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Resumo

O artigo analisa as relagdes que estudantes do Ensino Fundamental (EF) estabelecem com os saberes na Escola
em Tempo Integral em uma experiéncia de saida da escola em direcdo a outros espacos da cidade. O aporte teé-
rico e metodoldgico inclui os estudos de Bernard Charlot, em didlogo com autores da Geografia e autores que
discutem a Educacdo Integral. Os sujeitos sdo estudantes dos dois tltimos anos do EF, e os dados foram gerados
por meio do balango de saber e entrevistas. A analise, inspirada em Charlot (2009), concentrou-se nas aprendi-
zagens evocadas pelos sujeitos e o movimento no territério. Os resultados indicam a importancia da experiéncia
para os sujeitos, entretanto, apontam-se como fragilidades a dificuldade de apropriacéao efetiva dos territdrios e
a forca da forma escolar que impregna a experiéncia analisada. Colocar em didlogo o sujeito transitando entre
o espago da escola e da cidade, no movimento desencadeado pela ETI, ou por outras experiéncias em tempo
integral que tomam a cidade como fonte de aprendizado, instiga a refletir sobre a necessidade de apreender
esses espagos como territorios que podem contribuir na construcdo da educacdo integral, e ndo apenas da
escolarizagao em tempo integral.
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Relagao com o saber e territdrio: experiéncias de estudantes em tempo integral

Abstract

The research aims to analyze the relations which the students of Elementary Education establish with the know-
ledges in the Full-time School (ETI) that, since the year of 2015, has included other spaces of the city in its school
activities. The theoretical and methodological framework are the studies of Bernard Charlot, in dialogue with au-
thors in the field of Territorial Studies and authors who discuss the Integral Education / Full Time. The subjects are
students of the last two years of Elementary Education, and the balance of knowledge and interviews were used
for the data collection. The analysis, inspired by Charlot (2009), focused on the learnings evoked by the subjects.
The results point out that the relation to knowledge is marked by the school learnings and there is no effective
appropriation, by the students, of the spaces of the city. Putting in dialogue the subject moving between school
and city space, in the movement triggered by the ETI, or other full-time experiences that take the city as a source
of learning, instigates to reflect on the need to apprehend these spaces as territories which can contribute to the
construction of integral education, and not only of full-time schooling.

Keywords: Relation to knowledge. Full-Time. Territory.

Resumen

El articulo analiza las relaciones que estudiantes de la Ensefianza Fundamental (EF) establecen con los saberes
en la Escuela en Tiempo Integral en una experiencia de salida de la escuela en direccién a otros espacios de la
ciudad. El aporte tedrico y metodolégico son los estudios de Bernard Charlot, en dialogo con autores de Geo-
grafia y autores que discuten la Educacion Integral. Los sujetos son estudiantes de los tltimos anos del EF, y los
datos fueron generados por medio del balance del saber y de entrevistas. El analisis, inspirado en Charlot (2009),
se concentrd en aprendizajes evocados por los sujetos y el movimiento en el territorio. Los resultados indican la
importancia de la experiencia para los sujetos, sin embargo, se apunta como fragilidades la dificultad de apro-
piacion efectiva de los territorios y la fuerza de la forma escolar que impregna la experiencia analizada. Colocar
en didlogo el sujeto transitando entre el espacio de la escuela y de la ciudad, en el movimiento desencadenando
por ETI, o por otras experiencias en tiempo integral que toman la ciudad como fuente de aprendizaje, instiga a
reflexionar sobre la necesidad de apreender ese espacio como territorios que pueden contribuir en la construc-
cion de la educacién integral, y no apenas de la escolarizacién en tiempo integral.

Palabras-llave: Relacion con el saber. Tiempo integral. Territorio.

Introducdo

O Plano Nacional de Educacio, que traca diretrizes para o decénio 2015 —
2024, apresenta, em sua meta 06, intencionalidades para a ampliacdo da jornada
escolar diaria: “oferecer educacédo em tempo integral em, no minimo, 50% (cinquen-
ta por cento) das escolas publicas, de forma a atender, pelo menos, 25% (vinte e
cinco por cento) dos (as) alunos (as) da educacéo basica” (BRASIL, 2014, p.8). Para
assegurar a eficdcia dessa meta, foram propostas como estratégias a ampliagdo e
reestruturacdo de escolas; garantia de atendimento as escolas do campo, comuni-
dades indigenas e criangas com necessidades especiais; articulacdo da escola com a
cidade, seu entorno e patriménio (BRASIL, 2014).
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Essa intencionalidade concatena-se ao movimento de ampliacdo da jornada
escolar desencadeado, de modo mais contundente, na ultima década, pelo Pro-
grama Mais Educacdo (PME) instituido pela Portaria Interministerial n°® 17/2007
(BRASIL, 2007) para fomentar propostas de amplia¢éo da jornada diaria escolar no
pais!, e, cujos resultados foram a garantia efetiva de mais tempo diario na escola,
para criancas e adolescentes Brasil afora, tanto do ponto de vista da ampliacdo das
matriculas quanto da preocupacdo com a qualidade desse tempo. Estabeleceu-se,
assim, uma correlacéio entre tempo integral e educacdo integral na perspectiva da
integralidade da formacao do estudante, do acesso a outras experiéncias incorpora-
das ao curriculo escolar — artisticas, estéticas, culturais, cidadés, de vivéncias em
outros territérios para além do escolar (CAVALIERE, 2009; PARO, 2009; MOLL,
2012a, 2012b; MAURICIO, 2019).

Em 2016, o PME foi reeditado por meio da Portaria n® 1.144, de 10 de outubro
de 2016 — “Novo Mais Educacdo” — PNME (BRASIL, 2016), diferindo das proposi-
¢oes iniciais feitas até o ano de 2015, ao estabelecer como objetivo a melhoria da
aprendizagem em lingua portuguesa e matematica, ndo explicitar as opgoes de se
tornar politica indutora de ampliacdo da jornada escolar, e na prépria concepc¢io
de formacé&o proposta que néo investe na integralidade da formacdo humana: pos-
sibilidade de experimentar outras aprendizagens como constitutivas do curriculo;
perda da interlocugdo com outros territérios que possibilitariam proximidades com
a coletividade e vivéncia cultural diversificada.

E nesse cendrio de preocupacdes que se coloca em jogo os ganhos advindos da
proposicdo de se aliar o tempo de escola a integralidade da formacédo dos estudan-
tes, bem como quando se acompanha a redug¢do das matriculas em tempo integral
no Pais (BRASIL, 2019), na contraméo do desafio proposto no Plano Nacional de
Educacgéo, que escolhemos como objeto de discussdo neste artigo, uma experiéncia
de ampliacdo da jornada escolar que aposta no direito a mais tempo de escola, ao
mesmo tempo que prestamos atencéo ao modo de aproximacéo com o entorno, via
Escola de Tempo Integral (ETI).

O texto busca refletir sobre os saberes que circulam no movimento de apro-
ximacéo com o territério e a apropriacdo desses saberes pelos estudantes. As con-
sideracdes a respeito desses saberes sustentam-se nas contribui¢ées de Bernard
Charlot, relativas as relagdes epistémicas, identitarias e sociais engendradas na
relacdio com o saber, o que nos conduziu a uma reflexdo sobre o lugar — a uma apro-
ximacdo, portanto, com estudos sobre territério e territorialidades.
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Aportes tedricos e metodoldgicos

Ao analisar as experiéncias de ampliacédo da jornada escolar, via PME, Cava-
liere (2009, p. 52) sintetiza duas vertentes de organizacio do tempo escolar:

[...] uma que tende a investir em mudancas no interior das unidades escolares, de forma

que possam oferecer condi¢des compativeis com a presenca de alunos e professores em tur-

no integral, e outra que tende a articular instituicoes e projetos da sociedade que oferecam

atividades aos alunos no turno alternativo as aulas, ndo necessariamente no espaco escolar,
mas, preferencialmente, fora dele.

Pode se conferir em diferentes publicagdoes que analisam a ampliagédo da jor-
nada escolar vivenciada no Brasil, pés-edicdo do PME (BRASIL, 2010; MOLL,
2012a; 2014; MAURICIO, 2014; LEITE; CARVALHO, 2016; COELHO; MAURI-
CIO, 2016), que independente da vertente em torno da qual se organiza o tempo
de escola, busca-se romper com uma escola conteudista e incorporar ao cotidiano
escolar outros saberes que ampliem o acesso do estudante a atividades que envol-
vam o corpo, a arte e promovam acesso a cultura, de forma mais ampla — a primeira
vertente, convocando esses saberes a entrarem na escola; a segunda provocando
coléquios com o entorno (a rua, o bairro, a cidade). Uma escola, portanto, inserida
dentro de um contexto, e ndo fechada em si mesma, e que deseje ser sinénimo de
cultura, como construcéo da histéria humana (PARO, 2009).

A ETI, implantada em 2010, em um municipio de médio porte da regido leste
de Minas Gerais, universalizou o atendimento a 51 escolas da rede municipal de
educacio e a todos os(as) alunos(as), organizando-se até o ano de 2014 na primeira
vertente — estudantes e docentes permaneciam durante 8 horas no espaco da escola
e o curriculo abarcava, além das aprendizagens das tradicionais disciplinas esco-
lares, aprendizagens artisticas, culturais, patrimoniais, via PME (UFMG, 2012;
SOUZA; CHARLOT, 2016).

A partir do ano de 2015 comecam a comparecer na ETI indicativos da segun-
da vertente de organizacdo do tempo escolar por meio de Projetos Institucionais
implantados pela Secretaria Municipal de Educaciao (SMED), que buscavam propi-
ciar aos estudantes aprendizagens para além dos muros escolares. Esse movimen-
to nos interessou, especialmente, pela sua potencialidade em explorar melhor os
territérios de entorno e suas potencialidades educativas.

Balizados nos autores sobre territério/territorialidade (RAFFESTIN, 1993;
SAQUET, 2010; SANTOS, 2011; SACK, 2013) compreendemos que os territorios
vao além dos espacos, dos ambientes nos quais os sujeitos venham a se encontrar.

v.27,1n.3, Passo Fundo, p. 876-900, set./dez. 2020 | Disponivel em www.upf.br/seer/index.php/rep PEDAGOGlCO 879

@ @ Este artigo estd licenciado com a licenca: Creative Commons Atribuicao-NaoComercial-SemDerivagdes 4.0 Internacional.



880

Maria Celeste Reis Fernandes de Souza, Miria Niibia Simées Lourenco

Embora néo prescindam de uma delimitacio espacial, os territérios se fazem na
acdo humana em praticas sociais e culturais, e por isso se tornam potencialmen-
te educativos, por neles circularem saberes, praticas, memoérias, modos de vida e
relaces de alteridade, nas quais podem se apreender modos de ser e viver, justos,
éticos e cidad&os.

E a compreenséo sobre a integralidade da formacédo humana posta na propo-
sicdo de educacdo integral/tempo integral, sobre os outros territérios para além
do escolar e das aprendizagens que devem ser, pois, lidas em uma concepg¢do mais
ampliada, que assumimos neste estudo, como proposicéo teérica e metodolégica, as
contribuicdes de Bernard Charlot sobre a relacdo com o saber.

No livro Da relacdo com o saber: elementos para uma teoria, Bernard Charlot
(2000) questiona o porqué de algumas criancas obterem éxito escolar apesar de
estarem inseridas em “categorias sociais populares” (CHARLOT, 2000, p. 9). Esse
questionamento é desencadeador das problematizactoes feitas pelo autor sobre a
correlacdo que se estabelece entre “fracasso escolar” e classe social e desencadea-
dora da proposicdo tedrica da “relagdo com o saber”, retomada por ele em outros
escritos (CHARLOT, 2001, 2005, 2009). Essa proposicdo tem se mostrado fértil
para a compreensao de diversas realidades educacionais, tanto no cendrio brasi-
leiro, como em outros paises, conforme se pode conferir, por exemplo, nos estudos
disponibilizados na Rede de Pesquisa sobre Relacdo com o saber (REPERES).?

Em seus estudos o autor argumenta sobre as perspectivas antropoldgica, so-
ciolégica e singular, nas quais se apoia a proposicéo tedrica da relacio com o saber
e afirma que nas pesquisas realizadas sob essa ética deve-se “buscar compreender
como o sujeito apreende o mundo e, com isso, como se constréi e transforma a
si préprio: um sujeito indissociavelmente humano, social e singular” (CHARLOT,
2005, p. 41).

Essa compreensio tridimensional do sujeito provoca-nos a colocar sob nova
perspectiva o sujeito e as relagoes que estabelece com o aprender, que ultrapassa
assim, a apropriacdo cognitiva de um determinado objeto de conhecimento. O autor
afirma a impossibilidade da existéncia do sujeito sem que esse estabeleca relacéo
com o saber, e a0 mesmo a impossibilidade do saber que n&o estabeleca uma cor-
relacdo com o sujeito e 0 mundo no qual esse sujeito se insere (CHARLOT, 2000,
2001, 2005, 2009).

Para o autor:
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A relacdo com o saber é o conjunto (organizado) das relacdes que um sujeito mantém com
tudo quanto estiver relacionado com o ‘aprender’ e o saber; ou, sob uma forma mais ‘intuiti-
va’: a relacdo com o saber é o conjunto das relagoes que um sujeito mantém com um objeto,
‘um conteido de pensamento’, uma atividade, uma relag¢do interpessoal, um lugar, uma
pessoa, uma situagdo, uma ocasido, uma obrigacdo, etc. (CHARLOT, 2000, p. 80-81, aspas
do autor).

Na definicdo acima a palavra relacdo destaca-se como o cerne do discurso:
relacdo com o aprender e o saber; relacées com um objeto, contetido de pensamento,
atividade, lugar, etc., mas em todas as acepgoes apresentadas pode-se flagrar o su-
jeito e os aspectos antropoldgicos, sociolégicos e singulares, implicados na relacéo
entre sujeito e saber, posto que:

Nascer é penetrar na condi¢do humana. Entrar em uma histoéria, a histéria singular de um

sujeito inscrita na histéria maior da espécie humana. Entrar em um conjunto de relagoes

e interac¢des com outros homens. Entrar em um mundo onde ocupa um lugar (inclusive,
social) e onde serd necessario exercer uma atividade (CHARLOT, 2000, p. 53).

O autor argumenta que para tornar-se parte da espécie humana, o sujeito sé
pode fazé-lo a partir da apropriacdo do mundo. Por sujeito de saber, entende-se,
pois, aquele que busca apropriar-se da sua condic¢do de “filho do homem” (CHAR-
LOT, 2000), que necessita fazer a sua entrada, conforme explicita Charlot (2000,
p- 53), “em um mundo humano produzido pela espécie ao longo de sua histéria e
que existe antes da criancga, sob a forma de estruturas, ferramentas, relacées, pa-
lavras, conceitos, obras”. Desse modo, aprender significa tomar posse dos saberes
que j4 existem, pois, ao nascer, o ser humano ja encontrou uma histéria produzida
pelos seus antecessores, distribuida em diversos espacgos, dentre eles os de vida do
sujeito.

Considerando que ha muitas formas de apropriar-se do mundo, uma vez que
muito ha para aprender, Charlot esclarece que nesse processo o sujeito néo sé6 ad-
quire saberes enquanto contetido intelectual enfatizando que aprender é mais am-
plo que saber em dois sentidos:

[...] primeiro como acabo de ressaltar, existem maneiras de aprender que nao consistem em

apropriar-se de um saber, entendido como conteido de pensamento; segundo, a0 mesmo

tempo em que se procura adquirir esse tipo de saber, mantém-se, também, outras relagdes
com o mundo (CHARLOT, 2000, p. 59).

Para o autor, o saber é especifico e o aprender mais amplo. Por sua vez, ele
esclarece que o termo saber pode ser ampliado a ponto de “englobar tudo que é
aprendido” (CHARLOT, 2000, p. 74), mas defende que néo é relevante ampliar
ou restringir o termo saber, pois o uso desse termo, ou do termo aprender, é mera
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convencdo. O autor destaca que prefere usar o termo “relacdo com o saber” que,
inclusive, como ele afirma, ja foi apropriado pelas ciéncias humanas, fazendo parte
do seu vocabulario (CHARLOT, 2000).

Em outras palavras, se o saber pode ser a apropriacdo de um contetddo, em
sentido estrito, a aprendizagem vai além, englobando todas as possibilidades de
conhecimento em todas as relagdes que se tem. Relacdo com o saber €, pois,

[...] relagdo com o0 mundo, com o outro, e com ele mesmo, de um sujeito confrontado com a neces-

sidade de aprender. [...] conjunto de relagées que um sujeito mantém com um objeto, um ‘con-

teudo de pensamento’, uma atividade, uma relacéo interpessoal, [...] relacdo com a linguagem,

relacdo com o tempo, relagdo com a a¢do no mundo e sobre o mundo. [...] a relagdo com tudo
que estiver relacionado com ‘o aprender’ e o saber (CHARLOT, 2000, p. 80-82, aspas do autor).

O autor destaca em seus estudos quatro figuras do aprender que ele denomina
de objetos, atividades, dispositivos e formas que passam por diferentes processos
para que o aprender aconteca. O aprender, segundo o autor, envolve relacées epis-
témicas, identitarias e sociais com o saber. Por sua vez, as rela¢Ges epistémicas
desdobram-se em trés. Aprender pode ser: apropriar-se de um objeto virtual (o
saber); dominar uma atividade; e aprender a ser (CHARLOT, 2000, 2001, 2009).

No que se refere ao primeiro desdobramento, aprender é apropriar-se de um
saber que esta contido em pessoas, livros, lugares. No segundo desdobramento,
aprender é ter dominio sobre algo, como usar uma maquina, ou praticar uma ati-
vidade fisica. E, finalmente, aprender uma relagdo que consiste no relacionar-se
consigo e com o outro de maneira reflexiva para ser capaz de fazer as aproximagoes
e afastamentos necessarios nas relagdes sociais (CHARLOT, 2000, 2001, 2009).

Considerando que o sujeito est4 sempre em uma perspectiva de aprender, toda
relac@io com o saber é uma relacéo epistémica. No entanto, por ser de cunho pessoal,
subjetiva, é também identitaria. H4 um porqué de aprender e entéo as relagoes se
estabelecem, ou ndo. Charlot (2000, p. 37) indaga: “Quais sio as relagoes de saber
que o individuo tem com os mais diversos saberes, porque as tem, com quem, onde,
ou ao contrario porque nio as tem”?

Assim sendo, as relacoes epistémicas e identitarias coexistem em todas as apren-
dizagens, requerendo tempos-espacos para se estabelecerem, e nesse quando e onde
encontram-se outras pessoas (amigos, familiares, professores...). Essas relacoes acon-
tecem nas trocas sociais, em um lugar, e tem-se, assim, a triade indissolivel da re-
lagéo com o saber proposta por Charlot — relacoes epistémicas, identitarias e sociais.

Charlot (2000, p. 74) afirma que do ponto de vista metodolégico é preciso estar
atento para o fato de que a analise da relagdo com o saber deve ser compreendida
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enquanto “relacéo social [e] ndo deve ser feita independentemente da analise das
dimensdes epistémica e identitaria, mas, sim, através delas”.

E a imbricacdo dessa triade que nos provoca nesta anélise a refletir sobre os
lugares de vida dos sujeitos, como parte dos seus processos de aprender, e, por isso,
mobilizamos discussodes sobre “territério”, palavra incorporada ao debate educacio-
nal sobre a educacéo integral/tempo integral, ao se convocar a escola a um maior
dialogo com o entorno.

A questdo de uma maior articulagdo da escola com o lugar nas experiéncias de
tempo integral comparece, de modo mais efetivo, no cenario educacional brasileiro,
pos-edicdo do PME. Inspirado no debate das cidades educadoras, o PME provocava
a escola a redimensionar tempos e espacos e buscar novas “relagdes entre cidade,
comunidade, escola e os diferentes agentes educativos, de modo que a prépria cida-
de se constitua como espaco de formagio humana” (MOLL, 2012b, p. 133). E nesse
contexto de debates que podemos identificar, em diferentes publicacées divulgadas
pelo Ministério da Educac¢do (MEC) sobre Educacio Integral/Tempo Integral, a ar-
ticulagdo escola/territério (BRASIL, 2009a, 2009b, 2009¢, 2009d, 2011). Partimos
da compreenséo, neste texto, de que territério:

[...] ndo é apenas o conjunto dos sistemas naturais e de sistemas de coisas superpostas; o

territério tem que ser entendido como o territério usado, nio o territério em si. O territério

usado é o chdo mais a identidade. A identidade é o sentimento de pertencer aquilo que nos

pertence. O territério é o fundamento do trabalho; o lugar da residéncia, das trocas mate-
riais e espirituais e do exercicio da vida (SANTOS, 2011, p.14, grifos do autor).

A conversédo de um lugar em territério se faz via territorialidade, a qual néo
pode ser reduzida, segundo Sack (2013, p. 70) a um “controle da drea”, mas é uma
“tentativa, por individuo ou grupo, de afetar, influenciar, ou controlar pessoas, feno-
menos e relacées, ao delimitar e assegurar seu controle sobre certa drea geogrdfica”
(SACK, 2013, p.70, grifos do autor). Saquet (2010), ao discutir diferentes aborda-
gens sobre territério, reflete sobre a identidade e sua influéncia no desenvolvimen-
to do territério e esclarece que “identidade se refere a vida em sociedade, a um cam-
po simbdlico e envolve a reciprocidade. Na geografia significa, simultaneamente,
espacialidade e/ou territorialidade” (SAQUET, 2010, p.147, grifos do autor).

Assim, procuramos imprimir nossas marcas a um quarto, por exemplo, a quem
controlamos o acesso, & nossa casa, aos espagos 0s quais ocupamos, que se conver-
tem em territério (ou ndo) pelo uso que deles fazemos e pelo modo como deles nos
apropriamos. E nesse sentido, pois, que consideramos que a relacdo com o saber, ao
ter como amalgama aspectos epistémicos, identitarios e sociais encontra-se imersa
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na territorialidade — no modo como os sujeitos se apropriam dos lugares nos quais
aprendem (a escola, a rua, o bairro, a cidade).

S&o esses os aportes tedricos que subsidiam a discussio deste texto no qual
buscamos refletir sobre as experiéncias dos estudantes da ETI no movimento de
saida dos muros da escola.

A escola campo de pesquisa, atendia, no momento da pesquisa®, a 749 alu-
nos(as) em tempo integral (7h as 15h): 164 na Educacéo Infantil e 585 no Ensino
Fundamental. Localizada em um bairro periférico tem como publico criangas e ado-
lescentes de cerca de 08 bairros da cidade, além de estudantes do campo. Dentre
esses bairros cinco sdo considerados como de maior vulnerabilidade social. A con-
fluéncia territorial da escola e a diversidade de estudantes que a acessam vindos de
diferentes bairros foi definidora para a sua escolha como campo de pesquisa. Par-
timos do principio de que essa escola possibilitaria uma amostra mais significativa
das diferencas de percepcéo dos participantes deste estudo sobre a apreenséo do
territério na experiéncia propiciada pelo movimento de saida da escola, via Projeto
Institucional, e sobre os seus territéorios de vivéncia.

Os estudantes, participantes do estudo, frequentavam os dois tltimos anos do
Ensino Fundamental, Ciclo da Adolescéncia (CA)* — 22 CA — duas turmas e uma
turma de 3° CA, perfazendo um total de 65 estudantes, com idade entre 13 e 16
anos. A escolha desses sujeitos foi intencional pela possibilidade de mais tempo de
vivéncia como estudantes na ETI,

Os dados foram gerados por meio de “balangos de saber” e entrevistas. Para
este estudo, foi feita a adaptacdo do balanco de saber, instrumento proposto por
Bernard Charlot (2009), que consiste em um texto aberto, no qual o sujeito é con-
vidado a refletir e narrar suas aprendizagens: “Desde que nasci, aprendi muitas
coisas, em minha casa, no bairro, na escola e noutros sitios... O qué? Com quem?
Em tudo isto, o0 que é que é mais importante para mim? E agora, de que é que estou
a espera?” (CHARLOT, 2009, p. 18). Neste estudo o convite a produgdo do balango
de saber pelos estudantes foi feito a partir do seguinte enunciado®:

Vocé foi convidado a dar uma entrevista para o jornal da cidade. Nesta entrevista a jornalista

quer saber sobre a sua experiéncia nas atividades organizadas pela escola nas quais vocé

pode sair e conhecer outros lugares. De qual atividade vocé se recorda? O que vocé aprendeu
nessas atividades? Com quem aprendeu? No fim da entrevista, como a jornalista € muito
curiosa, ela quer saber também o que vocé aprende em outros espagos (em sua casa, na rua,

no bairro, na cidade) e com quem aprende. E ai, vai responder o que para ela? Capriche, € um
grande jornal, com centenas de milhares de leitores.
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O balancgo de saber, elaborado neste estudo por 61 estudantes, permitiu as
pesquisadoras, apoiando-se em Charlot (2009), tracar um quadro geral das expe-
riéncias do grupo, mas para compreender os significados e sentidos individuais
atribuidos pelos sujeitos a essa experiéncia — a “significatividade” (CHARLOT,
2009), acompanhamos o autor e realizamos entrevistas semiestruturadas, nas
quais os estudantes foram convidados a relatarem suas experiéncias nas visitas
que realizaram nos espacos da cidade, via projetos institucionais. Foram seleciona-
dos para as entrevistas 10 estudantes dentre os que haviam elaborado os balangos
de saber, observando a paridade de sexo, e contemplando a diversidade dos bairros
nos quais esses estudantes moravam, 05 bairros, com atengéo para os bairros con-
siderados mais vulneraveis.

Charlot convoca os pesquisadores a praticarem uma leitura em positivo para
dar conta das diferentes légicas, das relacoes de sentido, e dos processos implicados
na relagdo com o saber. Desse modo, ao se adotar a perspectiva tedrica e analitica
da relagédo com o saber, busca-se evitar o olhar da falta (CHARLOT, 2009) sobre
os sujeitos e a ETI. A intencéo é compreender os processos vivenciados pelos estu-
dantes no movimento de saida da escola, e apreender nesses processos os didlogos
propiciados entre escola e cidade.

Andancas pela cidade — aprendizagens e processos

O movimento empreendido pela ETI, que propicia a saida dos estudantes dos
muros da escola, se organizou em torno de Projetos Institucionais enviados pela
SMED para todas as 54 escolas® (40 da zona urbana e 14 da zona rural).

O projeto denominado “Passeio na Histéria de Governador Valadares”, objeto
de discussio neste texto, foi destinado a estudantes do 32 CPA ao 3° CA de todas as
escolas da rede municipal localizadas na zona urbana e na zona rural (GOVERNA-
DOR VALADARES, 2015). A Secretaria responsabilizava o professor de histéria
para o acompanhamento das turmas, mas outros professores também poderiam
participar do projeto, conforme organizacgio da escola.

Esse Projeto contemplava diferentes espacos da cidade: Prédio Histérico, como
a Acucareira, Assentamento de Trabalhadores sem Terra, monumentos histéricos
localizados no centro da cidade e em um bairro periférico, CAmara Municipal, Cate-
dral de Santo Anténio, Cemitério Santo Anténio, Centro Cultural Nelson Mandela,
ITha dos Araujos (bairro da cidade), Mercado Municipal, Museu da Cidade, Parque
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Municipal, Praca da Estacéo, Servico Auténomo de Agua e Esgoto (SAAE), Sexto
Batalhao da Policia Militar, Templo da primeira Igreja Presbiteriana.

Os lugares a serem visitados estdo, por vezes, abertos a entrada das pessoas
(como o Parque, as pragas); outros dependem de combinacdo prévia para visita,
como a Camera dos Vereadores; alguns tém guias (a exemplo do museu e do par-
que); outros nédo (como as igrejas, as pracas, o Prédio Histérico da Agucareira); em
alguns, o projeto estabelecia obrigatoriedade de visita, como o museu; outros, era
facultativa; alguns lugares localizam-se na regido central da cidade (como o0 SAAE
e as igrejas); outros em bairros distantes (Parque Municipal, Assentamento).

A anadlise do material empirico propicia identificar diferentes aprendizagens
nesse movimento de saida da escola, assim como os processos que as envolvem e

(1113

nos quais se pode ler as tensées entre o ““olhar sobre a cidade”, a “forma escolar”.

Acompanhando Charlot (2009, p. 20) buscamos tratar os balancos, inicialmen-
te, como “um texto [...], onde se procura encontrar regularidades que permitam
identificar processos”. Interessa no exercicio metodolégico empreendido pelo autor
as aprendizagens evocadas pelos sujeitos nos balancos de saber, os lugares dessas
aprendizagens, os “agentes” (com quem os sujeitos dizem terem aprendido). Nos
textos dos balangos do saber analisados o autor busca também referéncias a apren-
dizagens subdivididas por ele em: Aprendizagens Intelectuais e Escolares (discipli-
na escolar, regras, uso de determinado conhecimento); Aprendizagens Relacionais
e Afetivas (relacoes interpessoais); Aprendizagens de Desenvolvimento Pessoal
(conquistas pessoais, maneiras de ser); Aprendizagens Profissionais (relativas a
profissédo); Aprendizagens Genéricas (aprendi muito) (CHARLOT, 2009).

Ao aplicar a proposta analitica utilizada pelo autor na leitura dos balancos
de saber elaborados pelos estudantes, foi possivel identificar o comparecimento de
dois tipos de aprendizagens: relacionais e afetivas (em menor nimero); intelectuais
e escolares que se destacaram no conjunto dos textos analisados.

Os movimentos de saida permitem um maior envolvimento dos(as) estudantes
em aprendizagens relacionais e afetivas (relacées interpessoais e comportamen-
tos afetivo-emocionais) evidenciando atitudes que possibilitam estreitar os lacos
com colegas e professores, como se destaca nos balancos de saber em enunciagées

» o«

como os fragmentos a seguir retirados dos textos: “conversei com colegas”, “ouvir”,

» <« » o«

“trocar ideias”, “no parque me diverti com os meus amigos”, “conversei mais com a
professora”, “estar mais préximo dos colegas”.
Em diferentes estudos sobre a relagdo dos jovens com a escola, sobressaem as

aprendizagens relacionais e afetivas (CHARLOT, 2001, 2009), e nas circunstincias
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deste estudo, nas quais os estudantes se veem, temporariamente, fora dos muros
da escola, com suas regras e cerceamentos temporais e corporais, eles relembram
essas aprendizagens propiciadas pela aproximacdo com o outro. O que nos parece
uma novidade é a evocacdo de aprendizagens intelectuais e escolares sobrepondo-
-se a evocacdo das atividades relacionais e afetivas. Assim o que marca a experién-
cia dos(as) estudantes nesse movimento se saida, quando se encontram, inclusive
fora dos muros da escola, com seus horarios delimitados e formas de organizacio
que nem sempre permitem o ir e vir livres, sdo as referéncias que eles fazem a
aprendizagens intelectuais e escolares.
Ao analisar as aprendizagens intelectuais e escolares, Charlot (2009, p. 27,
aspas do autor) as subdivide em:
[...] aprendizagens escolares basicas como ler, escrever, contar; expressdes genéricas e tau-
tolégicas do tipo ‘aprendi muitas coisas’, ‘aprendi o saber’; referéncias a disciplinas escola-
res através do simples enunciado dessas disciplinas (aprendi Matematica, Francés [...], a
evocagdo de um contetido de saber (aprendi o corpo humano, as fracgoes [...] ou a indicagao
de uma capacidade (aprendi a exprimir-me em Francés [...]; aprendizagens metodolégicas,
no sentido estrito (rever, organizar-me) ou amplo (estudar, instruir-me); aprendizagens

normativas (aprender bem, levantar a méo [...]; atividades como pensar, compreender, re-
fletir, imaginar.

Nos textos dos balancos de saber, ao refletirem sobre o que aprenderam, os
estudantes ndo evocam disciplinas escolares, o que era de se esperar posto que a
especificidade da atividade (saida da escola) favorece a ndo evocacéo das discipli-
nas. Encontramos nos textos referéncias a aprendizagens sobre o cuidado e sobre
preservacio ambiental como podemos conferir nos fragmentos a seguir: “aprendi a
cuidar do ambiente”; “a importancia da preservacio ambiental”, “aprendi sobre o
meio ambiente”. As referéncias a essas aprendizagens nfo detalhadas nos textos,
sdo evocadas de modo mais geral e € interessante observar que eles se lembram de
“conteddo de saber” que se relacionam a conhecimentos especificos sobre histéria,
propiciado pelo objeto do Projeto:

No museu, vi como eram os instrumentos de trabalho de antigamente (Vitor).

Vi [no museu] correntes para acorrentar os escravos, que eram comercializados e vendidos
(Thales).

[Aprendi] que os indios eram enterrados em urnas (Carla).
CARDO significa Companhia Agucareira do Rio Doce (Luisa).

A Agucareira é um patriménio tombado (Pedro).
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Nessa evocacdo do “conteido de saber” os estudantes relatam que aprenderam
com as pessoas que os receberam, nos locais visitados, especialmente no “museu”,
e no “centro cultural”:

Durante o passeio tinham as pessoas que explicavam as coisas, nos ensinavam sobre a im-
portancia daquilo na nossa cidade, aprendi muito com eles sobre a nossa cidade (Tiago).

Sempre tinha alguém explicando a importancia daquele local para Valadares, entdo aprende-
mos com varias pessoas diferentes e com diferentes explicagbes (Lucas).

Além dos lugares que “guardam a histéria da cidade” (Estudante, sexo fem.)
como o museu e o centro cultural, outro local ao qual os estudantes fazem referéncia
é o Assentamento. Neste local, os estudantes foram recebidos por uma moradora
assentada que vivenciou o passado de luta dos “sem terra” e que conta a histéria da
ocupacio da fazenda. Dessa histéria eles evocam como contetdo de saber, a “luta
pela terra” (Laila), “trabalhadores que vivem da terra” (Lilia), “ter terra para viver
e trabalhar” (Joao).

Esse conjunto de saberes colocados a disposicdo dos estudantes e que foram
apreendidos pela incurséo na histéria da cidade por meio de objetos, monumentos,
dos espacos que guardam a histérias, dentre elas a luta para se adquirir um pedaco
de terra para viver e trabalhar, sdo importantes para a entrada deles na histéria
humana, como argumenta Charlot, nesse caso na histéria de grupos humanos es-
pecificos, por meio de “objetos-saberes [...] aos quais um saber esta incorporado”
(CHARLOT, 2000, p. 66), como os livros, os monumentos, as obras de arte, o Assen-
tamento, que mais do que um lugar, é territério de memorias.

A partir desse conjunto de saberes, refletimos sobre os territérios e as territo-
rialidades.

Saquet (2010) apresenta a relacdo territério/territorialidade evidenciando que
as identidades constitutivas da territorialidade sdo “inerentes a vida de um certo
grupo social em um determinado lugar” (SAQUET, 2010, p. 147) e implicam em re-
lacdes sociais, culturais e de pertencimento a um territério (rua, bairro, cidade, cam-
po). Nesse sentido, ao considerar os lugares visitados pelos estudantes, poder-se-ia
perguntar: Esses lugares contam o qué para os estudantes? E possivel uma identifi-
cacdo deles com os lugares? Que conexdes se estabelecem entre a histéria apreendida
por eles, com a sua prépria histéria, como pertencentes desse territério “a cidade™?

Eles aprenderam que os lugares sdo histéricos, sdo importantes para a histé-
ria da cidade, se sensibilizaram com a vida dos escravos, dos indios, dos costumes
dos antepassados:
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Que ¢é historico os lugares, que é importante para a histéria da cidade (Julio).
O tanto que os escravos sofriam (Julia).
Aprendi sobre a urna de enterrar os indios (Carlos).

A gente viu secador de antigamente, como os presos, mostraram as ferraduras que os presos
ficavam, colocavam nos bracos e nas pernas, as televisdes, radios, maquinas de supermerca-
do, notas de dinheiro, varias coisas (Rodrigo).

Vimos as carrogas, os sapatos que eram de ferro, tanto de homem quanto[de] mulher. Os
ferros de passar roupa, de colocar brasa, muito legal a excurséo (Kely).

No conjunto dos textos dos balancos, via de regra, os estudantes fazem refe-
réncia a “Histéria da cidade”. Em um dos balangos, um estudante diferencia-se dos
demais e reconhece como pertencente a cidade:

Fui a biblioteca municipal e aprendi que ler faz bem para a mente. Fui aos pontos turisticos

e aprendi um pouco mais sobre a minha cidade. Fui ao museu, a Agucareira e ao parque
municipal (Paula).

Esse conjunto de evocagdes dos estudantes sobre a histéria da cidade e a refe-
réncia feita por um dos estudantes sobre a “minha cidade” nos instigam a pensar
sobre os territérios de pertencimento, e sobre como se pode provocar a partir da
experiéncia de saida da escola “o encontro entre o lugar-presente e o lugar-passado
na experiéncia dos jovens” (FRONZA; RIBEIRO, 2014, p. 307). E, pois, reconhecer
o sentido antropolégico, sociolégico e subjetivo implicado na relagdo com o saber
a partir da proposicdo de que essa “histéria diz respeito a” (idem), cada um como
sujeito, a uma vida coletiva, a um territério de pertencimento.

Como dito anteriormente, os balangos de saber nos permitem tracar um qua-
dro geral das aprendizagens evocadas pelos sujeitos, mas aspectos das singula-
ridades, de como cada um viveu a experiéncia que nos propusemos a analisar s
podem ser apreendidos por meio de entrevistas (CHARLOT, 2009). Por isso fizemos
também a escuta dos (as) estudantes procurando apreender as aprendizagens e os
processos implicados nessas aprendizagens, especialmente os que se referenciam
ao territério e as territorialidades.

Assim de modo geral as lembrancas dos (as) estudantes sobre as saidas da
escola remetem ao objetos-saberes: “vi a cadeira do primeiro dentista”; “os ferros
de passar”; “como os escravos eram amarrados com correntes”; “as ferramentas

9, « 9, «

que eram colocadas neles”; “as cAmeras fotograficas de antigamente”; “os quadros

2, «

dos caras mais importantes daqui”; “como eram as ferramentas dos médicos anti-
gamente”.
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O estabelecimento de relacoes entre passado e presente sio aprendizagens
correlacionadas ao campo da Histéria, e o conhecimento elaborado na disciplina
Histoéria “precisa ser compreendido como o produto da acdo de diversos grupos e
nédo de um individuo ou grupo isolado” (PINA; PEREIRA, 2020). A evocacgdo de
aprendizagens que mostram uma atencéo a objetos, ferramentas, pessoas do pas-
sado, e a expressdo “antigamente”, nos fazem refletir sobre os resultados do estudo
realizado por Pina e Pereira (2020). Em seu estudo com criancas do 5° ano as auto-
ras também encontram referéncias ao passado, e o uso recorrente da palavra “anti-
gamente”. Na andlise que empreendem sobre esses resultados as autoras refletem
sobre a necessidade de se construir com as criancas a conexdo passado/presente
com vistas a desconstrucdo de uma Histéria linear e factual, e depreende-se do
texto a relevancia da Histéria Local.

A reflexio sobre a Histéria Local se coloca também como relevante neste es-
tudo. No conjunto do material empirico analisado se relata a histéria da cidade
(dos povos antigos, dos homens importantes, de como foi construida, e sdo feitas
trés referéncias ao Assentamento e a luta pela terra), mas, parece-nos, na analise
desse material, que se coloca como pouco evidente os sentimentos de pertenca a
um territério formado por memorias e lutas. O sentimento de pertenca se coloca
além das aprendizagens sobre os “artefatos”, no esquecimento de uma cidade que
se constréi por meio de narrativas cotidianas dos sujeitos que participaram da
formacdo desse territério: indigenas, tropeiros, migrantes, madeireiros, doceiras,
dentre outros, com marcadores sociais de género, geracionais, de classe, religiosos,
raciais e étnicos (SIMAN, 2008; GENOVEZ; TEIXEIRA; BRAGA, 2019).

Dois dos estudantes apresentaram nas entrevistas respostas que sugerem iden-
tificacdo com a cidade e o encontro com a sua prépria histéria. Para Davi, foi a opor-
tunidade de “saber mais da histéria da minha cidade” (grifo nosso), o que remete a
uma relacéo de identificacdo com a cidade. Paulo se reconhece na histéria contada no
museu sobre os negros: “aprendi a histéria dos negros e que tenho que me valorizar
mais” (grifo nosso), se incluindo, portanto, nessa histéria, como jovem negro.

Ao se refletir sobre o que nos apresentaram os estudantes a respeito da expe-
riéncia de saida da escola, via Projeto, vale questionar se néo seria legitima a inclu-
sd0 no itinerario proposto os bairros nos quais os estudantes vivem, e que circun-
dam a escola, favorecendo o transito pela sua comunidade, recuperando aspectos
da sua histéria e a memoria construida pelos grupos que o formaram. Desse modo,
poderia se aliar conhecimentos historicamente constituidos e cultura local, possi-
bilitando aos estudantes “acessar e contribuir com toda a atividade humana que
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aquela cultura construiu” (COELHO; MAURICIO, 2016, p- 1109), em um movimen-
to de reconhecimento da triade entre as relacdes epistémicas, identitarias e sociais.

“Vi o mapa da nossa cidade”. Esse excerto discursivo extraido da entrevista de
Ana, nos faz perguntar sobre qual cidade é vista? Qual cidade é apreendida pelos
(as) estudantes no movimento de saida da escola?

Ana, morada de um dos bairros periféricos, ndo tem o habito de circular muito
pela cidade e foi pela primeira vez ao museu e ao Assentamento, como aluna da
ETI, neste projeto. Essa experiéncia se reveste de significado para Ana que relata
as conversas com a familia sobre o que viu e pareceu-nos impressionada com o
mapa da cidade. Por exemplo, no bairro em que Ana mora localiza-se o “Bioqué
do Prefeito”, atribuicdo alegérica dada pela populacdo a caixa d’dgua construida
para resolver os problemas enfrentados pela falta de Agua na regiéo e que, embora
tenha sido um local selecionado para visitas no Projeto, ndo constou efetivamente
do itinerario dos passeios feitos por esses(as) estudantes.

Na literatura sobre Educacdo Integral/tempo Integral, ha uma preocupacgio
de que a abertura da escola para os espacos da cidade néo se converta em passeios
(BRASIL, 2009d; MOLL, 2012a; MOLL, 2014; LEITE; CARVALHO, 2016). Evocan-
do Milton Santos, essas publicacdes apontam para a importancia de se reconhecer
0 espaco como territério usado — “o chdo mais a identidade” (BRASIL, 2009d, p. 60)
e propdem um redimensionamento das relagées entre escola e cidade:

A cidade nao pode continuar sendo apenas o espago no qual a escola se situa. A cidade, a

luz do que aprendemos com Milton Santos, precisa ser compreendida como territério vivo,

permanentemente concebido e reconcebido material e simbolicamente pelos sujeitos que a
habitam (MOLL, 2014, p. 32).

Na geografia dessa cidade, “desenhada no mapa”, ndo é possivel apreender
a territorialidade que conforme argumenta Raffestin (1993, p. 158, aspas do au-
tor) “reflete a multidimensionalidade do ‘vivido’ territorial pelos membros de uma
coletividade”. Além disso, vale lembrar, como argumenta o autor, que as territo-
rialidades também s&o marcadas por relagées de poder: “quer se trate de relagoes
existenciais/e ou produtivistas, todas séo relagées de poder, visto que h4 interacéo
entre os atores que procuram modificar tanto as relacées com a natureza como as
relacoes sociais” (RAFFESTIN, 1993, p. 159).

Embora os(as) estudantes tenham ido ao Assentamento e ouvido a narrativa
da assentada sobre a histéria de luta desse grupo, pode se refletir de modo geral
que na cidade que se apresenta para apreciacdo dos estudantes, ha uma analitica
do poder que traca sua cartografia representando-a de modo racional, na qual se
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tornam invisiveis as tensodes e contradi¢bes proprias dos atores no territério. Tal
cartografia se presta a “impor uma ordem ao cotidiano da cidade” (CARRANO,
2003, p. 22).

Desse modo, ignoram-se as relacoes de poder, os movimentos de resisténcias,
as contradicoes, a ambivaléncia, o cotidiano das pessoas que transitam, por exem-
plo, pelo mercado municipal (em nenhum momento visitado), assim como a priori-
dade concedida, na escolha dos lugares a serem visitados, ao centro da cidade em
detrimento da periferia, local de vida dos(as) estudantes.

Nesse caso, pode-se refletir sobre a relacdo assimétrica que se estabelece entre
centro e periferia:

O usual desconhecimento das praticas sociais cotidianas desenvolvidas pelos moradores

que constituem aqueles espagos ndo impede, entretanto, a construgdo de uma série de jui-

Z0s a seu respeito — juizos elaborados, em geral, por representantes oficiais ou néo, das
vozes dominantes da cidade (SILVA, 2011, p. 201).

Além disso, sobre a periferia lanca-se um olhar da falta, da negacéo, sendo a
mesma reconhecida pelas auséncias (do que ndo tem, e do que ndo é¢) (SILVA, 2011),
portanto, destituida do seu potencial para educar.

O proéprio titulo do projeto que propicia a saida dos estudantes da escola, a
narrativa sobre os lugares a serem visitados, a escolha de um espago em detrimen-
to do outro, e a impossibilidade de tempo para a exploracdo desses espacgos, com
suas mintcias, circulacdo de pessoas, objetos, relagdes, praticas, estabelecimento
de relaces dos(as) estudantes com os mesmos, conforma os passeios a incursées
turisticas no universo da cidade, negligenciando-se o territério como lugar de vida
e relacoes.

A saida dos(as) estudantes da escola para a realizacdo da atividade é precedi-
da pelas recomendacoes da escola, como de modo geral se faz a grupos de estudan-
tes quando se deslocam da escola para outros espacos, conforme explicam Jane e
Maria, durante a entrevista quando foi perguntado sobre como eram organizadas
as saidas para o “Passeio”.

Jane: Explicaram que a gente ia ao parque, museu e praga da esta¢do. Falaram o que ia ser,
que tinha gente recebendo, pra gente se comportar.

Maria: Eles [os professores] falam as regras: o que pode e ndo pode fazer. Sempre tem alguém
que quer se aparecer. Ah! eu fui 14 e toquei nisso, pode acabar estragando. N6s vamos pra
esse lugar, pode fazer isso, ndo pode fazer isso. Se for tirar foto tem que perguntar se pode,
ou ndo. Tem que falar tudo direitinho, andar direitinho.
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Se as recomendacdes feitas podem ser tomadas como cuidado da escola, elas
também se sobrepdem na memoria dos (as) estudantes, sobre outras conversas
escolares que pudessem remeter aos propésitos e intencdes desta atividade no con-
texto de integralidade da formacdo dos estudantes e das experiéncias estéticas,
culturais, cidadas que os aguardava.

Mas, é a afirmativa de Paula, que chama a aten¢do quando relata o que faz
quando retorna a escola: “Chegamos, lanchamos e subimos para ter uma aula nor-
mal” (Paula).

Cabe refletir que a escola guarda historicamente uma forma escolar (JOIG-
NEAUX, 2011) expressa na arquitetura, no disciplinamento dos corpos, no conteu-
do legitimado a ser ensinado, na relacio pedagdégica, nos modos de transmisséo do
conhecimento, na regulacéo espacial e temporal, que a configura.

A arquitetura da escola preserva a forma escolar, e é para esta arquitetura
que a estudante retorna para “a aula normal”. Sair em andancas pela cidade é néo
ter uma aula normal, é ter uma aula diferente: “A escola sempre nos proporciona
muitos passeios e sdo muito bons, pois fazemos uma aula diferente, é usado um
método de ensino diferente, divertimos aprendendo” (Alan).

O modo de organizacéo do conhecimento escolar também se preserva no terri-
torio escolar, e, desse modo, as saidas dos estudantes para outros espacos ndo mo-
dificaram o cotidiano da mesma em se tratando das conexdes entre os itinerarios e
os saberes dos estudantes, e os saberes da escola.

Nos relatos dos (as) estudantes sobre como se discute na escola a experiéncia
vivida nos “Passeios”, sobre o que viram e aprenderam, nove estudantes disseram
fazer “relatorios”, “redacao”, “texto”, em que mencionavam os lugares visitados e as
aprendizagens neles adquiridas.

Pesquisadora: E quando voltaram, houve algum comentario, os professores pediram algum
trabalho?

Jane: Pediram uma redacao pra gente falar tudo que a gente aprendeu. Tudo mesmo. Ai todo
mundo da minha sala fez uma redagéo falando sobre o parque e o museu.

Se a escrita de modo geral pode ser um exercicio reflexivo, recurso valioso in-
clusive, como geradora da reflexdo histérica (FRONZA; RIBEIRO, 2014), os relatos
dos estudantes ndo nos apresentam essa possibilidade ou didlogos que a propicias-
sem, e o que se reafirma é o exercicio escolar da “redacéo”.

Nesse sentido, essa experiéncia nos remete a preponderincia da escrita sobre
a oralidade nas praticas escolares e apresenta também outra marca da forma es-
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colar: a relacdo pedagégica definida por meio de regras impessoais (JOIGNEAUX,
2011).

Todos sdo convocados a registrarem por escrito a saida da escola, via projeto,
e ndo temos evidéncias nos textos e nas entrevistas sobre didlogos entre as apren-
dizagens advindas dessa experiéncia e a reflexdo sobre os estudantes se inserirem
como atores no territério. Pelos relatos dos(as) estudantes, as saidas da escola se
convertem em “passeios”, portanto, de certo modo, ignorados como validos para
aprendizagens pela escola. Por essa pouca validagdo perde-se uma oportunidade de
uma maior articulacfio entre os saberes apreendidos no territério e a reflexéo sobre
eles que possibilitem a apropriacdo, reelaboragédo do vivido, aprofundamento dos
conhecimentos, avaliacdo dos contextos e das situacdes, em um exercicio epistémi-
co que é de responsabilidade da escola (CHARLOT, 2001, 2009), e no qual néo se
pode esquecer das relagoes epistémicas, identitdrias e sociais, nas quais a relacéo
com o saber encontra-se inscrita.

Outra marca da forma escolar que apreendemos nos relatos dos estudantes é o
tempo escolar: um tempo especifico, reparticdo em horarios, percursos previsiveis,
e como argumenta Joigneaux (2011, p. 430), “ha um tempo para cada coisa, porque
tudo deve se fazer em uma certa ordem, previamente definida”. Mesmo a escola
dispondo de 8 horas para a realizacdo das atividades diarias, os passeios sdo cro-
nometrados. Na ETI, o tempo escolar é cronometrado em médulos de 50 minutos e
o tempo também se mostra, por vezes, nos passeios, recortado na forma modular:

Um dos passeios foi a nossa ida ao Museu da Cidade que durou cerca de 50 minutos, em todo

tempo um funcionario do museu que nos acompanhou, falou sobre a histéria da nossa cidade

e depois fomos andando em “quartos” onde havia moveis e objetos que pertenciam a antigos

moradores da nossa cidade que doaram esses mdveis para o museu colocar em exposi¢ao
(Bete).

O relato da estudante mostra a forca do tempo escolar se interpondo na vi-
véncia de outro territério educativo. Talvez seja a forca desse tempo que faga com
que a visita se assemelhe a forma escolar (transmisséo) e as andancas nos quartos
(parecidos, no modo de conducio da visita, a sala de aula).

Imaginemos o mercado como territério educativo e as possibilidades de apro-
priacdo dos estudantes desse espaco: cheiros, cores, arquitetura, diversidade,
tradi¢des, barracas, lojas, vendedores ambulantes, pechinchas, compras, vendas,
compradores, pessoas que circulam livremente, etc. Imaginemos o tempo contado
da visita e a riqueza de vivéncia do territério que se perde com esse tempo.
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A respeito da apropriacdo de outros espacos pelas escolas para a ampliacéo
da jornada escolar, considerados por seu potencial educador, Canario (2004) alerta
para a dissociacdo entre escola e vida. Um dos problemas, segundo o autor, é o “dis-
tanciamento em relagdo a forma escolar que se traduz pela persisténcia da ‘iluséo
pedagdégica’ que consiste em dissociar as situacdes de aprendizagem escolar das si-
tuacgdes sociais em que elas se inscrevem” (CANARIO, 2004, p. 56, aspas do autor).

Ao langcar um olhar sociolégico sobre a escola e discorrer sobre “a territoria-
lizacdo da acéo educativa” (CANARIO, 2005, p. 158), o autor tece criticas a orga-
nizacéo escolar que toma por base o espaco escolar numa relacéo entre professor/
aluno, e ndo em uma relagdo com o social. Conforme o autor argumenta, o espago
escolar, do modo como estd posto na contemporaneidade, ndo é um “espaco so-
cial”. Para que a escola se converta nesse espaco, o autor sustenta a necessidade
de ultrapassar uma viséo redutora de territérios circunscritos as suas dimensées
escolares, procedendo-se a construcdo de territérios educativos onde se construam
modalidades de interagdo entre o escolar e o ndo escolar.

Esse divoércio, entre o que acontece no movimento de saida dos (as) estudantes
da escola e 0o que acontece na escola, reduz a potencialidade educativa da expe-
riéncia vivida por eles. Grava-se o nome dos espacos (fui ao Centro Cultural, a
Acucareira, ao Assentamento), a serventia dos aparelhos (a cadeira, a urna), a
importancia das pessoas “histéricas” e até das “coisas” antigas, lembra-se da luta
pela terra, mas néo foi possivel apreender no material analisado (a excecdo das
evocacgoes feitas por Davi e Paulo) outras referéncias a processos de territoriali-
zacéo nesses lugares — no modo como os sujeitos os constituiram historicamente,
ou foram dele alijados como os indios, os negros, os trabalhadores na luta pela
terra, — ou no modo como os estudantes neles se inserem na imbricacéo territério/
territorialidade.

Conclusao

Colocar em dialogo o sujeito transitando entre o espaco da escola e da cidade,
no movimento desencadeado pela ETI, ou por outras experiéncias em tempo inte-
gral que tomam a cidade como fonte de aprendizado, nos instiga a refletir sobre a
intencionalidade das politicas de ampliacédo da jornada escolar, em uma perspecti-
va de educacfo integral/tempo integral que considere como territérios educativos
os diferentes espacos que circundam a escola. A literatura sobre a educacéo inte-
gral tem apontado para a importancia de envolver a comunidade nas atividades da
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escola e a escola nas atividades da comunidade, em um processo de ressignificacdo
do entorno da escola o que possibilita apreender a rua, o bairro, a cidade como
territérios que podem contribuir na construcéo da educacio integral, e ndo apenas
da escolarizac¢do em tempo integral.

E na defesa desse diglogo entre a escola e a cidade que refletimos sobre a expe-
riéncia de saida da escola que nos propusemos a analisar, ao tomarmos como objeto
as relacdes com o saber que os (as) estudantes, participantes do estudo estabelecem
nessa experiéncia em direcdo a outros espacos da cidade.

Uma primeira conclusio é a de que a experiéncia foi significativa para os
estudantes pelo comparecimento de aprendizagens relacionais e afetivas; intelec-
tuais e escolares, com preponderincia dessas ultimas. Assim, mesmo que essas
aprendizagens nédo tenham sido objeto de maiores reflexdes e desencadeadora de
outras aprendizagens nos muros da escola, o0 movimento de saida desses muros
possibilitou aos sujeitos aprendizagens sobre pessoas, lugares e objetos-saberes,
importantes, como parte da sua entrada na histéria humana.

Como moradores de bairros periféricos, em uma cidade de médio porte, esses
sujeitos tém poucas oportunidades de circulagdo nos espacos da cidade, especial-
mente os selecionados para a atividade, especialmente o museu, o centro cultural
e o Assentamento. A experiéncia de saida da escola em direcdo a esses espacos,
tomados como territério de memorias, de historias e lutas, foi uma experiéncia
significativa nas lembrancas dos estudantes.

Cabe refletir sobre a percepcdo dos(as) estudantes de que na experiéncia se
vivia uma “aula diferente” e ao voltar para a escola se retornava “para uma aula
normal”. As palavras “diferente” e “normal” sdo provocadoras de reflexdes sobre a
forca da forma escolar que apreendemos na organizacdo do tempo escolar, que se
sobrepdem inclusive na destinacdo do tempo, em médulos de 50 minutos, para o
estar em alguns dos espacos, como relatado pelos estudantes; e sobre o que se faz
no retorno a escola — um exercicio escrito; reduzindo-se as potencialidades da ex-
periéncia vivida, os vinculos territoriais e perdendo-se a oportunidade de reflexao
dos estudantes sobre o vivido e que poderia ser provocador de aprendizagens de
cunho epistémico, inscritas na triade proposta por Bernard Charlot, entre relacées
epistémicas, identitdrias e sociais.

As contribuigcoes dos autores que tematizam o territério possibilitam refletir
que é possivel aos estudantes apropriarem-se da cidade em uma dimensé&o simbé-
lica, bastando para tal que se identifiquem com ela, sintam-na sua, estabelecendo
com ela uma relacdo de pertencimento. Nesse sentido, o que chama a atencéo neste
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estudo foram as lacunas nas lembrancas dos estudantes no que diz respeito ao
bairro. Durante as entrevistas, ao buscar aprofundar sobre a experiéncia de sai-
da da escola e o que poderiam aprender se visitassem o bairro onde moram, esse
é pouco evocado, sobressaindo como lugares frequentados, e nos quais é possivel
aprender, as igrejas e uma quadra de futebol. Ndo basta ter nascido ou morar em
um determinado lugar para dele se apropriar, é preciso que haja vinculos, unifo,
atividade conjunta, luta, encontros, e que nele, de algum modo, os sujeitos impri-
mam suas marcas.

Em um cenario de retracdo de matriculas em tempo integral, nas opc¢des do
PNME de opcao pela melhoria da aprendizagem em alfabetiza¢do e matematica,
em detrimento e desarticulada da integralidade da formacdo humana inerente a
educacfo integral, a auséncia de referéncia a territérios educativos, o temor a pau-
ta cidada a que assistimos nesse cendrio, reafirmamos a importincia da proposicdo
da ETI feita em 2010, pelo seu carater universal, e as possibilidades, ainda que
timidas de uma aproximacgio com a cidade. No reconhecimento da importancia da
educacio integral/tempo integral optamos por concluir com Paulo Freire: “A Cida-
de somos nos e nés somos a Cidade” (FREIRE, 2007, p. 25), inspirador da politica
indutora do Programa Mais Educacdo e que possibilitou o germinar de experién-
cias de educacéo integral pautadas em aprendizagens éticas e cidadas.

Notas

! Programa reeditado por meio da Portaria n°® 1.144, de 10 de outubro de 2016 — “Novo Mais Educac¢éo”
(BRASIL, 2016) e difere das proposi¢des iniciais feitas até o ano de 2015, mas continua a apontar para a
articulacéo escola/comunidade e mantém em seu sitio eletronico as publicacoes sobre o PME. Disponivel
em: http://portal.mec.gov.br/programa-mais-educacao/publicacoes. Acesso em: 18 mar. 2020.

2 Arede se propde a divulgar estudos sobre rela¢do com o saber, bem como promover a comunicac¢éo entre os
pesquisadores que se debrucam sobre “ relacdo com o saber”. A rede é organizada por Bernard Charlot, Ve-
leida Anahi da Silva Charlot e Elissandra Silva Santos. Informacdes disponiveis em: https:/redereperes.
wixsite.com/reperes. Acesso em: 05 mar. 2020.

3 Estudo aprovado por Comité de Etica em Pesquisa. Apoio: Universidade Vale do Rio Doce — Univale.

4 A ETI organiza-se por ciclos de desenvolvimento humano: Ciclo da Infancia (CI) 06 aos 08 anos; Ciclo da
Pré-adolescéncia (CPA) de 09 a 11 anos e o Ciclo da Adolescéncia (CA) de 12 a 14 anos (GOVERNADOR
VALADARES, 2009).

5 A adaptacéo do enunciado foi feita a partir de Souza e Charlot (2016), que também tomam como objeto de
discusséo a ETI de Governador Valadares.

6 “Projeto Conhecendo o IFMG”, que visa propiciar a estudantes do 9° ano o contato com o Instituto Federal
de Educacéo; “Projeto de Incentivo a Leitura - Um passeio no universo literario”, que tem como local o
Centro Cultural no qual se localiza a biblioteca publica e “Passeio na Histéria de Governador Valadares”.

7 Nome ficticio visando preservar a identidade dos participantes.
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