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RESUMO:

O presente estudo visou discutir as articulagbes entre identidades e territério tomando como
referéncia a crianga e a escola. Neste sentido, buscou-se partir da infancia, tal como apontam os
Novos Estudos Sociais da infancia, (SARMENTO, 2008; CORSARO 2011), como categoria
estruturante da sociedade (SARMENTO, 2008) e da crianga como sujeito de agéncia, que ndo
apenas recebe, mas intervém em sua cultura por meio da Reproducao Interpretativa. Na proposta
do estudo, foi levantada a nocao de que o territério tem relacéo direta e dindmica com a formacéao
das identidades Infantis, numa dimensdo topografica de desenvolvimento (LOPES, 2018),
aproximando-se assim da ideia de uma infancia situada (CHRISTENSEN, 2010) e que se
estabelece por meio da realidade na qual se insere, bem como nas relagbes que assim se
constituem: com pares e com adultos. Para tanto, utilizou-se da perspectiva etnografica de
pesquisa e, ao se propor compartilhar do universo infantil e escolar e, assim, compartilhar os
sentidos que as criangas constroem sobre a escola, refletindo o que elas pontuam como
relevantes em suas vivéncias escolares. Os resultados apontaram a estreita relagdo entre
espacos € identidades e revelaram os sentidos construidos e compartilhados pelas criangas sobre
a escola e o ser aluno.

PALAVRAS-CHAVE: GEOGRAFIA DA INFANCIA, NOVOS ESTUDOS SOCIAIS DA
INFANCIA, TERRITORIALIDADE, CRIANGA



ABSTRACT:

The present study aims to discuss the articulations between identities and territory taking as
reference the child and the school. In this sense, it was sought to start from childhood as pointed
out by the New Social Studies of Childhood, (SARMENTO, 2008; CORSARO, 2011), like
structuring category of society (SARMENTO, 2008) and the child as an subject of agency, who not
only receives, but intervenes in their culture through Interpretative Reproduction. In the study
proposal the notion was raised that the territory has a direct and dynamic relationship with the
childhood identities formation, in a topographic dimension of development (LOPES, 2018), thus
approaching the idea of a situated childhood (CHRISTENSEN, 2010) and which is established
through the reality in which it operates, as well in the relations that constitute it: with pairs and with
adults. To this end, was used the ethnographic perspective of research and by proposing to share
the childhood and school universe and thus share the meanings that children build about the
school, reflecting what they score as relevant experiences. The results pointed to the close
relationship between spaces and identities and revealed the meanings constructed and shared by
children about the school and their processes.

KEYWORDS: GEOGRAPHY OF CHILDHOOD, NEW SOCIAL STUDIES OF
CHILDHOOD, TERRITORIALITY, CHILD.
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INTRODUGAO

Compreender e refletir o lugar da infancia na sociedade, e mais especificamente no
contexto escolar, se configuram aspectos de profunda relevancia no processo de
estabelecimento de uma educacado que considere a crianca em suas especificidades e
capacidade de agéncia. Para tanto, é sugestivo partir do carater histérico e social da
infancia, que, nesta perspectiva, ndo é dada por um viés genérico e indistinto, mas em um
universo de possibilidades de ser e de n&o ser, que se molda e se adéqua ao que cada
sociedade e contexto histérico impdem como preponderante aos seus ideais, formacao e
manutencao.

O arquétipo moderno que delineia o projeto de infancia da contemporaneidade
percebeu a crianga por um ndo-ser adulto (ARIES, 2006). Com efeito, a conjuntura de
transformagao social da modernidade fez emergir o homem racional e autbnomo e, nesse
contexto, a crianga, por sua condicao de desenvolvimento, se contrapunha ao ideal adulto
e foi, assim, apreendida como sujeito que precisava ser moldado e adestrado - através da
escola — ao que colocava a ideagdo moderna para, futuramente, inserir-se na sociedade.
A infancia é refletida, nesses termos, como uma etapa a ser superada em nome da idade
adulta e a escola, por sua vez, como ferramenta para superacdo dessa condi¢cdo. Nao
obstante, tal perspectiva, com certas variagdes, ainda traz implicagbes sobre olhar que a
contemporaneidade langa a infancia, a crianca, a escola e suas relagdes.

Neste escopo, tem-se ainda que o debate acerca do lugar e condi¢cdo social da
crianga ganhou evidéncia nos Uultimos tempos, no entanto, a infancia permanece
permeada por circunstancias paradoxais, conforme aborda Sarmento e Pinto (1997),
mesmo que se priorizem as criangas, muitas das decisbes tomadas com efeito em suas
vidas ndo as tomam em consideragdo. Assim configuram-se as disparidades no fato de
que os adultos concordam com o oferecimento de melhores condi¢cdes para a iniciagao da
vida dos/as pequenos/as, no entanto os/as mantém distantes da vida social. Nao
obstante, €& sugestiva a compreensdo que trazer a tona a crianga n&o implicou
necessariamente em inclui-la no contexto de agéo social.

Imbricada a tal panorama, a escola ganha destaque quando, considerada
instituicdo por exceléncia criada para a infancia, por vezes nao reconhece a contribuicao
da propria crianga — sua voz ativa — nos processos producdo do conhecimento e,

consequentemente, no estabelecimento da educacdo: suas politicas e praticas.
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Evidencia-se, portanto, um sistema pensado por adultos, através de suas vivéncias,
consideragdes e expectativas, para atender as criangas.

A discusséao sobre a infancia, suas especificidades e realidades vém ganhado forga
nos ultimos tempos. Os Novos Estudos Sociais da Infancia, em meados do século XX,
abriram caminhos para o seu entendimento distanciado de uma perspectiva genérica, una
e, a partir de entdo, analisada por intermédio de uma nogéo da plural do termo infancias,
que sao vividas em tempos e espacos diferentes, compostas por nuances em tessituras
diretas com o contexto social.

Nao obstante, &€ preponderante compreender que, mesmo com variacbes e
fragilidades em sua percepgao e instituicdo, o sentimento de infancia moderno (Ariés,
2006), em alguma medida, estabelece o arquétipo de crianga que vigora atualmente, no
entanto, ja como contributo da Sociologia da Infancia, o contexto da contemporaneidade
exige um novo entendimento das infancias e suas relagdes com o mundo. E nesta
perspectiva que este estudo se situa, compreendendo a crianga como sujeito de agéncia
em sua realidade, que nao apenas recebe passivamente as influéncias socioculturais que
Ihe cercam, mas constroem e ressignificam a cultura e sua realidade.

Dessa forma, buscamos aqui entender a escola como lugar da que constitui a
infancia, onde sentidos e significados s&o atribuidos as formas de organizagao dos
espacos, as rotinas escolares, aos papeis dos diferentes atores que a compdem, aos
artefatos culturais, objetos, jogos e equipamentos, entre outros elementos presentes no
cotidiano escolar. Nos aproximamos, assim, da ideia de uma inféncia situada
(CHRISTENSEN, 2010) e, portanto, nalguma medida da compreensdo de que a
experiéncia escolar constitui a identidade de aluno/a dessa crianga.

Nossa percepgado encontra bases no entendimento de que as infancias nao
ocorrem desacopladas dos espagos onde ocorrem (LOPES, VASCONCELOS, 2006), mas
se constituem como resultados da relagdo entre os aspectos fisicos e sociais das
localidades nas quais se manifestam. Trazemos a tona, com essa discussado o carater
histérico-geografico da infancia, que ocorre num dado tempo e numa dada sociedade,
mas também em uma dada localidade. Neste sentido, entendemos aqui a escola como
espaco fisico de ocorréncia dessas infancias, como territério constituido, configurado,
criado, mas reinterpretado e compartilhado pelas criangas (LOPES, 2018). Os sentidos se
constituem e sdo compartilhados a partir da exploracao e do uso do espaco, nas relagdes
cotidianas (CHRISTENSEN, 2010)
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Assim, longe de um olhar pessimista, fatal e simplista sobre uma escola que poda e
limita a infancia, mas partindo das ressignificagdes que as infancias sofrem no decorrer
dos tempos e espacgos, surge como problematica de investigagdo os sentidos e
significados que as criangas do inicio do Ensino Fundamental, portanto, que iniciam sua
escolarizagdo, atribuem aos espacos da escola e como esses espacgos constituem a
propria identidade de aluno dessas criangas.

Para tanto, se estabeleceu como principal objetivo neste estudo compreender a
relacéo entre a identidade de aluno/a e os modos como as criangas vivenciam o espago
escolar e como objetivos especificos i) entender como as criangas constroem o sentido de
lugar na escola; ii) perceber como a infancia ocupa e configura o cotidiano/rotina/espaco
escolar; iii) Identificar as influéncias que o espaco escolar tém sobre a formagao de uma
identidade infantil. Como metodologia, foram utilizados métodos e ferramentas de
inspiracéo etnografica, situando a criangca como protagonista do estudo e partindo das
memorias e experiéncias delas dentro do territorio escolar.

Nosso interesse se entrelaga com a constituicdo deste trabalho, o que ocorre
anteriormente ao ingresso no PPGECI, quando conheci o Programa de Pds-graduacéo
em Educacdo Contemporanea, da Universidade Federal de Pernambuco, situado no
Centro Académico do Agreste, em Caruaru. Em primeiro momento o intento era estudar
0S processos e as estratégias de pertencimento dos alunos no contexto escolar, fruto do
trabalho de graduac&o, na Universidade Estadual da Paraiba, no entanto a ideia foi se
reconfigurando tendo como plano de fundo a infancia em sua perspectiva sociolégica. O
amadurecimento nos conduziu a ideia que aqui foi trabalhada. A infancia se constituiu
como uma escolha construida, amadurecida ao passo que a compreendiamos para além
das perspectivas prescritivas e diagnosticas que em primeiro momento nos foram
apresentadas, o comprometimento e o encantamento foram se aprofundando conforme o
conhecimento foi se consolidando. O trabalho também se delineou a partir do que o
campo estabeleceu, os aspectos territoriais ndo foram considerados inicialmente, mas em
contato com o ambiente de pesquisa, a necessidade da compreensio das relagcdes em
um viés geografico emergiu como imperativo, assim, compreendemos que o debrugar
sobre tais questbes apontam perspectivas que impelem repensar as infancias na
contemporanea, sua institucionalizagdo em escolas , suas identidades como alunos e
alunas.

No primeiro capitulo situamos a construgcdo histérica e social da infancia e sua

relagcdo com a instituigdo da escola, partimos do entendimento Classico de Ariés (2006) e
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Postman (2012) quando percebem a infancia como uma construgéo social bem como sua
articulagdo com o estabelecimento da escola como local criado para as criangas.
Seguimos, ainda, tecendo os contributos dos Novos Estudos Sociais para a compreensao
da infancia na contemporaneidade e suas incidéncias para a reconfiguragdo do lugar da
crianca na pesquisa.

O segundo capitulo se dedica a construgdo da ideia de uma infancia situada,
partindo do que apontam Lopes (2018) e Christensen (2010), ao colocarem um
componente topografico/geografico para a compreensao das infancias. Ao situarem as
vivéncas das criangas ao contexto geografico que ocupam estabelecem uma estreita
relagdo entre identidade e espaco, € nesta se¢cédo que situamos a escola como territério
ocupado e constituido pelas relagdes e sentidos compartilhados, buscando apreender e
articular suas dimensdes geografica e sociai.

O terceiro capitulo objetiva situar nossa pesquisa em um contexto maior de
discussoes, ressaltando o carater recente e pouco explorado da perspectiva da escola
como territério e de que forma ela incide na formacao das identidades infantis, nas suas
relagcdes e nos sentidos compartilhados sobre este mesmo espaco.

O quarto capitulo se detém aos aspectos metodoldgicos, iniciando sua discussao
sobre o posicionamento das criangas nos movimentos de pesquisa e esbogando o
entendimento que construimos para a realizagao deste trabalho; os aspectos éticos sobre
os quais nos fundamos e a necessidade de respeitar as especificidades e interesses das
criangas no delineamento do estudo; os aspectos etnograficos e suas relagdes com a
infancia e, por fim, a descricdo do universo de investigagdo, bem como o relato e
fundamentacao dos procedimentos de escuta e acesso aos dados.

Por fim, o quinto capitulo traca o nosso caminho de analise apontado onde os
registros, dados e categorias que emergiram no estudo conduzem nosso entendimento e
de que forma os espacgos escolares e a relagao direta com ele e seus personagens incide

na formacao das identidades infantis.
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1. ENTRE CRIANGAS E INFANCIAS: TECENDO CONCEITOS E TEORIAS:

Nesta secao, intenta-se abordar a construgéo historica e social da infancia e seus
entendimentos, situando ainda as concepg¢des adotadas para a realizacdo deste estudo.
Mapeamos historicamente o conceito de infancia e sua relagdo com o contexto social,
bem como sua relagdo com a instituicao familiar e a escola. Em seguida, buscamos situar
os Novos Estudos Sociais das Infancias e sua influéncia no entendimento da infancia na
contemporaneidade, que se estabelece como pano de fundo para o desenvolvimento da

nossa pesquisa.

1.1A CONSTRUQAO SOCIAL DE UMA CRIANCA UNIVERSAL: DESCOBERTAS E
TRAJETORIAS

Ao longo da histéria sdo sensiveis as mudangas das perspectivas langadas sobre a
infancia, que, por sua vez, corresponderao aos anseios e contextos vivenciados pelas
sociedades em diferentes épocas. Nao obstante, a compreensdo que vigora sobre a
infancia tem suas bases no projeto da Modernidade, atrelada a institucionalizagcao da
familia — vida privada — e escola, conforme discorre Ariés (2006). Neste sentido, Pinto
(1997) aponta que:

No sentido em que a entendemos hoje, a infancia constitui uma
realidade que comega a ganhar contornos a partir dos séculos XVI e
XVIl, embora somente nos ultimos 150 anos adquira, de fato,
expressao social, ndo somente no plano da enunciagdo e dos
principios, mas, sobretudo, no plano da pratica social generalizada.
(PINTO, 1997, p. 43)

Na Antiguidade Classica, as criangas vivenciavam a primeira etapa da vida em
familia, sob os olhares das mulheres e a autoridade dos pais. Tratava-se de uma idade de
passagem permeada por incertezas. Nao havia o entendimento sobre a infancia como
etapa especifica e decisiva para a vida. Tal feito evidenciava-se, por exemplo, na auséncia
de um termo capaz de abordar a existéncia dessa fase. Os gregos utilizavam palavras
ambiguas para classificar qualquer pessoa que estivesse em um estagio entre a puericia
e velhice, ndo havendo, portanto, um conceito para designar especificamente a infancia

ou mesmo o entendimento das variagdes nas etapas do desenvolvimento da crianga. A
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contento, Neil Postman trara que “o velho adagio de que os gregos tinham uma palavra
para tudo nao se aplica ao conceito de crianga” (2012, p.12).

Nesse projeto de sociedade, no pai residia o dominio para reconhecer ou
abandonar as criangas, bem como definir seu papel social. Os filhos eram controlados
pelos desejos e anseios do pai, ndo havia uma distingdo clara entre criangas e adultos.
Havia certa preocupagdao com a formacao integral do individuo, no entanto um olhar
diferenciado as criancas cedia espaco a convivéncia e relagdes irrestritas com os adultos.

Ainda na Grécia, embora ndo houvesse um termo que especificasse a crianga nos
moldes em que a apreendemos no decorrer do tempo, é possivel atribuir aos gregos
primeiros rudimentos que conduziram a invengcdo ou percepcdo da infancia na

modernidade, como traz Postman:

Acho justo concluir que os gregos nos deram um prenuncio da ideia
de infancia. A exemplo de tantas ideias que aceitamos como parte
de uma mentalidade civilizada, devemos aos gregos esta
contribuicdo. Eles certamente nao inventaram a infancia, mas
chegaram suficientemente perto para que dois mil anos depois,
quando ela foi inventada, pudéssemos reconhecer-lhes as raizes
(POSTMAN, 2012, p. 22)

Isso ocorre, possivelmente, pela preocupagao que vigorava quanto a Educacgao
nesse periodo. Atendo-nos a Platdo, verificamos, por exemplo, que sai busca por uma
polis justa perpassava a Educacgéo, portanto a infancia’ emergia como periodo importante,
tendo em vista suas consequéncias na vida adulta do individuo e, conseguintemente, no
estabelecimento da pdlis ansiada. Nao obstante, ressaltamos que nesse momento, a
infancia ndo se constituia uma categoria delimitada, o foco estava na formagao do ser e
nao na crianga.

Assim, como trata Walter Kohan (2003), Platdo encaixou a infancia em uma
problematica e jogo politico que, através da Educacgao, abriria caminhos para uma podlis
mais justa, mais bela e melhor. Estabelece-se, desde entdo, o entendimento da crianga
como um “vir a ser”, objetivando a vida adulta e sua (futura) agcdo social. A Educacéo
surge como meio de moldar este ser inacabado e maleavel em busca do ideal — a vida

adulta -, pois “uma boa educacgao garante um cidadao prudente”.

1 O termo “infancia” sera utilizado para melhor compreenséo do leitor, mesmo nao havendo um termo
semelhante ou que designasse tal periodo da vida na Antiguidade Classica.
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Ainda nesse escopo, Kohan (2003) aponta que, embora em primeiro momento
essa visdo de infancia se mostre positiva, dado “que dela pode devir qualquer coisa” (p.
40), ela subtende uma visao negativa ou nao-afirmativa da infancia, onde “o ser tudo no
futuro esconde um ser nada no presente” (p. 40), ha o esvaziamento das possibilidades
da infancia enquanto categoria de atuagdo. Destarte, o entendimento platbnico de
Educacao e, por consequéncia, de infancia indica que “néo se trata de que as criangas ja
sdo, em estado de laténcia ou virtualidade, o devir; na verdade elas ndo tém forma
alguma, sdo completamente sem forma, maleaveis e, enquanto tais, podemos fazer delas
0 que quisermos” (p. 40).

Na ldade Média a crianga ainda nao portava fung¢ao social e, logo que deixava sua
condicdo de dependéncia fisica, era integrada ao mundo do trabalho. Nao obstante
destacamos a heterogeneidade que, desde entdo, ja circundava a crianga, dado que tal
condicado de trabalho permeava a infancia dos mais pobres. Os mais abastados tinham
acesso a formagao, ainda que fossem considerados miniaturizagdes da vida adulta. Sua
educacao voltava-se a inser¢cao ao universo adulto.

Aries (2006), que elaborou sua tese a partir das analises dos produtos culturais de
cada época — a exemplo da iconografia -, aponta que, até o século Xll, a arte medieval
nao representava a infancia, trazendo a nogao de que nao havia espago para a crianga no
mundo. Ele atenta-se ainda ao fato de nas obras iconograficas existir a deformacéo do
que hoje entendemos por crianga, quando estas apareciam com fortes tragcos de adultos,
destacando que “no mundo das formas romanticas, e até o fim do século Xlll, néo
existiam criangas caracterizadas por uma expressado particular, e sim homens de
tamanhos reduzidos” (p. 18). Ele transpde a realidade da arte para a vida real, abordando
a infancia, para aquela época, como uma etapa de transi¢do que logo seria ultrapassada
e cujas lembrangas seriam perdidas.

Percebemos ainda, no que pde o autor, que a inexisténcia do sentimento de
infancia ndo implica a auséncia da crianca. Ela, em sua especificidade, ndo era modelo de
um retrato, ndo havia fidedignidade na representacdo da crianga real nas obras
iconograficas. Ariés (2006) denotou que essa inexisténcia em sua tese no periodo
medieval, a partir de questdes demograficas, como o alto indice de mortalidade infantil,
além da indistingdo da forma de viver entre grandes e pequenos/as, que era perceptivel
nas roupas, brinquedos, linguagem e em outras situagbes cotidianas. Evidenciava-se,

portanto, uma crianga sem singularidade, incluida no mundo adulto e, portanto,
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considerada adulto em miniatura. A suplantacao dessa auséncia de infancia ocorre na
modernidade e relaciona-se diretamente a institucionalizagao da familia e da escola.

A contribuicdo de Ariés (2006) nos permite um rompimento com um ideal a-histérico
e genérico da infancia e pode ser dividida em duas teses complementares: a primeira
estabelece-se na inexisténcia do sentimento ou consciéncia de infancia na Idade Média.
Nesse contexto, esse periodo da vida era dado como momento de grande fragilidade, de
dependéncia e grande incidéncia de mortalidade e, por isso, de pouco apego e de
indiferenga por parte dos adultos. Os produtos culturais apontavam a adultizagdo das
criangas, a fusdo entre mudo adulto e infantil. Ndo se considerava, portanto, as
especificidades inerentes a crianga. A segunda tese provém da mudanca dos fatores
demograficos — baixa fertilidade e alta mortalidade infantil -, momento em que a crianca
concentra em si as atengdes dentro da instituicdo familiar, que passa a se organizar em
torno da infancia, pois, ao que pdée Kohan (2003), “ ja ndo se pode mais perdé-las ou
substitui-las sem grande dor, ja ndo se pode té-las tdo em seguida, precisa-se limitar o
seu numero para poder atende-las melhor”.

O trabalho desenvolvido por Ariés (2006) configura-se de grande relevancia para a
compreensao da infancia como um produto social e que carrega sentidos e significados
correspondentes ao espacgo histérico e social que ocupa, no entanto &€ formado por
fragilidades que ddo margem de criticas, que podem ser divididas em trés aspectos, como
indica o proprio Kohan (2003): o primeiro fator de critica se da no questionamento da
infancia como invengao exclusivamente moderna, negando as demais épocas — Medievo
e Renascenga — a existéncia de nuances que permitissem refletir a infancia; o segundo
fator se faz no olhar nostalgico ao passado e a visdo romanceada da infancia; a terceira
critica, por sua vez, se detém a metodologia utilizada pelo historiador que se ateve a
analise dos registros artisticos literarios e produtos culturais para apreender a infancia e
seu surgimento.

Mesmo que criticavel, é pertinente reafirmar a importancia do esforgo e trabalho de
Ariés (2006) para os estudos da infancia, tendo em vista que foi na Modernidade que a
infancia emerge como momento de atengdo e grande importancia para o processo de
formagao social. Assim cresceu a preocupacao com a formagao do individuo e, para

tanto, surge a demarcacgao nos espacos destinados a criangas e adultos:

O estado mostra um interesse cada vez maior em formar o carater
das criangas. Surgem assim uma série de instituicbes com o objetivo
de separar e isolar a crianga do mundo adulto, entre elas a escola. A
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crianga adquire um novo espaco dentro e fora da instituicdo familiar
(KOHAN, 2003, p. 66)

A ldade Moderna, portanto, se caracteriza como marco na instituicio de um
sentimento de infancia que esta intrinsecamente ligado ao estabelecimento da escola: o
local especifico para a preparagcdo das criangas para a vida adulta. Sendo, assim, o
espaco destinado a infancia. Embasado no ideal racional da época, no rompimento com
os dogmas religiosos que vigoravam, na efervescéncia do modo de produgao capitalista e
na busca de uma civilidade, a escola se estabelece como instituicdo para educacéo,
preparagao e adestramento da crianca para o futuro, onde, como adultos que ainda nao
sao, e em completude desempenharao seus devidos papéis na sociedade.

Neste periodo, Descartes surge com 0 movimento de emergéncia da razéo e isso
trouxe implicagbes no olhar langado sobre a crianga e a educagdo. A perspectiva
abordada por ele baseou-se, sobretudo, na necessidade de superagao desta fase, por
significar o ponto oposto do uso da razdo e da emancipagdo do homem. A infancia,
portanto, se caracterizou como um estado de confusdo, um aspecto pré-cientifico e pré-
filosofico, que fora condenado pela filosofia cartesiana “a fim de que o homem se torne
humano e emancipado, guiado pela luz humana” (GELAMO, 2007, p. 141). No entanto, é
perceptivel que, ainda como objeto de superagado, a infancia insurgiu como objeto de
tratamento pedagdgico que, por meio da Filosofia (educagéo), permitiria ao ser humano,
descobrir nas ideias inatas abordadas por Descartes — de que todos nascem com a
capacidade de pensar e isso torna o humano diferente das demais espécies — uma
natureza racional que sera desenvolvida e culminara na liberdade do pensamento que
tornara o sujeito protagonista do seu préprio destino, maduro e emancipado.

Destarte, um dos grandes momentos na percepc¢ao da infancia como fase latente
para a educagado da-se na discussdo travada por Rousseau. Em um panorama de
rompimento com a igreja e de emergéncia da razao, iniciado por Descartes, conforma ja
abordado, o filésofo genebrino traz a tona a crianga como ser instituido para a educagao
e, consequentemente, a Educagao como meio de formagdao do homem autdbnomo para a
sociedade e para o exercicio da politica.

A publicagdo de O Emilio (1762), por exemplo, revelou um conjunto de discussdes
educacionais que visavam mostrar a importancia de trabalhar a educagao desde a mais
tenra idade em nome da formacgao do individuo para uma sociedade ideal, prevista em O

Contrato Social (1762), que se baseava na autonomia e na coletividade. Ambas
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publicacdes ocorreram simultaneamente e revelam a preocupacido de Rousseau no que
tange a consideragcdo da Educagao como meio primordial para a formagao da sociedade.
Neste sentido, apresentou-se a Educagdo como mecanismo socializador da crianga, onde
ela conservaria sua bondade — ja que o filésofo traz que o homem com uma bondade
inata e a sociedade como fator corruptor —, aprimoraria habilidades e o ideal de autonomia
ansiado, para posteriormente tornar-se o cidadao desejado pelo grupo social ao qual
pertence.

O conhecimento da crianga como ela €, proposto por Rousseau, teve cerne a
infancia vista como uma etapa de transicdo até a idade adulta e ndo uma condi¢ao social
que possui especificidades e possibilidades para sua vivéncia e, desde ja, participagao na
sociedade. A infancia, nessa perspectiva, surgiu como etapa que deveria ser preservada e
trabalhada em prol da formacédo do cidaddo adulto que comporia uma sociedade ideal
balizada pela educagao. A preocupacao com este periodo da vida ocorreu no intuito de
preservar a bondade e os bons habitos que Ihe sao inerentes com vistas a formagao do
adulto:

Se quiserdes prolongar pela vida inteira o feito de uma boa
educagao, conservai ao longo da juventude os bons habitos da
infancia e, quando nosso aluno for o que deve ser, fazei com que
seja 0 mesmo em todos os tempos, eis a ultima perfeicdo que vos
resta dar a vossa obra (ROUSSEAU, 2012, p. 636)

Nesse pensamento, a crianga ainda n&o surgia como ator social, mas como
individuo que seria moldado através da Educacio para sua futura insercdo no mundo
adulto, na sociedade. O panorama no qual a discussdo de Rousseau se faz se deu nas
articulagdes que originariam o Movimento lluminista e a Revolugdo Francesa. Com a
mudancga na func&do do Estado veio a tona, o interesse pela crianga, seu bem-estar e sua
educacao.

Ainda que nao relacionado aos ideais democraticos propagados pelo [luminismo de
liberdade, igualdade e fraternidade, além de indiferente aos elementos que compdem a
crianga, Durkheim surge na articulagdo entre infancia e escola, tendo essa o objetivo da
moralizagdo das criangas. Para Durkheim, elas vivenciavam os questionamentos e as
mudancas de sentimentos de forma muito rapida. O humor infantil ndo se constitui na
fixidez, mas numa abordagem quase que instintiva e a escola surgiu, portanto, como meio
de socializagao da crianga, através da educacao moral que deve ser capaz de adequar os
pequenos selvagens as regras do complexo jogo social. Trata-se da capacidade de

inscrever na subjetividade da crianga os trés elementos da moralidade: o espirito de
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disciplina, baseado principalmente na obediéncia a autoridade; o espirito de abnegacao
que se constitui na capacidade de sacrificar-se em nome do ideal coletivo e a autonomia
da vontade, que se estabelece numa submissao esclarecida.

Percebe-se, portanto, que a discussédo de Aries (2006) acerca do lugar da crianga
na sociedade revela-se como marco de grande importancia na compreensao das nuances
que a infancia tem no decorrer do tempo e nos contextos das diferentes sociedades. Ao
assinalar o surgimento de um sentimento de infancia e a institucionalizacdo da escola
republicana, que pretende formar o cidadao republicano — dotado de razdo —, o autor abre
um mundo de possibilidades para se compreender a infancia, para além de uma faixa
etaria, como um produto social e que, por isso, sofre transformag¢des conforme as
demandas das sociedades em questdo. A sociedade moderna, portanto, impulsionada
pela racionalidade da época, propunha em todos os seus segmentos o uso da razao,
forma e técnica. Neste sentido, apontou a escola como instituicdo que, sistematicamente,
socializaria e educaria as criangas para o seu futuro. A escola moderna, portanto, assumiu
o papel de educar as criangas com fins de que elas assumissem o carater racional e
autébnomo proposto para que reproduzissem a sociedade ansiada (BOTO, 2002).

A perspectiva de Boto (2002) nos remonta ao pensamento da crianga como ser
incapaz e a infancia como um periodo de introdugcédo e oposta a vida adulta. O discurso
pedagdgico foi baseado nas impossibilidades da crianca, e a escola no instrumento pelo
qual este ser incompleto seria preparado para ter vez e atuacido social. Sobre isso,

Macedo (2014) nos traz que:

As criancas, na Modernidade, foram desencantadas, transformadas
em alunos, justamente porque é o oposto de tudo o que se
pressupde ser o0 sujeito moderno. A escola moderna assumiu como
funcao social adestrar, educar as criangas para que, no futuro, elas
assumam este carater racional, autbhomo tornando-se, portanto,
cidadaos reprodutores desta sociedade (MACEDO, 2014, p. 23)

Neste espaco é possivel perceber que a distingdo entre ser crianga e adultos.
Embora se inicie a percepcado da infancia como periodo potencial para a educacgao, o
processo educativo ocorria a partir das expectativas do mundo adulto, sendo o discurso
pedagdgico pautado nas incapacidades do individuo, “a crianga, por estar em processo de

desenvolvimento fisico, intelectual e social, sendo portanto fragil na conduta publica, foi
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pensada, nestas teorias sociais, como incompleta/carente, tendo-se sempre como

referéncia a matriz adulta”. A contento, apoiada em Boto (2002), a autora ainda traz que:

A sociedade moderna, de forma contraditoria, desencantou a
crianga, diferenciando-a do adulto, ressaltando sua singularidade.
Mas, ao mesmo tempo, realizou um movimento oposto,
reencantando-a, institucionalizando-a, encarcerando-a na escola,
para que deixasse de ser crianga e assumisse outra identidade: a de
aluno. A tradicdo pedagogica vé a crianga como um ser abstrato e
universal, molda as criangas segundo o0s interesses alheios,
desconsiderando, portanto, o ponto de vista delas. (MACEDO, 2014,
p 23-24)

A crianga ganha seu espacgo ao lado da condi¢do de aluno, aquele que precisa
receber o conhecimento para ser um cidadao. Deste modo, é possivel compreender que o
aluno é a transi¢ao entre crianga — ser primitivo e incompleto — e adulto — individuo pleno
e apto a conviver socialmente, aparecendo, portanto, uma tensdo entre as duas
condi¢cdes. Embora instituida ha alguns séculos, a escola ainda se configura como um
espaco que, destinado a formacéo da/na infancia, tende a hegemonizagéo de um padrao
de ser difundido em detrimento do entendimento das muitas possibilidades do ser crianga
que estido para além desse padréo.

Podemos dizer, entdo, que ocorre uma invisibilizacdo das criangas quando a
escola, de alguma forma, Ihes dificultam a expressdo de anseios e expectativas e s
conduzem a partir das expectativas e demandas do mundo adulto, baseados no vir a ser,
turvando todas as possibilidades das criangas serem - como sdao - no presente,
encarcerando-as na condi¢cdo de aluno e distanciando-as da sua condi¢dao primeira de
crianca que constitui o espaco escolar.

Assim, desnaturalizar a infancia e concebé-la, assim como a escola, como produto
historico e social, que sofre alteragdes e influéncias no decorrer do tempo e espago em e
onde ocorre, por estar situada em um contexto mais amplo, e sobretudo compreender a
crianga como sujeito social, integrante ativo e participativo da conjuntura em que pertence
e dos lugares que ocupa faz-se aspecto relevante na elucidagcdo das problematicas que

permeiam a infancias e os espacgos que ela ocupa.
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1.2 CRIANGAS E INFANCIAS: OS CONTRIBUTOS DOS ESTUDOS SOCIAIS

Os estudos de Ariés (2006), embora passiveis de criticas, é considerado um marco
na compreensdo da infancia como produto social. O autor traz que a ideia de infancia
como fase diferenciada da idade adulta surgiu no ambito social a partir dos séculos XVIl e
XVIIl, ocorrendo em alguns setores da aristocracia e existindo, portanto, outra vivéncia de
infancia nas camadas populares.

Na |dade Média as criangas partilhavam a vivéncia e espagos com os adultos,
existindo apenas o ser bioldgico, sem expressdo social. A especificidade da crianca
comega a ser revelada ja ao longo do século XIX e se traduziu em diferenciagdes
comportamentais e numa preocupagao coma formagao desse individuo, ainda que com
vistas a sua insercdo no mundo dito adulto. Tratava-se de uma etapa preparatéria, no
entanto, calha mencionar que a auséncia de um sentimento de infancia ndo implicou
caréncia de afeicdo por elas. Segundo Ariés, até o século XVIII é observavel um estado
de paparicagdo excessiva, como se as criangas fossem bichinhos de estimagdo dos
adultos. A auséncia da nocado de infancia ndo alude aos maus tratos ou desprezo as
criangas, ocorre que nao havia a compreensao da infancia como periodo diferente da vida
adulta. A fronteira entre as duas etapas da vida, até a modernidade, era inexistente e,
quando a crianga alcangasse certa autonomia, ja era inserida ao universo dos adultos.

Sobre isso Pinto aponta que:

A inexisténcia de um sentimento de infancia em séculos passados nao
significa necessariamente que as criangas fossem negligenciadas,
desamparadas ou tratadas com desprezo. Uma coisa é a existéncia da
ideia de infancia e outra a de afeigédo pelas criangas. O que se passava era
que, logo que a crianga se mostrava capaz de viver sem a constante
solicitude da mae ou da ama e adquiria um certo grau de discernimento de
si e do mundo, se ia incorporando gradualmente na sociedade adulta.
(PINTO, 1997, p.35)

Nota-se que a atencao a crianga como categorial social e diferente da idade adulta
ocorre concomitantemente a preocupagao pedagodgica. Nas civilizagbes antigas, €
perceptivel a atencdo dada a Educacao por meio da paideia — que estava ligada ao ideal
de formacéo do individuo em todas as suas potencialidades com o objetivo de ser um

cidadao melhor — muito embora ndo implicasse em uma atencdo a infancia como
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categoria estrutural da sociedade. Em Roma, para além da heranga grega no que tange a
escolarizagao, nota-se diversos sinais de sensibilidade aos mais jovens, tanto na arte
como na decoracado. No medievo essa sensibilidade decai. As escolas medievais, onde s6
os nobres tinham acesso, n&o se atentavam a separagédo em faixas etarias, ja que nao se
propunham a uma educagao da/e para a infancia.

Com a efervescéncia das mudancas da Idade Moderna, como o interesse
crescente pela alfabetizacdo — fruto do advento tipografico —, um quadro de mudancas
sociais e a ascensdo de uma burguesia mercantil, emergiu a preocupagédo por uma
educacao infantil, no sentido de quarentena: protecdo da crianga da vida adulta. H3,
assim, um processo evolutivo da infancia de sua percepgado como fase a ser superada em
nome da vida adulta. As experiéncias e expectativas das criangas perpassavam o0s
interesses da sociedade madura, elas cresciam tendo como fim o adulto e sob seu
controle. Ndo havia espago para a compreensao das criangas como atores sociais, haja
vista todos os parametros que norteavam as decisdes com efeito em suas vidas
basearem-se no modo de vida adulto, assim, trazer a tona a crianga nao implicou, nesse
momento, inclui-la no contexto da acao social. O sistema fora idealizado por adultos para
atender as expectativas que nutrem sobre as criangas.

Nao obstante, quanto ao pensamento socioldgico tem-se que ele nunca negou a
infancia nem a excluiu do seu campo de discussao, todavia, até o século XX ainda nao
estava estabelecido o entendimento da crianga como um ator social e integrante da
estrutura social. A infancia era dada como etapa da vida sobre a qual os adultos
realizavam atividades de transmissao cultural e de socializagdo, como trata o pensamento
de Emile Durkheim, por exemplo. Tinha uma fase da vida cujo seu principal objetivo era
dado a partir da adequacdo de um individuo primitivo/instintivo aos moldes que a
sociedade — os adultos — julgava e institucionalizava como adequado. A infancia precisava
ser superada para que o homem civilizado emergisse, eis a fungéo da socializagao.

A analise da infancia como categoria geracional e social, em si mesma, ocorre mais
recentemente, no inicio da década de 1990. A Sociologia da Infancia tem raizes nas
Sociologias da Educagdo e da Familia e ganha autonomia ao passo que cria suas
proprias categorias, conceitos, teorias e problematizagbes. Propde, como trazem
Abramowicz e Oliveira (2010), a partir do rompimento com o ideal durkheimiano, “pensar
a crianga como sujeito e ator social do seu préprio processo de socializagdo, e também
construtores de sua infancia, como atores plenos e ndo apenas como objetos passivos

deste processo e de qualquer outro” (p. 4). A Sociologia da Infancia emergiu por uma
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inflexdo do processo socializador — num viés estruturo-funcional — que, no que postulava
Durkheim, se efetivara através da imposi¢ao dos valores dos mais velhos aos mais novos
e, como ainda destacam as autoras “levando estas a permanecerem no siléncio, ‘mudas’,
ou seja, em uma posi¢cdo marginalizada e passiva diante do mundo adulto”. A constru¢ao
conceitual da infancia estabeleceu-se, em primeiro momento, no silenciamento historico,
uma auséncia da problematizagdo sobre esta categoria, ndo porque as criangas
inexistissem, mas dado ao fato de que eram pensadas a partir do adulto, sob seus olhos e
expectativas.

Assim, Sarmento (2008) traz que a Sociologia da Infancia desenvolveu-se e
ganhou notoriedade na atualidade a partir da necessidade de compreender como, ainda
que as criangas sejam alvo de tantos cuidados e atencao, a infancia se apresenta como
geragédo onde se evidenciam indicadores de exclusdo e sofrimento. Para tanto, inova e

situa-se na reflexdo acerca da realidade social mais ampla:

Na verdade, ao estudar a infancia ndo é apenas com as criangas que a
disciplina se ocupa: é, com efeito, a totalidade da realidade social o que
ocupa a Sociologia da Infancia. Que as criangas constituem uma porta de
entrada fundamental para a compreensdo dessa realidade é o que é
porventura novo e inesperado no desenvolvimento recente da disciplina
(SARMENTO, 2008, p. 19)

Percebe-se o interesse em compreender a infancia como categoria estrutural do
contexto mais amplo da sociedade, seu isolamento ndo permite a compreensao de todas
as problematicas e paradoxos que circundam esse grupo social. A crianga emerge como
integrante formador e que também é formado pela sociedade e, por isso, se constitui um
veiculo pelo qual se pode elucidar questdes e problematicas sociais que foram, desde
muito, ignorados. A crianga sai do centro de estudos periciais — Medicina, Psicologia — e
adentra na construgdo cientifica do objeto social infancia, que ndo € dada por aparatos
biolégicos e genéricos, o seu conceito “contrariamente ao que se passa ao nivel do senso
comum, esta longe de corresponder a uma categoria universal, natural, homogénea e de
significado 6bvio” (PINTO, 1997, p. 63), estd em constante interagcdo com o contexto no
qual ocorre, criando sentidos e significados proprios.

A Sociologia da Infancia propde uma diferenciagéo analitica em seu duplo objeto de
estudo, a saber: as criangas como sujeitos sociais e a infancia como categoria geracional

e socialmente construida.
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A sociologia da infancia propbe-se a constituir a infancia como
objecto sociolégico, resgatando-a das perspectivas biologistas, que a
reduzem a um estado intermédio de maturacdo e desenvolvimento
humano, e psicologizantes, que tendem a interpretar as criangas
como individuos que se desenvolvem independentemente da
construcdo social das suas condicbes de existéncia e das
representacdes e imagens historicamente construidas sobre e para
eles. Porém, mais do que isso, a sociologia da infancia propde-se a
interrogar a sociedade a partir de um ponto de vista que toma as
criangcas como objecto de investigac&o socioldgica por direito préprio,
fazendo acrescer o conhecimento, ndo apenas sobre infancia, mas
sobre 0 conjunto da sociedade globalmente considerada.
(SARMENTO, 2005, p. 361)

Sarmento (2008), ainda, traz a infancia relativamente independente dos seus
sujeitos, por ser uma posicdo estrutural que esta condicionada pela relagdo que
estabelece com as demais categorias geracionais. A infancia estabelece-se como
categoria subordinada a adulta no que tange a provisdo de bens essenciais para a
sobrevivéncia de seus individuos. Essa dependéncia, ressalta o autor, incide na relagao
assimeétrica do poder, rendimento e status social que tém os mais jovens e os adultos. A
infancia se relaciona com a vida adulta por meio de suas diferencas. Ndo & possivel
pensar a infancia sem sua relacdo com a vida adulta, a primeira ocorre pelas

diferenciacdes e tensdes com a segunda e, deste modo, ambas as condi¢gdes coexistem:

A existéncia de um grupo que € socialmente subalterno devido sua
condicao etaria, é, por consequéncia, essencial a definicdo da infancia.
Existe infancia na medida em que historicamente a categoria etaria foi
constituida como diferenca e que essa diferenca é geradora de
desigualdade (SARMENTO, 2008, p. 22)

E possivel ainda destacar, ao que traz o autor, as desigualdades que compdem a
infancia por duas perspectivas: diacrénico e sincronico. Na perspectiva diacrénica as
diferencas e contradicbes da infancia ocorrem por meio das inumeras e continuas
representacdes sociais construidas sobre a infancia e aos varios papéis sociais
atribuidos, a saber: o trabalho manual que fora uma atividade desempenhavel por
criangas ou o trabalho em minas que as estaturas dos pequenos |Ihes favoreciam para
adentrar as galerias mais estreitas, o que hoje é inconcebivel. J& na perspectiva
sincrénica, tais diferencas e contradicbes estabelecem-se na pertenca a diferentes
classes: género, etnia, contexto social, etc.

Sobre isso, conclui o autor:
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Em suma, a condicdo social de infancia € simultaneamente homogénea,
enquanto categoria social, por relagdo com as outras categorias
geracionais, e heterogénea, por ser cruzada pelas outras categorias
sociais. A analise da homogeneidade mobiliza um olhar macrossociolégico,
atento as relagdes estruturais que compdem o sistema social e a analise
da heterogeneidade convida a investigacdo interpretativa das
singularidades e das diferengas com que se atualizam e estruturam as
formas sociais (SARMENTO, 2008, p. 23)

Nao obstante, € pertinente pensar sobre as implicagdes que a emergéncia da
infancia em seu viés socioldgico insurge, os paradoxos que permeiam essa nogao de
crianga como sujeito ativo, participante e produtor de sua realidade, que desapega do
ideal de impossibilidade e vazio de ser crianga para se tornar adulto. Nessa perspectiva, é
possivel discorrer que a evidéncia da condigao social da crianga nos ultimos tempos néo
foi suficiente para suplantar os paradoxos que circundam a infancia. Ainda que se priorize
a crianca, as decisdes que sao tomadas com efeito em suas vidas ndo as consideram.
Sarmento e Pinto (1997), nesse escopo, apontam a discrepancia entre o consenso dos
adultos em garantir melhores condigbes para a vida infantil e o distanciamento dos
pequenos da vida social. A atengao a crianca nao Ihe conferiu efetiva inclusdo no contexto
de acéo social.

A escola, nesta conjuntura, ganha destaque ao passo que, estabelecida como
instituicdo criada para a infancia e de importancia para a sociedade, ndo considera a
contribuicdo da propria crianga no processo de articulagdo das praticas escolares, por
exemplo. Evidencia-se, assim, um sistema pensado por adultos — através de suas
vivéncias e expectativas — para atender as criancas, fazendo referéncia a problematica de
que “as criangas ser atribuido um futuro num mundo presente de opressdo” (SARMENTO;
PINTO, 1997, p. 12), opressdo essa percebida numa escola que tende a turvar as
especificidades de possibilidades da infancia em nome de um ser aluno genérico.

Pelo exposto, a Sociologia da Infancia trabalha a partir da visibilidade da crianga,
outrora silenciada pelos anseios do mundo adulto, com vistas a compreenséo do contexto
social a partir das criangas, suas impressdes e apreensoes, tendo em vista que partem da
sua percepgao como sujeitos que criam e recriam o espago em que vivem, balizados
pelas relagdes que estabelecem com as demais categorias sociais. Assim € possivel que
elas deixem a condi¢cdo de passividade que a historia Ihes conferiu e assumam sua
condicdo de agéncia e que, portanto, constituem, ativamente, a estrutura social mais

ampla.
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2. INFANCIAS, IDENTIDADES E ESPAGOS: POR UMA GEOGRAFIA DA INFANCIA

A biografia pessoal é sempre situada
Christensen, 2010, p.144

Esta segao busca refletir sobre as infancias e as vivéncias escolares, entendendo-
as nao apenas pelo contexto histérico e social, como ja abordado, mas perpassadas
também pelos lugares onde ocorrem e que, assim, as constituem e as configuram.

Iniciamos esta discussado partindo do que Lopes (2018) denomina de condicéo
histérico-geografica da infancia. Além das contribuicdes para o trabalho com criangas,
essa perspectiva dialoga com a abordagem histérico-cultural do desenvolvimento humano
proposta por Vigotski e seus colaboradores ao propor o espago geografico como, além do
palco onde se desenvolve as agdes humanas, constituinte do desenvolvimento (LOPES;
COSTA, 2017).

Vygotsky (2006) designa situacdo social do desenvolvimento as relagcdes entre a
crianga e o entorno que a rodeia, ou seja, sua realidade social, esbogando o
entendimento de que o humano é tecido na interagao entre a filogénese, a ontogénese e
a sociogénese, convertendo, assim, a vivéncia do individuo unica em vivéncias coletivas,
e esse encontro com o outro configurado como a centralidade em um processo maior de
ser e estar no mundo, portanto, “o espago geografico, junto ao tempo histdrico e a cultura
tornam-se elementos constitutivos de cada um de nds, ao mesmo tempo em que sao por
nos constituidos” (LOPES, 2018, p. 47). O conceito de vivéncia também é evocado por

Lopes (2018) e apontado por Vygotsky (2010), a saber:

A vivéncia € uma unidade na qual por um lado, de modo
indivisivel, o meio, aquilo que se vivencia esta representado — a
vivéncia sempre se liga aquilo que esta localizado fora da
pessoa — e, por outro lado, esta representado como eu vivencio
isso, ou seja, todas as particularidades da personalidade e
todas as particularidades do meio sao apresentadas na
vivéncia, tanto aquilo que €& retirado do meio, todos os
elementos que possuem relacdo com dada personalidade,
como aquilo que é retirado da personalidade, todos os tragos
do seu carater, tragos constitutivos que possuem relagdo com
dado acontecimento. (...) na vivéncia, nés sempre lidamos com
a unido indivisivel das particularidades da personalidade e das
particularidades da situacdo representada na vivéncia
(VYGOTSKY, 2010 p. 686)

28



Diante do que aponta Vygotsky, Lopes (2018) coloca que a teoria histérico-critica
articula o desenvolvimento e o espago geografico, tendo como unidade de grandeza a

vivéncia, que dimensiona a presenga no mundo. Neste sentido, é posto que:

A ideia é que existe um meio/contexto geografico no que se modifica
cada momento para a crianga, em suas diferentes idades, que existe
uma crianga que se encontra com esse meio/contexto geografico,
nao em um processo de interagcdo mecéanica, em que cada um se
situa em um dos lados, mas formando uma unidade ( LOPES, 2018
p. 18-49)

Destarte, o autor conduz a compreensao de que a crianga nao se distancia ou se
diferencia do espacgo, do territério, mas se faz o préprio lugar, a prépria paisagem,
caracterizando uma unidade vivencial. A partir disso, surge a possibilidade de se pensar
uma topogénese (LOPES, 2013), ou seja, um componente geografico no desenvolvimento
humano que, articulado aos ja citados filogénese — que diz respeito a espécie -,
ontogénese — diz respeito ao desenvolvimento de um individuo em uma espécie - e
sociogénese — concerne a cultura do grupo de pertencimento do sujeito -, faz calhar a
reflexdo sobre em que medida, no processo de desenvolvimento, que é partilhado com
outros em um dado momento historico e a partir de uma cultura, as condigbes geograficas
das paisagens, territérios e lugares que se vivencia o perpassa. Isto é, as vivéncias
infantis ndo devem ser tomadas numa perspectiva simplista e/ou deterministas, ha de se
tomar como partida a ideia de que a crianga, ao vivenciar o espaco, reinterpreta-o,
distanciando-se, portanto, de uma noc¢ao de internalizacéo direta do meio onde se insere.
Para Vygotsky a questdo da interpretacéo é basilar, as criangas nascem em um mundo
que ja existe, com suas regras e dinamicas, e onde serd o ambiente/local de seu
processo de humanizagao e “o principio da histéria humana € o préprio principado do ser
humano, que a reconstroéi, a reconfigura, criando sempre o novo” (LOPES, 2018, p.), para

a teoria histoérico-critica:

O meio consiste numa fonte de desenvolvimento dessas
propriedades e qualidades humanas especificas e, sobretudo, no
sentido de que é justamente no meio que existem, desenvolvidas ao
longo da histéria tanto essas propriedades como as qualidades
humanas que sao inerentes aos homens também por forca de sua
composi¢gdo organica hereditdria, mas existem em cada pessoa,
porque essa pessoa € membro de certo grupo social, € uma certa
unidade de histéria, vive numa determinada época histérica e em
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determinadas condigbes histéricas. E, consequentemente, no
desenvolvimento da crianca, essas propriedades e qualidades
humanas especificas emergem por diversos caminhos, assim como
surgem outras propriedades e qualidades que estdo, em maior ou
menor grau, diretamente condicionadas ao curso de desenvolvimento
histérico do homem precedente. No meio existem essas formas
ideais desenvolvidas, elaboradas pela humanidade, aquelas que
deverao surgir ao final do desenvolvimento. Essas formas ideais
influenciam a crianca desde os primeiros passos que ela da rumo a
dominacdo de forma primaria. E, no decorrer de seu
desenvolvimento, a crianca se apropria, transforma em suas
aquisicoes interiores aquilo que, a principio, era sua forma de
interacao externa com o meio (VYGOTSKY, 2010, p. 698)

O espacgo geografico se configura, assim, pela histéria da humanidade e é este
espaco que, por sua vez, propicia os processos humanos. Os espacgos construidos, em si,
sao fruto da humanidade, trazendo uma ideia final, produto de uma histéria, contudo
também s&o espacgos que se configuram como originarios dessa mesma histéria humana.
Assim, “se o0 espacgo geografico é produzido e produz a histéria humana, constitui também
o humano. Existe, assim, uma dimensao geo-histérica nesse processo” (LOPES, 2018,
p.), coadunando com a ideia de topogénese e do espago geografico atravessando e
sendo atravessado pelos processos de humanizagéo e desenvolvimento do sujeito. No
entanto, essa caracteristica de génese e fim do espago para construgdo dos processos
humanos nao correspondem necessariamente a uma relagcao direta entre a condigao
histérica e a geografica, ressaltando, portanto, o carater autoral das criangas sobre os
processos historicamente pensados, originando o inédito, “as ofertas geo-historicas
tornam-se, assim, possibilidades explicitas de inventar a si propria (crianga) € ao seu
mundo constantemente” (LOPES 2018, p. ). Neste sentido, distancia-se a ideia de uma
relacdo causa-efeito entre espago e sujeito, a vivéncia e a capacidade de reinterpretagéo
dos espacgos, bem como as relagdes nele estabelecidas, garante certo carater de agéncia
da crianga dentro do processo maior de humanizacdo e desenvolvimento. Vygotsky
anteriormente, formata a condigéo autoral do sujeito na constante reinvencéo da condigao
cultural que lhe cabe, designada de reelaboragao criadora a partir do brincar, tendo que “a
brincadeira da crianga ndo € uma simples recordacdo do que vivenciou, mas uma
reelaboragéo criativa de impressdes vivenciadas. E uma combinagdo dessas impressdes
e, baseada nelas, a construcdo de uma realidade nova que responde as aspiragdes e
anseios das criangas’.

Outro aspecto revelante de abordagem dentro da perspectiva tecida até aqui se

coloca nas relagdes concretas da sujeito com o mundo - do espago as pessoas,
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diferenciando-se das demais espécies, o ser humano, como cultural que é, se desenvolve
e perpetua na interagdo com o meio/outro, e justamente esta relagdo que os humaniza,
segundo Vygotsky. Assim, o sujeito, em seu desenvolvimento e humanizagdo, sempre
dependera do outro, do encontro, da interagdo, trata-se de um processo que se

impossibilita de ser dado num contexto de isolamento, a saber:

Os encontros entre humanos, situados num meio, unidos pelas suas
vivéncias, criam situagdes constantes de iminéncias entre os
envolvidos, potenciais atividades e ensinamentos que geram
desenvolvimento. O contato das criangas com os artefatos culturais,
com diferentes objetos, com as pessoas, com as histérias e
geografias que constituem o meio em que vivem, permite tecer a
filogénese humana na sua propria ontogénese, nao para repeti-la ou
recapitulad-la, mas levando-as a emancipagdo, a humanizagéo.
(LOPES, 2018, p.)

Assim, a lei geral do desenvolvimento de Vygotsky se coloca ao passo que
compreende que as fungdes psicolégicas superiores da crianga e as propriedades
inerentes ao humano emergindo inicialmente como formas de comportamentos coletivos,
através da interagdo com outras pessoas, para em momentos seguintes serem
interiorizadas pelo sujeito. Ou seja, o espacgo, as paisagens, as territorialidades, junto as
pessoas que o0s compdem, estabelecem uma unidade vivencial preponderante que
possibilita conjuntamente o processo de desenvolvimento e humanizagdo da crianga,
sendo, portanto, inviavel que este seja pauta de reflexdo sem que se considere sua
dimensao geografica.

Outro aspecto importante a ser tratado a partir da relagdo da crianga com o lugar
ao qual esta inserida/pertencente, se coloca na formagao da sua identidade. Diante disso,
faz-se possivel e preponderante a relagdo entre infancia e lugar, bem como suas
implicagdes. Conforme o que foi tecido, evidencia-se, a partir da teoria histérico-critica,
que o processo de tornar-se/ser sujeito/individuo/humano/crianga ocorre em um dado
tempo, em uma dada cultura e em uma dada sociedade, de mesmo modo, se é/torna
sujeito/individuo/humano/crianga também em um dado local/espacol/territério. A infancia,
por sua vez, esta condicionada a localidade em que ocorre, bem como ao grupo social ao
qual pertence. Tal perspectiva conduz reforgar o objetivo central dos esforgos de Lopes e
Vasconcelos (2006) ao propor a infancia “(como) um artefato social, ndo uma necessidade
bioldgica (...) De uma infancia vivida ndo como se quer, mas como se pode. De uma
infancia ‘engatada’ em sua realidade, sem a qual ndo teria sentido” (p. 104), assim,

continuam:
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Toda crianga é crianga de um lugar. Do mesmo modo, toda crianga &
crianga em algum lugar. Ou seja, existe na producdo das culturas
infantis uma ancoragem territorial que nao apenas emoldura o
contexto no qual se edifica a infancia, mas, para além disso, oferece
0 préprio substrato material a produgdo da existéncia. (LOPES;
VASCONCELOS, 2006, p. 110)

Os autores direcionam ao entendimento de que a interacdo e o compartilhamento
da realidade estabelecem uma relacdo de identidade entre as criangas e também uma
relacdo vertical de identificacdo com os adultos, “construindo concepgdes reais que
possibilitam a vivéncia da sua infancia ndo como se quer, mas como se pode dentro da
l6gica de organizagéo social do grupo” (p. 111), assim, o sentido de infancia é afetado e
construido pelas dimensbes de espaco e de tempo que, entrelagcado as dinamicas do
grupo social, produzem diferentes formas de ser criancga.

Neste sentido:

Existe, portanto, uma estreita ligagdo entre a vivéncia da infancia e o
local onde ela sera vivida, pois cada grupo social ndo s6 elabora
dimensdes culturais que tornam possivel a emergéncia de uma
subjetividade infantil relativa ao lugar, mas também designa
existéncia de locais no espaco fisico que materializa essa condig&o
(LOPES; VASCONCELOS, 2006, p. 112)

Portanto, € nesta tessitura tedrica que este trabalho estabelece seu interesse
compreender a relagdo entre a identidade de aluno/a e os modos como as criangas
vivenciam o espaco escolar, através de uma relagcdo com o espago, com as pessoas que
o constituem: pares ou adultos, através dos entendimentos que elas compartilham
cotidianamente e, assim, constroem um sentido de lugar, a partir de uma infancia situada
e, portanto, diretamente ligada ao que a realidade lhe permite.

Objetivando situar nosso trabalho, compreendendo que ele ndo inaugura uma
discussdo ou a finda, procuramos considerar a produgao bibliografica da tematica do
projeto, apresentando pesquisas e estudos realizados sobre a entrada das criangas no
Ensino Fundamental. Aprioristicamente, faz-se necessario compreender que o
mapeamento dos estudos ndo tem objetivo de esgotar e chegar a uma conclusdo
absoluta sobre o que se tem produzido, trata-se da contextualizacéo deste trabalho em
uma producdo que lhe é anterior e que nao finda com seu estabelecimento. O
levantamento foi pautado no Banco de Teses e Dissertagdes da Coordenagao de

Comissao de Aperfeicoamento de Pessoal do Nivel Superior - CAPES, em uma
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delimitacao temporal que data a partir do ano de 2016, periodo que marca uma década da
promulgacgao da Lei 11.274/06, que alterou a Lei 9.394/96 e ampliou a duragao do Ensino
Fundamental para nove anos, com matricula obrigatéria aos seis anos de idade. Para
tanto, foram buscados os termos “crianga” e “ensino fundamental”, na grande area de
Ciéncias Humanas, com concentracdo na area de Educacao e obteve-se um universo de
3.298 trabalhos entre teses e dissertagdes. O refinamento realizado partiu dos estudos
que consideram a presenga da crianga de seis anos no primeiro ano do Ensino
Fundamental, tendo em vista que este € o grupo com o qual este estudo se propde
trabalhar, totalizando 17 producgdes. Assim, faz-se necessario, portanto, esclarecer que o
mapeamento realizado condiz com uma das muitas perspectivas sobre um universo ja
estudado e que, pelo seu volume, exige um recorte temporal e quantitativo.

De acordo com Ferreira (2002, p 258), as pesquisas denominadas estado do
conhecimento “parecem trazer em comum o desafio de mapear e de discutir uma certa
producao académica em diferentes campos do conhecimento, tentando responder que
aspectos e dimensbes vém sendo destacados e privilegiados em diferentes épocas e
lugares”, neste sentido, o intento deste capitulo € apontar a produ¢do académica sobre a
infancia no Ensino Fundamental, em um dado recorte temporal, buscando ter ciéncia das
teorias que tecem os estudos e, assim, contextualizar o presente trabalho. A opgao por
esse mapeamento se sustenta “pelo desafio de conhecer ja construido e produzido para
depois buscar o que ainda néo foi feito” (FERREIRA, 2002, p. 259), ou seja busca partir
das discussbes ja estabelecidas no tema, contribuindo para uma produgdo que tem
posicionamento teodrico, conceitual e temporal, contudo dialoga com o universo produzido
anterior a ele e pretende contribuir na trajetéria de produgcdo de conhecimento no campo

de estudos da infancia.

Entre os trabalhos levantados, a tematica mais recorrente foi a transicdo das
criancas da Educacdo Infantii para o Ensino Fundamental, passando pelas
transformagdes nos aspectos avaliativos deste nivel de ensino, o processo de
alfabetizacdo e sua precocidade bem como o brincar nos tempos e espagos escolares.
Neste levantamento foi perceptivel o crescimento de trabalhos que considerem a
percepcao do sistema a respeito da infancia e seus desdobramentos no ambito da escola
e de produgdes que falam sobre a crianga, mas pouco se propdem a falar juntamente a
ela, contrapondo-se ao que Motta e Frangella (2013) propdem com a descolonizagado da
pesquisa que prevé o rompimento om a nogao do intelectual (adulto) falar pelo subalterno

(crianga). Emergiu, assim, o interesse e 0 espago em produzir uma pesquisa que em sua
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construcao tedrico-metodoldgica ndo trate a infancia nos termos de subalternidade, mas
compreenda sua potencialidade para explicar sua realidade e sensibilize o/a pesquisador/
a para ir além da retirada de dados e explicagdes para hipoteses preestabelecidas:
conferir o protagonismo aos parceiros da pesquisa.

Estes estudos, em sua maioria utilizam teorias que enfatizam o fazer pedagdgico
dos/das professores/as ou os modos como o sistema recebe as criangas, as mudangas e
transformagdes de um nivel para outro em termos de politicas e documentos (curriculo) e,
para tanto, se baseiam em analises documentais, politicas e discursivas. Alguns estudos,
por sua vez, se propdéem a analisar a percepgao das criangas sobre sua realidade escolar
e, para tanto, partem da psicologia histérico-social. Foi sensivel a reducéo de trabalhos
que se situem diretamente no campo dos Novos Estudos Sociais da Infancia, e neste,
sentido o presente trabalho busca compreender a realidade infantii no Ensino
Fundamental a partir do aporte tedrico dessa perspectiva, compreendendo a crianca
como uma categoria que pode explicar a realidade social e seus desdobramentos,
conforme aponta Sarmento (2008).

Quanto a questdo metodoldgica, os trabalhos apresentam, em sua maioria, assim
como esta proposta de pesquisa, o carater etnografico, através da observacéo
participante como importante instrumento de apropriacdo das realidades estudadas,
entrevistas e producdes de imagens videograficas e desenhos pelas proprias criangas
como meios de obtengao dos dados.

No entanto, em nossas buscas, ndao foram encontradas perspectivas que
considerassem a escola como territério e/ou as infancias como produtos de uma relagao
historica, social, mas também geografica, como aponta nossa discussao: numa relagcao
direta e dindmica com o ambiente fisico e seus sentidos reconstruidos e partilhados.

E nesta fissura que nosso trabalho intenta formar sua tematica, contribuindo com
as discussodes, quando compreende o mapeamento que as criangas fazem do espacgo
escolar e, assim, comparte dos sentidos que elas cotidianamente constroem para

perceber o que elas consideram como relevante em sua trajetoria escolar.
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3. PERCURSO METODOLOGICO

Nesta sec¢do, sdo apresentados os processos e procedimentos investigativos deste
trabalho, os pressupostos das pesquisas com criangas na perspectiva dos Estudos
Sociais das Infancias, os aspectos éticos, a realidade do local de pesquisa, os

procedimentos de registro e as formas de analise dos dados construidos.

3.1 PESQUISA COM CRIANGAS: PARA ALEM DO "DAR VOZ”: QUAL O LUGAR
OCUPADO PELAS CRIANCAS NAS PESQUISAS SOBRE INFANCIA

Partindo da loégica de uma perspectiva critica nos estudos das criangas
(SARMENTO, 2012), que busca como objetivo maior a emancipagao social, esta pesquisa
intenta centrar seu percurso e procedimentos na crianga a partir de si prépria, recusando
os principios adultocéntricos e dominantes que pressupdem a universalidade da infancia,
com as referéncias culturais europeia e norte-americana como suas indicadoras e a ideia
de que a infancia nao é constituida por uma identidade propria, mas se faz uma etapa de
transicdo, onde as criangas ainda virdao a ser em detrimento de seu poder de agéncia
atual.

Em aspectos metodoldgicos, posto o que aponta Sarmento (2017), a perspectiva
critica se traduz na “definicdo de procedimentos analiticos e de metodologias
investigativas privilegiadas, reorientadas pela natureza do objeto-sujeito de conhecimento,
as criangas e a infancia” e no incentivo aos estudos das criangas a partir de suas proprias
praticas, o que as traz a centralidade dos estudos, campo onde usualmente — numa
perspectiva adultocéntrica - séo constituidas como sujeitos secundarios e percebidos a
partir dos papéis que lhes sdo imputados pelos adultos que promovem e gerem a
educacao e todo o contexto que circunda as criangas. Assim, cabe a reflexdo sobre o
espaco e o papel que a criangca ocupa nesta pesquisa, problematizando as producdes
cientificas sobre a infancia e discorrendo sobre o deslocamento que o campo da
Sociologia da Infancia propde as pesquisas com criangas.

Pensar o reposicionamento da crianga nas pesquisas e superar os discursos que
atribuem as infancias um lugar de auséncia requerem um olhar descolonizador sobre os
préprios modos de fazer pesquisa e suas predominancias (SANTOS, ANJOS, FARIA,

2017, p. 158). Assim faz-se emergente a ideia de uma “desobediéncia epistémica” aos
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protocolos da Ciéncia Moderna e seu modus operandi que, como apontam Santos e
Santiago (2016, p. 737), se estabeleceu numa légica fundada na exclusdo e no
silenciamento de sujeitos, povos e culturas ao longo da Historia.

A ciéncia moderna inseriu a crianga no campo da pesquisa fundando a sua nogao
como objeto a ser medido, descrito, analisado e interpretado (CAMPQOS, 2008, p. 35),
dando margem , assim, a ideia da “homogenizagdo da infancia” (ROCHA, 2008, p. 43),
onde os saberes cientificos sdo engendrados num entendimento de isolamento do
individuo, que mantém as criangas numa dindmica oscilante entre objetos de estudo e
foco de intervengdes que se normatizam por padrdes estabelecidos por essa ciéncia.

Cruz (2008, p. 12) assinala, neste sentido, que:

[...] desde meados do século XX, a crianga firmou-se como objeto de
estudo, sendo construido um variado arsenal de estratégias (em grande
parte desenvolvidas pela Psicologia) para investigar o seu modo subjetivo,
avaliar suas habilidades especificas, medir seu desempenho em diversas
tarefas. Mas os julgamentos, os desejos, 0s receios, as preferéncias, etc.
das criangas geralmente nao tém sido alvo de interesse de estudo.
Quando o sdo, a pratica mais comum €& se recorrer aos adultos
(geralmente seus familiares ou professores) para obter essas informacdes
— revelando a desconfianga em relagdo a competéncia das criangas para
se comunicarem e também remetendo ao fato de ainda ndo serem
tomadas como sujeitos. (CRUZ, 2008, p.12)

As discussdes situadas no campo dos novos estudos sociais da infancia, ao final
do século XX, propiciaram a reflexdo e o reposicionamento da infancia e da crianca
também no contexto da pesquisa. O isolamento do individuo com o qual a tradicdo
cientifica - pautada nas perspectivas psicolégica e médica do século XIX - intentou
compreender a infancia reverberou na apreensao da crianga como objeto de investigacao
e, dessa forma, criou e consolidou conhecimentos e padrboes de agdes baseados na
hegemonizagao da infancia (ROCHA, 2008).

As discussdes desenvolvidas nos campos da Histéria, Sociologia e Antropologia,
conforme sinaliza, ainda, Rocha (2008), admitiram definir em termos menos genéricos e
simplistas as questdes que permeiam e tecem a infancia. A autora discorre, ainda, que
essas contribuicbes se pautaram na compreensao da realidade a partir das suas
dimensdes estruturais, sociais e culturais, o que tornou possivel a concretizagdo de uma
definicao social da infancia, que buscou tematizar todos os condicionantes dessa entao
admitida categoria social e, assim, considerou a impossibilidade de uma perspectiva

hegemodnica a seu respeito. Neste sentido ela aponta que no final do século XX o campo
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de estudos que percebem a crianga por sua agéncia em detrimento das auséncias vai
tomando forma. Os estudos sobre as criangas se pautavam na discussao acerca de seu
contexto sem considerar suas préprias vozes no interior da pesquisa, perspectivando a
crianca a partir do que coloca o adulto, suas expectativas e experiéncias.

O entendimento da crianga como individuo historico e social, por sua vez, abriu a
possibilidade da sua compreensdao como sujeito e ndo mais como objeto, conforme
trazem Christensen e James (2000). Tal movimento admitiu, assim, a preocupagcdo em
capturar as vozes infantis, seus interesses e direitos como cidadaos que sao e revelou,
ainda, a percepcgao das criangas como atores sociais em seus proprios direitos. No que
tange as questdes metodologicas, essas novas possibilidades de compreensao nao
repercutiram, efetivamente, na criagcdo de novos métodos, mas implicou em adequacodes
dos métodos tradicionais as especificidades das criancas. Neste sentido, autores apontam
o rigor que esses metodos devem prever, a saber, Christensem e James (2000) e Corsaro
e Fingerson (2003) tratam que “os métodos para se estudar qualquer grupo deverao
incluir uma aplicagcédo rigorosa das técnicas ao, com especial atencdo as necessidades
especificas e particularidades do grupo”. E no final do século XX que o campo de estudos
que reconhecem a crianga por suas possibilidades e ndo mais por suas auséncias vai
tomando forma.

Nesta perspectiva as criangas sio vistas como atores sociais em seu proprio direito
e 0s métodos contam com o refinamento para atender as suas vidas, em detrimento de
relatorios e perspectivas pais, professores e demais adultos sobre elas. Configura-se
assim o deslocamento dos estudos sobre crianga para os estudos para e com as

criangas.

Sobre isto, Santos (2016), aponta que:

O ser pesquisadora junto as criangas possibilita uma entrada em
seus mundos colocando-se enquanto outro, permitindo-se ser
percebida enquanto amiga que ocupa um lugar na pesquisa com o
intuito de enxergar as relagdes sociais a partir das criangas, dos
grupos culturais que elas constroem, numa relagao de alteridade que
compartilha a construgdo do conhecimento e reconhece a crianga
como protagonista, ativa que da sentido as suas vivencias
(SANTOS, 2016, p. 59).

Neste sentido, a autora busca orientar que a escolha metodologica da pesquisa

deve esclarecer e definir o lugar da criangas e do pesquisador como participanets do
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estudo, ao longo da trajetéria de constru¢gdo do conhecimento e de permanéncia no locus.
Com essa lbgica, realizar pesquisas com criangas prescinde considerar os/as
pequenos/as como atores sociais, conforme aponta Rocha (2008) e buscar superar uma
relagao superficial de conhecimento de situagdes vividas pelas criangas, tendo em vista o
que aponta Souza e Pereira (1998):

Ouvir as experiéncias [de infancia], falar sobre elas e interpreta-las
com a ajuda daqueles que dela hoje participam - as criangas — € uma
forma de ressignificar as hierarquias institucionalizadas dos papéis
sociais estabelecidos culturalmente (SOUZA; PEREIRA, 1998, p. 40).

Em aspectos praticos, definir o papel da crianga na pesquisa demanda a
consideragdao de fatores como que preveem a idade; o género, considerando que as
atuacgdes sociais entre homens e mulheres se distinguem em cada cultura; o tempo que a
crianga leva para se expressar € a escuta dos adultos que as cercam, conforme aborda
Campos (2008). Isso se pde a prudéncia do processo de investigagdo, para que 0s
adultos também n&o se sintam excluidos, cooperem na compreensdo do contexto social
da crianca, com o devido cuidado para que ele nao se interponha na relagao pesquisador-

criancga.

Diante do exposto, o estudo aqui proposto se tece na logica que parte da crianga
como sujeito ativo em sua realidade, capaz de expressar de diversas formas suas
compreensdes e apreensdes e, assim, protagonistas do contexto pesquisado,
considerando sempre oque elas colocam a respeito dos seus modos de vida, relagdes

sociais, culturas, vivéncias escolares, etc.

3.2 ASPECTOS ETICOS:

A légica que compreende a crianga como coparticipe da pesquisa possibilitou a
emersao e reflexdo dos procedimentos metodoldgicos incidiu também na necessidade de
discutir-se os aspectos éticos da pesquisa, no intuito de assegurar que os sujeitos sejam
respeitados em suas especificidades bem como garantir sua autoria durante o processo
de construcao de dados.

No entanto, € prudente ressaltar o cuidado exigido na tomada de posicionamento
metodoldgico e, consequentemente, ético da pesquisa. A esse respeito, Carvalho e Muller

(2010) apontam que, se por muito tempo a criancga foi silenciada, quando percebida como
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objetos das pesquisas, os estudos da Sociologia da Infancia conduziram essa perspectiva
a um outro extremo, discorrendo que ao tomar a relagéo crianga-adulto na pesquisa numa
l6gica de oposicao, fomenta-se a ideia de que as criangas sao autbnomas e vivem em
uma realidade isolada da do adulto e, assim, “produzem concepgbes de mundo
desconectadas de um universo maior de rela¢des” (p. 67).

Neste sentido, o trabalho com criangas solicita sensibilidade por parte do
pesquisador para ouvir o que elas dizem. Sobre isso, Lee (1999) desenvolve a respeito do
equivoco cometido na intencdo de pesquisas em “dar voz” as criancas, quando elas sao
detentoras e agente de suas vozes, assim o pesquisador, na verdade deve inclinar-se a

compreender 0 que a crianga coloca em sua particularidade:

Com isso, todo pesquisador deve inclinar-se para a arte de apreender a
voz da crianga na singularidade de suas tessituras, isto é, ouvir representa
abrir mao de qualquer possibilidade de juizos e de valores que possam
corromper a tonalidade do que € dito pela crianga, nao cedendo lugar a
tentacdo de querer ouvir o que se pretende ouvir (LEE, 1999)

O autor ainda aponta que o distanciamento/oposicédo entre criangas e adultos
tornam as paticas de escuta mais dificeis e reforgar preconceitos de que incompeténcia e
incapacidade das criangas.

Acerca da ética da pesquisa com criangas, Kramer (2002) coloca a necessidade de
se discutir aspectos como o uso dos nomes verdadeiros ou ficticios, uso das imagens dos
participantes (fotos e videos), autorizagdo dos responsaveis, devolugdo dos resultados
aos sujeitos, para que criangas e jovens ndo sofram com a repercussado desses dados e
seu retorno. A preocupacgao com tais fatores revelam a importancia da reflexao das agdes
e procedimentos do pesquisador em relagdo as criangas no decorrer do estudo. Kramer
conduz a reflexdo da complexidade dos aspectos éticos na pesquisa com criangas,
ponderando a relagédo entre a consideragao da infancia como categoria social, da crianga
como produtor de cultura e, portanto, autora, mas da necessidade de protegao para

conter sua exposicao.

Quando trabalhamos com um referencial tedrico que concebe a infancia
como categoria social e entende as criangas como cidad&os, sujeitos da
historia, pessoas que produzem cultura, a idéia central € a de que as
criangas sao autoras, mas sabemos que precisam de cuidado e atencéo.
Elas gostam de aparecer, de ser reconhecidas, mas € correto expb-las?
Queremos que a pesquisa dé retorno para a intervencao, porém isso pode
ter consequéncias e colocar as criangas em risco. Outras vezes, elas ja
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estdo em risco e ndo denunciar as instituicbes ou os profissionais pelo
sofrimento imposto as criancas nos torna cumplices! Nesse sentido, as
respostas ou decisbes do pesquisador podem n&o ser tao faceis como
pareceria a primeira vista (KRAMMER, 2002, p. 42)

Neste mesmo sentido, Campos (2008) destaca aspectos relevantes no que tange a
ética de pesquisa com criangas, que buscam o equilibrio entre a expressao da crianca
sobre sua realidade e vivéncia e o estresse que essa atividade possa desencadear: definir
seus objetivos e deixar claro o papel do/a pesquisador/a, partindo do consentimento dos
adultos e instituicdes envolvidas no estudo; o cuidado com as informacdes obtidas para
que se evite a exposigao dos participantes; respeitar os limites da crianga, atendo-se ao
cuidado para nao provocar reagcbes de estresse e sofrimento e a necessidade de o/a
pesquisador/a conhecer a cultura local para ndo provocar constrangimentos sobre as
criangas, a autora prossegue refletindo sobre o cuidado em “considerar as repercussoes
que a participagao das criangas pode provocar em sua comunidade”, a fim de garantir a
preservacao dos sujeitos da pesquisa.

A parceria das criangas no desenvolvimento do estudo, conforme Sarmento,
Soares e Tomas (2004), trata-se de um movimento que conduz os estudos a valorizagao
das vozes infantis, ao passo que reconhece suas diferengas e compreende sua cultura,
colocando-as, conforme Santos (2016, p. 61), “no lugar de cidadaos, como assim
merecem ser vistas, numa dindmica metodoldgica, que implica numa relagdo de dialogo

com as criangas.”. Neste sentido, Santos (2016) aponta, ainda, que:

Possibilitar as criangas participarem de uma pesquisa, responsabiliza o
pesquisador a lhes oferecer, enquanto atores sociais participante da
pesquisa, o reconhecimento do lugar que elas ocupam, visibilizando suas
vozes com o cuidado de compreender o conceito que carregam sobre a
tematica investigada. (SANTOS, 2016, p. 62)

Diante do exposto, esse estudo se propde a investigacdo da e com a infancia no
espaco escolar, prezando pelos aspectos éticos da pesquisa com crianga, garantindo-lhes
autoria e preservacio, partindo da autorizagdo de todos os envolvidos: secretaria de
educacdo, escola, responsaveis, professores/as e, inclusive das criangas para o
desenvolvimento do estudo, nas imagens, também no que se refere ao uso desses
registros, dado apenas na divulgagdo da pesquisa. Todos os aspectos éticos se
desenvolverdo conforme a realidade das criangas, garantindo a situagdo mais confortavel

possivel para sua expressdo. Assim, acredita-se que os procedimentos utilizados se
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adéquam ao entendimento sobre infancia/crianga que embasa esta proposta, bem como

aos dispositivos éticos que se solicitam na atividade investigativa.

3.3. PRESSUPOSTOS DA ETNOGRAFIA

Buscamos aqui apresentar a proposta de abordagem metodolégica para a
realizacdo do trabalho, elencando suas principais referéncias com fins de oferecer uma
melhor compreensao acerca do desenvolvimento do estudo apresentado. Optamos pela
abordagem do tipo etnografica de pesquisa em educagdo, por possibilitar,
colaborativamente e a partir das criangas, observar e analisar as praticas de sala de aula,
considerando a subjetividade de todos os envolvidos no contexto de pesquisa.

O estudo etnografico estabelece-se no ambito das metodologias qualitativas de
pesquisa e tem como principal objetivo a “tentativa de descricdo da cultura” (ANDRE,
1995) e, para tanto, se detém aos significados — expressos ou ndo — das acgdes e
acontecimentos ocorridos para e com os individuos que compdem o universo estudado,
além de considerar a aproximagao do pesquisador ao que se pesquisa, “isto €, de uma
posicdo de estranho, o etndgrafo vai chegando cada vez mais perto das formas de
compreensao da realidade do grupo estudado, vai partiihando com eles os significados”
(ANDRE, 1995, p.20). Para Flick (2009), ainda, a etnografia possibilita que o pesquisador
busque as respostas no contexto em que elas se desenvolvem, ampliando-se em relagao
aquelas perspectivas que utilizam apenas a observacao participante como instrumento.

André (1995, p. 36) nos traz que, por algum tempo, sobretudo na década de 1970,
as pesquisas no ambito educacional se davam fundamentadas na Psicologia
Comportamental e calcavam-se, basicamente, em esquemas de observacao para analise
do comportamento — de professores e alunos — em situagdes de interacdo, sendo,
portanto, conhecidas como “analises de interagdo”, que também tinham como funcéo o
treinamento de professores, bem como a mensuragao da eficiéncia dos programas de
formagao. Ainda nesse periodo, foi perceptivel o surgimento de criticas a tal abordagem
de pesquisa, haja vista serem pouco eficientes na analise e proposi¢cdes de contribuigdes
para o processo de ensino-aprendizagem.

A autora mostra que tais criticas ocorrem especialmente “aos sistemas de
observacdo que pretendiam reduzir os comportamentos de sala de aula a unidades

passiveis de tabulagcdo e mensuragéo” (p. 37) e, aportada nos estudos de Delamont e
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Hamilton (1976), trata ainda que, em muitas vezes, tais esquemas de observagao
desconsideram o aspecto espago-temporal em que se manifestam os comportamentos,
limitando-os apenas ao que pode ser evidentemente compreendido, segmentando-os em
partes passiveis de mensuragédo que “Colocam limites arbitrarios em algo que é continuo”
(p. 37). Posto isto, ela conclui que em tal metodologia de pesquisa, tem-se a
supervalorizagcdo dos dados em detrimento de uma teoria e um foco exacerbado a
objetividade que culmina na valorizacdo da quantidade de observagdes e nao com seu
conteudo.

Como sugestdo metodologica ao novo contexto de pesquisa em educagao da
época, ela aponta, foi proposta a abordagem antropoldégica que consideravam a
multiplicidade de sentidos existentes no contexto de sala de aula e compdem um universo
cultural anterior a si mesmo e que, para o primeiro ser compreendido, 0 segundo precisa
ser conhecido do pesquisador. Os dados, portanto, eram considerados sempre
inacabados e nao existia pretensdo do observador em validar teorias ou buscar um
padrdo que explicasse os fendbmenos em questao. Nao obstante, seu objetivo consistia
em revelar os plurais sentidos cabendo ao leitor julgar se suas “interpretagdes podem ou
nao ser generalizaveis, com base em sua sustentagédo tedrica e sua plausibilidade” (p.
37). E possivel considerar este momento como principio da aproximacéo entre etnografia
e educacgao, no entanto, na década de 1980, a pesquisa do tipo etnografico ganha forga,
através de pesquisas de pds-graduacdo em educacdo. André traz que muitos desses
trabalhos foram desenvolvidos com o intuito de descrever as atividades escolares e suas
representacdes para aqueles que compdem este espacgo e na década de 1990, diz ainda,
ja era possivel tracar um olhar critico sobre tais producdes enfocando suas contribuicoes
e principais debilidades.

A perspectiva de investigagdo qualitativa, conforme Bogdan e Biklen (1991), prevé
cinco fatores. O primeiro € caracterizado por, nesta abordagem, a fonte direta de dados
ser o proprio espaco natural, ou seja, a preocupacado em ingressar no campo estabelece-
se no contexto espago-temporal, onde as agdes poderao ser melhores compreendidas por
ocorrerem (e serem observadas) em seu ambiente habitual e, neste sentido, os autores
apontam, a partir do que traz Geertz (1973), que a desvinculagao da agao da palavra ou

seu mero registro descontextualizado € perder de vista o seu significado:

Se a interpretagdo antropoldgica consiste na construcdo de uma
leitura dos acontecimentos, entdo dissocia-la do que se passa —
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daquilo em que determinado momento espacio-temporal pessoas
particulares afirmam, fazem ou sofrem, de entre a vastidao de
acontecimentos do mundo — € o mesmo que divorcia-la das suas
aplicagdes, tornando-a oca. Uma boa interpretacédo do que quer que
seja — um poema, uma histéria, um ritual, uma intuicdo, uma
sociedade — conduz-nos ao coragao daquilo que pretende interpretar
(GEERTZ, 1973 apud BOGDAN E BIKLEN, 1991, p. 48)

O segundo fator constitui-se no carater descritivo. Neste aspecto, o pesquisador
utiliza-se do registro detalhado para relatar com riqueza os acontecimentos desdobrados
em seu campo, respeitando sua forma e sentido, sendo esses registros feitos com base
em palavras e imagens, em detrimento dos numeros e da simples mensuragéo das agoes.
Os autores trazem que, ao deter-se a dados restritivos, o pesquisador preza por abordar o
mundo de maneira minuciosa, rompendo com posturas que afirmam ser “insensiveis aos
detalhes do meio que nos rodeia e as presungdes que nos guiam” (BOGDAN E BIKLEN,
1991, p. 49). Posto isso, eles enfatizam que a pesquisa qualitativa prescinde um exame

acerca do universo estudado desprendido da trivialidade:

Tudo tem potencial para constituir uma pista gqe nos permita
estabelecer uma compreensado mais esclarecedora do nosso objeto
de estudo [...]. Nada é considerado coo um dado adquirido e nada
escapa a avaliacdo. A descricdo funciona bem com método de
recolha de dados, quando se pretende que nenhum detalhe escape
ao escrutinio. (BOGDAN E BIKLEN, 1991, p. 49)

Como ponto seguinte, eles abordam que a investigacdo qualitativa foca-se nos
processos ao invés dos resultados ou produtos. Destaca como os significados das agdes
daquele grupo ganharam sentidos. No ambito educativo os autores trazem que a
abordagem qualitativa permite compreender e/ou refletir o modo como as expectativas se
traduzem nas atividades, procedimentos e interagdes diarias. Caracterizando a escola
como um espago que é continuamente construido por significados e definicbes que
cotidianamente seus integrantes lhes dao e que sao expressos nas relagdes e vivéncias

ali desdobradas.
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Figura 1: Registros de campo

O penultimo aspecto desta abordagem € apontado por sua forma indutiva de
analise, nao existe pretensao de afirmar teses ou hipoteses prévias, tem-se que os dados
especificos — seus agrupamentos — daquele contexto vao norteando os conhecimentos a
serem construidos. Eles trazem que nesta perspectiva “ndo se trata de montar um
quebra-cabecgas cuja forma final conhecemos de antemao” (p. 50). Neste sentido,
mostram que, na analise dos dados, os aspectos chegam mais amplos e ao final tornam-
se mais pormenorizados, mais simplificados. Configura-se, portanto, como um quadro que
ganha forma conforme a unido de pequenas partes. O pesquisador “ndo presume que
sabe o suficiente para reconhecer as questdes importantes antes de efectuar a
investigacdo” (p. 50). E posto que se faz necessario compreender o todo, para s6 entdo,
entender as especificidades das partes, contudo sem separa-las, tendo em vista a
complexidade e as multifaces do fenbmeno educativo.

No ultimo aspecto, os autores trazem que o ponto central da abordagem qualitativa
se estabelece nos significados, na forma como as diversas pessoas constituem e
conferem sentidos as suas vidas. Centram-se em questdes que visam compreender a
maneira como os individuos enxergam a si e ao contexto no qual se inserem. Deste modo

afirmam:
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Os investigadores qualitativos estabelecem estratégias e
procedimentos que lhe permitam tomar em consideracédo as
experiéncias do ponto de vista do informador. O processo de
conducdo de investigagdo qualitativa reflecte uma espécie de
didlogo entre os investigadores e os respectivos sujeitos, dados
estes ndo serem abordados por aqueles de uma forma neutra
(BOGDAN E BIKLEN, 1991, p. 51)

No que tange a etnografia, de modo amplo tem-se que ela é dada por estudo da
cultura e da sociedade, aplicada primordialmente a antropologia, Neste sentido, André
(1995) pbde que ao termo podem ser conferidas duas perspectivas: um conjunto de
técnicas utilizadas para coleta de dados sobre as praticas e comportamentos gerais de
um dado grupo ou um relato escrito que resulta da aplicagdo de tais técnicas (p. 27).
Trazendo para a realidade educacional, a autora mostra que etnografia e educagéo
dispdem de interesses diferentes: enquanto a primeira foca-se na descricdo cultural, a
segunda pretende deter-se ao processo educativo em si. No entanto, fica clara a
despretensao do que passa a ser denominado estudo do tipo etnografico em cumprir ipsis
litteris o que postula o estudo etnografico para sua realizagdo O que caracteriza, portanto,
a relacédo entre um trabalho etnografico e a educagdo da-se substancialmente pela
utilizagao das técnicas e metodologias — instrumentos — concernentes a essa modalidade
de pesquisa; pelo envolvimento permitido entre pesquisador e sujeito; a énfase dada ao
processo em detrimento de seus resultados; a preocupagcédo com a subjetividade, com a
visdo que o individuo tem sobre si e sobre o mundo e o envolvimento com o trabalho de
campo, que permite ao pesquisador o contato com os fendbmenos em seu espago natural.

Dada, portanto, a necessidade e intengao deste trabalho em compreender e refletir
como as criangas vivenciam o espago-tempo da escola a partir de suas proprias
experiéncias, perspectivas e interagbes com seus pares, o estudo do tipo etnografico &
sugerido por permitir que os pesquisados norteiem o curso, a partir dos significados que
conferem as acdes desdobradas em seu espacgo, fazendo o que Geertz (1989) pde ser
um mecanismo de fidedignidade aos resultados do estudo: pesquisar “a escola na
escola”, tornando aquele local o ambiente de sua pesquisa e ndo propriamente o seu
objeto de estudo, tendo em vista que na etnografia ressalta-se a compreensao dos
processos e seus significados em detrimento da simples mensuragao dos fatos.

Na perspectiva de pesquisa em educacdo, Mattos e Castro (2011, p. 25) trazem
que a realidade do contexto educativo é dada por mecanismos culturais, bem como a do

pesquisador que a estuda. Neste sentido, a pesquisa ocorre mediante o processo
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dialético entre ambas as partes - culturas — e que a abordagem de pesquisa serve como
metodologia para teorizar o objeto analisado e, a partir disso, construir o conhecimento
cientifico ou conferir cientificidade ao conhecimento existente.

O que permite a aplicagdo do estudo do tipo etnografico ao contexto da sala de
aula, como ja mencionado, é a concessao ao pesquisador em adentrar no universo do
pesquisado, onde todos podem (re)construir os processos e as relagdes que constituem a
vivéncia escolar cotidiana. Os instrumentos utilizados permitem, neste sentido, o que

André (1995) postula como documentagéo do n&do-documentado:

Isto &, desvelar os encontros e desencontros que permeiam o dia-a-
dia da pratica escolar, descrever as agdes e representacdes dos
seus atores sociais, reconstruir sua linguagem, suas formas de
comunicagdo e os significados que sao criados e recriados no
cotidiano do seu fazer pedagogico (ANDRE, 1995, p. 41)

Para ela, adentrar na escola é colocar uma lente de aumento na dinamica das
relacbes e interagdes que constituem seu dia-a-dia, identificando as forgas que a
impulsionam e a retém; suas estruturas de poder e sua constituigdo organizacional, bem
como compreender o papel da atuacédo de cada sujeito “onde agdes e relagdes,
conteudos sao considerados, negados, reconstruidos ou modificados” (p. 41). Esta visao
prescinde o rompimento com a ideologia que prediz a escola como integrante de um
cotidiano estatico, repetitivo e disforme para aliar-se ao que coloca Giroux (1986 apud
ANDRE, 1995, p. 41) ser “um terreno cultural caracterizado por varios graus de
acomodacao, contestacdo e resisténcia, uma pluralidade de linguagens e objetivos
conflitantes” e, portanto, seu estudo ndo deve limitar-se a descrigdo de seu cotidiano, mas
envolve um processo de reconstrucdo, considerando sua multiplicidade, indicando o que

Ihe é contraditério, refazendo seu curso.

3.4 ETNOGRAFIA E INFANCIA

Partindo do entendimento que se assume sobre a crianga ser um ator social e que,
portanto, & sugestivo pensa-las no presente e ndao com atores futuros, a etnografia surge
como abordagem que trabalha com a apreensao dos significados de um grupo e isso,
conforme traz Geertz, pressupde que trabalhemos com uma ciéncia “irregular, plural, e

qualquer proposta de uma teoria a respeito de qualquer coisa social soa cada vez mais
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vazia”. Outrossim, o trabalho com criangas prescinde a convivéncia com as incertezas,
haja vista ndao serem mais compreendidas como sujeitos inertes e passivos na apreensao
da cultura e no comando de seus comportamentos, conforme traz Delgado; Muller (2008,
p. 148) “elas sdo capazes de burlar algumas regras e normas dos adultos e criam entre
elas verdadeiros sistemas culturais de apreensao dos significados do mundo que ainda
necessitamos estudar e compreender”.

No ambito escolar, no que diz respeito da consideracdo da crianga em todo o
processo educativo, os autores ainda discorrem, a partir de Bernstein (1982), que, “se se
quer que a cultura do professor se torne parte da consciéncia da crianca, entdo a cultura
da crianga tem de fazer parte, primeiro da cultura do professor” (p. 143). Neste sentido a
perspectiva etnografica surge como meio de empoderamento da crianca, através da
consideracdo de seu ponto de vista acerca da realidade em que ela mesma se encontra,
para tornar visivel suas apreensdes e opinides sobre a escola com fins de pondera-las no
processo de proposi¢cédo da educagao.

A partir do mencionado, calha questionar de que forma se pode trabalhar em
conjunto com a crianga numa perspectiva etnografica de pesquisa. Sobre isso, Corsaro
(2003) aponta que a melhor maneira de ingressar no cotidiano infantil da-se no
movimento de se desvencilhar das atitudes de um adulto tipico. Ainda € necessario
mencionar que um dos desafios estabelecidos na adog¢do da etnografia com criancas
ocorre no rompimento com a usualidade da visao que os adultos tém sobre as criancas,
que evitam os adultos pelas diferengas de pontos de vista sobre o perigo, o julgamento
sobre maldade, fazendo com que, enquanto pesquisadores, ao nutrirmos a nogao usual
de infancia, “vamos sempre encontrar criangas fazendo coisas que nao aprovamos, assim
como elas fazem coisas para manter-nos a distancia” (DELGADO; MULLER, 2008, p.
180).

Compreendendo a imprescindibilidade da observacgao participante na abordagem
etnografica, entendendo que ela ocorre permeada pela preocupagdo com a natureza da
relagdo pesquisador-pesquisado, observar caracteriza-se como contar, descrever e situar
os fatos unicos e cotidianos que constroem cadeias de significagdo e impera atengao do
etnégrafo na analise do olhar que ele mesmo langa. Neste sentido, observar as criancas
em seus contextos locais — neste caso a escola — permite uma maior detencdo as
particularidades de suas vidas e o registro das suas particularidades.

No que tange a instrumentalizagdo do trabalho etnografico com criangas Delgado e

Muller (2008) nos trazem, por meio de Graue e Walsh, que temos que langar mao de
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“‘maneiras novas e diferentes de ouvir e observar as criancas e de recolher tracos fisicos
de sua vida” (p. 161). Outrossim, as autoras trazem a problematica do pouco
conhecimento acerca das culturas infantis como resultado de pouco se ouvir e perguntar
as criangas, € na sua ocorréncia, a fala das criangas apresentam-se estaticas e sem
interpretacéo e/ou analises, para Quinteiro (2002) tal impasse se estabelece na relagao
autoritaria entre adultos e criangas sobretudo no que diz respeito s praticas pedagogicas,
para ela “o potencial de segregacdao e de autoritarismo presentes nas relagdes
pedagogicas ndo permitem a crianga construir o se proprio universo, desrespeitando,
inclusive, a complexidade que tal construgao exige.

Neste sentido, as autoras evocam Soares (2003) para apresentar ferramentas
metodolégicas com este fim e que se configuram como mecanismos possivelmente
utilizados na operacionalizagdo desta proposta, divididas em quatro grupos: o primeiro
caracteriza-se pela oralidade e emergem, sobretudo, em entrevistas que motivam
ambientes abertos para discussao; o segundo grupo apelam a criatividade e aos registros
do cotidiano, através de graficos, desenhos, ensaios, diarios; o terceiro faz uso de
recursos multimidiaticos, a saber os registros fotograficos e de video, por exemplo,
garantindo que os pequenos retratem suas apreensdes sobre o mundo através destes
mecanismos; o0 quarto grupo caracteriza-se pela expressao dramatica, fazendo uso de
técnicas de observacado situacbes faz-de-conta. O que se apreende é que, dada a
imprevisibilidade inerente ao universo infantil, a pesquisa que se propde a adentrar neste
espacgo prescinde o uso de técnicas e instrumentos que possibilitem a representacao
fidedigna da realidade e questao respeitando a subjetividade e especificidade dos sujeitos
que a compdem. A entrevista, por exemplo, suscita minuciosos cuidados. As criangas
podem n&o responder aos questionamentos tendo em vista seu grau de dificuldade dentre
outros fatores. Uma possibilidade se estabelece na entrevista coletiva, flexibilidade dos
questionamentos propostos, uso de aderegos e ouros suportes para construgao dos

sentidos que os sujeitos tém acerca do problema estudado (desenhos, fotografias, etc).

4.4 UNIVERSO DE INVESTIGAGAO: A ESCOLA E AS CRIANGAS:

A escola onde foi desenvolvida a investigacao pertence a Rede Municipal da cidade
de Campina Grande, Paraiba. Situada em zona urbana, num bairro histérico, tradicional e

periférico, atende as etapas de Educacéao Infantil e Ensino Fundamental — anos iniciais.
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Tem em seu quadro trinta e sete funcionarios e conta com a assisténcia de uma equipe

multidisciplinar que, embora nao seja fixa da unidade, faz atendimentos semanais.

F igra 2: Vista da entrada da escola

Estruturalmente, a escola dispbe de cinco salas de aula; uma sala de recursos
multifuncional para atendimento especializado; dois banheiros infantis; dois banheiros
para adultos; despensa; cozinha; almoxarifado; patio coberto, patio descoberto; sala de
leitura; diretoria; horta e um campo de futebol que, em anos anteriores era um espacgo
inutilizado.

E importante ressaltar que, embora se diferencia de muitas outras unidades da
rede publica, a escola em questido sofre com problematicas estruturais, como por exemplo
uma das salas de aula, adaptada e pequena, inviabilizando o conforto das criangas.
Julgamos interessante também ressaltar que no primeiro dia de entrada na escola, a sala
de leitura contava com uma rachadura em sua estrutura, sendo necessario interdita-la e
solicitar a visita de uma equipe técnica da Secretaria de Educacdo. Esta € uma amostra
da realidade que vivenciam muitas outras unidades e que julgamos ser importante
evidenciar em nosso relato.

A acolhida para a pesquisa por parte da instituicdo foi fundamental para seu
andamento, desde a diretora até as criangas houve uma postura de parceria e abertura
para sanar as duvidas e disponibilidade de permitir que acessassemos todos os espagos

da instituicao.
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Para realizagdo da pesquisa, foi escolhida a sala do primeiro ano. Composta por
dezoito criangas, sendo oito meninas e dez meninos. Desse universo foram autorizadas
por seus/suas devidos/as responsaveis as participacdes de treze criangas, sendo sete
meninos e seis meninas. Grande parte da turma era oriunda de outras instituicdes de
ensino e, portanto, ndo cursaram a Educagao Infantil na instituicdo. A grade semanal das
criangas contava com aulas das disciplinas regulares com a professora titular e aulas de

inglés, educacao fisica e capoeira com professores especificos.

Figura 3: Campo de futebol utilizado pelas criangas

Considerando que a pesquisa ocorreu entre os meses de outubro e dezembro de
2018, a rotina foi afetada por feriados locais e nacionais, comemorag¢des — Haloween,
tendo em vista que a escola esta implantando o ensino bilingue e, neste sentido,
trabalhando a cultura norte-americana para tal, e Dia das Criangcas — bem como pelo
pleito eleitoral, ja que o espaco € cedido como local de votagdo, no entanto tais
eventualidades n&o comprometeram a execugcdo do estudo. As visitas ocorriam
diariamente acompanhando a chegada, recreio e saida das criangas.

E relevante mencionar que o estudo ndo pretendeu se deter & dinAmica de sala de
aula, nosso objetivo era entender como as criangas percebiam o espaco escolar e, assim,
criavam os sentidos de escola. A inser¢do no campo ocorreu nas etapas de sondagem da
disponibilidade da escola em receber a pesquisa, da autorizacido por parte da Secretaria

Municipal, seguida da conversa com a gestora da unidade e professora da turma do
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primeiro ano explicando nossa proposta e dindmica de atividades, apresentacdo do
estudo as criangas — seguindo uma linguagem e dindmica acessivel a elas — , autorizagao
dos responsaveis via Termo de Consentimento Livre e Esclarecido e, por fim, conversa
com as criangas, que se subdividiu em duas etapas: o passeio na escola e a producéo de

desenhos.

Visando uma aproximagao as criangas € numa perspectiva de adulto atipico de

Corsaro (2009), a proposta da pesquisa foi apresentada as criangas por meio de uma
roda de conversa onde foi explicado que a pesquisadora estuda em uma escola que se
situa em Recife e que tem como atividade de casa conhecer um grupo de criangas pata
que me apresentassem sua escola e, tudo o que elas me mostrassem fariam parte de um
livro que eu traria para elas conhecerem e ficar na escola, como registro dos dias que
passamos juntos. Desta forma, o objetivo foi gerar nas criangas o sentimento de
identificacédo e distanciamento de uma légica adulto-crianga???, além de estabelecer
parceria para a execucdo do estudo, colocando-as, ao apresentar a escola, como
principais participantes e razdo da pesquisa.

Como forma de analise optamos por articular trechos retirados dos didlogos com as
criangas com o esboco tedrico delineado, buscando as inferéncias da teoria sobre a
realidade recortada, em que ponto se aproximam, se ratificam ou se distanciam e se

ressignificam.
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3.5 PROCEDIMENTOS DE ESCUTA: REGISTRANDO VIVENCIAS - O PASSEIO NA
ESCOLA

A inspiracdo de nossa metodologia veio fundamentalmente do estudo intitulado
Children in the city: home, neighbourhood and community, publicado por Pia Christensen
e Margaret O’Brien, em 2003. O estudo objetivava compreender os sentidos de lugar
criado pelas criangas em suas cidades, apontando questdes da mobilidade e utilizagcao do
espaco para tal. Para tanto, foram realizados passeios na cidade e, com o mapeamento
feito pelas criangas, foi se compreendendo de que modo as suas experiéncias naqueles
espacos formavam os sentidos compartilhados e, consequentemente, a formacédo de uma
identidade local. O objetivo ndo era acessar, como ocorre comumente, as memaorias dos
adultos acerca de suas infancias, pelo contrario, no estudo foi feito o uso do “material
relativo ao modo como as proprias criangas e jovens, atualmente, exploram conexdes
entre suas vidas, identidade e lugares de suas vidas cotidianas” (CHRISTENSEN, 2010,
p. 145).

Apesar do estudo matriz se propor a pensar a infancia na cidade, o nosso
entendimento da escola como territério — fisico e social — nos conduz a possibilidade de,
por meio da metodologia aplicada, acessar os sentidos e senso de lugar que as criangas

constroem em contato diario com o espacgo da escola.

Para tanto, a primeira etapa de registro de vivéncias das criangas ocorreu atraves
do que intitulamos de Passeio na Escola, em duplas, as criangas eram convidadas a
apresentar toda a escola, toda conversa era gravada em audio e posteriormente
transcritas em diario de campo. Ao iniciar a conversa, solicitava autorizagao por parte das
criangas para grava-las e deixava clara a liberdade que tinham de abandonar o passeio
quando quisessem. Iniciava a conversa retomando a ideia da atividade de casa que
precisava fazer, escrevendo sobre um grupo de criangas e sua escola e, desta forma, elas

me conduziam por todos os espaco, discorrendo sobre suas experiéncias em todos eles.

A segunda etapa ocorreu com a produgédo de desenhos pelas criangas, solicitando
que retratassem a escola, numa tentativa de perceber visualmente elementos elencados
nos dialogos da primeira etapa. Toda a producéao foi gravada em audio e video, onde foi
possivel perceber a interacdo e compartilhamento das ideias e no¢des que as criangas

tinham sobre o espaco escolar. E importante ressaltar que, diante do volume de dados
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obtidos e a necessidade de estabelecer um recorte para a execucdo das analises,
optamos por determo-nos, para fins da andlise a seguir, aos dialogos do Passeio na

Escola.
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4. DOS DADOS AOS RESULTADOS - CAMINHOS DE ANALISE:

Neste capitulo buscamos discutir os registros obtidos nas conversas com as
criancas, com base no aporte tedrico que fundamenta o estudo, para refletir sobre os
modos como as criangas vivenciam e configuram o espaco escolar: espaco fisico, pares,
adultos e rotina. Assim, buscamos reconhecer, no que foi colocado pelas criangas, as
situacdes onde as vivéncias, rotinas, relacbes e comportamentos expressam elementos
constitutivos de uma identidade infantil em relagcdo dindmica e direta com o ambiente
escolar.

Foram analisados os dialogos entre a pesquisadora e as criangas, obtidas na etapa
“passeio na escola”, com a perspectiva do adulto atipico (CORSARO, 1992), aquele que,
em rompimento com a logica adultocéntrica e dualista, onde a crianga quem acessa o
mundo adulto para conhecé-lo, se coloca em posigao de, na interagdo com a crianga,
aprender sobre sua cultura e sobre as formas com as quais reinterpretam o que esta

posto na realidade que as constitui e é constituida por elas:

Um processo através do qual se estabelece uma convergéncia entre
as categorias de adulto e de crianga, interessante na medida em que
inverte a concepg¢ao normalmente aceita, segundo a qual a crianca é
quem penetra no mundo adulto para assimilar o conhecimento
constituido. Aqui, € o adulto que, por assim dizer, se faz crianca para
melhor compreender o que € ser crianca. Nao é um retorno ao que o
adulto foi um dia, mas uma forma de ele estabelecer um contato
social diferente e, por meio dele, aprender como se aprende sempre
pela interagdo. (ADES, 2009, p. 128)

Compreendemos também as criangas e sua participagdo como centrais na
construcdo dos sentidos buscados por nossa investigagdo, com atengcdo ao que elas
pontuam como relevante no espago escolar. Evidenciamos, a seguir, nos fragmentos dos
dialogos, como as criangas relatam sua rotina, as relagdes estabelecidas — com adultos e
seus pares — e desenvolvem suas proprias impressdes sobre as vivéncias na escola,

coadunando com o que coloca Sarmento:

O que aqui se da a visibilidade, neste processo, € que as criancas
sdo competentes e tém capacidade de formularem interpretagbes da
sociedade, dos outros e de si proprios, da natureza, dos
pensamentos e dos sentimentos, de o fazerem de modo distinto e de
0 usarem para lidar com tudo o que as rodeia (SARMENTO, 2005, p.
373)
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O capitulo se estrutura a partir dos temas apontados e percebidos nas falas das
criancas que estabelecem relagdes com os questionamentos da pesquisa: as relagcoes
com os pares; as relacdes com os adultos; rotina/cotidiano; relacdo com o espaco fisico.
Em todas elas a vivéncia no espaco escolar se configura como eixo que conduzira ao
entendimento dos temas, como a configuracdo do espacgo escolar incide/impacta na
formacéo identitaria da crianca a partir das suas relagdes entre os pares, com os adultos,
com o proprio ambiente fisico e em sua rotina cotidiana.

Tomamos como conceito de vivéncia o que Lopes (2018) aponta como unidade de

grandeza a interagdo com o espaco fisico e dimensiona a presenga no mundo/localidade:

A ideia é que existe um meio/contexto geografico no que se modifica
cada momento para a crianga, em suas diferentes idades, que existe
uma crianga que se encontra com esse meio/contexto geografico,
nao em um processo de interagcdo mecéanica, em que cada um se
situa em um dos lados, mas formando uma unidade (p.48-49)

A atencdo as formas como as criangas vivenciam o espago escolar se coloca na
perspectiva de que € inviavel tratar de culturas e identidades infantis distantes de suas
territorialidades, “Toda crianga é crianga de um lugar. Do mesmo modo, toda crianga é
crianga em algum lugar” (LOPES, VASCONCELOS, 2006), assim, a escola como territorio
elabora modos de infancia que foram revelados nas falas aqui apresentadas.

Em primeiro momento ressaltamos que a forma como as criangas se expressam e
se referem as suas impressbes e apreensdes nos conduzem ao entendimento,
coadunando com o que foi tecido no aporte tedrico e na nossa concepgao de infancia, da
crianga como protagonista e ativa em seu proprio processo de construgcdo cultural e
identitaria, atribuindo sentidos, significados e implicacbes as rotinas e localidades

narradas em cada dialogo.

4.1 RELAGOES COM OS PARES

A discussao desta categoria, que intenta desenvolver como as relagbes entre as
criangas incidem nas vivéncias e configuragdes do espaco escolar, faz importante
discorrermos sobre a producao das culturas infantis e de pares. Para tanto, nos
aportamos no que aponta Corsaro (2009), com a teoria da reprodugao interpretativa,

como abordagem para o processo de socializagdo das criangas, que corresponde a ativa
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participacdo na criacdo de suas culturas de pares através da interacdo com o universo
adulto. Segundo Corsaro (2009), o carater interpretativo aponta para o fato de que é a
partir da apropriagao de informacdes do mundo adulto que as criangas participam e criam
suas proprias culturas, atendendo aos seus interesses. Ja o carater reprodutivo se da na
nocao de que as criangas ndo adotam ou incorporam a cultura, mas participam e
contribuem ativamente para a produgao cultural, ou seja, as criangas e suas infancias sao
afetadas pelas sociedades e culturas as quais pertencem, estando circunscritas pela
reproducao cultural.

Um dos aspectos que baseiam a analise da perspectiva interpretativa se da nas
rotinas culturais que anunciam o pertencimento da crianga a um grupo a partir da
interpretacao e construgao do sentido dado a cultura que fazem parte como criangas. Sao
nessas rotinas que as criangas compartilham as informagdes da cultura, que emergem
pelo seu contato com os outros, com a familia, as comunidades que participam, a escola,
a midia. Deste modo, conforme Santos (2016, p. 33), “tais espagos constituem redes de
significados para as criangas que, assim, desenvolvem as culturas infantis em diferentes
lugares”, deste modo, as culturas infantis emergem em contato com o contexto mais
amplo em relagao direta com a dindamica que as proprias criangas estabelecem com seus
pares nos espagos e tempos que ocupam.

Na sequéncia, compreendemos a cultura de pares como “conjunto estavel de
atividades e rotinas, artefatos, valores e interesses que as criangas produzem e
compartilham com seus pares” (CORSARO, 2009, p, 32), esse partiihamento, por sua

vez.

Parece nao apenas “revelar o meio sociocultural’, mas também um
modo de a crianga se apropriar dele. Na medida em que as criangas,
por meio da brincadeira, objetivam nas a¢des significados derivados
de suas experiéncias com um objeto qualquer, elas confrontam esses
significados com outras criangas, e podem acrescentar informagoes,
modifica-las, fazendo emergir, no espaco da brincadeira, novos
significados (PEDROSA; SANTOS, 2009, p. 55)

Sobre as culturas de pares, ainda, evocamos o que Borba diz:

Partilhando os mesmos espacos e tempos, € 0 mesmo ordenamento
social institucional, as criangcas v&o criando conjuntamente
estratégias para lidar com a complexidade dos valores,
conhecimentos, habitos que lhes sdo impostos e, dessa forma, criam
e partilham com seus pares formas préprias de compreensdo e de
acéo sobre o mundo. Cria-se assim um sentimento de pertencimento
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a um grupo - o das criangas - e a um mundo social e cultural por elas
agenciado nas relagdes entre si (BORBA, 2005, p. 52).

Diante da articulagdo sobre culturas infantis e cultura de pares, assumimos o
entendimento neste estudo de que é no contato com o universo adulto e com a partilha
dessas informacdes — reinterpretadas — que as criangas constroem suas culturas e os
sentidos sobre o 0s espagos que ocupam, como a escola por exemplo. E na interacéo
constante entre seus pares que elas conferem sentidos as praticas e ao espaco escolar,
nunca isoladas do que é posto pelos adultos/sistema, mas nessa circunscrigdo possuem o
carater criativo e inovador para (re)elaborar e (re)interpretar seu contexto.

Assim, no trecho a seguir, retirado das conversas com as criangas, quando
discorriam sobre a rotina escolar, elas apontaram, dentre outros aspectos, seus pares,
suas relagdes e as brincadeiras como elementos fundamentais para sua insergcéo e

pertencimento ao contexto escolar, vejamos:

CAMILA: Entao qual é a tarefa que tu mais gosta?

NICOLLY: Eu acho mais legal quando Anna Mel chega!

HIGOR: Eu acho mais legal de copiar.

CAMILA: De copiar?

HIGOR: Pra ficar bem bonitinho, cheio, o caderno...

CAMILA: Hum...E a parte mais legal é quando Anna Mel, tua amiga,
chega, é7

NICOLLY: E.

CAMILA: E vocés fazem o qué juntas?

NICOLLY: A gente brinca!

CAMILA: Brinca de qué?

HIGOR: Corridinha. De quando a gente chega e a gente junta os
amigos que vai chegar, a gente vai sendo amigo, ai vai apostando
corridinha.

CAMILA: Corridinha?

HIGOR: De quem chegar primeiro... Mas é devagarzinho!

Diante da rotina escolar, que é composta de variados momentos, atividades e
pessoas, conforme observados na pesquisa e relatados pelas criangas, as criangas
apresentam a chegada dos seus colegas e as brincadeiras que tinham entre si como a
“parte mais legal” do dia e, especificamente, a brincadeira “corridinha” como manifestacao
preponderante para as relagdes de amizades no momento da chegada & escola. E nesta
dinamica que eles “vdo sendo amigos” e construindo lagcos de afetividade e parceria,
estruturando e se submetendo as regras da brincadeira, como por exemplo a mencionada
no dialogo, que tem que ser “devagarzinho”, e, a partir disso, compreendendo regras de

convivéncia mais amplas culturalmente e ressignificando o contexto da escola. Sdo em
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partiihamentos como estes (BORBA, 2005), que elas criam as estratégias para
compreensao e ressignificagao do espacgo e estruturam sua agdo no mundo, pertencendo
a um grupo e tecendo, assim, o espaco que compdem e seus sentidos e significados. A
brincadeira, por sua vez, como elemento estruturante nessas relagdes, assim, de acordo
com Barbosa (2007), a inser¢ao das criangas em seus diversos contextos acontecem pela
produgdo das proprias sinteses e expressdes sobre as observagdes cotidiana das

atividades, assim:

A partir de sua interacdo com outras criangas — por exemplo, por
meio de brincadeiras e jogos — ou com os adultos — realizando
tarefas e afazeres de sobrevivéncia —, elas acabam por constituir
suas proprias identidades pessoais e sociais. (BARBOSA, 2007,
p.1066)

Nao obstante, essas relagbes configuram também o espaco fisico, a partir de uma
dindmica propria das criancas que se dividem na escola em questdo por meio de uma
diferenciacdo etaria e de género. As criangas pequenas ficam no patio interno, os
meninos maiores no campo de futebol e as meninas na entrada da escola. No entanto,
essa configuragao nao é limitante no que se refere a mobilidade, contudo convenciona as
regras de convivéncia e incide diretamente sobre autonomia no espago escolar, que é
alcangada conforme o desenvolvimento das criangas.

Estar no campo de futebol ou com as meninas maiores se estabelece, na
perspectiva deles, por exemplo, como consequéncia do crescimento e amadurecimento
de quando saem da Educacéao Infantil para o Ensino Fundamental. Em outras palavras,
transitar pelos espagos preestabelecidos por categorias aponta o desenvolvimento e
crescimento da crianga, que outrora era menor, do “pré” e, no primeiro ano, se insere em
um outro grupo, o que pode usufruir do campo de futebol bem como de outros espacos,
coadunando com a ideia apontada por Christensen (2010), de que a mobilidade da
crianca pelo territério ocorre também em funcdo da sua autonomia, conquistada por seu

amadurecimento em um grupo social

CAMILA: Ai tu brinca la fora e brinca aqui?

LUAM: Han?

CAMILA: Ai tu brinca 14 fora e brinca aqui?

LUAM: N&o. Eu s6 posso ficar jogando bola...

CAMILA: Ah, vocé s6 pode jogar bola...

TALITA: Todos os menino que joga.

LUAM: Os grandgo! Ela... Ela brinca aqui e eu brinco ali, do outro
lado.
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CAMILA: E, assim, deixa eu perguntar, quando vocés eram do pré,
vocés brincavam aqui também?

LUAM E TALITA: Nao!

TALITA: S6 brincava la dentro.

Os trechos recortados possibilitaram a apreensao de que as criangas em constante
interacao entre si, se colocam em posi¢cao de atividade, de agéncia, na produgao da
cultura e dos sentidos e significados do espago escolar. Foi possivel perceber, a partir do
didlogo com as criangas, que a configuragado do espago escolar carrega em sua formacao
as interagdes entre os pares, apontando que, para além do mapeamento estabelecido
pelos adultos — por meio de um sistema de classificagado e seriagdo em idades e classes -,
elas ressignificam o espago a partir da interacdo entre o seu grupo social, corroborando
com a ideia central deste estudo de que o espacgo é formado pela crianga e suas relacdes
e, desta forma, se encontra em constante dindmica de construgcdo e reconstrucao,
denotando uma infancia que é tecida em dinamismo e situada em um territério que é

perpassado por vivéncias, prescrigdes adultas e ressignificagdes infantis.

4.2 RELAGOES INTERGERACIONAIS

Nesta categoria buscamos compreender como as relagdes intergeracionais no
espago da escola sdo narradas pelas criancas e de que forma impactam nas suas
vivéncias no espaco escolar, intentando circunscrever em que medida as interagdes com
os adultos configuram a experiéncia infantii naquele espaco. Assim, partimos do

entendimento de geragao por meio do que Sarmento (2005) coloca:

Em suma, o conceito de geragédo nao s6 nos permite distinguir o que
separa e 0 que une, nos planos estrutural e simbdlico, as criangas
dos adultos, como as variagdes dindmicas que nas relagcdes entre
criangas e entre criangcas e adultos vai sendo historicamente
produzido e elaborado (SARMENTO, 2005, p.366).

Neste sentido, o autor aponta que as relagdes intergeracionais também se pautam,
para além de uma categorizagéo etaria, como uma constru¢gdo socioldgica, que carrega
consigo os estatutos e papéis sociais de cada grupo em um dado periodo histérico. Olhar
para as relagdes intergeracionais entre criangas e adultos requer se atentar sobre os
moldes nos quais tais categorias se fundam, Sarmento (2005), ainda, discorre que a

infancia resultou de uma construgéo historica de um conjunto de praticas prescritivas e
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interditorias, de formas de entendimento e modos de atuacdo que se inserem nas
definigdes do que se considera admissivel ou ndo no que se refere as criangas.

Logo, como ja tecido em nosso aporte tedrico, a infancia emerge tendo como
matriz o adulto que, por sua maior capacidade, administra e estabelece um padréo de ser
e agir sobre as criangas, como um conjunto de praticas de protegdo e inclusive de

disciplina:

Em sintese, a construgdo simbdlica da infancia na modernidade
desenvolveu-se em torno de processos de disciplinagdo da infancia
(Foucault, 2000), que sao inerentes a criagdo da ordem social
dominante e assentaram em modos de “administragdo simbdlica”,
com a imposigao de modos paternalistas de organizacao social e de
regulacdo dos cotidianos, o0 desapossamento de modos de
intervencéo e a desqualificacdo da voz das criangas na configuragcao
dos seus mundos de vida e a colonizagao adultocentrada dos modos
de expressao e de pensamento das criangas (SARMENTO, 2005, p.
369-370)

A escola, por sua vez, como instituicido pensada e formada por adultos, traz
consigo essa nogao prescritiva, que gera expectativas sobre os modos de ser e
comportamento das criangas, expectativas que, assim como a relacdo entre pares,
também sao (re)configuradas pelas criangas e também atribuem sentidos ao espaco fisico
da escola, afetando diretamente a estruturagao/construcdo de uma identidade territorial.
No entanto, ndo se caracteriza nesta relagcdo uma perspectiva pessimista acerca de
escola e da relaggo com o adulto, que nalgumas compreensdes, cerceariam e
inviabilizariam a infancia, pelo contrario, esses espacos e relacdes estabelecem uma
l6gica de organizagao que incidirdo nas possiveis formas de vivéncia da infancia. Neste

sentido, Lopes e Vasconcellos (2006) trazem que:

As criangas, ao compartilharem essa realidade com as demais, irdo
estabelecer uma relacdo horizontal de identidade entre elas e criar
uma relagao vertical de identificagdo com os adultos, constituindo
concepgbes reais que possibilitam a vivéncia da sua infancia nao
como se quer, mas como se pode dentro da légica de organizacdo
social do grupo.

Assim evidenciamos também nas interlocucbes com as criangcas em campo de
pesquisa que a disciplina e a prescrigao também sio aspectos constituintes do territorio e

de uma identidade escolar, quando, por suas vezes, designam locais/espagos que lhe séo
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propicios e que, desta maneira, geram comportamentos moldados e sentidos
compartilhados pelas criangas a partir da relagdo com os adultos e partilhados entre as

criangas:

LUIS FABIO: Aqui aonde o povo fica de castigo.
CAMILA: Onde o pessoal fica de castigo?

YARA: Aqui é a diretoria.

CAMILA: A diretoria? Ai o pessoal fica de castigo ai?
YARA: Anram...

CAMILA: E quando é que fica de castigo?

LUIS FABIO: Quando os povo bagunca.

CAMILA: Hum... Ai vem pra ca?

YARA: Anram.

LUIS FABIO: E.

CAMILA: Vocés ja vieram pra ca?

YARA: Eu ndo...

LUIS FABIO: Ja vim uma vez! A diretora briga demais!
YARA: Eu nunca baguncei la na sala...Eu obedego a professora,
faco o que ela pede.

Este trecho nos remonta a reflexdo sobre as expectativas que o sistema langa
sobre as criangas que, em uma primeira etapa de ensino, tém a brincadeira como eixo
estruturante de todas as praticas desenvolvidas, e no nivel subsequente se deparam com
a brincadeira restrita a tempos e espagos especificos e, neste exemplo, as estratégias de
fuga dessa disciplina se configura como “baguncga” passivel de punigao e disciplina. Em
um segundo momento o trecho nos conduz a ideia de que essa relagcdo com o adulto e
suas expectativas sobre a criangca sao constituintes do espaco fisico escolar, quando
designa um espacgo préprio para o castigo — a diretoria — e este sentido, compartilhado
pelas criangas conduzem-nas ao entendimento de uma demanda de ser e agir naquele
espaco. No trecho em questdo, a antitese da bagunca se coloca em “obedecer a
professora” e “fazer o que ela pede”, todo comportamento desviante desta logica €
passivel de punicdo e encaminhado territorialmente a diretoria. Evidencia-se, assim, o
significado construido sobre o “entrar na diretoria” como um aspecto negativo e que se
contrapde aos modos de agir convencionados pelos grupos intergeracionais que
constituem o espacgo escolar. Nesta perspectiva, Christensen (2010) nos aponta para os
modos como as relagdes sociais e percepgodes intergeracionais incidem sobre o uso dos
espacos, constituem e sao constituidas pela dimensao geografica e territorial e como

reverberam na elaboracao da histéria pessoal e situada das criangas:
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Elas entrelagaram suas biografias pessoais e suas relagdes
sociais com a exploragao, o uso e o dominio do lugar. Elas
viram relacionamentos e conflitos geracionais como ocorrendo,
em parte, por meio da diferenciacdo dos lugares de acordo
com seu uso por cada geragdo. Elas liam nessa experiéncia
um sentido geracional, que envolvia em parte uma
diferenciagdo de perspectivas geracionais de tempo e lugar
(CHRISTENSEN, 2010, p. 146)

Nao obstante, no que se refere a disciplina, é relevante ressaltar que a escola —
como espacgo socializador que se faz — tem em sua formag&o a caracteristica de ensinar
as regras sociais e o que se faz preponderante para a formagéao da crianga, no que se
refere a internalizar a dindmica e convengdes vigentes. Nossa discussao busca afastar-se
de uma nocao pessimista da escola, mas retratar com o respeito e a fidedignidade exigida
0 que as criangas apontam em sua vivéncia escolar, sobre as interdigdes e disciplinas,

reportamo-nos, portanto e ainda, a Sarmento (2005), que diz:

Certamente que estas interdicdes se sustentam numa pratica de
proteccao, constituem, quase todas elas, avangos civilizatérios e ndo
esta em causa a sua radical abolicdo. Apenas se sublinha, aqui, um
efeito simbdlico de conceptualizagdo e representagdo sociojuridica
da infancia pela determinacdo dos factores de exclusdo e nao,
prioritariamente, pelas caracteristicas distintivas ou por efectivos
direitos participativos: em ultima analise, a negatividade constitutiva
da infancia exprime-se na ideia da menoridade: criangca é o que nao
pode nem sabe defender-se, 0 que nao pensa adequadamente (e,
por isso, necessita de encontrar quem o submeta a processos de
instrucdo), o que nao tem valores morais (e, por isso, carece de ser
disciplinado e conduzido moralmente). (SARMENTO, 2005, p. 369-
370)

Neste sentido, nossa reflexdo ndo se pauta simplesmente em uma perspectiva
dualista e/ou opositéria entre adulto que pune e a crianga que € punida, mas intentamos
elucidar e compreender o jogo simbdlico que ha nessa dinamica entre estas categorias
geracionais, correlacionando com a formacao do espago escolar e como tais interagdes
impactam a vivéncia dessas criancas neste mesmo espac¢o. Diante disso, na conversa
com as criangas, foi possivel perceber também relacionamentos intergeracionais que
fogem a logica da disciplina/punigcao/prescricdo e se baseiam na perspectiva do adulto
que adentra no universo infantil e se coloca em minima igualdade (CORSARO, 2009),
aspecto denotado pelo modo como as criangas falam sobre o zelador da escola, Seu
Fernando, que aparece como o adulto que configura os espagos do brincar e medeia, ao

lado das criangas, todas as dindmicas dessa brincadeira:
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CAMILA: E quem ¢é que, que organiza aqui, pra jogar bola?
LUAM: Seu Fernando.

CAMILA: Seu Fernando? E quem traz a bola para vocés jogarem?
LUAM: Seu Fernando!

CAMILA: Seu Fernando? Ele faz o qué aqui na escola?

HIGOR: Deixa a gente jogar bola...

CAMILA: Ele deixa vocés jogarem bola? E ele joga bola?

HIGOR: N&o.

CAMILA: Nao?

HIGOR: Ele é o, ele é o juiz.

Assim, nosso entendimento conduziu-se no sentido de que o trecho em questao
aponta uma légica na relagédo crianga-adulto pautada numa perspectiva de parceria, em
detrimento da prescricdo e disciplina apontada no primeiro didlogo. Seu Fernando é
apresentado pelas criangas como a pessoa que, para além de configurar e regular,
partilha dos espacos e tempos das brincadeiras, € ele quem “traz a bola” e quem rege a
partida de futebol dos meninos, “ele é o juiz”. Os relatos das criangas o apontaram como
pessoa responsavel por organizar todo o espago da escola, ele emerge, reiteradas vezes
nas conversas com as criangas, como o adulto atipico mencionado por Corsaro (2009).
Assim, um dos fatores de relevancia sobre a relacdo das criangas com este adulto,
especificamente, se da na posicdo que ele assumiu sobre o principal responsavel por
configurar ndo apenas brincadeira, mas todo o espago escolar, no didlogo com as
criangas apontam para a nogao de Seu Fernando como o grande cuidador da escola, das

plantas e de suas atividades/rotinas para além da sala de aula:

CAMILA: E ali, oque é que tem ali? Hein, Higor, ali?

HIGOR: Onde tem as planta.

CAMILA: Tem o qué?

HIGOR: As planta.

CAMILA: As plantas! E quem é que toma conta dessas plantas?
HIGOR: Seu Fernando.

CAMILA: Seu Fernando? E vocés ajudam a Seu Fernando a cuidar
das plantas?

NICOLLY: Nao, s6 ele.

HIGOR: Nés fica na sala.

CAMILA: E que planta é que tem ali?

HIGOR: E. Olha a mangueira que ele usa.

CAMILA: Ah, essa é a mangueira que ele usa para regar as plantas?
HIGOR: Essas planta aqui.

CAMILA: E tomate. Um tomate! E ali? Me mostra ali, atras daquele
portdo [se referindo a frente da horta], vem me mostrar!
HIGOR: Mais planta.

CAMILA: Mais planta? E € Seu Fernando que também toma conta
dela?
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NICOLLY: Sim!

Diante do que apontaram as criangas nos dialogos da pesquisa, as relagbes com
os adultos configuram todo aquele espacgo, apontando os moldes de interacdo em cada
um deles, que se baseiam, sobretudo, nas expectativas que uma categoria geracional tem
sobre a outra. Os carateres disciplinador e protetor destas relagdes se fazem presentes,
apontando tanto relagcdes de imposicdo de comportamentos, quanto relagdes que em
imperam a parceria e a mutua interagdo, coadunando com a ideia tecida no inicio desta
secgao, de que as relagbes com 0 outro — numa perspectiva intra ou intergeracional — se
constroem historica e localmente, sendo situadas, obedecendo as especificidades de
cada localidade e das convencionalidades sociais vigentes para cada grupo. Nao se trata
de uma questao estritamente etaria, como aponta Sarmento (2005), mas uma construgao
social e por que nado também situada territorialmente, na perspectiva deste estudo, que

estabelece e define os papéis dos individuos que constituem os espacos.

4.3 ROTINA E RELAGAO COM O ESPAGO

Esta categoria busca compreender como o cotidiano no espago escolar, bem como
sua utilizagdo, incidem nas experiéncias das criangas e nos compartiihamentos dos
sentidos que elas constroem sobre os espacgos e como sdo tecidos em suas rotinas. Para
tanto, partimos de Christensen (2010) quando aponta que a compreensédo da vida das
criancas em suas diversas localidades perpassa também a interpretagdo dos modos

como elas experienciam e constroem o senso de lugar:

Ao mapear suas biografias pessoais, as criangcas se envolvem com
lugares como locais simultaneamente sociais e fisicos, descrevendo
como vieram a habitar e a pertencer a m lugar por meio de suas
experiéncias nele e sua utilizagdo dele” (CHRISTENSEN, 2010, p.
146)

Partimos também do entendimento de Lopes (2018) quando entende que a relagao
entre a criangca e 0 espago nao ocorre mecanicamente, mas se estabelece numa
perspectiva de unidade, sendo, portanto, inviavel pensar a crianga desacoplada do

espago em que ocupa e reinterpreta:

A ideia é que existe um meio/contexto geografico no que se modifica
cada momento para a crianga, em suas diferentes idades, que existe
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uma crianga que se encontra com esse meio/contexto geografico,
nao em um processo de interacdo mecanica, em que cada um se
situa em um dos lados, mas formando uma unidade

E na tessitura da rotina diaria, dos encontros cotidianos, que as criancas
(re)interpretam as localidades que ocupam, partilham os sentidos construidos e
entrelacam suas histérias e identidades aos lugares, pertencendo e os utilizando. E na
experiéncia diaria que elas constroem um senso de lugar, esta percepgédo se coloca ao
passo que se compreendemos que a vida € produzida por uma relagao onde “a biografia
pessoal, a geracado, e o crescimento estdo interligados com o uso e significado de
ambiente fisico” (CHRISTENSEN, 2010, p. 145- 146). Ao mapear suas experiéncias no
espaco escolar, as criangas revelam a construgado de suas préprias biografias, situavam
suas memorias e se localizam territorial e socialmente. A discussdo construida até aqui
nos conduz ao entendimento de que todo lugar é fisico e também social, a escola, neste
sentido, é territério que se constitui por meio das relacdes, da exploracédo, do uso e do
dominio de lugar, “a partir dessa perspectiva, as criangas constroem um conhecimento
situado de seu ambiente local, cheio de significagdes pessoais e sociais, edificado através
de seu encontro diario com o mesmo” (CHRISTENSEN, 2010, p. 149).

Essa ideia de significagbes pessoais e sociais, de espago constituido pela
exploragcdo do mesmo evidencia-se, por exemplo, no trecho a seguir, quando duas
criangas apresentavam a escola e relacionavam cada comodo com o uso cotidiano que

era feito deles:

CAMILA: Vamos aqui pra porta, pra gente comecar do inicio, ta
certo? Aqui é a porta de entrada, €? Me apresenta aqui esse lugar...
O que é isso aqui?

DAVI: A porta de entrada.

CAMILA: Oi?

ANNA MEL: A porta de entrada.

CAMILA: E aqui, onde a gente t4, é o qué?

DAVI: Brincar!

CAMILA: Ah, aqui é brincar, esse espaco... E vocés brincam de qué
aqui?

DAVIL: De correr.

CAMILA: E aqui é o qué?

ANNA MEL: Minha sala!

CAMILA: Tua sala?

DAVI: Aqui € escrever.

Assim, o recorte nos conduz ao entendimento de que o sentido construido e

partilhado pelas criangas sobre os espacos da escola se caracterizavam pelas atividades
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realizadas em cada ambiente. A sala de aula, por exemplo, era o recinto do “escrever”, ja
o patio de entrada, o local do “brincar”. Reportando-nos, ainda, ao estudo que inspira
nossa metodologia e percepgdes, Christensen (2010) nos aponta que ao mapearem o
espaco, elas juntam experiéncias e conhecimento pratico e, assim, criam um sentido de
lugar e se imergem em uma rede de relagdes situadas ndo apenas pelas atividades
desempenhadas em seu cotidiano escolar, mas pelo contato com o outro em dinamismo
com as rotinas e usos.

Outro aspecto perceptivel em na tessitura de nossa analise foram, ainda, as
convencdes que as criangas partiiham sobre os modos de utilizagcdo e divisdo dos
espacos, ora mapeado por género, ora por faixa etaria elas instituiem formas de vivenciar

o territério e estabelecem os modos de ocupa-los: as brincadeiras.

CAMILA: Ah, e aqui é o qué? O que é essa parte aqui?

HIGOR: Nosso campo, que a gente fica jogando bola.

CAMILA: Hum... Joga bola todo dia?

HIGOR: [Com uma tampinha, comeca a jogar]

CAMILA: Eita, Higor ta4 jogando bola! Opa! Vem, Higor, me mostrar
aqui. Esse campo todinho, ai vocés jogam bola todo dia?

HIGOR:E.

CAMILA: As meninas jogam também?

HIGOR: Néo.

NICOLLY: Nao.

CAMILA: Nao? E vocés brincam de qué, Nicolly?

CRIANCA: Antigamente era ai que as meninas brincava.

CAMILA: E era?

CRIANCA; Ai agora vem 0s meninos prai.

CAMILA: Hum...

CRIANCA: Ai agora elas brincam la na frente.

CAMILA: Hum... Higor, vem ca me mostrar o campo! Ai vocés
brincam de qué, Nicolly?

NICOLLY: La dentro a gente brinca de pega-pega...

Nessas relagcdes e convengdes as criangas compartilham o sentido de lugar acerca da
escola, estabelecendo, para além das finalidades préprias do espago escolar, reinterpretagdes
dele mesmo, mapeando sua estrutura, instituindo os modos de ocupa-los, elaborando formas de
comportamento e mobilidade. Nesta categoria reiterou-se a questdo da mobilidade. Onde as
criangas do pré por sua condigdo de fragilidade, dado ao tamanho, considerada pelas criangas
maiores, ficam restritas ao patio interno, quando as criangas mais velhas, embora tenham
espacos prooprios — 0 campo de futebol para os meninos e o patio externo na entrada da escola

para as meninas — também tém a liberdade de transitar por todos esses espacgos:
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YARA: Aqui é onde os menino brinca..

CAMILA; Que meninos?

YARA: Joga bola!

CAMILA: Ah...

LUIS FABIO: Nao! Jogar bola é 14 tras.

CAMILA: Hum... Aqui brinc...

LUIS FABIO: Aqui...

CAMILA: An...

LUIS FABIO: ...& os que os menino corre e brinca de toca-toca,
qualquer coisa...

CAMILA: Que meninos? Quais meninas?

YARA: As meninas e os meninos. Qualquer um pode!

CAMILA: Qualquer um pode brincar aqui?

LUIS FABIO: Fora e la dentro, mas os pequeno fica aqui dentro...
YARA: S6 os pequeno, nao pode brincar os grande ai nao.

CAMILA; Ah, ali dentro quem brinca sdo os pequenos e aqui 0s
grandes?

LUIS FABIO: Anram.

CAMILA: E vocés brincam de qué aqui?

YARA: Cai-toca, pega-pega...

Nesse mapeamento pudemos concretizar os apontamentos teéricos de Christensen (2010)
sobre o conhecimento detalhado e situado das criancas, que é construido através de uma relagao
entre o contato direto das criangas e sua mobilidade no espago, conduzindo ao entendimento de
que “seu conhecimento situado é parcialmente biografico e pessoal, mas também & construido
coletivamente. As criangas vivenciam a cidade juntas e o significado dos lugares é elaborado e
produzido no engajamento e na atividade coletivos” (idem, p. 154). Assim, é no cotidiano, nas
relagbes, na utilizacdo do espaco escolar que elas estabelecem seu conhecimento situado,

cnstroem suas biografias e partilham os sentidos da escola e do ser aluno/a.
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5. INQUIETAGOES FINAIS

Optamos por chamar esta secdo de inquietagcdes finais por supormos a
impossibilidade de conclusbes fechadas face a complexidade e imensidao que circundam
a infancia, suas vivéncias e situagées no ambiente escolar, tratam-se de inquietagcbes que
encerram o presente estudo, porém fomentam um sem-fim de outras possibilidades de
reflexao sobre as criancas em seu espaco mais proprio: a escola.

Este foi um estudo que buscou interpretar os sentidos que as criancas constroem
do espacgo escolar a partir de suas vivéncias e experiéncias, entendendo que suas vidas
ocorrem situadas (LOPES, 2018) em espacos que ao mesmo tempo que sao constituidos
por elas as contém. O estudo evidenciou, assim, o entendimento de que o espago contém
a identidade e que, por sua vez, esta identidade se estabelece em relacio direta, mas nao
simplista, com um contexto que abarca seu espaco fisico e as relagdes sociais que
desencadeia. Assim, em primeiro momento entendemos que compreender a escola como
territorio carregado de sentidos que sdo continuamente reconfigurados e partilhado pelas
criancas se faz passo importante de atengao as suas vidas e consideracao do que elas
estabelecem como relevante em suas trajetérias. Pensar a infancia a partir dela mesmo e
na escola e, assim, pensar em uma Educacao Infantil, para além de um nivel de ensino.

No percurso da pesquisa, a0 mapearem a escola, as criangas situaram a si
mesmas em uma rede de relagdes que eram tecidas cotidianamente, se colocaram como
protagonistas de suas trajetorias ao reinterpretarem e partilharem os sentidos entre si e,
assim, constroem suas biografias. Nosso estudo, portanto, reitera o entendimento de
Christensen (2010), Lopes (2018) e Lopes e Vasconcelos (2006) quando apontam a
construcao da identidade das criancas diretamente relacionadas ao territério e ao uso que
fazem dele. As criangas constituem um conhecimento situado, vivem uma infancia
localizada territorialmente e partilhada com os demais.

Os apontamentos das criangas conduziram-nos ao entendimento de que tais
sentidos sdo configurados a partir do entrelagamento de trés categorias: as relagdes com
os pares, com os adultos e o contato com o espago em uma rotina. No que se refere aos
relacionamentos com os pares, a teoria da reproducgao interpretativa (CORSARO, 2009)
emerge quando as criangas nao se limitam ao entendimento que a escola contém em sua
configuragcédo primaria, dada como espacgo constituido por adultos que a estabelecem e

regulam, mas como espacgo que é estruturado também pela sua presencga e agéncia sobre
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ele. E nas brincadeiras, nos relacionamentos entre si, nas amizades construidas que as
criangas fundam o senso de lugar e partilham os significados deste lugar, reconfigurando-
0 a partir de suas proprias vivéncias e interpretacbes que, na coletividade, se
estabelecem como convengdes, gerando modos de agir, pensar e vivenciar.
Configurando sua identidade e trajetoria escolar. A brincadeira da chegada, suas regras, a
rotina em sala de aula, tudo compde um arcabougo de sentidos que, por sua vez,
instituem as convencgdes daquele grupo situado naquele territério. Ha assim, a ratificagao
do entendimento de que a infancia é vivida em um espaco, de que ha uma dimenséao
topografica no desenvolvimento do sujeito e, dentre muitos lugares ocupados pelas
criancas, a escola se estabelece também como territorio.

A relacado intergeracional, por sua vez, aparece regulada por dois fatores: a
disciplina e a dimensdo de uma adulto atipico (CORSARO, 2009). Buscando o
distanciamento de uma visdo simplista e opositéria entre os grupos, nosso estudo se
propds a acolher tais relagdes e suas interlocugdes. Assim, a disciplina foi vista, para além
de um viés punitivo, como aspecto que incide, nalguma medida, nesta relacdo, no
entanto, do mesmo modo também foi perceptivel a possibilidade de uma relacdo mediada
pela parceria, pelo adulto que imerge no mundo infantil e, mesmo percebido como
pertencente a uma categoria geracional diferente para as criangas, como configurador do
espaco do brincar: desde a preparagao do ambiente até o de cuidar dos equipamentos da
escola: brinquedos, espacos, horta. Interessante ressaltar que, mesmo nesta relagao a
protecdo adulta se coloca sobre as criangas, tudo fora pensado para garantir seguranga e
melhor aproveitamento do brincar que, no universo estudado, se restringia a hora do
recreio. O brincar também se estabeleceu como aspecto regulador do espago e das
relagdes, sua ocorréncia esteve circunscrita a espacgos e tempos restritos, estabelecendo,
assim, um novo padrdo de comportamento e sentido da sala de aula: como espaco do
escrever, onde nao cabia a brincadeira livre e a transgressao dessa logica incidia na
disciplina. Neste sentido, reitera-se o entendimento de Sarmento (2005), quando aponta
que as relagdes intra e intergeracionais se configuram por uma perspectiva social e ndo
meramente etaria, com o estabelecimento de fungbes e papéis por cada integrante de um
dado grupo social. Nao cabe, portanto, uma visdo estritamente descritiva e/ou prescritiva
sobre as especificidades dessas relacdes, faz-se imperativo a compreensao do contexto
que as tecem e caracterizam.

Quanto a utilizagdo do espaco em seu cotidiano, o entendimento de que o senso

de lugar é constituido pelo contato diario e a utilizagcado que se faz dele (CHRISTENSEN,
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2010) se estabeleceu nos registros das falas das criangas, foi possivel perceber que o
mapeamento revelava espacgos fisicos e sociais. Estabeleciam estruturas com funcgdes
usuais, mas com sentidos reconfigurados a partir das experiéncias e vivéncias das
criangas em cada um deles. A paisagem era entrangada por aspectos estruturais e um
sem-fim de sentidos construidos social e coletivamente, o espaco do brincar, o espaco do
correr, o espago dos pequenos, a mobilidade no territério configuram elementos que em
relagdo dindmica e ndo meramente justapostos situam as trajetérias e identidades das
criangas em um contexto social e territorial, carregado de convengdes, modos, agéncias e
reinterpretacoes.

Dedicar tempo a partilhar das vivéncias da infancia no espago escolar e de que
modo elas (re)configuram esse espago ao passo que também sao constituidas por eles se
caracterizou como atividade de reinvengdo do olhar sobre as infancias, que no inicio
deste trabalho emergia carregada de um aspecto psicolégico e social, mas ainda
distanciada do componente geografico que a conforma e a contém. Revelar uma infancia
engatada em sua realidade, que nao ocorre espontanea e casuisticamente, mas parte da
uma existéncia circunscrita em uma realidade, renovou os olhares sobre as criancas e
sobre a escola, até entdo tomada, no inicio da elaboragao deste estudo, como um espaco
neutro, sem a dimensao das vivéncias e agéncia das criangas sobre ele.

Debrucar reflexdes sobre tal realidade aponta para o estabelecimento de uma escola
pensada em parceria com as criancas e uma educacgao que lhe considere em sua especificidade e

integralidade. E propor uma Educacdo Infantii em todos os seus niveis, entendendo que as

criangas assim se fazem em toda sua trajetéria escolar.
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Pegar lista das criangas com

a professora e/ou
Levantamento da sala de P -
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Solicitar a coordenagao
Levantamento da escola |nformago~es sqbre escola 31/10
(fundacgéo, numero de
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} Programa de Funda QéO
Pés-Graduagao Jo aqu im
A . Nabuco OP MO

UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL DE PERNAMBUCO
FUNDACAO JOAQUIM NABUCO
MESTRADO EM EDUCACAO, CULTURAS E IDENTIDADES

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezados pais/maes e/ou responsaveis,

A pesquisadora Camila Matos Viana, estudante de mestrado da Universidade Federal
Rural de Pernambuco e da Fundacido Joaquim Nabuco, esta realizando a pesquisa
intitulada “A INFANCIA NA ESCOLA: O QUE REVELAM AS CRIANGAS?” na unidade
de ensino em que seu/sua filho/filha esta matriculado/a.

Assim, tem observado, participado e registrado a rotina da turma do 1° ano durante as
aulas e todo o periodo de vivéncia das criangas no ambiente escolar, sem comprometer o
andamento das atividades habituais. As atividades de registro ndo causam risco ou
desconforto as criangas, sendo realizadas, ainda, com o consentimento delas e de todos
0s 0rgaos e pessoas responsaveis pela escola e sao feitos através de fotos,
videogravagdes e gravagdes de audio. Para a divulgagdo da pesquisa € necessaria a
autorizagado dos/as senhores/as pais/maes e responsaveis para a apresentagdo imagens
dos/das alunos na divulgacdo do resultado da pesquisa, em eventos académicos,
congressos, seminarios e aulas com a finalidade cientifica e educativa.

A realizagdo dessa pesquisa € muito importante para aprofundar os conhecimentos sobre
a crianga, a infancia e a escola, e assim, contribuir para a melhoria do trabalho
pedagdgico e dos estudos realizados.

Segue a autorizagao para preenchimento e retorno a escola. Esperamos contar com a

colaboragao de todos e estamos a disposig¢ao para qualquer esclarecimento.

Camila Matos Viana
UFRPE/FUNDAJ
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Programa de
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Culturas € Identidades
=

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu declaro ter sido informado/a sobre a pesquisa intitulada “A INFANCIA NA ESCOLA: O
QUE REVELAM AS CRIANGCAS?” e autorizo a pesquisadora Camila Matos Viana
apresentar videos e fotografias da crianga sob minha responsabilidade em eventos da
escola, eventos cientificos e académicos, como formagdes de professores, apresentagdes

em congressos, seminarios e eventos com o intuito educativo e cientifico fora da unidade

escolar.

Nome da criancga:

Assinatura do/da responsavel
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Programa de_ . UNIVERSIDADE
Pés-Graduacao i FEDERAL RURAL
em Educacdo, Fundacao DE PERNAMBUCO
Culturas € Identidades Joaquim Nabuco

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO
MESTRADO EM EDUCACAO, CULTURAS E IDENTIDADES

Recife, 31de julho de 2018.

Carta de apresentacao para concessao de Pesquisa Campo

A Senhora Vera Passos
Diretora técnico-pedagoégica da Secretaria Municipal de Educagéo de Campina
Grande.

Vimos por meio desta apresentar-lhe a mestranda CAMILA MATOS
VIANA, regularmente matriculada no Programa de Mestrado em Educagao,
Culturas e ldentidades(UFRPE/Fundaj) que desenvolve pesquisa intitulada “A

infancia na escola: O que revelam as criangas?”.

Solicitamos a concessao da Instituigdo para a realizagdo da pesquisa em
andamento, por parte do programa, para fins de autorizagdo de ingresso na

instituicdo e levantamento de dados junto as criangas.

Colocamo-nos a disposigao de V. S@ para quaisquer esclarecimentos.

Atenciosamente,

HMCXO Movkino e
N Hugo Monteiro Ferreira )
Coordenador do Programa de Pés-Graduagéao
em Educacao, Culturas e Identidade
Hugo Monteiro Ferreira
Coordenador do Mestrado em Educaciio,
Culturas ¢ Identidades
Matricula: 3640516
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CAMPINA
GRANDE

PREFEITUAA MUNICIPAL
CIDADE OE TRABALNO

Estado da Paraiba
Prefeitura Municipal de Campina Grande
Secretaria de Educagdo

TERMO DE AUTORIZACAO PARA PESQUISA

A Secretaria de Educag@o do Municipio de Campina Grande, através da Diretoria Técnico
Pedagdgica, esta ciente da intengdo de realizagio do Projeto de Extensdo intitulado “A infincia na
escola: o que revelam as criangas?”, desenvolvido pelo (a) aluno (a) Camila Matos Viana, aluna
regularmente matriculada no Programa de Mestrado em Educacdo, Culturas e Identidades da
Universidade Federal Rural de Pernambuco — UFRPE, na , NO
periodo de outubro a novembro de 2018, sob a coordenago do(a) professor Hugo Monteiro
Ferreira, mediante as seguintes condigdes:

1. O(a) pesquisador(a) devera apresentar uma copia do Projeto & Diretoria Técnico Pedagogica,
juntamente com oficio encaminhado pelo setor competente da Universidade pesquisadora, a
fim de firmar um Termo de Compromisso para a realizagdo da Pesquisa;

2. Cabera ao pesquisador(a), respeitando as questdes éticas, tornar ciente os participantes, 0s
quais deverdo assinar um Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE;

3. O (a) pesquisador(a) se comprometera a socializar os resultados da Pesquisa com a

Secretaria de Educagéo.

Campina Grande, 03 de outubro de 2018.

/ SAKJ___J/
Vera Lucia Passos de Nobrega Souza

Diretora Técnico Pedagégica

Secretaria de Educagdo
Rua Paulino Raposo, 347 — Centro — Campina Grande/PB. CEP: 58.400-358
E-mail: gabineteseduc.cp@gmail.com
Telefone: 33225503
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31/10/2018

CAMILA: Pronto! Entao tudo o que a gente falar vai ficar gravadinho nessa voz Vocé deixa
eu gravar sua voz aqui?

TALITA: Anram.

CAMILA: Entdo eu t& com Ta... E Talita de qué, teu nome?

TALITA: Talita Albuquerque Silva da Sousa

CAMILA: Talita Albuquerque...

TALITA: Silva da Sousa.

CAMILA: Silva da Sousa. Entéao, Talita Albuquerque Silva da Sousa, vocé deixa eu gravar
sua vozinha nesse, nesse aparelho?

TALITA: Deixo.

CAMILA: Deixa? E Luam Henrique de qué?

LUAM: Luam Henrique Santos Lima Alves

CAMILA: Santos Lima Alves... Vocé deixa eu gravar sua voz aqui, nesse aparelhinho?
LUAM: [balanca a cabeca afirmativamente]

CAMILA: Vem pra ca, vem mais pra ca pra gente conversar. Entdo o que acontece, eu
nao conhego essa escola e eu queria que vocés andassem comigo nessa escola e me
apresentassem ela, o que é que tem, como € que voceés, é, é... brincam, nao brincam...
Como acontece aqui a escola?

LUAM: Ela... Ela brinca aqui e eu brinco ali, do outro lado.

CAMILA: Do outro lado? Entdo vocés podem andar comigo aqui na escola e me
apresentar? [criancas se levantam] Vocés estudaram aqui ano passado?

LUAM: Sim!

TALITA: Sim! L& no pré.

LUAM: La no pré.

CAMILA: No pré? E agora vocés estdo em que série?

LUAM: No primeiro ano.

TALITA: No primeiro ano.

CAMILA: No primeiro ano? E é? Ai me conta, aqui na frente, o que é€? O que é aqui, 6?
LUAM: Ta melado aqui, 6.

TALITA: Aqui €, aqui os meninos jogam e ali € pra os outros menino brincar.

CAMILA: Eles brincam ali?

LUAM: Pa nds jogar bola.

CAMILA: Ah, aqui joga bola.

LUAM: E n3o. E 14 tl4s. As meninas fica aqui.

TALITA: L& tras.. E algumas vez é aqui.

CAMILA: Ah, aqui é o espaco das meninas, €?

TALITA: Sim.

LUAM: E.

CAMILA: Ah..

TALITA: E algumas vez a gente fica ali [apontando para o outro lado] e algumas vez eles
Jjoga aqui.

CAMILA: Hum...

LUAM: N6s nédo tamo jogando aqui mais nao.

CAMILA: Ta nao?

LUAM: Agora é |a [apontando pra escola, em diregdo ao campo que fica nos fundos]
CAMILA: L4 tras?

LUAM: [balanga a cabecga afirmativamente]
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CAMILA: Mas...Vocés tém que me mostrar a escola, eu vou seguir vocés! Aqui € a frente,
onde brincam as meninas... E isso? [As criancas balangam a cabeca afirmativamente]
Hum...

TALITA: E as meninas gostam de brincar aqui também [se referindo a entrada do patio
interno, préximo a cantinal.

CAMILA: As meninas gostam de brincar aqui também? E brincam de qué aqui?

TALITA: A gente brinca de varias brincadeiras...

LUAM: [se afasta em direcao ao bebedouro]

CAMILA: Vem Luam! Hum... E aqui?

TALITA: Aqui € onde o, a, o pré brinca.

CAMILA: O pré? Ah, aqui é o cantinho do pré?

TALITA: E!

CAMILA: Hum... Onde eles brincam?

LUAM: E ali! [apontando para a sala do pré].

CAMILA: E ali?

TALITA: Ali que é a sala do pré.

CAMILA: Ah, ali é a sala do pré. Entdo vocés estudavam nessa sala ano passado?
FERNANDO: [segurando o cordado da decoracao] Maria, vai distorcendo pra ca.

TALITA: Sim

LUAM: [se afasta]

CAMILA: Vem ca, vem pra ca!

LUAM: [aponta para a porta que da para o campo]

CAMILA: Ah, tu quer me mostrar ali? Vamo. [passando por entre os funcionarios que
estao no patio colocando decoragao para o Hallowenn]. Eita, deixa eu passar aqui...
FERNANDO: Ela vai passar debaixo da cordinha também.

CAMILA: [Ri e vai em direcao a secretaria] Tem como eu deixar essa minha bolsa aqui,
que eu td6 com eles, s6 pra nao ficar pesando? [sai da secretaria] Vem ca, Luam! Ai aqui,
Talita tava me dizendo que € o pré que brinca, é7?

TALITA: E as meninas também.. Ah..

LUAM: [conduz até a porta de saida do patio]:

CAMILA: Ah, aqui € o campo!

LUAM: O, a bicicreta do meu irmao [apontando para uma bicicleta deitada no chao da
area externa]

CAMILA: Hum...

LUAM: E a minha é do tamanho dessa daqui

CAMILA: A tua bicicleta?

LUAM: Do tamanho dessa daqui.

CAMILA: Hum... Ai vem ca me mostrar aqui, esse campo....

TALITA: Aqui € onde os menino joga.

CAMILA: Ah, e eles jogam o qué aqui?

LUAM: Bola.

TALITA: Bola!

CAMILA: Hum...

LUAM: [se afasta pro final do campo]

CAMILA: Chega, Luam, pra ca! Me espera.

TALITA: Ali tem um negdcio...

CAMILA: Tem o qué ali?

TALITA: A gente ndo sabe o que é..

CAMILA: Nao sabe o que é?

LUAM: Comer de passarinho.
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TALITA: [Ri]

LUAM: Assim... Que quando os passaro fica aqui, 6, eles come aqui, 6.

CAMILA: Ah, tem um passaro aqui, €7

TALITA: E aqui é atras [se referindo a janela que da para asala de aula do primeiro ano]
LUAM: E aqui é, e aqui é nossa sala.

CAMILA: Ah, aqui é a sala, nessa parede de ca. E aqui € o qué?

LUAM: Os negdcio de prantagdo [se referindo @ uma horta cuidada por Seu Fernando, o
zelador da escola]

CAMILA: Ah!

LUAM: Nao tem esses negocinho vermelho?

CAMILA: Tem!

LUAM: E pimenta!

CAMILA: Pimenta? E que [sem plantou essa pimenta ai? Hein?

LUAM: Plantaram! Seu Fernando...

CAMILA: E vocés ajudam a cuidar?

LUAM: Han?

CAMILA: Vocés ajudam a cuidar dessa plantagéo ou nao?

LUAM: nés joga agua...

CAMILA: Hum... Ai aqui, vocés brincam aqui?

TALITA: [balanga a cabega negativamente] Nao, aqui € s6 as plantagéo.

CAMILA: E s6 a plantagdo. Aqui também é s6 a plantacdo?

LUAM: Ai aqui € o nosso campo [voltando para o espaco anterior];

CAMILA: Ah, o campo de vocés. E quem é que joga nesse campo?

LUAM: Os menino da nossa sala e os menino, os menino do terceiro ano.

CAMILA: Mas ¢é s6 0s meninos ou 0s meninos e as meninas?

TALITA: Os meninos!

LUAM: Ah, ¢é ali dentro que as meninas fica e os meninos fica aqui, jogando bola.
CAMILA: E quem é que, que organiza aqui, pra jogar bola?

LUAM: Seu Fernando.

CAMILA: Seu Fernando?

LUAM: E a pessoa tem que pular dentro dos mato.

CAMILA: Tem que pular dentro dos matos?

LUAM: Pra pegar a bola! [Se referindo aos fundos do campo, onde o mato cresceu]
CAMILA: Hum..

LUAM: Eu vou subir nesse pé [se referindo a uma arvore que fica no inicio do campo].
CAMILA: [Tentando desviar a atengcao de Luam em subir na arvore] E quem traz a bola
para vocés jogarem?

LUAM: Seu Fernando!

CAMILA: Seu Fernando?

LUAM: Aqui, 6, os mato.

CAMILA: Cadé?

LUAM: [correndo para o final do campo]

TALITA: E nesses mato aqui.

CAMILA: Hum... Eita!

TALITA: Bem pequenininho, né? [Se referindo ao tamanho de Luam em relagdo ao mato]
CAMILA: E, assim, deixa eu perguntar, quando vocés eram do pré, vocés brincavam aqui
também?

LUAM E TALITA: Nao!

TALITA: S6 brincava la dentro.

LUAM: Nao! Que nds era do Pré, ai as menina ficava la dentro e nés aqui.
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CAMILA: Hum...

LUAM: E as meninas, as menina so ficava la dentro.

CAMILA: Entéo... Entdo, vem c4, Luam, deixa eu entender. Dentro ficam as meninas e o
pessoal do pré.

LUAM: E!

CAMILA: Mas os meninos do pré também brincam aqui?

TALITA: Uma amiga minha, uma amiga minha... E porque ela ndo pode ficar na poeira, ai
por isso que a gente nao fica la fora [se referindo ao espago da entrada da escola, de
areia], ai a gente fica la dentro [se referindo ao patio interno, préximo a cantinal.

CAMILA: Ah, entendi.

LUAM: Ai eu posso ficar na poeira.

CAMILA: Ai tu brinca la fora e brinca aqui?

LUAM: Han?

CAMILA: Ai tu brinca la fora e brinca aqui?

LUAM: N&o. Eu sé posso ficar jogando bola...

CAMILA: Ah, vocé s6 pode jogar bola...

LUAM: Que quando eu crescer, eu vou ser um jogador de bola!

CAMILA: Ah, vai ser jogador de bola?

TALITA: Todos os menino que joga.

CAMILA: Hum... E as meninas, e assim, deixa eu..

LUAM: Os grandéo!

CAMILA: Eu ja entendi que os meninos brincam de bola. E as meninas brincam de qué?
TALITA: As meninas brincam de boneca, de Barbie...

LUAM: [Ri]

CAMILA: Sim, de boneca e Barbie e os meninos de bola.... Os meninos s6 brincam de
bola?

TALITA: De boneco de homem.

LUAM: Elas também brincam de bola...

CAMILA: As meninas também brincam de bola?

TALITA: Ali dentro...

CAMILA: Ali dentro? Legal...

LUAM: Ali dentro é as menina que ficam no... Em qué? Na educacéo fisica, jogando bola,
nao, fica, baleada. Baleada e eu fico aqui...

CAMILA: Ah...

TALITA: Que baleada, menino?!

LUAM: Baleada nao? Burra...

TALITA: Naquele dia a gente jogou e vocés ficaram aqui, jogando bola.

LUAM: N¢s fica aqui...

TALITA: Que até Tainara jogou, minha irma...

CAMILA: E ali, é o qué, aquela porta ali?

LUAM: Irru!

CAMILA: Aquela porta é o qué, Luam? Essa aqui? E o qué?

LUAM: Aqui &?

CAMILA: Isso é o qué?

TALITA: Cheio de coisas [Se referindo a um pequeno depdsito]...

CAMILA: Hum...

LUAM: [trecho inaudivel] Ai, aqui tem rato, visse?

CAMILA: Tem rato?

LUAM: Sim.

TALITA: Sim.
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LUAM: Isso aqui ndo € uma pia nao [se referindo a uma lavanderia proxima ao depdsito e
ao campo]!!!

CAMILA: E é o qué?

LUAM: Nao é uma pia nao, é feita de cimento.

CAMILA: E uma pi... E uma mesa que parece uma pia ou uma pia que parece uma
mesa?

TALITA: Uma pia que parece uma mesa.

LUAM: Uma pia mesmo.

CAMILA: Cuidado para nao derrubar, vem pra ca, porque se nao vai machucar. Sim, ai
vamos me mostrar, tem mais coisa na escola, eu quero conhecer a escola toda...

TALITA: Toda?

CAMILA: Sim, todinha.

LUAM: [Voltando ao campo] Tu sabe subir naquele pé ali? [Se referindo a arvore
novamente].

CAMILA: Eu acho que eu sei, mas eu acho que se eu subir pode ser que eu caia e me
machuque...

LUAM: 6 como é que eu faco.

CAMILA: Nao... Vem ca me mostrar!

LUAM: Eu sei subir...

LUAM: Aqui... [subindo na arvore]... E que meu sapato escorrega...

CAMILA: E... Me mostra o resto da escola. Eu ja... Aqui é o campo onde vocés jogam
futebol...

LUAM: Mas também as meninas ficam aqui...

CAMILA: E as meninas também ficam aqui..

TALITA: Ei.

CAMILA: Oi!

TALITA: Ali dentro, aonde a gente brinca, ali tem a cozinha!

CAMILA: Hum...

LUAM: A cozinha é aqui, menina.

CAMILA: Hum... Me mostra, vamos me mostrar onde é a cozinha, entdo!

LUAM: A cozinha aqui [e entra no patio para me mostrar];

TALITA: [Apontando] A cozinha!

[As criancas mostram plantas na entrada do patio]

LUAM: O o que nés plantamos.

CAMILA: Ah, vocés plantaram essas plantinhas, foi? Quem plantou esses?

LUAM: Nos.

CAMILA: Todos?

LUAM: Isso aqui € espinho.

CAMILA: E? E... Pode machucar isso, né?

LUAM: E |a em casa, que tem um monte de

plantacao.

CAMILA: Tem?

LUAM: Tem pé de cebola.

CAMILA: Tem pé de cebola?

LUAM: Pé de milho.

CAMILA: Pé de milho...

TALITA: Ali é a cozinha. Ali, tia! A cozinha ali...

CAMILA: A cozinha, sim! E quem ¢é que fica nessa

cozinha?

TALITA: As cozinheiras...
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CAMILA: E faz o qué nessa cozinha?

TALITA: E, faz comida... Faz cuscuz, faz feijéo...

CAMILA: Hum...

TALITA: Faz arroz, faz macarrao...

CAMILA: Certo

LUAM: E aqui é os grande [Se referindo a uma sala de aula]

CAMILA: Essa sala é dos grandes?

TALITA: Meu irméo...

LUAM: [interrompe Talita] A gente também joga com os grande...

CAMILA: Vocés jogam com os grandes?

TALITA: Eu tenho dois irmaos, € um menino € uma menina... Ai meu irmao, que é
homem, ele, ele, ele é dessa sala ai hoje ele ndo veio..

CAMILA: Hum... Ai aqui ele... Luam, Luam... Luam, essa sala € dos grandes e vocés
brincam com os grandes...

LUAM: [Se referindo a uma professora que passava] Né, tia, ndés ndo joga ali com os
grande?

PROFESSORA: N&o sei. Tu joga onde, Luam?

CAMILA: Ele ta me apresentando a escola, que eu ndo conhego a escola.
PROFESSORA: Tu joga onde, hein?

LUAM: La tras.

PROFESSORA: E é? Tu joga junto com os grandes?

CAMILA: ...e ele disse que aqui dentro é o pré que brinca, né?!

LUAM: E!

CAMILA: E |a fora... Essa é a sala dos grandes?

LUAM: E a sala dela [se referindo a professora], brinca la tras.

CAMILA: A sala dessa professora brinca la tras também?

LUAM: [balanga a cabecga afirmativamente]

CAMILA: Ah!

TALITA: Aqui a sala

CAMILA: Essa ¢ a sala?

TALITA: Aqui € o mesmo que a gente, esse dai...

LUAM: Tia, tu ndo viu essas planta nao, foi?

CAMILA: Nao. Cadé essas plantas, me mostra?

TALITA: E em uns pneu de carro.

CAMILA: Hum...

TALITA: Mas elas estdo murchas, porque ninguém rega nao.

CAMILA: Ninguém rega? E quem ¢é que plantou essas plantinhas? Quem plantou? Quem
foi que plantou?

LUAM: Agora isso aqui é pé grande [se referindo a uma pequena arvore]

CAMILA: Esse é pé grande?

TALITA: Os soldadinhos fica ai... E fica nessa outra arvore aqui [se referindo a outra
arvore, maior]

LUAM: Peguei!

CAMILA: Quer pegar o soldadinho, é7?

TALITA: O, tia!

CAMILA: Oi!

TALITA: Aqui...

LUAM: Agora pegar o soldadinho, 6 o tanto [subindo na arvore]

TALITA: Aqui tem, 6.

CAMILA: Tu gosta de subir em arvore &, Luam?
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LUAM: E eu subo todo dia na minha casa.

CAMILA: Todo dia? Na tua casa tem arvore?

LUAM: Nao. Tem um pé de goiaba.

CAMILA: Hum...

LUAM: Fernando, tu sabe subir em pé de goiaba?

FERNANDO: Sei, sei...

LUAM: E Ri, que sobe num pé bem alto?

CAMILA: [tentando trazer a atencdo de Luam para a conversa] Sim, Luam, vem ca! Me
explica aqui, com Talita, uma coisa. Aqui na frente, quem brinca sao as meninas?
TALITA: E.

LUAM: As meninas e os meninos também!

CAMILA: E os meninos? E brincam de qué aqui?

LUAM: E eu sei?

CAMILA: Tu nédo sabe?

TALITA: De qualquer coisa... As menina brinca de pega-pega...

CAMILA: An...

TALITA: Brinca de todas coisa

CAMILA: Todas as coisas? Hum...

LUAM: Jogamos |4 tras...

CAMILA: Certo...

LUAM: ...e joga os menino.

CAMILA: Ah, joga bola, ne?!

TALITA: E aqui é o cesto do lixo.

CAMILA: E vai no mato que tu disse, pra pegar a bola...

LUAM: E porque... Ndo tem quando os menino joga pra fazer o gol?

CAMILA: Oi?

LUAM: Os meninos num jog... Os menino,,, Fernando, € os meninos joga... Quando...
Ele ndo da o chute, ai ndo vai pra dentro dos mato, nao é?

FERNANDO: E, acontece, né.

LUAM: Ai n6s pega, né?

CAMILA: [Risada] Pois ta certo! Me mostra mais!

TALITA: E ali ¢ uma arvore, né.

CAMILA: Ah, uma arvore!

LUAM: Tem soldadinho nessa arvore!

CAMILA: Nessa também?

TALITA: Muito grande!

LUAM: Tenta subir na arvore.

CAMILA: Nessa nao da pra subir ndo... [pausa] Tem mais coisa pra me mostrar na
escola? Eu n&o conheco, vocés que tém que dizer. Tem mais coisa pra conhecer?
TALITA: Ah, da pra ver mais direito por aqui... [me leva até a horta]

CAMILA: Ah!

TALITA: [Arranca uma flor e entrega]

CAMILA: Hum, muito obrigada, ganhei uma flor!

LUAM: [arranca mais flores e entregal]

CAMILA: Olha, muitas flores! Hum...

TALITA: Ali € o pé de pimenta, como a gente viu...

CAMILA: O pé de pimenta...

LUAM: Eu entro aqui dentro... [subindo na tela de protec¢ao]

CAMILA: Nao, mas... Pra ndo machucar...

LUAM: Aqui... [sem conseguir subir]
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TALITA: S6 se alguém ficar segurando...

CAMILA: Sim, mas tem o0 qué mais na escola pra eu conhecer?

LUAM: Ai quando nds jogava bola... Ai a bola, 6. Seu Fernando n&o, n&do deixa... Por isso
que Seu Fernando manda nés ficar la tras, porque quando nés joga bola, ai o... Ai a bola
cai aqui no meio da rua [apontando pro muro da escola]

CAMILA: Ah, a bola cai pra rua...

LUAM,; Vai pra pista!
CAMILA: Anram...

LUAM: Ai quando nds vamo... Ai quando nds pega a bola, nés vamo la fora, na pista e
pega a bola!

CAMILA: Ah, e por isso que colocou pra jogar bola |a tras, naquele campo?

LUAM: E!

CAMILA: Entendi...

LUAM: Porque aqui tem que a pessoa...

CAMILA: Ah, olha, vem ca! O nome dessa horta é Horta da Alegria!.

LUAM: An?

CAMILA: O nome da horta, 6, Horta da Alegria.

LUAM: Eu pulo esse portao!

CAMILA: Tu pula esse portao?

LUAM: Eu pulo!

CAMILA: Mas eu ndo acho que é uma boa ideia agora... Pra gente ndo se machucar...
LUAM: Tu ndo sabe nao? Faz assim...

CAMILA: Eu acho que nao é uma boa...

LUAM: [Sobe na tela de protecdo que comeca a balancar]

CAMILA: Vai cair, vai cair...

LUAM: Nao cai nao, aqui ta fechado.

CAMILA: E melhor vocé descer...

LUAM: T4 fechado.

CAMILA: Mas é melhor pra ndo machucar, ta certo?

LUAM: Ah, por causa do cano, nao cai nao.

TALITA: Tia, da pra fazer pulseira com essas flor que tem um furinho aqui!
CAMILA: Hum!

LUAM: Vou arrumar um vasinho pra tu!

CAMILA: Hum, gostei [se referindo a Talita]! Tem mais o qué? Hein, Luan, tem mais o que
pra me apresentar na escola? Me mostra! Me mostra o que tem mais.

LUAM: Tu sabe que... Tu cria galinha?

CAMILA: N&o. Vocé cria galinha?

LUAM: Crio!

CAMILA: E como é que cria galinha?

LUAM: An?

CAMILA: Como € que cria galinha?

LUAN: Dando comer.

CAMILA: Hum...

LUAM: Nao tem quando os comer quando os comer fica azedo?

CAMILA: Tem!

LUAM: A pessoa joga, a pessoa compra milho...

CAMILA: Ah...

LUAM: Compra...

CAMILA: Vamos ali pra sombra, pra gente conversar... Vamos sentar ali! Senta aqui pra
gente conversar.
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LUAM: Pera ai que eu vou aqui dentro, visse, beber agua!

TALITA: Muita zoada!

CAMILA: Certo. Oi?

TALITA: Muita zoada, né?

CAMILA: Nao €7 Chega, senta ai pra gente conversar! Como €, assim, tu vem pra escola
todo dia...

TALITA: [balanga a cabeca afirmativamente]

CAMILA: Tu gosta?

TALITA: Alguns dias, quando eu td6 doente, eu n&o venho.

CAMILA: Hum... E como ¢é a sala de aula? Como ¢é na escola?

TALITA: Boa.

CAMILA: Boa? Faz o qué aqui na escola?

TALITA: Quando tia ndo comega primeiro a aula, a gente fica conversando um pouco.
CAMILA: Anram...

TALITA: Ai quando tia comega, a gente abre logo o caderno, na pagina certo, ai pega e
faz a tarefa...

CAMILA: Hum... Vocés brincam de qué, vocés brincam na sala, onde é que vocés
brincam? S6 aqui fora? Onde é que vocés brincam aqui na escola?

TALITA: A gente s6 brinca |4 dentro, mas algumas vez, quando a gente ndo quer ser
amiga de Nicolly, porque € ela que n&o pode levar poeira, ai a gente brinca la.

LUAM: [chega com um envelope para guardar as flores] Bota aqui a florzinha, pra néo
voar...

CAMILA: [em resposta a Talita e guardando as flores]: Hum...

LUAM: Pra n&o voar... Nao voa.

TALITA: Ai a gente pega...

CAMILA: Hum.

LUAM: Coloca o resto, tia.

TALITA: A gente faz muitas coisas na escola...

CAMILA: O qué, me conta?

TALITA: A gente faz muita tarefa, a gente faz tarefa de casa...

CAMILA: Anram...

LUAM: Tarefa de casa e faz...

CAMILA: E como era ano passado? Que agora vocés estdo no primeiro ano, néo é?
LUAM: No passado nos brincava ali dentro...

TALITA: No pré a gente era do mesmo tamanho!

CAMILA: Mas fazia a mesma coisa?

LUAM E TALITA: Sim!

CAMILA: Hum...

LUAM: Tarefa de casa...

CAMILA: Anram...

LUAM: Ai eu t6 fazendo assim...

CAMILA: E vocés gostam?

TALITA: Ai quem era nossa professora era Albania, a gente gostava mais do pré, que
nossa professora era Albania...

LUAM: Albania era boa!

TALITA: Ai...

CAMILA: Hum...

LUAM: Essa dai é ruim demais, visse!

CAMILA: Por qué?

TALITA: Ai botou outra professora...
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LUAM: A outra professora era boa, nera nao?

TALITA: Boazinha!

CAMILA: O que é que a primeira professora fazia que vocés gostavam?

TALITA: Tia Albania? Ela fazia muita coisa pra gente...

LUAM: Fazia.

CAMILA: Que coisa?

LUAM: Pra pessoa aprender!

TALITA: Muitas coisas.

CAMILA: Como por exemplo o qué?

TALITA: Ela deixava a gente brincar!

CAMILA: Ah!

LUAM: Té fazendo isso aqui como um vasinho [se referindo a um pedaco de papel que
estava dobrando]

CAMILA: Ela deixava vocés brincarem... E Tia Rosangela nao deixa nao?

TALITA: [balanga a cabega negativamente]

CAMILA: E ela diz 0 qué?

TALITA: Ela diz “ndo € hora de brincar”, ai ela pega e...

LUAM: Olha como € o seu vasinho!

CAMILA: Muito obrigada!

TALITA: ...ela ndo deixa a gente brincar.

LUAM: Quer que eu faca outro vasinho?

CAMILA: Nao, ta bom esse, vem ca conversar, pra me explicar... Ai ela diz que nao é
hora de brincar. E qual é a hora de brincar?

TALITA: Ainda ta gravando [apontando para o gravador]?

CAMILA: Ta.

TALITA: Ainda?

CAMILA: Ta... Ai ela diz que n&o é hora de brincar...

LUAM: O, o cheiro! [amassando umas folhas]

TALITA: Ai ela pegava e comegava bem forte, escrevia um texto bem grande com raiva,
porque a gente comecgava a brincar, quando a gente chegava cedo...

LUAM: Tia, olha aqui [apertando uma flor]!

CAMILA: Nossa, explodiu a florzinha!

LUAM: Essa estala!

CAMILA: Ahhh! Sim, ai ela escrevia um texto bem grande?

TALITA: E, porque ela ficava com raiva quando a gente brincava.

CAMILA: Quem? Que professora?

LUAM: [brincando com as flores] Que beleza!l

CAMILA: A professora do pré ou a professora do primeiro?

TALITA: Mais Melhor a do...

CAMILA: Nao, quem era que escrevia o texto bem grande, a do pré ou a do primeiro?
TALITA: A do primeiro.

CAMILA: Anram.

TALITA: Ai a gente gostava mais de Tia Albania porque ela escreva um texto pequeno, a
gente nem demorava, ai quando a pessoa... Quando ela sai um minuto...

CAMILA: Hum...

LUAM: [entrega um fantasma da papel]

CAMILA: Obrigada, ganhei um fantasmal!

LUAM: Fantasma, tem meu Batman, o negocinho [se referindo a um morcego da
decoragao do Halloween)]...

TALITA: Quando...
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CAMILA: Sim, ai, 6, Talita ta contando aqui, vem ca pra ela, o que ta contando!
TALITA: Quando, ai quando...

LUAM: E quando eu era do pré, que era eu e ela brincando de baleada?
TALITA: E, a gente ficava brincando baleada.

CAMILA: Hum...

LUAM: Ai, Seu Fernando chama nés, ai nés aprendeu isso [e da uma estrelinha no chao]
CAMILA: Uma estrelinha! Nossa! Muito legal! Quem te ensinou isso?
LUAM: Ninguém!

TALITA: Eu ainda ndo sei fazer direito...

CAMILA: Nao sabe fazer direito... Ai quer dizer que o pré era melhor?
TALITA: [balanga a cabeca afirmativamente]

CAMILA: Mas vocé gosta de vir pra escola?

TALITA: Gosto!

LUAM: Também gosto, eu gosto!
CAMILA: Gosta?

LUAM: E tu?

CAMILA: Eu também gosto!

TALITA: [coloca uma flor nos meus cabelos]

CAMILA: Olha, uma flor no meu cabelo! Gostei, muito obrigada!

LUAM: [brincando, chuta areia pro ar]

CAMILA: Tu chutou areia, rapaz!

LUAM: [Ri] Isso aqui, isso aqui [se referindo as minhas veias] quer dizer que é teu
sangue, ne?

CAMILA: E! E a veia.

LUAM: Veia? E cadé? Tu tem passarinho?

CAMILA: Tenho nao... Vocé tem passarinho?

TALITA: Meu irméo tem.

CAMILA: Tem?

TALITA: Meu irmao mais velho.

LUAM: Tem golado, tem tiziu... La em casa tem todas coisa... Periquito...
CAMILA: Certo...

LUAM: Periquito novinho, tem ovo das periquita...

CAMILA: Hum...

LUAM: Tiziu...

CAMILA: Ziu?

LUAM: Tiziu!

CAMILA: Tiziu?!

LUAM: Tem quantos golado la em casa? O do meu irmao...

CAMILA: Hum... Golado, é7?

LUAM: O!

CAMILA: Como é golado?

LUAM: Ele € branco e preto.

CAMILA: Hum...

LUAM: Com o bico amarelo!

CAMILA; Sim...

LUAM: Ai |a em casa eu fago assim, dou de comer ao meu...

CAMILA: Certo.

LUAM: Ao do meu irmé&o....

CAMILA: Certo.

LUAM: O do meu outro irmao...
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CAMILA: Certo.

LUAM: O, ndo tem meu irmao?

CAMILA: Tem.

LUAM: Lucas? Lucas tem um, eu tem um e meu irmao pegou, meu irmao. Meu irmao so6
tinha um...

CAMILA: Certo.

LUAM: Aqui [contando no dedo], quer dizer que € um, ndo tem? Ai ele pegou um de
noite... Pegou de tarde...

CAMILA. Hum...

LUAM: Outro golado, ficou com dois golados!

CAMILA: Dois golados!

LUAM: E tem um branquinho.

CAMILA: Ai tudo na tua casa, cheia de passarinho!

TALITA: [entrega mais flores] Tia, pra senhora.

CAMILA: Ganhei mais flores! Estou gostando porque estou ganhando muitas flores!
LUAM: O, tem um monte voando!

CAMILA: Ta voando, bota aqui, 6. Ui!

TALITA: Ui!

LUAM; E melhor fazer um vasinho pra...

CAMILA: Um vasinho? Nao, eu vou guardar a minha bolsa, ta certo?

LUAM: Eu, eu tenho uma ideia!

CAMILA; Tu tem uma ideia?

LUAM: [entrega outro fantasma de papel]

CAMILA: E um fantasmal!

TALITA: Ele achou ali [aponta para uma porta]

CAMILA: E foi, no chao? [pausa] Sim, ai agora vocés escrevem muito, €7

TALITA: E!

CAMILA: E ndo é bom escrever?

TALITA: Ai tia reclama com a gente, ai ela diz “eu vou sair, quando eu voltar eu quero tudo
pronto”, ai ninguém ainda terminou...

CAMILA: Anram.

TALITA: Ai ela pensa que todo mundo terminou, ela pega e apaga.

CAMILA: Hum... Vem c4a, Luam! Vem ca, Luam!

TALITA: [Ri] Ele ta pegando do chao...

CAMILA: Joga no lixo, joga no lixo...

LUAM: Tomal!

CAMILA: Ganhei uma atividade.

TALITA: E uma tarefa.

CAMILA: Hum... Sim, vem c4a, Luam, senta aqui, deixa eu saber contigo uma coisa.
LUAM: Leitura [ se referindo a atividade]

CAMILA: Vem ca!

TALITA: Tia, isso carrega so [se referindo ao gravador]?

CAMILA: Carrega... Deixa eu perguntar um negdcio a tu... E, como era a professora do
pré?

LUAM: Era Tia...

TALITA: Muito boa!

LUAM: Albania.

CAMILA: Hum...

LUAM: E tia... Quem? E a outra era como? Ai, que nao entra mais nao [se referindo a
uma crianga que voltava pra sala e encontrava a porta fechadal.
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CAMILA: E como era, me conta... E como € o primeiro ano?
TALITA: O primeiro ano era... [pausa]

CAMILA: Como é?

LUAM: Primeiro ano... [pausa]

CAMILA: Como é? O que é estudar no primeiro ano?

LUAM: Primeiro ano € muito ruim!

CAMILA: E ruim? Por qué?

LUAM: Ah, a professora [gritando] “CALA A BOCA”!

TALITA: Sem ninguém fazer nada...

LUAM: Ai colocava o nome no quadro pra nds ficar sem recreio.
CAMILA: Hum...

LUAM: Por isso que eu nao gosto de ficar sem recreio.

CAMILA: Tu ndo gosta de ficar sem recreio?

LUAM: O, tem que fazer a data [se referindo & atividade encontrada no chao].
TALITA: Ai tem que ficar.

LUAM: Que, que negdcio é esse aqui? Que nome é esses daqui?
CAMILA: Vamos tentar ler... Ana Julia Pessoa Lia.

LUAM: Ana Julia Pessoa Lia?

CAMILA: Lia!

LUAM: [Ri]

TALITA: Ana Julia...

CAMILA: Tem mais alguma coisa da escola que vocés queiram me mostrar?
LUAM: Anram! Vem ca.

CAMILA: O qué? Me conta, me mostra.

LUAM: [primeira parte da fala inaudivel] ...joga isso aqui... Isso aqui ndo presta nao [se
referindo a atividade]

CAMILA: Presta nao?

LUAM: Negocio de pendurar... De lapis de... [Amassa o pacote].
CAMILA: Hum... Me mostra.

TALITA: Ai aqui cai muita folha dessa arvore...

CAMILA: Cai muita folha dessa arvore?

TALITA: Sim...

CAMILA: E essas motos?

TALITA: Essas moto é dos professor.

LUAM: Olha esse pé de acerola!

CAMILA: Hum...

TALITA: O, ai tem acerola...

CAMILA: Muito legal... Muito legal.

TALITA: A gente fica tentando pegar.

LUAM: O, tia, eu sei cantar uma coisa. Eu sei cantar uma musica.
CAMILA: Tu sabe cantar uma musica?

LUAM: [cantando] Da minha acelora...

CAMILA: [Ri] Muito legal essa musica!

LUAM: [cantando]...da minha acelora...

TALITA: A gente fica balangando essa arvore aqui, pra ver se cai...
LUAM: O, nés faz assim [balanca a arvore].

TALITA: Algumas a gente joga pedra...

CAMILA: Pra pegar acerola?

LUAM: Sim.

TALITA: Sim.
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CAMILA: E ali, aquela sala é o qué?

TALITA: Aqui,

CAMILA: Me mostra!

LUAM: [ri] Aqui é |a na diretoria! [Se referindo a sala de atendimento especializado, que
fica por tras da sala da diretorial.

CAMILA: Aqui é a sala da diretoria?

TALITA: Eu e Yara e Emilly ja veio pra ca.

CAMILA: Fazer o qué?

LUAM: E eu também! Eu, Higor e José Kaio...

CAMILA: Fazer o qué nessa sala? Faz o qué nessa sala?

TALITA: Davi também?

LUAM: Qi?

TALITA: Davi... Também?

LUAM: N&o.

CAMILA: E faz o qué nessa sala?

LUAM: E s6 nés que ndo sabe ler.

TALITA: Ah!

LUAM: Eu sei ler s6 um pouquinho.

CAMILA: E faz o qué nessa sala?

TALITA: Aqui, ai aqui a gente aprende a ler...

LUAM: Ei, eu vou aqui, visse, tia!

TALITA: Ai faz tarefinha...

CAMILA: Hum...

TALITA: Tia, eu td6 pensando € em balancar aqui [segue em direcédo ao peé de acerolal].
CAMILA: Tu ta querendo balangar a arvore?

TALITA: Sim, aquela arvore.

CAMILA; [Ri]

TALITA: Pra cair coisa...

CAMILA: Pra cair coisa?

TALITA: [balanga a cabeca afirmativamente]

CAMILA: Pois ta certo! Vem ca, Luam, deixa eu te agradecer...
TALITA: Nao.. Eu assisti um desenho que o, o bonequinho ele balanga a arvore ai caia
um bocado de presente na cabeca dele.

CAMILA: Eita! Sera que cai presente dessa arvore?

LUAM: Qué?!

TALITA: Nao sei, daquela eu acho que nao cai...

LUAM: O, tia!

CAMILA: Oi!

LUAM: O, essas folha ficam vermelha.

CAMILA: E, ficam vermelha!

TALITA: No desenho eu assisti...

CAMILA: O nome desse pé, desse... Dessa arvore é pé de castanhola.
LUAM: Eu sei cantar outra musica! Pé de acelora e pé de matruz...
CAMILA: Pé de qué?

LUAM: Pé de acelora e pé de mastruz!

CAMILA: Matruz? Onde é que tem pé de mastruz?

LUAM: Eita. La na minha casa!

CAMILA: Na tua casa tem pé de mastruz?

LUAM: Por ali pelo tras tem pé de mastruz.

TALITA: E esses pneu tem!
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CAMILA: E faz o qué com, com mastruz?

LUAM: Mastruz a pessoa...

TALITA: Esses pneu ta descascando...

LUAM: O!

CAMILA: Faz o qué com o mastruz?

LUAM: Vem ca, eu vou te amostrar! [me conduzindo para o campo atras da escola, onde
eles jogam bola]

CAMILA: Vem, me mostra.

TALITA: O, ai, 6! Essa sala também fez [se referindo & decoracdo do Halloween]
CAMILA: Essa sala também fez o Halloween.

TALITA: Nao pode arrancar.

CAMILA: Eita! Muitas estrelas Luam ta dando... Muitas estrelas, olha! Opa! Mas cadé o
pé de mastruz?

TALITA: Olha, tia, um morceguinho feito de papel higiénico.

LUAM: Olha, tia!

CAMILA: Eita! De rolinho de papel higiénico...

LUAM: O bichinho do matruz, t4 morrendo.

CAMILA: Ta morrendo? Ai tu sabe pra qué usa mastruz?

LUAM: Mastruz pra fazer todas coisa.

TALITA: O, o bichinho ja morreu [se referindo & planta]...

CAMILA: Que coisa, por exemplo?

TALITA: Ja morreu...

LUAM: Tia, tu sabe andar de cavalo?

CAMILA: Eu ja andei de cavalo!

TALITA: Eu também ja andei na carroga do cavalo.

LUAM: Tu nao sabe nao?

CAMILA: Sei.

LUAM: Tu é vaqueira? [Ri] Eu sou vaqueiro!

CAMILA: [Ri] Eu ndo sou... Tu é vaqueiro?

LUAM: Sim!
CAMILA: Hum...

LUAM: Eu sou vaqueiro, eu ando em todos cavalo. Eu amanso uma podinha...

TALITA: O pé de Luam é bem maneirinho, que fica assim [se referindo a pegada que fica
na gramal, mas olha ja o meu...

CAMILA: E!

LUAM: Hein, tia, mas é... Se tu ver, eu amanso um cavalo, eu amansei um cavalo...
CAMILA: E foi?

LUAM: Uma podinha do tamanho de uma égual!

CAMILA: Hum...

LUAM: La no Cinza...

CAMILA: Tu amansou? E quem te ensinou essas coisas?

LUAM: Meu avé!

CAMILA: Teu avd?

TALITA: Tia, vamo prali um pouquinho... [Se referindo a uma calgada na beira do campo]
LUAM: [entrando em um pequeno vao gradeado] Eita, té preso! T preso...

CAMILA: Vocé ta preso...! E ai guarda o qué?

LUAM: E uma jaula.

CAMILA: Uma jaula?

LUAM: Quando a pessoa € preso...

CAMILA: E quem prende as pessoas ai?
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LUAM: Ninguém!

CAMILA: Ninguém?

LUAM: Mas pode trancar um cachorro...

CAMILA: Pode trancar um cachorro!

TALITA: Pra ficar de seguranca.

CAMILA: Hum...

TALITA: E, quando os /adrdo entrar ali morder.

LUAM: Ai...

TALITA: Ai deixa sem cadeado...

LUAM: Ai deixa mais aberto aqui!

TALITA: E! Ai quando vocés for jogar bola vai morder voceés.

LUAM: N3ao... Ai n6s fecha... Eu dou um chute no rabo, eu fago assim, 6 [dando um chute
numa planta] irru. Arranquei, 0!

TALITA: O pobre...

CAMILA: Arrancou a plantinha com o chute...

TALITA: O, Luam, ndo arranca a planta n&o.

LUAM: |a!

TALITA: Vai fazer cosquinha em tu, com isso daqui [se referindo aos pelinhos de uma das
plantas]!

CAMILA: Faz cosquinha?

TALITA: Isso aqui faz cosqunha.

CAMILA: Vem ca, Luam, vamos voltar pra sala, pra tu ir me mostrando o que tem até la
na sala.

LUAM: Bora ali!

CAMILA: Ali, a gente ja foi

TALITA: Tia, vamos ficar ali um pouquinho...

CAMILA: Tu quer me mostrar o qué ali, de novo? Ah, tu quer ficar aqui um pouquinho?
TALITA: Anram.

LUAM: O aqui o mastruz!

CAMILA: Mastruz... Sim!

LUAM: Aqui € a comida dos passarinhos.

CAMILA: Dos passarinhos?

LUAM: E a mangueira de aguar...

CAMILA: Hum...

LUAM: [Sobe na janela de uma das salas]

CAMILA: Nao, nao, vai atrapalhar a aula...

LUAM: Aqui, que nés plantou também!

CAMILA: Tudo vocés plantaram.

LUAM: Né, nao Alice... Alice! Aqui o mastruz, 6. Mastruz.

CAMILA: Mais mastruz!

TALITA: Eu queria um [trecho inaudivel]

LUAM: Olha a agual!

TALITA: Bota nas outra Luam! Nas outra a agua. Ali, nos outro coisa. Tanta agua, Luam.
LUAM: T4, olha o tanto de fré, de planta.

CAMILA: Pois, Luam, Talita, muito obrigada por vocés me apresentarem a escola, ta
certo?! Essa escola € muito bacana, eu gostei muito de conhecer e de saber o que vocés
fazer aqui, ta certo?! [Se encaminhando para o interior da escola]

TALITA: Tia, a gente ainda ndo mostrou o almo...

CAMILA: Ah, falta mostrar o qué? Me mostra!l

LUAM: Tia, vou te mostrar isso aqui... [Vai até a entrada do patio] Sabe o que é isso?
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CAMILA: O qué?

LUAM: Esse pezinho?

CAMILA: Nao...

LUAM: E de... [aponta para um tomate]

CAMILA: Tomate! Um pé de tomate! Tomate pequenininho.
TALITA: Vou pegar uma.

LUAM: Olha, as tomatona... Agora olha os tamanho

CAMILA: Olha, ta crescendo!

TALITA: Ai, tia, eu pego a tomate pra mim plantar...

CAMILA: Nao, mas tem que ficar bom ainda...

LUAM: O ai...

CAMILA: Eita! Vem. O que é que tu ia me mostrar, Talita?
LUAM: Olha as tomatinha, 6.

TALITA: Nao, a senhora ainda nao viu o final.

CAMILA: O final... Cadé o final?

LUAM: Aqui, é o mastruz...

CAMILA: Mastruz. Anram, muito lindo.

LUAM: A voz ta ai dentro [se referindo ao gravador]?
CAMILA: A voz ta aqui, ta ficando tudo aqui dentro.

LUAM: O, nao tem?!

TALITA: Ali.

LUAM: Eu vou pra dentro dos mato.

TALITA: Ali, 6.

CAMILA: Tu vai pra dentro dos matos? Sim, cadé o final, me mostra!
TALITA: Aqui, 6.

LUAM: Olha!

TALITA: Aqui, no final.

LUAM: O final é esse aqui. [os dois vao para o final do campo]. Final!
CAMILA: Ah, e 0 que €é isso0?

LUAM: [Ri]

TALITA: Olha! [mostrando o portdo no fim do campo]
CAMILA: Hum, aqui € o final, nesse portao?

TALITA: Nossa, que lindo aqui, tia! Vem ver. Olha

CAMILA: A rua!

LUAM: Eita! Prédigo! O, tia.

CAMILA: Oi!

LUAM: O! O carro, 6, mais pra cima. Bem lisinho, ¢

[se referindo a uma plantal.

CAMILA: E, bem lisinho.

LUAM: Isso aqui € capim!

TALITA; Tia, vem ver o banheiro! O banheiro das meninas, tia.
LUAM: Or, o banheiro das meninas, pra pessoa dar uma cagada [ri].
CAMILA: Onde é o banheiro?

TALITA: Aqui!

CAMILA: Me mostra!

TALITA: Eu vou mostrar onde é o banheiro!

TALITA E LUAM: [correm no sentido de dentro da escola]
LUAM: O, meu pé de ferro, 6! [se referindo @ marca da pisada na grama]
CAMILA: Teu pé de ferro?

TALITA: Vem, tia!



LUAM: O!

CAMILA: Vem me mostrar onde & o banheiro! Vem, Luam, me mostrar. Vem, Talita!
TALITA: Olha, tia! Pé de...

CAMILA: T6 vendo!

LUAM: O pé de mastruz morreu. Eu sei andar nessa roda [se referindo a bicicleta do
irmao]

CAMILA: Sabe? Onde é, me mostra.

LUAM E TALITA: [conduz até o banheiro]

CAMILA: Hum. Ai é o banheiro! [pausa] Tem mais alguma coisa pra mostrar? Tem mais
alguma coisa pra me mostrar?

TALITA: Licenca, tia.

CAMILA: Ah, ai é o banheiro dos meninos... Ai eu ndo posso entrar, porque & dos
meninos!

LUAM: Nao, mas...

CAMILA: Nao, eu fico aqui, eu s6 quero saber onde € o banheiro.

LUAM: Olha, isso aqui [trecho inaudivel]...

CAMILA: Oi?

LUAM: Isso aqui é o sabao, quando a pessoa fica mijando...

CAMILA: Ah, certo...

LUAM: Seu Fernando € homem...

CAMILA: Seu Fernando é o qué?

LUAM: Homem!

CAMILA: Anram. Pois vem cé&, Luam. Vem c4, Talita. Deixa eu agradecer a vocés. O, vem
cal Vem ca. Obrigada, viu, por me mostrar a escola! Vamos voltar la pra sala. [Todos se
encaminham para a sala do primeiro ano].

LUAM: [Corre e escorregal

CAMILA: Cuidado! Faca isso ndo. Nao, assim ndo. Vem ca, vem ca, Luam, vamos pra
sala. Vamos voltar pra sala. Vem, Luam!

LUAM: Ficar mais um pouquinho aqui...

CAMILA: Vamos pra sala...

LUAM: Ficar mais um pouquinho!

CAMILA: Oxente! Tem que voltar pra sala agora...

LUAM: Tem que ficar mais um pouquinho. O, tia, 6.

TALITA: Vamos balangar essa arvore?

LUAM: Sera que tem presente pra gente?

CAMILA: Nao tem presente...

LUAM E TALITA: [Balangam a arvore]

CAMILA: Vamos la!

LUAM: Bora balancar.

CAMILA: Vamos [chamando 0s dois para a sala]!
LUAM: Eu sou o que tem mais forca. Balanga fi da peste! [fazendo for¢ca para balancar a
arvore]

CAMILA: Eu acho que é pesada pra balancar.

LUAM: Tia consegue tirar aqui, que tia € grande [se referindo aos soldadinhos].
CAMILA: E,consigo. Mas vamos voltar pra sala agora?

TALITA: Tia, tira.

LUAM: Tia, tu sabe o que é que... O!

TALITA: Tia, balanca com a gente?

LUAM: Tem um ninho de passarinho

CAMILA: E?

98



LUAM: Aqui tem um ninho de rolinha.

CAMILA: Hum. Tu entende tudo de passarinho, nao é?
LUAM: Eu como passarinho.

CAMILA: Tu come passarinho?

LUAM: Sim, que...

TALITA: Passarinho!

LUAM: As rolinha...

CAMILA: Hum...

LUAM: Rolinha tem carne!

CAMILA: Ai come?

LUAM: Tu ndo come n&o?

CAMILA: Eu nunca comi rolinha.

LUAM: Rolinha tem carne.

CAMILA: E gostoso? E gostoso?

LUAM: Eu coloco pimentao.

CAMILA: Pimentao? [pausa] Vamos voltar pra sala?
TALITA: Coloca pimenta.

LUAM: Pimenta-alho.

CAMILA: Pimenta-alho?

LUAM: Eita, tia...[trecho inaudivel]...derrubar.

CAMILA: Nao, faz isso nao.

LUAM: Ali, 6.

CAMILA: O, vamos voltar pra sala agora.

LUAM: Pegar os soldadinhos, tia.

CAMILA: Vamo voltar?

LUAM: Pegar o soldadinho. Como é que vou subir, hein? [tentando subir na arvore]
CAMILA: Nao tem como subir, o sapato escorrega.

LUAM: Tem como subir se a pessoa ir colocando, ah.
CAMILA: Vamos, Tia Rosangela ta esperando vocés, vamos la.
TALITA: Aonde?

CAMILA: Na sala.

TALITA: Ah, tia, pega soldadinho!

CAMILA: Pegar soldadinho?

TALITA: Pega dois, tia!

LUAM: Pega esses dai...

CAMILA: Vou pegar. Peguei um.

LUAM: Pega o outro!

CAMILA: Pera, nao faz isso se nao balancga, eles voam. [pausa] Pegar soldadinho.
Pegou? Pegou? Vamo?

TALITA: Eita, tia, as flor da senhora caiul!

CAMILA: As flores... Vou pegar! Pronto, vamos voltar, que tia ta esperando.
TALITA: Agora eu vou botar ele... Nao ta sobrando nenhum.
CAMILA: [Ri]

TALITA: Saiu... Eu falei!

CAMILA: Obrigada, viu, Luana [se referindo a Talita].

07/11/2018

CAMILA: Hoje é dia sete de novembro, ndo €? Como € o teu nome?
ANNA MEL: Anna Mel.
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CAMILA: E o teu nome?

DAVI: Davi.

CAMILA: Davi! Davi e Anna Mel, vocés deixam eu gravar a vozinha de vocés nesse
aparelho?

DAVI: Sim.

ANNA MEL.: [Balancga a cabega afirmativamente]

CAMILA: E vocés me apresentam a escola de vocés?

ANNA MEL: Anram.

CAMILA: A gente vai agora la pra porta da entrada pra vocés me apresentarem cada
cantinho dela, ta certo? [levanta e vai em direcdo a entrada da escola] Tu, &, vocés
estudam aqui desde o ano passado? [siléncio]... Ano passado tu estudava aqui?

DAVI: Eu estudava.

CAMILA: Estudava? E tu estudava onde, Anna Mel?

ANNA MEL: Eu estudava no Antdnio Vicente [outra escola publica do bairro].

CAMILA: Ah, tu estudava em outra escola, né? [pausa] A gente vai la pra porta agora e,
juntos, a gente vai conhecer essa escola.

DAVI: Eu venho de moto!

CAMILA: Foi, tu veio de moto?

DAVI: Mais o meu pai, eu vim com meu pai!

CAMILA: Cuidado ai o dedo [se referindo ao portao].

[Ha muito barulho no patio, por causa da aula de Educacao Fisical]

CAMILA: Vamos aqui pra porta, pra gente comecar do inicio, ta certo? Aqui é a porta de
entrada, €? Me apresenta aqui esse lugar... O que é isso aqui?

DAVI: A porta de entrada.

CAMILA: Oi?

ANNA MEL.: A porta de entrada.

CAMILA: E aqui, onde a gente ta, € o qué?

DAVI: Brincar!

CAMILA: Ah, aqui é brincar, esse espaco... E vocés brincam de qué aqui?

DAVIL: De correr.

CAMILA: De correr? Hum... E tu, Anna Mel, brinca de qué?

ANNA MEL.: De correr!

CAMILA: De correr? Me mostra, o que tem prali praquele lado?

DAVI: Eu brinco de bola!

CAMILA: Tu brinca de bola? Com quem?

DAVI: Com os menino.

CAMILA: Com os meninos? Todos 0s meninos?

DAVI: [Balanga a cabecga afirmativamente]

CAMILA: Hum... E tu brinca aqui também, Anna Mel?

ANNA MEL.: [balanga a cabeca afirmativamente]

CAMILA: Aqui tu brinca de qué? ...de qué?

ANNA MEL: Nada...

ANNA MEL: De nada? E como é que brinca de nada? Me explica. Como é essa
brincadeira? Eu quero brincar de nada hoje!

ANNA MEL: [Ri]

CAMILA: Me mostra aqui, 6. E essas arvores, vocés brincam com elas?

ANNA MEL: N&o...

CAMILA: Nao? Hum... E pralitem o qué?

DAVI: Brincar também.

CAMILA: Ah, ali é pra brincar também? E tem o qué ali?
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DAVI: Uma arvore.

CAMILA: Uma arvore? E vocés brincam de qué ali, de bola também?
DAVI: Nao.

CAMILA: Nao? Ali é de qué?

DAVI: E |4 tras que a gente brinca de bola...

CAMILA: Ah! E aqui, vocés fazem o qué aqui onde a gente ta?
ANNA MEL.: Corre!

DAVI: Correr.

CAMILA: Corre? Hum... E tu corre aqui também, Davi?

DAVI: Nao.

CAMILA: Nao? So la atras? Mas ali, o que é aquilo ali?

ANNA MEL: O qué?

CAMILA: Ali, 6, aquela cerquinha [se referindo a horta]. Tem o qué atras da cerquinha?
ANNA MEL: Um negécio que eles brincam de bola.

CAMILA: Ali? Deixa eu ir ver, vamos ver, me mostra!

DAVI: Ali atras [se referindo ao campo por tras da hortal.
CAMILA: Ali atras?

DAVI: Anram.

CAMILA: Aqui que vocés brincam de bola?

DAVI: Anram.

CAMILA: Sim?

DAVI: E atras disso!

CAMILA: Atras disso! E isso aqui € o qué?

DAVI: Umas planta.

CAMILA: Umas plantas... E vocés usam esse espago aqui?
ANNA MEL: Nao.

CAMILA: Nao? Quem é que cuida dele, tu sabe?

DAVI: Seu Fernando.

CAMILA: Seu Fernando? E quem plantou isso, foi ele também?
ANNA MEL: Sei nao...

CAMILA: Sabe nao? Ai vocés nao brincam aqui...

DAVI E ANNA MEL.: [balangam a cabega negativamente].
CAMILA; Me mostra, me mostra agora la dentro. Vocés vao na frente e eu vou atras,
euquero conhecer |la dentro.

[As criangas vao andando]

CAMILA: E aqui é o qué?

ANNA MEL: Minha sala!

CAMILA: Tua sala?

DAVI: Aqui é escrever.

CAMILA: Ah, aqui é onde tu escreve? E vem ca, Anna Mel, e aqui € o qué, é a sala
mesmo?

DAVI E ANNA MEL: [balangcam a cabega afirmativamente]
CAMILA: E vocés fazem o qué aqui, me conta?

DAVI: Tarefa!

CAMILA: Tarefa? E como é a tarefa?

ANA MEL: Fazer com o lapis...

CAMILA: Com o lapis?

ANNA MEL.: [Balancga a cabega afirmativamente]

CAMILA: Hum... E o qué mais?

ANNA MEL: Escrever.

101



CAMILA; Escrever... Aqui € o lugar de escrever...

DAVI: [balanca a cabeca afirmativamente]

CAMILA: S6 escrever?

ANNA MEL.: As vezes é pintar.

CAMILA: Ah, as vezes € pintar... Pintar e escrever, aqui... Hum... E vocés gostam disso?

DAVI: Anram.

CAMILA: Qual a parte mais legal daqui dessa sala?

DAVI. Escrever.

CAMILA: Escrever? E pra tu, Anna Mel, qual é a parte mais legal?

ANNA MEL: Também.

CAMILA: Também? Escrever?

ANNA MEL.: [Balancga a cabega afirmativamente]

CAMILA: Ai vamo me mostrando, vamo entrar... Aqui € a plantinha que ninguém brinca,
essa parte aqui da frente é onde vocés correm e essa € a sala onde vocés escrevem... E
o0 qué mais? O que € que tem mais aqui nessa escola? Me mostra...

ANNA MEL: A escola...

CAMILA: Me mostra la dentro, eu quero que tu me apresente, eu ndo conhe¢o nada. Eu
preciso conhecer... E quem vai me apresentar € Davi e Anna Mel.

ANA MEL: E a diretoria [apontando pra dentro da escolal.

CAMILA: Me mostra la, me leva la pra diretoria, entdo... Vamo la, me leva Ia.

[As criancas ndo desenvolvem muto as respostam e respondem pouco aos
questionamentos]

CAMILA: E aqui, o que sdo essas coisas aqui?

DAVI: A sala...

CAMILA: Hum... De quem?

DAVI: Do terceiro ano.

CAMILA: Hum... Do terceiro ano. E aqui, onde a gente t4, € o qué? [Se referindo ao patio]
DAVI: Sei nao...

CAMILA: Tem nome néo, isso nao?

ANNA MEL: Tem nao.

CAMILA: Hum... E aqui é o qué?

DAVI: O canto de correr também [se referindo ao patio interno].

CAMILA: Aqui é de correr? Hum... E de correr aqui também, Anna Mel?

ANNA MEL: Dos pequeno.

CAMILA: Ah, esse aqui € o canto dos pequenos?

DAVI: Do pré.

CAMILA: Ah, e eles fazem o qué, os meninos do pré?

ANNA MEL.: Correr, brincar de Educagao Fisica...

CAMILA: An?

ANNA MEL.: Brincar de Educacéo Fisica.

CAMILA: Ah, aqui é o canto dos pequenos na Educacéo Fisica! E vocés fazem Educacao
Fisica?

DAVI: [Balanga a cabecga afirmativamente]

CAMILA: E como é essa aula de Educacao Fisica?

DAVI: Sei ainda ndo.

CAMILA: Tu nao sabe? Como €&, Anna Mel?

ANNA MEL: Nao sei...

CAMILA: Nao sabe? Vocés nao fazem?

DAVI: A gente vem brincar de bola.

[Criangas brincam durante a aula de Educagao Fisica]
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CAMILA: Hum... Brincar de bola. E pra tu?

ANNA MEL: [ri]

CAMILA: Tu td com vergonha, €7?

ANNA MEL.: [Balanga a cabecga negativamente]

CAMILA: Sim, ai aqui € o canto dos pequenos e ali, € o qué? Ali é o qué?

DAVI: A sala do pré.

CAMILA: Ah, ali é a sala do pré... Que bacana! E isso aqui € o qué? O que é essa salinha
aqui [se referindo ao almoxarifado]?

ANNA MEL: E os negdcio.

CAMILA: Os negdcio?

DAVI: Eu nao sei o0 que é.

CAMILA: E aqui?

DAVI: O banheiro!

CAMILA: E! Esse & o banheiro de quem?

DAVI: Dos meninos.

CAMILA: E cadé o das meninas?

ANNA MEL.: [mostra o banheiro, apontando]

CAMILA: Eita! Ai, deixa eu perguntar, aqui € s6 do pré e s6 da Educacgao Fisica?
DAVI: [Balanga a cabecga afirmativamente]

CAMILA; E a hora do lanche? Ai vocés comem aonde?

ANNA MEL: Na sala.

CAMILA: Ah, na sala! Hum... E essa aqui é o qué?

ANNA MEL: A sala do terceiro.

CAMILA: Ah, é a mesma sala 13, € a mesma sala? [se referindo a uma sala que tinha duas
portas, uma na entrada e outra que dava para o patio interno da escolal.

DAVI: Anram.

CAMILA: Ah... E ai é o qué?

[As criangas continuam tendo aula de Educacgao Fisica no patio]

CAMILA: Hein? O que ¢é isso aqui, essa sala?

ANNA MEL: [Ri]

CAMILA: E o qué? Hein, Davi, essa sala aqui é o qué?

DAVI: E a diretoria.

CAMILA: A diretoria? E o que é que tem nessa sala, me diz?

DAVI: Eu nao sei...

CAMILA: Tu nunca entrou ai?

DAVI: Nao...

CAMILA: E tu, Anna Mel, ja entrou ai?

ANNA MEL.: [Balanga a cabecga negativamente]

CAMILA: Vocés querem entrar pra conhecer?

DAVI E ANNA MEL.: [Balanga a cabeca negativamente]

CAMILA: E quem é que vem pra diretoria?

DAVI: Os aluno.

CAMILA: Ah, e aqui € o qué?

ANNA MEL.: Secretaria...

CAMILA: Ah, aqui é a secretaria. Quem é que vem pra secretaria, vocés sabem?
DAVI: [Balanga a cabecga afirmativamente]

CAMILA: Quem?

DAVI: A professora.

CAMILA: Ah, a professora vem na secretaria... E os alunos vém aqui? Vem, Anna Mel,
nao? Hum... O que é que tem mais? Ali tem uma porta, o que é aquilo, me leva la pra tu
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me mostrar! Ali, 6. Me leva |4, Anna Mel. [Todos se encaminham para a porta de saida
para o campo nos fundos da escola]

CAMILA: E aqui é o qué?

DAVI: A diretoria.

CAMILA: Ah, aqui que € a diretoria. E vocés ja entraram aqui? Ja?

DAVI E ANNA MEL.: [Balanga a cabega negativamente].

CAMILA: E aqui que espaco é esse aqui?

DAVI: O de jogar bola [se referindo ao campo].

CAMILA: Ah, aqui é o lugar de jogar bola. Tu também joga bola, Anna Mel?

ANNA MEL: [Ri] N&o...

CAMILA: Mas tu brinca aqui?

ANNA MEL.: [Balanga a cabecga negativamente]

CAMILA: Nao? Quem é que brinca aqui?

DAVI: Os menino, de jogar bola.

CAMILA: S6 os meninos? E as meninas brincam aonde?

ANNA MEL: Aonde eu avisei, la fora.

CAMILA: L& na frente?

ANNA MEL.: [Balancga a cabega afirmativamente]

CAMILA: Ah, entdo la na frente as meninas brincam de qué?

ANNA MEL: De correr.

CAMILA: De correr também? Ai me mostra, aqui, onde é que 0s menins jogam bola.
ANNA MEL.: [Apontando para o campo] Aqui, 0.

CAMILA: Hum...

DAVI: Daqui até aquela gramal

CAMILA: Até aquela grama, até aquele portdo... Legal! E aqui, o que é que tem prali
praquele lado?

ANNA MEL: Ali, aquela brechinha?

CAMILA: Hum...

ANNA MEL: E as, é as pranta.

CAMILA: Ah, aquelas plantas que a gente vé la no inicio!

DAVI: Anram.

CAMILA: Me leva |a, pra eu ver de pertinho.

[Todos vao até os fundo da horta]

CAMILA: Ah... Vamo ver la de pertinho, pra gente ver como é... E aqui alguém brinca
aqui, alguém faz alguma coisa aqui?

DAVI: Nao.

CAMILA: Oi? Nao? Ninguém vem por aqui?

ANNA MEL: Nao.

CAMILA: Aqui s6 sao as plantinhas... Vocés disseram... Quem é que cuida?

ANNA MEL: Seu Fernando!

CAMILA: Seu Fernando. Horta da alegria, tem ali o nome. E uma horta? Que bacana! Ai
tem o qué mais aqui que eu preciso conhecer?

DAVI: Eu nao sei ndo.

CAMILA: Nao sabe? E tu, Anna mel, sabe o que eu preciso conhecer?

ANNA MEL.: [Balanga a cabega negativamente]

CAMILA: Tem mais nada? Acabou a escola? Entdo ta... Muto obrigada, viu, por vocés
terem me apresentado a escola, eu gostei bastante. E depois eu venho jogar bola, com
vocés, nesse campo, pode? Tu deixa eu jogar bola nesse campo?

ANNA MEL: Deixo, Com Seu Fernando.
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CAMILA: Eu ja sei! Eu jogo um pouquinho de bola aqui, com os meninos e depois vou
brincar de correr com as meninas. O que € que vocés acham? O que é que tu acha, Anna
Mel, da certo?

ANNA MEL.: [Balancga a cabega afirmativamente]

CAMILA: Da? [Ri]

07/11/2018

CAMILA: Ah, ai deixa eu dizer! Eu preciso deixar a vozinha... Tudo o que a gente vai
conversar nesse passeio que a gente vai dar na aula, eu preciso gravar nesse
aparelhinho aqui, vocés deixam?

HIGOR: Deixo.

CAMILA: Entao, diz teu nome!

HIGOR: Higor.

CAMILA; Higor de qué?

HIGOR: Moraes Barbosa.

CAMILA: Higor... E o teu?

NICOLLY: Nicolly Gomes Albuquerque.

CAMILA: Nicolly Gomes Albuquerque. Vocés deixam eu gravar?

NICOLLY: Sim.

CAMILA: Tu deixa eu gravar, Higor?

HIGOR: Sim.

CAMILA: Ai Higor disse que sabe de tudo aqui! E tu, Nicolly?

NICOLLY: Também!

HIGOR: Eu ja joguei muito bola. Ja joguei aqui e |a tras.

CAMILA: Foi? Ai deixa eu perguntar um negocio, tu estuda aqui desde o ano passado? Tu
estudava aqui?

HIGOR: Eu estudava la no pré.

CAMILA: Mas nessa escola aqui, tu estudava quando tu era menorzinho?

HIGOR: N&o.

CAMILA: Tu estudava...

HIGOR: Estudava noéta.

CAMILA: Estudava em outra... E tu?

NICOLLY: Estudei quando eu era pequenininha...

HIGOR: Quando eu tinha cinco ano eu ja tinha tentado fugir e eu consegui, ai o pofessor
me pegou. Eu tava assim, o pofessor tava esquevendo, ai eu peguei e fui e disse
pofessola, eu posso ir ali, € perguntar um negoécio ao pofessor? Ai eu fui, o pofessor tava
esquevendo, foi devagarinho, abri o portdo e sai correndo!

CAMILA: Esse portao?

HIGOR: N&o, outro.

CAMILA: Na outra escola... E por que tu quis fugir da escola, Higor?

HIGOR: Porque, porque... Eu tava cansado.

CAMILA: Ah...

HIGOR: Porque ninguém deixou eu ir pra casa, que eu tava cansado.

CAMILA: Ah, entendi! Tu tava cansado de fazer tarefa e quis fugir?

HIGOR: Assim mesmo.

CAMILA: Hum...

HIGOR: E que eu ia beber agua, que eu ndo levava garrafa pra la...

CAMILA: Ah, ta. E tu, Nicolly, ja tentou fugir da escola?

NICOLLY: Nao...
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CAMILA: Nao? [Ri] Entdo me mostra, vamo ali pra porta, ai vocés me mostram tudinho o
que tem aqui.

[Todos vao até a porta]

CAMILA: Esse lugar que a gente ta aqui, € o qué?

NICOLLY:; E onde os menino grande brinca.

CAMILA:Oi?

HIGOR: Os homem brinca la tras, que é a bola e aqui as,e as...

NICOLLY: Os grande

CAMILA: Os grandes?

HIGOR: Fica aqui... E nos que fica la.

NICOLLY: O terceiro.

CAMILA: Ah... Deixa eu dizer, aqui, quem... Aqui, 0 que é que acontece nesse espaco?
HIGOR: Sempre as pessoa brinca.

NICOLLY: Ali as mulheres ficam brincando junto e aqui € os menino que joga bola.
CAMILA: Ah, entdo ta. Deixa eu...

HIGOR: Nao, os menino nao jogam bola aqui nao, € la tras.

CAMILA: E aqui? Tu brinca aonde, Higor?

HIGOR: Brinco la tras, de bola.

CAMILA; Ah... Aqui...

NICOLLY: Eu brinco aqui mesmo

CAMILA: Perai. Aqui as meninas brinca, e la tras os meninos que brincam...

HIGOR: E, porque |4 é bola.

CAMILA: E.

NICOLLY: Mas eu brinco aqui dentro também.

HIGOR: Ai as menina se for pra la, tem que expulsar, porque se alguém, se agente da um
bicudo pra ela, porque ddi nela...

CAMILA: Ah, o bicudo na bola déi, se pegar na menina... Hum...Ai aqui s6 menina que
brinca?

HIGOR E NICOLLY: [Balangam a cabecga afirmativamente]

CAMILA: E aqui?

NICOLLY: Aqui é crianga pequena...

CAMILA: Ah... Do primeiro?

NICOLLY: Sim

CAMILA: Entao tu brinca aqui?

NICOLLY: E, mas tem gente do primeiro ano que brinca la fora

CAMILA: Ah... Mas quem € que brinca aqui?

NICOLLY: Os pequeno, os grande e a gente!

CAMILA: Ah, o pré brinca aqui!

NICOLLY: E!

CAMILA: E brinca de qué esse pré?

[Siléncio]

CAMILA: Tu ndo sabe nao? Higor, Higor! E essas salas aqui sao de qué?

HIGOR: Eu estudava aqui, ai eu, ai eu,ai eu fui expulso, porque eu ficava perturbando...
CAMILA: Por que tu ficava perturbando?

HIGOR: [trecho inaudivel],.. e troquei de sala!

CAMILA: Ah...

HIGOR: Com um outro menino que era expulso, porque ele ficava batendo na minha irma,
ai eu ficava dando nele.

CAMILA: Ah...

HIGOR: Ai subia em cima da mesa, fazia um monte de coisa.
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CAMILA: Tu?

HIGOR: Nao, os menino ficava, Tiago.

CAMILA: Hum... E aqui quem brinca é o pré... E ali € o qué? O que € aquilo ali? Hein,
Nicolly? Ali é o qué?

NICOLLY: Ali?

CAMILA: E.

NICOLLY: Banheiro.

CAMILA: Nao, ali!

NICOLLY: Ali?

CAMILA: Sim.

NICOLLY: Cozinha!

CAMILA: E o que preparam para vocés ali, naquela cozinha? Vem ca, vem pra ca [se
referindo a Higor]. Preparam o qué, naquela cozinha? Preparam o qué, naquela cozinha?
HIGOR: Muita coisa.

CAMILA: O qué, por exemplo?

HIGOR: Cuscuz..

CAMILA: Hum...

HIGOR: Papa...

CAMILA: Papa?

NICOLLY: Papa de chocolate!

HIGOR: E... Fruta...

CAMILA: Chocolate?

HIGOR: Fruta...

NICOLLY: Eu gosto.

HIGOR: Eu também gosto.

[Uma crianga vé Higor]

CRIANCA: Higor! [e o0 abraga]

CAMILA,; Eita!

HIGOR: Cadé Emily?

CRIANCA: Ta ali, 6 1all

CAMILA: Eita! Elas sao o qué tua?

HIGOR: Essa daqui € minha amiga e essa daqui € minha irma.

CAMILA: Tua irma?

HIGOR: [Balanga a cabeca afirmativamente]

CAMILA: Hum.

CRIANCA: Tua mascara do homem aranha, que eu deixei em casa...

CAMILA: Sim, ai aqui quem brinca é o pré. Entdo quando tu era do pré, daquela sala, tu
brincava aqui? E brincava de qué?

NICOLLY: De, de Barbie. De Barbie de toca, pega-pega, ai pegava as coisas [trecho
inaudivel]...Ficava brincando na hora do recreio.

CAMILA: Certo, me mostra mais! Me mostra mais, Higor... Me mostra mais aqui. Vem,
Nicolly. Vem. [pausa]

[Muito barulho]

CAMILA: O que é isso?

NICOLLY: Um soldadinho!

CAMILA: Hum...

HIGOR: Estava la tras.

CAMILA: Estava la tras? Vamos chamar Nicolly! Vem, Nicolly. E aqui € o qué, Higor? Aqui,
0. Aqui é o qué?

HIGOR: E a secretaria.
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CAMILA: E a secretaria?

[Todos saem do patio interno, atravessando por entre as criangcas que faziam aula de
Educacéo Fisica]

CAMILA: Ah, e aqui € o qué? O que € essa parte aqui?

HIGOR: Nosso campo, que a gente fica jogando bola.

CAMILA: Hum... Joga bola todo dia?

HIGOR: [Com uma tampinha, comega a jogar]

CAMILA: Eita, Higor ta jogando bola! Opa! Vem, Higor, me mostrar aqui. Esse campo
todinho, ai vocés jogam bola todo dia?

HIGOR:E.

CAMILA: As meninas jogam também?

HIGOR: N&o.

NICOLLY: Nao.

CAMILA: Nao? E vocés brincam de qué, Nicolly?

CRIANCA: Antigamente era ai que as meninas brincava.

CAMILA: E era?

CRIANCA; Ai agora vem 0s meninos prai.

CAMILA: Hum...

CRIANCA: Ai agora elas brincam la na frente.

CAMILA: Hum... Higor, vem ca me mostrar o campo! Ai vocés brincam de qué, Nicolly?
NICOLLY: La dentro a gente brinca de pega-pega...

CAMILA: Eita! Eita, Higor foi la pro fim do campo... Eita, os dois correram l|a pro inicio do
campo.

[pausa]

CAMILA: Eita! Ai todos os dias vocés jogam bola Higor?

HIGOR: [Balanga a cabeca afirmativamente]

CAMILA: Ai vocés jogam quem com quem?

HIGOR: A gente faz time.

CAMILA: Quem é o time?

HIGOR: E...

NICOLLY: E quem é o goleiro?

HIGOR: Os grande contra os pequeno.

CAMILA: Hum...

HIGOR: Ou entao os pequeno contra os grande...

CAMILA: Ah...

HIGOR: Ai todo ai todo dia que a gente perde é uma briga, que o cara diz perdeu ai
comega a brigar, todo mundo.

CAMILA: E é?

HIGOR: Acaba o jogo da gente...

NICOLLY: Eu nunca vi nao.

CAMILA: Todo dia briga? E ali é o qué?

NICOLLY: Higor disse nés ganhamo...

HIGOR: E, todo mundo fica...

CAMILA: Fica comemorando, &, a vitéria? E ali, oque é que tem ali? Hein, Higor, ali?
HIGOR: Onde tem as planta.

CAMILA: Tem o qué?

HIGOR: As planta.

CAMILA: As plantas! E quem é que toma conta dessas plantas?

HIGOR: Seu Fernando.

CAMILA: Seu Fernando? E vocés ajudam a Seu Fernando a cuidar das plantas?
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NICOLLY: Nao, s6 ele.

HIGOR: Nos fica na sala.

CAMILA: E que planta é que tem ali?

NICOLLY: O soldadinho veio para no meu cabelo!

CAMILA: Tem muito soldadinho nessa escola, ndo €?! Vocés gostam de soldadinho?
NICOLLY: Eu adoro!

CAMILA: Ui, um espinho na minha calca! Sim,ai, essas plantas aqui s6 Seu Fernando que
toma conta?

HIGOR:E. Olha a mangueira que ele usa.

CAMILA: Ah, essa é a mangueira que ele usa para regar as plantas? Hum...
HIGOR: Essas planta aqui é de... [inaudivel]

CAMILA: E tomate. Um tomate! E ali? Me mostra ali, atrads daquele portdo [se referindo a
frente da horta], vem me mostrar!
HIGOR: Mais planta.

CAMILA: Mais planta? E é Seu Fernando que também toma conta dela?

NICOLLY: [Balanca a cabeca afirmativamente]

CAMILA: Ai me diz... E onde vocés estudam? A sala de vocés, onde €7

NICOLLY: Naquele primeiro [se referindo ao primeiro local em que estavamos];
CAMILA: Naquele primeiro? E como é la dentro?

HIGOR: E pequeno.

CAMILA: E pequeno?

NICOLLY: Muito apertado!

CAMILA: E é? Ai é muito pequeno e apertado... E vocés fazem o qué |a dentro?
HIGOR: La dentro a gente estuda, escreve...

CAMILA: Escreve?

NICOLLY: Anram...

CAMILA: Escreve o qué?

NICOLLY: Um bocado de coisa...

CAMILA: Por exemplo... Senta aqui, pra gente conversar [se referindo a calgada no
campo] como € la na sala de aula.

HIGOR: Cuidado aqui, que mesmo no chao tao espinha.

CAMILA: E... Hein? Ai vocés escrevem la... Escreve o qué, Nicolly?

NICOLLY: O nome da escola... Qualquer coisa.

CAMILA: Qualquer coisa... E s6 escreve?

NICOLLY: Nao...

CAMILA: E faz o qué?

NICOLLY: Tem o professor de aula de inglés, ai a gente faz...

CAMILA: Hum... E como é essa aula de inglés?

HIGOR: A gente pinta, escreve...

CAMILA: E vocés aprendem o qué, nessa aula de inglés? Me diz.

HIGOR: Inglés.

NICOLLY: Aprende coisa de inglés.

CAMILA: E como é coisa de inglés?

NICOLLY: Falar inglés...

CAMILA: Ah, e tu sabe alguma coisa?

HIGOR: N&o.

CAMILA: Tu sabe, Nicolly?

NICOLLY: Nao.

CAMILA: Nao?

NICOLLY: T6 aprendendo.
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CAMILA: Sim, deixa eu entender... Ai |4 na sala vocés escrevem, tém aula de inglés, o
qué mais? Como é o dia na sala de aula? Vocés chegam, ai tem o qué?

NICOLLY: Muita coisa...

CAMILA: O que é que tem primeiro?

HIGOR: Primeiro € o nome que a gente escreve.

CAMILA: Hum... Primeiro escreve o nome, é7?

NICOLLY: E.

CAMILA: E depois que escreve o nome?

NICOLLY: Nos faz a tarefa...

CAMILA: E como é uma tarefa? Me explica, assim, como € uma tarefa...

HIGOR: Pra fazer nome...

NICOLLY: Escrever...

CAMILA: Hum...

HIGOR: Ai depois que terminar, vai entregar ao pofessor, ai ele vai copiar a nota.
CAMILA: Hum... Vai corrigir? E essa professora € legal?

HIGOR: E!

CAMILA: Era melhor o ano passado ou este ano?

NICOLLY: Nao sei...

CAMILA: Qual tu acha mais divertido, mais legal?

[Siléncio]

CAMILA: Tu gosta do primeiro ano? Gosta, Higor®

HIGOR: Gosto...

CAMILA: Qual a parte mais legal do primeiro ano?

[siléncio]

CAMILA: Nao tem? Nenhuma parte divertida, legal, assim? Deixa eu contar, sabe qual a
parte mais divertida |a na minha escola?

NICOLLY: Hum.

CAMILA: E quando eu encontro os meus amigos.

NICOLLY: E eu!

CAMILA; E muito legal! E tem uma atividade na minha escola que é muito legal, que é
quando o professor pede... Hein, Higor! E quando o professor pede pra eu ler um texto,
0...[Higor chega com tomates]

HIGOR: Toma [entregando tomates a Nicolly]

CAMILA: Esses tomates vocés pegaram ali na plantinha, foi? Deixa eu dizer, a tarefa que
eu mais gosto, Higor, ma minha escola € quando o professor pede pra gente ler um texto
e escrever sobre esse texto. Eu amo essa tarefa.

NICOLLY: Eu também.

CAMILA: Entao qual é a tarefa que tu mais gosta?

NICOLLY: Eu acho mais legal quando Anna Mel chega!
HIGOR: Eu acho mais legal de copiar.

CAMILA: De copiar?

HIGOR: Pra ficar bem bonitinho, cheio, o caderno...

CAMILA: Hum...E a parte mais legal é quando Anna Mel, tua amiga, chega, é?

NICOLLY: E.

CAMILA: E vocés fazem o qué juntas?

NICOLLY: A gente brinca!

CAMILA: Brinca de qué?

HIGOR: Corridinha. De quando a gente chega e a gente junta, os amigos que vai chegar,
a gente vai sendo amigo, ai vai apostando corridinha.

CAMILA: Corridinha?
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HIGOR: Quem chegar primeiro... Mas € devagarzinho.

NICOLLY: A gente faz capoeira!l

CAMILA: Faz capoeira nessa escola?!

NICOLLY [Balanga a cabega afirmativamente]

CAMILA: E como € a capoeira? Me conta!

HIGOR: [Faz um passo de capoeira]

CAMILA: Eita, que passo legal! E quando é que tem capoeira?

HIGOR: As vezes...

CAMILA: As vezes? Qual o dia da semana que tem capoeira?

HIGOR: Sei nao.

CAMILA: Tu sabe, Nicolly?

NICOLLY: [Balanca a cabega negativamente]

CAMILA: Ai deixa eu perguntar... A parte mais divertida da escola qual €? Qual € a parte
mais divertida da escola?

NICOLLY: Pintar.

CAMILA: Pintar?

HIGOR: E do recreio.

CAMILA: E do recreio... E a parte mais chata?

NICOLLY: Nada...

CAMILA: Nada? Nao tem nada chato?

HIGOR: Até levar baleada, né.

CAMILA: Jogar baleada? E onde é que vocés brincam de baleada?

HIGOR: Aqui,

CAMILA: Hum...

NICOLLY: Tem uma joaninha...

HIGOR: Ai nosso time, que ta aqui, ai quando vem um pegar a bola, ai os time todinho
quer atacar...

CAMILA: E é?

HIGOR: Até nosso time!

CAMILA: Pra pegar a bola?

HIGOR: E. Minha irma...

NICOLLY: Eu tenho uma bola.

CAMILA: Hum...

HIGOR: Eu tenho uma bola de couro.

NICOLLY: Ai Julinha chamou, Nicolly, vamo brincar de baleada. Ai Julinha, ai Julinha dana
a bola na minha cara [Ri].

CAMILA: Nossa! Machuca?

NICOLLY: Nao...

HIGOR: A gente, a gente ndo brinca de baleada ndo. A gente brinca uma brincadeira
muito legal, ge a gente pega uma bola, ai a gente diz assim, €, uma cor. A gente pega,
gquem nao procurar a cor, assim, se ele dizer verde, ai tem que pegar no verde, ai se néo
pega, ai o cara pega e leva uma bolada...

CAMILA: Eita! E vocés brincam todo dia disso?

HIGOR: E. Com minha bola de couro.

NICOLLY: Apois eu nao brinco de nada...

CAMILA: Vocé brinca aqui na escola?

HIGOR: Nao, la na minha casa que eu brinco, com meu irmao e com meu primo.

CAMILA: Ah,,,

HIGOR: E com um amigo...

CAMILA: Anram... E tu mora aonde? Eita... A formiga me pegou.
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HIGOR: Ta com formiga.

CAMILA: Tem formiga. Pois ta. Vamos voltando, pra vocés irem me mostrando. Ai la na
sala de vocés, que vocés estavam me contando... Vocés fazem tarefa.
HIGOR: Eu vou subir nessa arvore.

CAMILA; Nessa arvore? Eita... Eita! Subiu. Muito bem, vocé é muito agil.
NICOLLY: Apois eu nao subo néo.

CAMILA: Tu ndo sobe ndo? Pra ndo machucar, néo é?

[a bola bate em Nicolly]

CAMILA: Opa! Bateu? Vem, Higor.

[Um dos meninos que estavam jogando bola se aproximal

CRIANCA: Cuidado, Nicolly.

CAMILA: E esse aqui, quem é esse aqui?

NICOLLY: Seu Fernando!

CAMILA: Seu Fernando? Ele faz o qué aqui na escola?

HIGOR: Deixa a gente jogar bola...

CAMILA: Ele deixa vocés jogarem bola? E ele joga bola?

HIGOR: N&o.

CAMILA: Nao?

HIGOR: Ele é o, ele é o juiz.

CAMILA: Ah,e le é 0 juiz. Seu Fernando é o juiz do futebol...

HIGOR: E.

CAMILA: Ai entao ta certo...

[Quando entram no patio, Camila recebe muitos abragos das criancas]
CAMILA: Quantos abragos! Eia, quanto abracgo!

JOSE KAIO: Tia, minha m&e n3o assinou ainda, porque ela ta procurando uma caneta...
CAMILA: Ta certo.

JOSE KAIO; Ai ela achou...

08/11/2018

CAMILA: Estamos aqui com Yara. Como é teu nome todo, Yara?

YARA: Yara Kaillane Mendes Nascimento de Oliveira.

CAMILA: Yara Kaillane...

YARA: Mendes Nascimento...

CAMILA: Mendes Nascimento de Oliveira? E o teu é Luis Fabio de qué?

LUIS FABIO: Luis Fabio Medeiros de Souto.

CAMILA: Medeiros de Souto... Vocés deixam eu conversar com vocés e gravar nesse
aparelhinho aqui tudo o que a gente conversar? Vocés me ajudam a conhecer a escola de
vOCcés?

YARA: Sim.

LUIS FABIO: [Balanca a cabeca afirmativamente]

CAMILA: A gente vai la pro portdo |4 de fora e a gente vai, vocés vao me mostrar tudo...
O que vocés fazem em cada lugar, como é. Ta certo? Eu ndo conheg¢o nada aqui, eu
preciso conhecer. Ta certo? Vamo la?

[Todos vao até a entrada da escola]

CAMILA: Ai... Vocés, vocés estudam aqui... Vocés estudavam aqui ano passado?

YARA: Anram.

CAMILA: Tu estudava aqui ano passado?

LUIS FABIO: Anram.
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CAMILA: Fazia que série ano passado?

YARA: Eu era do prezinho.

CAMILA: Do prezinho? Tu também, Luis Fabio?

LUIS FABIO: Do primeiro.

CAMILA: Tu era do primeiro?

LUIS FABIO: Era.

CAMILA: Hum... Vamo aqui pra porta, pra gente conhecer.

[Pausa]

CAMILA: Aqui. O que é aqui?

LUIS FABIO: E o...

YARA: Aqui?

LUIS FABIO: Aqui fora é o...

YARA: Aqui é onde os menino brinca..

CAMILA; Que meninos?

YARA: Joga bola!

CAMILA: Ah...

LUIS FABIO: N&o! Jogar bola & 14 tras.

CAMILA: Hum... Aqui brinc...

LUIS FABIO: Aqui...

CAMILA: An...

LUIS FABIO: ...é os que os menino corre e brinca de toca-toca, qualquer coisa...
CAMILA: Que meninos? Quais meninas?

YARA: As meninas e os meninos. Qualquer um pode!

CAMILA: Qualquer um pode brincar aqui?

LUIS FABIO: Fora e la dentro, mas os pequeno fica aqui dentro...

YARA: S6 os pequeno, nao pode brincar os grande ai nao.

CAMILA; Ah, ali dentro quem brinca sdo os pequenos e aqui os grandes?
LUIS FABIO: Anram.

CAMILA: E vocés brincam de qué aqui?

YARA: Cai-toca, pega-pega...

LUIS FABIO: Eu n3o brinco... Eu brinco s6 de futebol, mas quando ndo tem futebol, eu
brinco de bola.

CAMILA: Tu brinca de bola? E ali, essas arvores, vocés brincam com elas?
LUIS FABIO: A gente pega...

LUIS FABIO E YARA: Soldadinho!

CAMILA: Soldadinho? Cadé? Me mostra...

LUIS FABIO: E um bicho.

CAMILA: E um bicho?

YARA: Bicho nao! O ali, 1a em cima.

CAMILA: Hum... E vocés pegam eles, é? O aqui tem mais um! Aqui, . Aqui tem outro,
0... Ai vocés pegam soldadinho pra qué?

LUIS FABIO [Ri com os soldadinhos]

YARA: Trés soldadinhos... Vou botar na minha roupa!

LUIS FABIO: Pra ficar brincando!

CAMILA: Ah... Ai vocés botam na roupa, é?

YARA: E!

LUIS FABIO: E, boto no meu...

YARA: Na roupa... Qualquer coisa.

CAMILA: Hum... E ali, aquela dali [se referindo ao pé de acerola] vocés brincam?
LUIS FABIO: Aquela todo mundo fica dando chute.
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CAMILA: Dando chute?

LUIS FABIO: Sim.

CAMILA: Pra qué?

YARA: Fernando bota agua...

CAMILA: Pra qué dar chute?

YARA: Ja quebrou um galho dali...

LUIS FABIO: Olha de perto... [mostra um soldadinho]

CAMILA: Hum, um soldadinho... Lindo!

YARA: Peguei dois!

CAMILA: Tu pegou dois? Eita.

YARA,; Eita...

CAMILA: Voou.

LUIS FABIO: Foi parar no meu outro dedinho...

CAMILA: Aqui, essa arvore, vocés chutam?

YARA: Eu ndo chuto ndo, é os grande...

CAMILA: Ah, os grandes que chutam... E ali, o que é aquilo ali?
LUIS FABIO: Ali também fica os soldadinhos, nessas flor aquii...
CAMILA:: Nessas flores... Nao, ali, 6. Ali.

LUIS FABIO: Aquela é castanhola que cai.

CAMILA: Aqui, 6! Vem ca, me mostra aqui, o que ¢é isso. Aqui é castanhola que cai, é?
LUIS FABIO: E.

CAMILA: E quem é que cuida dessas plantas?

LUIS FABIO: Seu Fernando.

CAMILA: Seu Fernando?

LUIS FABIO: Ele bota agua.

CAMILA: Hum... Aqui, 6! O que ¢é isso aqui? [se referindo a horta]
LUIS FABIO: Ai?

CAMILA: E.

LUIS FABIO: L4 natréas é igual esse, que ta trancado aqui, ndo tem como entrar n&o.
CAMILA: Sim, mas o que € isso?

LUIS FABIO: Aqui? E o jardim dele.

CAMILA: E o jardim? E vocés plantam o qué aqui?

LUIS FABIO: Eu n3o. Eu ja plantei 1 natrés, ali. Ndo foi? A gente?
YARA: Foi

CAMILA: Hum... E vocés brincam aqui?

YARA: Néo.

LUIS FABIO: Aqui ndo... L4 natras, ali.

CAMILA: Me mostra...

YARA: Tem gente que fica olhando...

CAMILA: Hum... Me mostra onde & que vocés brincam.

LUIS FABIO: Fica la natrés.

[As criancas levam até o campo]

CAMILA: Sim, ai vocés me disseram, quem €& que brinca aqui dentro? [Se referindo ao

patio interno]

LUIS FABIO: N&o, aqui n3o.
YARA: Aqui brinca os pequeno.
CAMILA: Hum,,,

YARA: O pré.

CAMILA: O pré!
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LUIS FABIO: Ai a gente brinca aqui [sai em direcdo ao campo]... Fica brincando o jogo de
futebol! Ai as meninas ficam pro lado e pro outro e os homem fica jogando bola.

YARA; Ai Seu Fernando, ai Seu Fernando briga. Nao pode brincar as meninas aqui néo.
CAMILA: Ah, perai. Ai Seu Fernando briga que aqui ndo pode brincar as meninas? Por
qué?

LUIS FABIO: Porque a gente fica jogando bola, pra ndo bater.

CAMILA: Hum... Entendi!

YARA: O, vé alil [Em direc&o a parte de tras da horta]

CAMILA: Vem, me mostra.

YARA; Olha tomate.

CAMILA: E vocés brincam aqui? Olha, cuidado com o vidro ai, quebrado.

LUIS FABIO: [Sobe na janela de uma das salas]

CAMILA: Nao, ta tendo aula, Ta tendo aula... Vem ca. Hum...

YARA: Tem alguém que sobe naquele portao pra pegar uma bola que ta preso ali...
CAMILA: E é? Quem é que sobe naquele portdo, pra pegar a bola que ta preso?

YARA: Riquelme.

CAMILA: Riquelme?

LUIS FABIO: Queria pegar um pau.

CAMILA: Hum... Pra pegar uma bola? [Pausa] Vamos conversar aqui, vamos sentar [se
referindo a calgada do campo]

LUIS FABIO: Aqui também tem as planta...

CAMILA: Tem as planta? Ai, deixa eu entender... Ano passado, vocés dois... Tu era do
primeiro ou tu era do pré?

LUIS FABIO: Ano passado eu acho que néo estudava aqui ndo...

CAMILA: Ah, tu ndo estudava aqui...

LUIS FABIO: Ai eu cheguei no primeiro, que eu sabia ler um pouquinho.

CAMILA: Hum... Tu sabe ler!

LUIS FABIO: Anram.

CAMILA: Ai me conta, assim, qual a parte mais legal aqui da escola?

LUIS FABIO: Eu gosto quando eu vou fazer tarefa na escola e jogar bola!

CAMILA: Ah, e tu gosta de fazer a tarefa?

YARA: Eu acho a parte mais legal da escola de fazer tarefa, de ler e de brincar.

CAMILA: E qual é a tarefa que vocés fazem? Como € essa tarefa?

LUIS FABIO: Escrever!

CAMILA: Escrever?

LUIS FABIO: Escrever.

YARA: Escrever o nome da escola, 0 nome da cidade...

CAMILA: Hum...

YARA: Ler.

LUIS FABIO: Eu sei fazer meu nome.

YARA: Fazer as tarefinha da folha...

CAMILA: Muito legal! E brincar? Como &, vocés brincam de qué? Pode brincar de tudo
aqui?

YARA: Anram.

LUIS FABIO: Toca-toca, toca-parede...

CAMILA: Hum...

LUIS FABIO: Sé nao pode brincar de lutinha... Os menino que brinca.

CAMILA: De lutinha? Por que nao pode brincar de luitnha, tu sabe?

LUIS FABIO: Porque eles fica se machucando...

CAMILA: E...
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YARA: Hein, tia! Meu irmao tava...

LUIS FABIO: ...o braco quebrado.

YARA: Nao! Ele tava sentado, ai caiu trés menino em cima dele. Ai foi, bateu o cotovelo...
Ta... Com o brago quebrado ndo, que eu saiba. Ta com o gesso.

CAMILA: E é? Foi aqui?

YARA: [balan¢a a cabecga negativamente]

LUIS FABIO: E Natan, meu primo, ele quebrou o brago.

CAMILA: E foi?

LUIS FABIO: La na pracinha! E foi o menino empurrou ele no negécio que fica se
pendurando, assim...

CAMILA: An...

LUIS FABIO: Ai ele pegou e quebrou o brago aqui, foi pro hospital, mas ja ta bom.
CAMILA: E foi? Mas aqui na escola ninguém se machuca nao?

LUIS FABIO: N3o.

YARA: As vezes...

CAMILA: As vezes? Machuca como?

LUIS FABIO: Foi um menino, |4 da nossa sala que tem alguém que danou ele aqui e
quebrou aqui...

CAMILA: Eita. E foi?

YARA: Professora, teve um dia desses que, é... Tinha uma... A menina do pré...
CAMILA: An...

YARA: ...tava correndo...

LUIS FABIO: Olha ai um soldado...

CAMILA: O um soldadinho... An...

YARA: Ai teve um menina, n&o dava pra ver o rosto, ai foi a bateu na cabecinha dela...
CAMILA: Foi? Sim, mas me explica uma coisa... Como é, assim, vocés chegam na
escola, ai vocés fazem o qué? Me explica como ¢é a tarde na escola.

YARA: A gente primeiro faz a tarefa...

CAMILA: An...

YARA: Depois, €, vai pro lanche,

LUIS FABIO: Pro lanche...

YARA: Depois pra o recreio.

LUIS FABIO: ...o recreio... E depois a gente vai pra tarefa de novo.

CAMILA: Hum... Nao, mas perai, o lanche...

YARA: Faz a tarefa e depois espera que € para os pais vir.

CAMILA: Ah, ta. Ai assim, o lanche e o recreio sdo diferentes...

LUIS FABIO: Sim...

CAMILA: O lanche como é? E aonde?

YARA: O lanche as mulher faz ali!

CAMILA: N3o. Sim, mas vocés lancham aonde?

LUIS FABIO: Oxente! Na sala.

YARA: Na sala.

CAMILA: Na sala...

YARA: Ah, esse soldadinho ta ai!

CAMILA: E vocés brincam aonde?

LUIS FABIO: E... Aqui, la dentro ou I4...

CAMILA: E na sala? Pode brincar?

LUIS FABIO: N3o...

YARA: Nao...

CAMILA: Por qué?
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LUIS FABIO: Pode brincar de carrinho!

CAMILA: De carrinho pode?

LUIS FABIO: Mas tia fica fazendo muito barulho! E eu fico brincando devagarzinho, tem o
carrinho...

CAMILA: Hum...

LUIS FABIO: Wanderson fica sé se amostrando 14, ficando dando nos outros... Tem duas
pessoas, Kaué, Wanderson e Higor...

CAMILA: Que fica fazendo barulho?

LUIS FABIO: E fica dando nas pessoas.

CAMILA: E é7?

YARA: Vamos mostrar mais outra coisa...

CAMILA: Tu quer me mostrar o qué? Vai, me mostra! Me mostra, eu quero conhecer
tudinho aqui nessa escola...

[pausa]

CAMILA: E essa arvore aqui? Tem soldadinho nela?

LUIS FABIO: Aqui é... Como é o nome? Goiaba?!

CAMILA: Pé de goiaba!

YARA: E...

CAMILA: E vocés comem goiaba?

YARA: Nao, que fica... S6 quando cair!

CAMILA: Ah... Me mostra, Yara! Vai la, vamos 14, que Yara quer me mostrar mais alguma
coisa!

LUIS FABIO: Os menino s6 vém de bicicleta!

CAMILA: S6 vém de bicicleta?

YARA: Aqui é onde faz Educacéo Fisica. [Se referindo ao patio interno]

CAMILA; Hum...

LUIS FABIO: E o primeiro também e o segundo também. E ali é o lanche!

CAMILA: Aqui é onde prepara o lanche?

LUIS FABIO: Anram. E ali é o banheiro. Aqui é onde guarda... [Se referindo ao
almoxarifado]

YARA: Aqui é o banheiro das menina

LUIS FPABIO: E aqui € dos homem.

CAMILA: Hum...

LUIS FABIO: Ali é onde tem...

YARA: E aqui é pra beber agua...

CAMILA: E de beber agua? Gostei!

LUIS FABIO: ... aqui é os negécio que tem de Seu Fernando. A bola, que a gente joga,
tem duas bola, ai.

CAMILA: Hum... Aqui é onde ficam guardadas as coisas.

LUIS FABIO: Anram.

YARA: Também tem essa sala.

CAMILA: Cadé? Deixa eu ver...

[Todos vao para a parte da frente da escola]

CAMILA: Eita! E esses pneus aqui, quem é que colocou?

LUIS FABIO: N&o, é que tem plantas!

CAMILA: Tem plantas!!!

YARA: Essa daqui € que tinha uma professora, ai eu, Emilly e Thalita entrava, ai a
professora, que era pra a gente ainda nao sabia ler, ai tava aprendendo... Ai eu aprendi,
ai Thalita ndo aprendeu. Ai Emilly aprendeu. Ai Thalita ficou pra tras, ai foi, e ela tava
tentando, ai foi e conseguiu.
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CAMILA: Conseguiu? Todo mundo conseguiu ler? [Se referindo a sala de atendimento
especial]

YARA: [Balanga a cabeca afirmativamente]

LUIS FABIO: Aqui aonde o povo fica de castigo.

CAMILA: Onde o pessoal fica de castigo?

YARA: Aqui é a diretoria.

CAMILA: A diretoria? Ai o pessoal fica de castigo ai?

YARA; Anram...

CAMILA: E quando é que fica de castigo?

LUIS FABIO: Quando os povo bagunga e da nos outro.

CAMILA: Hum... Ai vem pra ca?

YARA: Anram.

LUIS FABIO: E.

CAMILA: Vocés ja vieram pra ca?

YARA: Eu n3o...

LUIS FABIO: J& vim uma vez!

CAMILA: Tu veio uma vez? Me conta! Como foi isso?

LUIS FABIO: A diretora briga demais!

YARA: Eu nunca baguncei la na sala...

CAMILA: Sim, mas tu veio pra ca por qué? O que foi que tu fez?

LUIS FABIO: Mas eu vou sair dessa escola, eu vou la pra o Antdnio Vicente.
YARA: Hein, professora...

CAMILA: E &?

YARA: Eu obedeco a professora, fago o que ela pede.

LUIS FABIO: Tem José Kaio, quando ele chega... Ele briga na professora... [imita uma
voz] nanananana... Né?!

YARA: Eu nunca entrei na diretoria!

CAMILA: Mas deixa eu perguntar uma coisa... Por que tu veio pra ca? O que foi que tu
fez?

LUIS FABIO: An?

YARA: Hein, tia!

CAMILA: O que foi que tu fez que tu veio pra ca?

LUIS FABIO: Porque o menino primeiro deu em mim e eu di nele!

CAMILA: Ah!

LUIS FABIO: De tia...

CAMILA: Ai tu chegou aqui, veio praqui e aconteceu o qué?

YARA: Olha!

LUIS FABIO: Hum, nada!

CAMILA: Nada? A diretora so fez brigar, como tu disse?

LUIS FABIO: Anram

[Yara se afasta]

CAMILA: O, ela ta ali naquela arvore, vamo.

YARA: Aqui é pra pessoa colocar o pé aqui [se referindo ao formato da arvore].
CAMILA: Eita, essa arvore ja vem com o lugar de botar o pé?

YARA: E.

CAMILA: Que bacana!

YARA: E assim...

LUIS FABIO: Ai pega o soldadinho aquil

CAMILA: Aqui também tem soldadinho?

LUIS FABIO E YARA: Tem!
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CAMILA: Tem muito soldadinho nessa escola, néo é7?

YARA: Ali, 6, tem um ali!

CAMILA: Eita, 0, t6 vendo... Muito legal!

[pausa]

CAMILA: Sim, ai me conta. E na sala... Vem c4a, vem c3, é, Luis Fabio. E na sala, como
€? Cadé Yara?

LUIS FABIO: Na sala? Todo mundo arenga!

CAMILA; Todo mundo arenga? Vem ca, senta aqui.

LUIS FABIO: Menos as menina que ndo arenga.

CAMILA: As meninas nao arengam?

YARA: As vezes...

CAMILA: E a professora ¢ legal?

LUIS FABIO: E!

CAMILA: Ela brinca?

LUIS FABIO: Brinca!

CAMILA: Hum... Ela brinca de qué?

LUIS FABIO: Ela faz historinha...

CAMILA: Hum!

LUIS FABIO: E o professor também, de inglés.

CAMILA: Ah, tem o professor de inglés! Me conta sobre esse professor de inglés...
LUIS FABIO: Ele faz historinha, ele faz, é, coisa de inglés...

CAMILA: Hum...

LUIS FABIO: E faz nome de inglés...

CAMILA: Nome?

LUIS FABIO: Ele da o papelzinho pra nés fazer.

CAMILA: Muito legal isso, né?

LUIS FABIO: Anram...

CAMILA: Muito bacana! Tem mais algum lugar aqui pra vocés me mostrarem, que eu
preciso conhecer, que eu nao posso sair dessa escola sem conhecer?
LUIS FABIO: Ali, a sala do segundo, ali & do prezinho e aqui é do quarto.
CAMILA: Tu vai praquela sala do segundo, ano que vem, né?

LUIS FABIO: Anram.

CAMILA: Ou tu vai estudar em outra escola?

LUIS FABIO: Eu vou estudar em outra escola.

CAMILA: Por que tu vai sair daqui?

LUIS FABIO: Porque minha mae nao gosta...

CAMILA: Tua mae nao gosta? Por qué? Me conta.

LUIS FABIO: Porque os menino fica arengando comigo.

CAMILA: Hum...

YARA: [grita] Ui!

LUIS FABIO: Voou! [Se referindo ao soldadinho] J4 ia pegando...
CAMILA: Voou em mim. Té cheia de soldadinho. [ri]

YARA: Soldadinho gosta de planta.

CAMILA: Planta...

LUIS FABIO: Toma, Bia. [Se referindo & Yara]

CAMILA: Yara, ndo?

LUIS FABIO: Yara!

CAMILA: [Ri]

YARA: Caiu...

LUIS FABIO: Toma.
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CAMILA: Pronto? Vocés me mostraram tudo da escola?

YARA: Sim.

LUIS FABIO: Anram.

CAMILA: Tem mais alguma coisa? Qual é a parte mais divertida da escola, mesmo?
LUIS FABIO: Eu gosto de ler e do futebol.

CAMILA: O futebol... E tu, Yara?

YARA: Gosto de ler...

CAMILA: Hum...

YARA: ...de fazer a tarefa.

CAMILA: Hum...

YARA: ...de brincar.

CAMILA: Hum... Muito bacana! Muito obrigada, viu, Luis Fabio e Yara. Muito obrigada!
9/11/2018

CAMILA: ...vocés o seguinte, lembra que eu disse que eu estudo?

Anram.

MARCOQOS: Sim!

CAMILA: E que a minha professora passou uma atividade pra mim?
MARCOQOS: Sim.

Anram.

Anram.

CAMILA: E a atividade era conhecer um grupo de criangas? Adivinha qual foi o grupo de
criancas que eu escolhi!

A gente!

CAMILA: Vocés!

MARCOS: E!

CAMILA: E sabe o que é que eu preciso saber de vocés? Eu ndo conheco essa escola,
nao estudo aqui...

Gracita Melo!

CAMILA: E Gracita Melo o nome dessa escola?

MARCOS: E Escola Municipal Gracita Melo.

CAMILA: Muito bom!

JACIRA: [entrando no patio] Tudo bem?

CAMILA: Tudo bem, gracas a Deus!

E bom demais aqui, nessa escola...

CAMILA: E bom?

Nés joga bola...

Ali!

A gente joga bola |a tras...

CAMILA: Nossa! Ai deixa eu perguntar um negoécio a vocés... Vocés deixam eu gravar a
voz de vocés aqui? Tudo o que a gente conversar vai ficar aqui dentro...

MARCOS: Anram.

CAMILA: Vocés deixam?

Mas tu vai fazer o qué com...?

Vai mostrar a tia dela!

CAMILA: Eu vou mostrar a minha professora.

Cadé, cadé?

Cadé a voz de, de... deles?

CAMILA: Ta tudo aqui, eu s6 vou poder ouvir em casa... Ai deixa eu perguntar um
negocio, diz aqui teu nome...
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Ta ouvindo?

CAMILA: Ja ta gravando! Diz teu nome.

MARCOS: Marcos.

WANDERSON: Wanderson!

DAVIDSON RYAN: Davidson Ryan.

CAMILA: Davidson Ryan!

CAMILA: Vocés deixam eu gravar a voz de vocés aqui?
MARCOQOS: Sim!.

WANDERSON: Sim!

DAVIDSON RYAN: Sim!

CAMILA: Ai eu queria que a gente, vocés me apresentassem essa escola, que eu nao
conheco nadal

WANDERSON: Sim!

DAVIDSON RYAN: Sim!

CAMILA; [Ri]
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