolar produzindo encontros e
conexdes e constituindo-se como praticas culturais que produzem sentidos e significados sobre o

mundo.

Os discursos de esporte e lazer aproximam-se do curriculo escolar a partir da no¢do de
ensinam, formam e constituem as praticas escolares e, consequentemente, os sujeitos envolvidos
nelas. Além disso, 0 estudo das representacdes sociais pode auxiliar nas reflexdes sobre a
interpretacdo dos processos de ensono e aprendizagens na escola visto que aborda formas de sentir e

ver a realidade e cria possibilidade para o debate da pratica cotidiana e a formacdo politica.

Reflito que o compromisso ético firmado de retornar com os resultados da pesquisa pode
originar em possibilidades politicas de alterar o contexto da implementacdo e construir
representacdes de esporte e lazer que desconstruam paradigmas rigorosos e conservadores e

favorecam inscri¢des politico-pedagogica-ideoldgicas nos discursos que as constituem.
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APENDICES
APENDICE |

ROTEIRO DE OBSERVACAO

IDENTIFICACAO

A Escola

- Nome, endereco e telefone

- Quantitativo de trabalhadores/fungdes

- Programas desenvolvidos na escola

- Localizacdo e contexto do territdrio de insergdo (caracteristicas sociais, econémicas, politicas,
moradias, espacos/equipamentos comunitarios)

Contexto da observagéo

Como ¢€ a interacdo das pessoas e grupos(professores, monitores, professores coordenadores
dos programas, professores coordenadores pedagdgicos, estudantes, familias);

Como essas relacfes sdo manifestadas no cotidiano da dinamica escolar;

Como as familias sdo recebidas na escola;

Quais estratégias séo utilizadas para organizacao das oficinas;

Quais atividades acontecem no entre turno do cotidiano escolar e como é a organizagdo dos
estudantes;

A adequacdo de recursos materiais e espagos a atividade;

Como sao definidos os agrupamentos para participacao nas oficinas;

Como os estudantes comportam-se nas diferentes oficinas;

Como as atividades séo planejadas e por quem;

Como sdo as estratégias de intervencdo nas praticas esportivas/culturais (orientagdes,
abordagem da tematica, organizacdo da turma, distribuicdo de grupos e materiais,
mecanismos de avaliacdo, mediacdo de conflitos)

Como os estudantes chegam aos diferentes espacos onde acontecem as préticas;

Existéncia e organizacao de reunides de alinhamentos, planejamentos, coordenagdes.

Como os estudantes reagem e demonstram interesses em relacéo as oficinas.
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APENDICE II

ROTEIROS DE ENTREVISTAS

Roteiro para Professores Coordenadores de Nucleo PST, Professor Coordenador Setorial,
Professora Coordenadora do Programa Escola Integrada, Professora Coordenadora do
Programa Segundo Tempo,Direcdo da Escola (Diretora e/ou Vice), Coordenadoras
Pedagdgicas da Escola, Monitores e Estagiario do PST

1)
2)

3)
4)
5)
6)
7)

8)

9)

Fale sobre vocé: nome, idade, vinculo com a escola, vinculo com a comunidade

Fale sobre sua formacao e trajetoria profissional (experiéncias) até chegar a atuacdo nessa
escola.

O que voceé pensa sobre os programas do contraturno desenvolvidos na escola? Como
percebe a relacdo entre eles?

De que maneira a sua atuacao relaciona-se com os programas?

Qual é sua opinido sobre a inser¢do dos programas PEI e PST na escola?

Considerando o contexto da escola, quais acdes contemplam o esporte?

Como vocé percebe o desenvolvimento do esporte no ambiente escolar? O que vocé pensa
sobre o esporte?

Em sua opinido, quais relagdes existem entre lazer e a escola? O que vocé pensa sobre o
lazer?

Quais aspectos devem ser considerados no planejamento das aces dos programas?

10) Como sdo planejadas as atividades propostas para os estudantes?

11)Em relacdo a sua atuacéo, o que vocé espera que o0 estudante aprenda?

12) O que destaca como aspectos importantes do PST? E do Programa Escola Integrada?

13) Quais sdo os limites dos programas?

14) De que maneira as ac¢oes desenvolvidas nos programas contribuem para formagéo dos

estudantes?

15) Em sua opinido, o que a comunidade pensa sobre o PST e o PEI na escola?

16) Fique & vontade para outras consideragdes que queira fazer.
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Roteiro para Estudantes participantes do PST (mais de 1 ano de participacéo)

1) Fale sobre vocé: nome, idade, onde mora, quanto tempo estuda na escola
2) Por que vocé fica na escola o dia inteiro?

3) O que vocé pensa sobre a escola?

4) O que vocé gosta de fazer durante seu tempo na escola? Por que?

5) Quais atividades vocé gosta mais na escola? Por qué?

6) \océ pratica esporte na escola? Por qué?

7) Vocé acha que na escola tem lazer? Por qué?

8) O que vocé aprende nas oficinas?

9) As coisas que vocé aprende ajudam vocé? De que maneira?

10) O que vocé faz quando ndo esta na escola? O que gosta de fazer?

11) Vocé quer falar algo mais? Figue a vontade.

Roteiro para Comunidade Escolar

1) Fale sobre vocé: nome, idade, em que trabalha, quanto tempo esta na comunidade, quantos
filhos tem na escola, como vocé participa na escola, o que faz quando néo esta trabalhando.

2) O que vocé pensa sobre a escola?

3) O que vocé pensa sobre as atividades do contraturno escolar?

4) Por que vocé escolheu deixar seu(a) filho(a) nos programas de contraturno?

5) O que vocé sabe sobre os programas que sdo desenvolvidos na escola? Por qué?

6) Em sua opinido, qual a relacdo existente entre esporte, lazer e escola?

7) O que voceé pensa sobre 0 esporte?

8) O que vocé pensa sobre o lazer?

9) Quais sdo suas experiéncias de esporte? Onde vivencia essas praticas?

10) Quais sdo suas experiéncias de lazer? Onde vivencia essas praticas?

11) Em sua opini&o, como o esporte pode contribuir na vida das pessoas? E o lazer?

12) Fique a vontade para outras consideracfes que queira fazer.



