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RESUMO

Este trabalho teve como objetivo analisar a concepgéo de corpo dos educadores que
habitam uma experiéncia de Escola em Tempo Integral de Governador Valadares — MG. Esta
pesquisa se caracteriza como qualitativa, de cunho exploratério e descritivo, apoiada na
abordagem fenomenoldgica para interpretacdo do fenémeno educacional. Na andlise das
entrevistas utilizou a Técnica de Elaboracdo e Anélise de Unidades de Significado. Foram
entrevistados nove sujeitos os quais responderam a duas perguntas geradoras, sendo a
primeira: “O que ¢ corpo para vocé€?” e a segunda “Como o corpo dos alunos ¢ trabalhado
nessa escola?”. Como resultado, foi descoberto que 56% dos sujeitos entendem que o corpo é
a parte fisica, concreta, a matéria do ser humano, vendo o corpo como objeto. A mesma
porcentagem foi encontrada quando da segunda pergunta, expondo que o corpo dos alunos
deve ser trabalhado com atividades fisicas e atividades extras. Conclui-se que as pessoas
entrevistadas tém uma visdo de corpo balizada pelo paradigma social vigente. Assim, o0 ser
humano passa a ser fragmentado entre corpo/mente num dualismo pautado principalmente no
paradigma cartesiano, determinando inclusive espacos especificos para o trabalho com essas
duas dimensfes. Por isso, fazem-se necessarios outros estudos acerca da corporeidade na
educacdo integral em tempo integral, visto que essa ndo compreende o sujeito em sua
totalidade devido a visdo fragmentada de ser humano e, por conseguinte, de ensino.

Palavras-chave: Corporeidade. Escola em Tempo Integral. Educacdo Bésica.



ABSTRACT

This study aimed to analyze the conception of the body of educators who inhabit an
experience Full Time School in Governador Valadares - MG. This research is characterized as
qualitative, exploratory and descriptive nature, based on the phenomenological approach. In
the analysis of the interviews used the technique Preparation and Analysis of Meaning Units.
Nine subjects who answered the two questions, the first being interviewed: "What is the body
to you?" and the second "How does the body of students is working in this school?". As a
result, we found that 56% of the subjects believe that the body is the physical, concrete part,
the matter of the human, seeing the body as object. The same percentage was found when the
second question, stating that the body of students should be working with physical activities
and extra activities. We conclude that the people interviewed have their vision Body buoyed
by the prevailing social paradigm. Thus, the human becomes fragmented between mind/body
dualism in a guided principally in Cartesian paradigm, including determining specific to work
with these two-dimensional spaces. So, make additional research is needed about the
corporeality in full time education, since this does not include the subject in a whole due to
the fragmented view of human and therefore education.

Keywords: Corporeity. School Full Time. Basic Education.
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1 INTRODUCAO

Para realizar esta pesquisa parto de uma inquietacdo muito atrelada a minha histéria de
vida. Sou de uma familia que nasceu em torno da Educacdo Fisica, com uma mde professora
de Educacdo Fisica, formada no final da década de 70, que conheceu meu pai, jogador de
futebol profissional, ministrando aulas de Educacgdo Fisica. Naquela época ela trabalhava com
as meninas e ele... futebol para os meninos. Casados, ele deixou a profissdo para se formar em
engenharia, sendo a partir desse instante somente atleta de final de semana. Ja ela permaneceu
nesta carreira por trinta anos.

Educados num contexto permeado pela vivéncia da Educacédo Fisica e do esporte, eu e
meu irmdo, seguimos os caminhos de nossos pais, pois se na infancia e adolescéncia nos
enveredamos pelo mundo da competicdo esportiva atuando como atletas em jogos escolares
municipais e estaduais, na fase adulta nos mantivemos fiéis a area, seja por atuarmos por
longa data como arbitros de handebol ou por investirmos nossa formacgao no Ensino Superior
em Educacdo Fisica. Eu, formada em 2008 pela Universidade Vale do Rio Doce, ele,
licenciado em Educacdo Fisica pela Universidade Federal de Vigosa em 2013 e graduando em
bacharelado em Educacdo Fisica pela mesma Universidade neste ano de 2014.

Como ndo estava satisfeita com tantos professores de Educacao Fisica em minha vida,
eis que surge mais um na familia. Em um congresso de Educacdo Fisica em Ilhéus — BA,
conheci aquele que seria meu esposo e companheiro a partir do dia 03 de Agosto de 2012.

Com isso, além de herdar dos meus pais essa profissdo, herdei também a paixdo pela
escola, pelo ato de educar, enfim, herdei o olhar diferenciado de minha familia para o corpo.
N&o um corpo treinado, devido as inimeras competi¢fes esportivas ou as duas horas diarias
de treinamento, mas um corpo vivido, experimentado. De uma forma ou de outra sempre
soube, sem mesmo ter entrado em contato com as obras de Merleau-Ponty, que eu vivia
estritamente pelo meu corpo, ele era minha materializagdo no mundo.

Nem sempre fui uma crianca muito agitada, pelo contrario, minha mée diz que eu era
até “meio lerda”. Mas sempre estive ligada a participagdo em brincadeiras, eventos, corais,
dancas, teatros, fossem eles realizados na escola ou em outros contextos. Muito falante, queria
sempre estar presente, fazer parte e sentia que isso acontecia intensamente quando vivia e
experimentava 0s momentos.

Minha infancia foi na rua. Sempre brinquei muito, gostava de estar com as pessoas,

interagir, movimentar, andar de bicicleta, patins, brincar de piques, de bola. Uma passagem
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que exemplifica este modo de viver o corpo desde muito pequena foi quando minha mae
conseguiu, com muito custo, me matricular no balé na escola e eu ndo fiquei nem seis meses.
Achava que aquilo me continha demais, ndo gostava de colocar aquele collant apertado,
aquela sapatilha menor que meu pé e segurar na barra... plié 1, plié 2... Gostava mesmo € de
me jogar.

Com sete anos ja participava da escolinha de basquete, do coral da escola, de todas as
dancas e eventos que existiam nessa e também na igreja. Até que um dia, ainda no balé, a
professora disse que para a apresentacdo de final de ano nds ndo poderiamos nos envolver
com mais nada na escola, s6 com o balé. Nesse instante eu ja estava envolvida em varias
coisas: ensaiando a danca de final de ano na minha sala, as mdsicas que cantaria no coral e a
peca de teatro. N&o tinha como me dedicar exclusivamente aquele que mandava uma crianca
de sete anos ficar quase uma hora estatica. Sai do balé!

Mas ndo abandonei a vontade de dancar, jogar, saltar... Enfim acabei levando isso para
todos os sentidos da vida e realmente, analisando minha histdria diante das construcbes
fenomenoldgicas apresentadas a mim no mestrado, tive certeza de que vivi a corporeidade.
Fiz tudo com toda intensidade e sensibilidade, estive atrelada a vida em familia e também
com meus amigos e a comunidade da qual faco parte de forma integral.

Alguns mais préximos dizem que sou visceral e sempre repeti isso como um troféu,
como se isso significasse a verdade com que me envolvia com as coisas e as pessoas. Mas
hoje entendo que ser visceral é também ser somente uma parte, a parte de dentro e ndo sou
uma parte, sou inteira!

Levo minha forma de ser para onde quer que eu V4, Visto que esta sou eu,
corporeidade, ou a forma de ser e estar no mundo. No aspecto profissional ndo foi diferente.
Mergulhei em todos os @mbitos da préatica cotidiana, ri e chorei com meus alunos e por causa
deles muitas vezes me envolvi com suas dores e suas vitorias. Fiquei desanimada com a
profissdo, pensei em desistir (quem nunca pensou?), retomei, tirei forcas da vontade de provar
a todos aqueles que diziam que “ser professor era um fardo”, “uma cruz”, que eu nao iria
aguentar cinco anos. (Re)inventei, estudei, me dediquei a Educacéo Fisica e, mais do que isso
a Educacéo, por acreditar que, como diz Paulo Freire em seus escritos, se ela sozinha néo
pode mudar 0 mundo, tampouco sem ela 0 mundo sera mudado.

Passados dois anos do final da graduacéo ja tinha feito especializacdo, trabalhava em
cinco escolas e ainda ministrava aulas nos cursos de graduacdo em Educagdo Fisica e

Pedagogia na Universidade Vale do Rio Doce.
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Nesse sentido me propus a participar da educagdo publica municipal. Sem calcular o
que iria enfrentar fiz o concurso publico, fui aprovada e assumi a vaga de professora de
Educacao Fisica de uma escola na periferia de Governador Valadares, minha cidade natal.

Nesta cidade participei do projeto inicial da Escola de Tempo Integral (ETI), sendo
designada para assumir o cargo juntamente com os demais aprovados e, no decorrer de tal
periodo, presenciamos um desenho curricular e temporal totalmente diferente do até entéo
vivenciado pelas escolas do municipio.

Inicialmente todas as escolas tiveram aumento de carga horaria de quatro horas e meia
para oito horas diarias. Os curriculos apresentavam, dentre as disciplinas historicamente
presentes na escola, oficinas do Programa Mais Educacdo (PME), que iam desde letramento
até préticas agricolas, capoeira, circo, danca e futebol, sem ser no contraturno, ou seja, as
oficinas eram entremeadas as aulas das outras disciplinas.

A principio presenciei o caos que se instalou na cidade, no entanto, com o passar do
tempo, as escolas foram resolvendo alguns problemas, como aqueles relacionados a estrutura
fisica e compreensao/implantacdo da mudanca curricular. Os professores foram se adaptando
as novas formas de avaliacdo e conducdo das aulas, bem como aos cursos de formacdo e aos
horarios de planejamento.

Porém, ao longo do tempo percebia que as coisas pareciam caminhar no mesmo ritmo
da escola de tempo parcial, principalmente com relacdo ao olhar dado ao corpo neste novo
ambiente. Analisava falas, comentarios de professores, coordenadores e, por estar na quadra
todos os dias, confrontava a rotina daquela escola com a imagem que tinha da minha vivéncia
escolar.

As préticas pedagogicas, as formas de disciplinar e ordenar os ambientes, o tratamento
dado as criangas que estavam agitadas e queriam experimentar o que estava sendo proposto de
diferente, enfim, tudo isso perpassava uma concepcao de corpo e de escola que, em minha
visdo (baseada simplesmente na minha histdria de vida e experiéncias), ndo coadunava com
uma proposta de educacéo integral, de ver as criancas por inteiro, com suas necessidades de
movimento, de viver o corpo, de transcender por meio deste as barreiras e limites impostos
por uma ideia de corpo formulada pela sociedade ocidental. Mas sera que era isso mesmo? O
que as pessoas que estavam ali pensavam e entendiam sobre uma educacao integral? O que
elas pensam sobre o corpo e a forma de lidar com ele na educacéo e na vida?

Percebia que o saber sensivel e a vivéncia da corporeidade davam lugar a um saber

racionalizado que minimizava a formacgdo do educando ao aspecto intelectual. Este ponto da
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ETI me chamou atencdo, porque como diz Nébrega (2005) o professor de Educagdo Fisica
estd mais ligado ao corpo, mas isso ndo reduziu a ideia de compreender como este corpo se
coloca no ambito da educagdo como um todo.

InquietacBes como estas despertaram o interesse em aprofundar os estudos, entender
melhor os porqués das coisas e mais que isso, participar do projeto de formacdo humana por
meio da universidade e da escola basica. Cheguei ao mestrado, comecei uma caminhada na
busca pelos “porqués” e as possiveis tentativas de transformacao.

Para esta caminhada diversas indagacdes foram elencadas, tais como: Sera que a
mudanga da escola de tempo parcial para a de tempo integral mudou a visdo de corpo dos
sujeitos inseridos na mesma? Qual a visdo de corpo que esta presente na experiéncia de uma
ETI de Governador Valadares a partir da percep¢do dos sujeitos que habitam este espaco?

Buscando respostas para estas questdes e com objetivo de analisar a concepcdo de
corpo que permeia o cotidiano da ET]I, atentando principalmente a essa concepg¢éo a partir da
percepcao dos educadores® que estdo envolvidos com uma experiéncia de ETI em Governador
Valadares, nos propusemos a desenvolver esta pesquisa.

Para tanto busco apoio teérico na fenomenologia, utilizando seu discurso descritivo e
significante, que vem acompanhado principalmente da liberdade de escrita e de acdo
(REZENDE, 1990). Minha op¢do é uma luta pela praxis pedagogica, pela acdo que,
novamente nas palavras de Rezende (1990, p. 20), € por onde “o homem pode dar sentido,
mudar rumos, fazer revolugdes”. Por acreditar nessa mudanga, em que a educagdo é
participante e também motivadora, caminhei em busca de outro olhar sobre 0s sujeitos, seus
corpos, associando-me a atitude da corporeidade, na busca de um aprendizado incorporado e
transformador.

Antes de passar a investigacdo propriamente dita € essencial demonstrar o caminho de
embasamento teorico discorrido ao longo das sessbes. Aproveito, neste instante, a
oportunidade para destacar que no percorrer deste trabalho compartilno dos estudos
fenomenoldgicos, mas sempre focando o discurso na corporeidade (mesmo que isso pareca
uma ambiguidade - discutir a corporeidade) e na percep¢do deste mundo vivido.

A partir deste apontamento esclareco, utilizando as palavras de Rezende (1990, p. 19),
que “a fenomenologia se interessa pela historia dos fenémenos e a ldgica que existe na propria

génese do sentido e na articulacdo de suas diversas manifestacdes”, por isso, a preferéncia por

! Vou utilizar o termo educador(es) para me direcionar a todas as pessoas envolvidas com a escola, desde as
pessoas que trabalham com servicos gerais até os professores, visto que nessa perspectiva todos que habitam
aquele espago contribuem com uma educacdo integral em todos os tempos e espagos.
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construir um discurso descritivo a partir da ordem historica dos acontecimentos, fato que me
acompanha durante toda a dissertagéo.

Elaboro essa construcdo em primeira pessoa, sem deixar de destacar a importancia da
coletividade nesse caminhar que me liga ao meu grupo e minha histéria, mas partindo das
minhas experiéncias e olhares diante desse fenomeno. “A fenomenologia provoca-nos,
precisamente, a fazermos a experiéncia de um discurso assumido, de maneira humana, na
primeira pessoa do singular como do plural”. (REZENDE, 1990, p. 32).

Na segunda secao trato de aprofundar a discussdo acerca do paradigma do corpo na
sociedade ocidental e as contribui¢fes que a fenomenologia, sob a ética da educacdo, pode
trazer para a superacdo da visdo de corpo fragmentada e perpetuada pela sociedade e pela
escola especificamente.

Na terceira secdo me dedico a analisar os movimentos de educacdo integral gque ja
vigoraram no Brasil, bem como a noc¢do de corporeidade que 0S mesmos exprimiam em suas
praticas. Nesta mesma secdo faco uma abordagem geral do movimento atual de ETI no pais,
atentando-me principalmente ao PME que tem materializado experiéncias de educacgdo
integral em escolas puablicas do Brasil. Ao fim, apresento a proposta de Governador
Valadares, I6cus dessa pesquisa.

Na quarta secdo apresento a pesquisa de campo realizada envolvendo na mesma todo o
processo metodoldgico adotado, bem como a anélise e discussdo dos discursos dos sujeitos
entrevistados.

Por fim, a quinta secdo é destinada as consideracGes finais elencadas a partir das

informagdes obtidas neste estudo.

1.1 OBJETIVO

Analisar a concepcdo de corpo que permeia o cotidiano da ETI, atentando
principalmente a essa concepcao a partir da percepcdo dos educadores que estdo envolvidos

com uma experiéncia de ETI em Governador Valadares
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2 REFERENCIAL TEORICO

Ao longo desta secdo vamos expor 0s temas aos quais nos dedicamos nesta pesquisa a
fim de apresentar o referencial tedrico adotado no que remete aos estudos do corpo,

corporeidade, educacéo e educacéo integral.

2.1 CORPO, CORPOREIDADE E EDUCACAO

Entender o processo de fragmentagéo do corpo realizado pelas pessoas que habitaram
diferentes épocas da historia da humanidade é essencial para perceber onde estamos quanto a
superacdo de um paradigma corporal que forma barreiras e impede a compreensdo e
materializacdo de sujeitos integrais.

Ao longo desse primeiro subitem, buscaremos demonstrar o paradigma que a
sociedade ocidental tracou para si e que acarretou grande consequéncia para a vida humana, a
ponto do corpo ser considerado obsoleto para a mesma.

Na proxima parte desta secdo, tentaremos mostrar que alternativas, novas formas de
olhar, enfim, outros paradigmas, foram pensados para 0 corpo que, Se ativo, vivido,
experimentado intencionalmente passa a ser corporeidade; corporeidade essa que nao
fragmenta a pessoa mas € a integralidade dela.

2.1.1 O Paradigma?® do Corpo na Sociedade Ocidental

A fim de analisar as concepcdes e conceitos da sociedade ocidental acerca do corpo,
contamos na literatura com construcdes tedricas de autores que se propuseram a entender
como o ser humano vem sendo tratado e estudado ao longo dos séculos. No entanto, para
efeitos deste estudo, nos limitaremos a um recorte da histéria do ocidente, ja que esse influiu e
influi diretamente em nossa educacéo e vida como um tudo.

A relacdo do homem primitivo e também da sociedade oriental com seu corpo foi e é
muito diferente do que iremos apresentar aqui (COSTA, 2011). O homem primitivo tinha

uma intima relagdo com seu corpo por necessitar dos sentidos para a caga, a pesca e sua

?> De acordo com Assmann (2012), foi Thomas Kuhn, nos anos 60 do século passado, que evidenciou esta
palavra em seus estudos epistemolédgicos, traduzindo um “conjunto de convicgdes e conceitos que caracterizam
uma determinada maneira de perceber o mundo e interagir com ele” (ASSMANN, 2012, p. 169).
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sobrevivéncia. Ele se relacionava de modo diferente com a natureza, ndo buscava domina-Ia,
mas sim com ela viver em harmonia, da qual seu corpo também fazia parte (GONCALVES,
2012).

A sociedade oriental defendia que as experiéncias vivenciadas por meio do seu corpo
sdo 0 ponto chave para o conhecimento do mundo, do qual a natureza, o corpo e a
sensibilidade fazem parte de um interim unico (GONGCALVES, 2012). Um desejo seria que 0
homem que vive no ocidente conseguisse pelo menos olhar para si com o equilibrio, a
totalidade que o homem oriental procura viver.

Todavia, ao analisarmos elementos histéricos nota-se que o Ser Humano ocidental
“descorporalizou™ sua vivéncia, visto que embasado na busca do desenvolvimento racional
privou o corpo de participar do processo de evolucdo, optando pelo primado da razdo em
detrimento a experiéncia, a intuicao e aos sentimentos (GONCALVES, 2012).

Indicios de estudos direcionados ao corpo sdo percebidos inicialmente em meados do
século V a.C, que desenvolvidos por Hipocrates, médico de formagdo, afirmavam existir um
equilibrio corporal mediado pela natureza (SANT’ANNA, 2004), em que a doenga era, por
conseguinte, sinbnimo de perturbacdo deste equilibrio corporal, o que manifestava uma
insipiente nog&o de totalidade (CARBINATTO; MOREIRA, 2006).

Por sua vez, Platdo, discipulo de Socrates, embora compactuasse a respeito do
pertencimento do Ser humano a natureza, em suas construcdes sobre o corpo, diferentemente
de Hipdcrates, o entendia constituido por trés almas* - alma na inteligéncia (imortal, que
deveria comandar as demais), no ventre e no coracdo, logo apresentando uma visdo
dicotomizada do Ser humano (SANT’ANNA, 2004).

Platdo defendia a existéncia de dois mundos diferentes, porém, segundo ele,
complementares, o das ideias (perfeito) e do sensivel (imperfeito, da matéria), sendo esta
concepcao compactuada por séculos, permeando ainda, por vezes, 0s discursos e acfes dos
sujeitos da sociedade nos dias de hoje (GALLO, 2006; MOREIRA, 2012).

A visdo de homem dividido em dois polos, embora essenciais um ao outro, gerou um
dualismo® fortemente presente dos dias atuais, pois se Platdo dava importancia aos cuidados

do corpo, o fazia a partir da premissa que 0 mesmo fosse submetido a alma, logo, deveriamos

* Expresséo utilizada por Gongalves (2012).

* Moreira (2012) entende tal dicotomizacao sendo duas almas de natureza inferior - alma concupiscivel (desejos)
e alma irascivel (emogdo e paixao) e uma superior ou racional, que comanda as duas inferiores.

® Nobrega (2005, p. 22) esclarece que “A separagio e oposicio entre a realidade sensivel e realidade inteligivel,
entre corpo e alma, denominamos dualismo”, atitude iniciada nos estudos de Platdo, mas fortemente presente a
partir de Descartes.
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cuidar do corpo para que esse servisse ao outro polo da dimensdo humana. Nas palavras de
Gallo (2006, p. 17) “[...]. Trata-se, entdo de exercitar o corpo, antes mesmo da alma, de modo
que esta possa exercer controle racional sobre ele”.

Percebemos que, além do espirito de competicdo (agon) e da preparagdo guerreira
sempre buscados na sociedade grega, esta forma de entendimento do corpo esteve nitidamente
inserida na ginastica vivenciada por seus cidaddos ao longo da vida. Por outro lado, & mente,
ou alma racional, seriam apresentadas a mdsica, a filosofia e a arte da dialética® (GALLO,
2006).

Para Platdo o corpo seria o impedimento para chegar a verdade, aquele que facilmente
seria convencido pelas duas almas inferiores. O corpo sendo perecivel prendia a alma e a
impedia de conquistar as ideias eternas (NOBREGA, 2005). Sobre isso Le Breton (2003, p.
13) contribui dizendo que Platdo considerava o “corpo o timulo da alma” e continua “[...] A
alma caiu dentro de um corpo que a aprisiona”.

Se Platdo tratou de dividir o homem, por outro lado, Aristételes, seu discipulo, buscou
uni-lo. Sob um olhar que pleiteava o hilemorfismo — “forma e contetido ndo poderiam ser
tomados separadamente, pois um fazia parte do outro” (GALLO, 2006, p. 11). Para
Aristételes os seres estavam sempre divididos entre alma e corpo, porém um ndo poderia
existir sem o outro, como se faldssemos de dois lados da mesma moeda, perfazendo o
caminho da dualidade.

Como ressalta Gallo (2006, p. 12) ao se referir ao pensamento de Aristoteles, “[...],
ndo faz sentido falar em pensamento sendo como uma atividade que coordena corpo e alma,

[...]”, sendo a visdo do mesmo conhecida como organica, assim traduzida:

[...] alma é aquilo que anima o corpo, mas estd plenamente integrada a ele. O
movimento, qualquer movimento fisico, é feito pelo corpo, mas possibilitado pela
acdo da alma; da mesma maneira, 0 pensamento é faculdade da alma, mas s
pensamos porque somos corporeos (GALLO, 2006, p. 12).

Nobrega (2005) apresenta outra visdo sobre Aristételes, defendendo que mesmo que
esse fildésofo focasse suas constru¢fes num dualismo mais ameno, ainda considerava o mundo
dividido entre duas partes, o das ideias e 0 corpOreo, ou seja, para ele o intelecto ainda é o
estruturante do conhecimento.

O fato é que o pensamento filoséfico ocidental foi mais influenciado pelas construgtes

de Platdo, sendo sua visdo dualista cada vez mais exacerbada até chegar ao ponto de nem

® Dialética em Platdo, ou até mesmo em toda filosofia grega estaria ligada a arte de elaborar perguntas e
respostas com fins de filosofar, refletir, sendo a Gnica forma de se chegar & verdade (ARANHA, 2006).
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podermos mais falar em dualismo, visto as regras ditadas na Idade Média pela igreja que
praticamente eliminaram o corpo da historia, reduzindo-o a carne mortal.

Moreira (2012) complementa este fragmento da historia da humanidade que versa dos
primeiros anos apds o nascimento de Cristo até os indicios da chegada da modernidade no
século XII, afirmando que com o surgimento do império romano e o crescente cristianismo a
perseguicdo ao corpo € enfatizada, destinando a ele um lugar subalterno. Conforme expde Le
Breton (2003, p. 14), nesta época o homem participava “simultanecamente do reino da luz e
das trevas, esquartejado entre 0 mundo superior e 0 mundo inferior. Sua degradagdo ndo é
total, porque, apesar de tudo, possui centelha divina”.

Galeno, médico que viveu em meados do século Il d.C, deu um olhar complementar a
teoria de Platdo (mesmo sendo seguidor de Hipdcrates na medicina) afirmando que o corpo €
uma espécie de maquina criada pela providéncia divina, vivendo numa natureza que possulia,
tal como o humano, uma espécie de alma. Estas ideias permaneceram na época medieval e
foram acrescentadas pelo cristianismo, principalmente nos escritos de Santo Agostinho
(séculos 1V e V) e Sdo Tomas de Aquino (século XIII), que acreditavam que o “homem ¢é
destinado a ser independente da natureza na medida em que ele deve caminhar em direcéo a
Deus” (SANT’ANNA, 2004. p.12).

Por meio dessas concepg¢0es, principalmente pautadas na ideia de corpo-pecado, mas
fundamentadas muitas vezes em versGes ja construidas anteriormente na Grécia Antiga,
“afirma-se uma concepcdo que atravessard os séculos, na qual o humano tem um destino
original em relacdo a natureza, gracas a sua alma imortal: homem e natureza, tanto quanto

alma e corpo se firmam como termos opostos” (SANT’ANNA, 2004, p.13).

O homem dessa época deveria se afastar cada vez mais das “coisas” terrenas que o
conduziriam ao pecado e ao inferno, com isso conseguiria alcancar a gldria, o céu e tudo de

bom que a igreja pregava existir nele (NOBREGA, 2005).

Para um dos principais pensadores dessa época, Sao Tomas de Aquino, se por um lado
o0 corpo deveria ser educado somente para se transformar no santuario da alma, por outro,
deveria também ser dado importancia ao corpo visto a dependéncia da alma a este receptaculo
(COSTA, 2011). Ou seja, embora esse te6logo avancasse em direcdo a uma superagdo ou
minimizacdo do distanciamento corpo/mente, seus estudos ainda contribuiam com a

perpetuacédo da visdo fragmentada de Ser humano.

Embora a visdo fragmentada de sujeito permanecesse nos dois tedlogos, existe

diferenga entre as construcdes tedricas de Santo Agostinho e Sdo Tomés de Aquino, uma vez
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que, o primeiro era seguidor das ideias de Platdo e trabalhava com o preceito de que era a
interioridade humana, traduzida pela alma, que nos levaria a verdade, enquanto o segundo,
mais influenciado pelas ideias de Aristételes, tenta unir o mundo habitado pelo corpo e pela
alma, pontuando que a alma é a forma do corpo, sendo a energia para ele, deflagrando uma
ideia de dependéncia entre os mesmos (GONCALVES, 2012).

Essa dicotomizacdo ganhou grande forca na modernidade quando René Descartes
(1596-1650), em seus estudos sobre a racionalidade humana, caracteriza o dualismo
psicofisico entre matéria (corpo ou coisa extensa — res extensa) e espirito (alma ou coisa
pensante — res cogitans), criando uma muralha entre o0 mundo material e o espiritual
(CARBINATTO; MOREIRA, 2006).

Influenciado pelos estudos modernos que passaram a refletir e negar a aceitacdo
passiva do homem as decisfes de Deus e de uma igreja baseada muito mais no espiritual que
no real, Descartes retoma o antropocentrismo da antiguidade classica, acreditando, acima de
tudo, na dominacdo da natureza pela razdo humana, ou seja, acreditava numa superioridade da
mente em detrimento a matéria (NOBREGA, 2005).

Conforme expde Inforsato (2006, p. 97), além da busca pela racionalidade na Idade
Moderna, concepcdo da qual Descartes é representante, a compreensao do corpo a partir da
racionalidade abarca outras tantas caracteristicas, marcas que sao percebidas de forma latente
ainda hoje. Para ele os preceitos lluministas, o aspecto funcionalista da sociedade, o
empirismo e a laicidade geraram uma visdo do Ser humano que tinha o corpo somente como
instrumento e 0 mundo como algo previsivel. E insiste, afirmando que a ideia do homo faber e
do homo sapiens advém do pensamento cartesiano “para o qual o pensamento ¢ a esséncia e
essa precede a existéncia”, enquanto que o homo demens e o homo ludens foram esquecidos

pela sociedade ocidental.

Ribeiro (2003) afirma que na ldade Média, a ciéncia se fazia por meio da
contemplacdo e especulacdo, j& na modernidade, foi pleiteada a ligagdo entre a causa e 0
efeito das coisas. Por isso, 0 modelo de ciéncia estruturado de forma newtoniana e cartesiana
pretendia explicar o mundo por meio da razdo e com isso dominar a natureza, podendo prever

cada dia mais o que antes era tratado como vontade divina.

Para Descartes 0 corpo ndo seria capaz de pensar, sentir, mover-se ou executar
qualquer acdo que ndo fosse comandada pela mente. Baseado num racionalismo idealista,

caracteristico da época, ele acreditava que os sentidos ndo o conduziriam a verdade, somente
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ao erro. Dai a famosa frase: “Penso, logo existo!”, ou seja, a raza0 da minha existéncia € a

propria racionalidade, o proprio cogito e ndo o corpo (GALLO, 2006).

(13

Na visdao de Nobrega (2005, p. 34) o pensamento cartesiano vai influenciar “o
desenvolvimento da ciéncia a partir do século XVII, tornando-se também influente na

educacdo através da fragmentacdo entre o saber 16gico e o saber sensivel”.

Nos Ultimos duzentos anos, vivemos uma separagdo entre natureza e cultura que,
grosseiramente, marcou os limites entre as ciéncias biologicas e ‘exatas’, por um
lado, e humanas, por outro. Essas fronteiras nunca foram pacificas, movendo-se ao
sabor de escaramugas interminaveis — mas, em linhas gerais funcionaram. Talvez o
traco decisivo das ciéncias da natureza tenha sido tratar como objeto a natureza, o
mundo em geral e também o homem, procurando-se entender o que os determina.
Um lema constantemente retomado, desde o século XVII, foi tornar o homem
senhor do mundo (RIBEIRO, 2003, p. 15, aspas do autor).

Ribeiro (2003) afirma ainda que, por outro lado, as ciéncias humanas nasceram no
século XVII, partindo da premissa de que o Ser humano poderia conhecer a si proprio,
misturando as linhas limitrofes entre sujeito e objeto. As ciéncias humanas surgem da “[...]
recusa da separacdo entre sujeito e objeto [...]”, distinguindo-se das ciéncias naturais pela néo-
exterioridade dos mesmos, enquanto essas (ciéncias naturais) buscam sempre uma relacéo de

causa e efeito externa ao proprio sujeito e objeto (RIBEIRO, 2003, p. 18).

Assmann (2012) relata que ao longo de muito tempo o0 modelo da fisica e da mecénica
influenciaram as ciéncias, deflagrando ainda que as ciéncias humanas também foram
receptoras e divulgadoras desses conceitos mecanicistas. Para ele “[...]. A heranca dessa
matriz fornecedora de conceitos invadiu profundamente as linguagens da pedagogia [...]” (p.
49).

A partir de Moreira (2012), compreendemos que as consequéncias do pensamento
cartesiano que seccionou 0s sujeitos, 0 mundo e os saberes foi muito Util as ciéncias
bioldgicas e exatas, visto que esquadrinhando os Seres humanos eles puderam ser facilmente
estudados, calculados e medidos, tal como uma maquina. Porém, para outras areas de
conhecimento essas contribui¢es ndo foram tdo Uteis, sendo até mesmo prejudiciais aqueles
que pretendiam estudar o Ser humano em complexidade. No entanto, esta preocupacdo das
ciéncias humanas foi negligenciada, sendo adotado até mesmo na educacdo o modelo

dicotomizado de saber pretendido por Descartes.
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Em outras palavras, o0 modo cartesiano de pensar impregnou as ciéncias exatas e
instaurou uma ciéncia da verdade que ¢ prejudicial para n6s, como pessoas, e para as praticas
escolares (SOUZA; FONSECA, 2010).

Essa visdo de corpo-maquina foi iniciada com os anatomistas do século XVI que
fundaram o dualismo moderno quando se referiram e estudaram o corpo humano como uma
fabrica. André Veséalio (1514-1564), médico que se dedicou aos estudos anatdbmicos a partir
da dissecacdo dos corpos e da reproducdo destas pesquisas por meio dos desenhos das
entranhas humanas, contribuiu com a visdo de corpo dessacralizado disseminada na época
renascentista. O corpo passa a ndo ter direito a morte, sendo progressivamente assimilado a
“processos mecanicos, fisicos e quimicos totalmente objetivos” (BRANDAO, 2003, p. 292).

Conforme ressalta 0 mesmo autor,

Ao subtrair-se do corpo a propria alma da morte, constitui-se o objeto da medicina
moderna e a moderna noc¢do do corpo-maquina presente na teoria dos autbmatos de
Descartes, desdobramento da ideia do corpo como representagdo com a qual ainda
trabalhamos (BRANDAO, 2003, p. 294).

No século XVII € esse conceito de “corpo-maquina” que aparece como ponto chave
para estudos médicos e fisicos. Nessa visao “o corpo humano ¢ uma mecanica discernivel das
outras apenas pela singularidade de suas engrenagens. N&o passa, no maximo, de um capitulo
particular da mecanica geral do mundo”. Ou seja, “[...] Descartes desliga a inteligéncia do
homem de carne” (LE BRETON, 2003, p. 18).

Rouanet (2003) nos lembra que a expressdo homem-maquina nao veio exatamente de
Descartes. Julie Offray de La Mettrie foi o0 médico do século XVIII que publicou um livro
com esse titulo, e radicalizou o pensamento de Galeno e Descartes em 1748, afirmando que os
homens eram sem alma como 0s animais, ou seja, puramente materiais, eram as proprias
maquinas. Por sua vez, La Mettrie ultrapassou o dualismo psicofisico cartesiano “negando
que os seres humanos fossem essencialmente diferentes dos animais e comparando o
organismo humano, inclusive sua mente, a um intrincado mecanismo de relojoaria” (CAPRA,
1999, p. 101).

Se La Mettrie radicalizou Descartes no século XVIII, o que podemos dizer do que 0s
cientistas, a midia e a sociedade, de forma geral, tém feito com o corpo a partir do século
X1IX? Além de simplesmente matéria, o corpo tem sido considerado maquina defeituosa, pois
na visao dos proprios médicos ele ndo passa de algo perecivel que pode ser consertado até

chegar o momento do vencimento de seu prazo de validade (CAPRA, 1999).
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Le Breton (2003), também denuncia essa visdo de corpo seguida pela
contemporaneidade, expondo que o corpo hoje é excesso, rascunho, acessorio. A0 mesmo
tempo que temos um corpo ficamos indignados por saber que um dia ndo teremos mais e, que
somente por isso, se acabard também o nosso tempo de vida.

Novaes (2003) colabora com esta discussdo salientando que o corpo vem sendo
“dissecado” ao longo dos séculos: primeiro, na renascenga, foram estudados a pele, os
musculos, 0s 0ssos e por fim o cranio; nos seculos XIX e XX estudaram-se as células e suas
patologias; e hoje, no seculo XXI, decifra-se 0 codigo genético e adentra-se nas

biotecnologias.

No século XX, ocorreu uma significativa mudanca na pesquisa biolégica que pode
muito bem ser o Ultimo passo na abordagem reducionista dos fendmenos da vida,
levando-a ao seu maior triunfo e, a0 mesmo tempo, ao seu fim. Enquanto as células
eram consideradas 0s componentes basicos dos organismos vivos durante o século
XIX, a atencdo transferiu-se das células para as moléculas em meados do nosso
século, quando os geneticistas comecaram a explorar a estrutura molecular do gene.
[...] (CAPRA, 1999, p. 109).

Sant’Anna (2000) traca uma linha do tempo recente quando se refere ao tratamento
dado ao corpo nos dias atuais. Para ela desde a década de 60 do século passado, quando da
explosdo dos movimentos sociais, 0 corpo vem sendo redescoberto, como se neste instante ele
fosse mais importante do que a alma devido a enorme visibilidade midiatica, politica, artistica
e social. Na verdade, a autora completa que se trata de “mais do mesmo”, ou seja, este foco no
corporeismo’ da sociedade ocidental enfatiza o corpo enquanto aquele externo, que demonstra
poder, sucesso, rendimento, que serve para impressionar, seduzir, conquistar, reforcando um
dualismo no qual a alma, a mente ou o espirito, embora ndo fosse 0 mais importante era ainda

outra “coisa” que nao o corpo (SANT’ANNA, 2000).

Por um lado, somos diariamente confrontados com a proliferacdo acelerada de
produtos, tecnologias, terapias e saberes que visam o fortalecimento e o
embelezamento do corpo; por outro, nos deparamos com sua comercializagdo
desenfreada: no trabalho, nos hospitais, na midia, e também nas ruas, onde cresce a
banalizacdo das violéncias feitas ao corpo, o desrespeito e o descaso com corpos de
criancas, jovens e idosos. Assim, se 0 corpo é reconhecido como sujeito primordial,
sensivel e tdo importante quanto em outros momentos fora a alma, justamente por
ter ganho tal importancia, ele também se tornou objeto de imensas curiosidades, de
intensas explorages comerciais, de diferentes manipulacBes cientificas e
industriais. Em suma, tudo se passa como se apés séculos de culpabilizagdes, o
corpo tivesse conquistado um lugar de destaque, tanto para ser finalmente valorizado
como para ser mais amplamente explorado (SANT’ANNA, 2000, p. 245).

A autora detalha que o corpo ganha destaque nas modas pin-ups dos anos 50 do século

XX, no aumento da publicacdo de revistas especializadas e producdes artisticas com este foco

" Termo utilizado pela autora.
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nos anos 60, com programas de esportes como o “Mexa-se” e o “Esporte para Todos” e o
culto a performance que acompanhava as pessoas em todas as dimensdes da sua vida -
inclusive na sexual - no final dos anos 70 e na década de 80, até chegarmos aos corpos
depressivos, exaustos e estressados dos anos 90, mesmo que com isso ndo tenham deixado de
ser musculosos e definidos (SANT’ANNA, 2000).

Em busca de um padréo estabelecido socialmente, no qual a midia e a economia tém
papel fundamental, tem-se buscado a ajuda das tecnologias a fim de suprir a deficiéncia
corporea de encerrar-se e, com isso, deflagrar a morte humana. Por isso, a ciéncia vem
tentando distrair, prever, antever e manter a vida independente do corpo num cartesianismo
moderno (LE BRETON, 2003).

Tentar evitar a morte ndo € algo distante de n6s na contemporaneidade, praticas que
vao desde a introducdo de proteses com fins estéticos até fins de comprovacéao de inutilidade
do corpo sdo percebidas nos estudos pds-humanistas. Nas producdes de Stelarc, Moravec,
Gina Pane, entre outros, 0 corpo passa a ser um rascunho em busca de uma perfeicdo mais que
humana. Para esses e outros pos-humanistas, chegar ao jubilo seria declarar o fim do corpo e a
substituicdo deste pela tecnologia genética, eletrbnica, mecanica na qual ndo haveria morte
presumida do Ser humano (LE BRETON, 2003).

Conta-nos Novaes (2003) que empresas de telecomunicacBes ja estdo estudando
maneiras de implantar chips eletrénicos que registrem todas as atividades humanas e, que
apos a morte dessa pessoa, tal chip possa ser implantado em outra, mantendo suas
recordacdes. Seria a mesma vida em outro corpo? Ou um corpo com lembrancas de outra
vida? O fato ¢ que, conforme defende Le Breton (2003, p. 24), “Se a maquina esta se
humanizando, o homem esta se mecanizando”.

Foucault (2010), a partir dos paradigmas existentes sobre o corpo, inaugura uma nova
perspectiva interpretativa sobre o assunto, pontuando o aprisionamento do corpo como
mecanismo politico/ideoldgico de exercicio de poder.

Para ele o biopoder® é agora a forma de se controlar ndo s6 os gestos e acdes, mas as
pessoas em toda a sua existéncia. Esse autor nos chama a atengdo através de seus escritos a
respeito das relacGes de poder exercidas sobre o corpo em diversos contextos, tais como
hospitais, igrejas, prisdes, quartéis e na escola, espaco que historicamente tem sido permeado

por relacdes de docilidade/utilidade do corpo através da disciplina.

® Foucault denuncia o surgimento de uma nova tecnologia do poder que complementa a disciplina, pois ela n&o
se dirige somente aos corpos mas a vida dos seres humanos, massificando-os em busca de um controle da
espécie humana (GALLO, 2006).
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As disciplinas, nesse tratado, seriam os “métodos que permitem o controle minucioso
das operacdes do corpo, que realizam a sujei¢do constante de suas forgas e Ihes impdem uma
relacdo de docilidade—utilidade [...]” (FOUCAULT, 2010, p. 133).

Desta forma, Foucault expde as relacdes que vém sendo estabelecidas com e sobre o
corpo, a consequéncia das mesmas em formar corpos cada vez mais eficientes e obedientes
desde o final do século XVII e seculo XVIII, mas que ainda hoje se fazem atuais quando da
analise das instituicGes sociais, tal como a escola e sua influéncia na formacdo de uma
sociedade manipulada e dominada.

Além de Foucault, outro autor que marcou os estudos acerca da corporeidade foi
Maurice Merleau-Ponty, que por meio da fenomenologia existencial procurou unir o que a
sociedade tratou de separar: o corpo e a mente. E verdade que outros pensadores dedicaram-se
a propor novos olhares sobre a existéncia humana, mas é da fenomenologia e da corporeidade
gue vamos nos apropriar para propor outra atitude de corpo para educacédo integral em tempo
integral e para a sociedade no geral.

2.1.2 Corporeidade e Educacéo

Diferentes sdo as formas possiveis de entender o termo corporeidade, estando cada
uma delas relacionadas a fonte da qual obtemos estas interpretagdes.

Conforme expde Santin (2011), se tomarmos como parametro de andlise o conceito
abordado no dicionéario, encontraremos algo ligado ao corpo, a natureza corpOrea; se
escolhermos o caminho da fenomenologia existencial tragado por Merleau-Ponty e/ou Sartre,
encontraremos um sentindo mais ontoldégico, que se encontra intimamente ligado a
materializacdo do Ser no mundo; por outro lado, se a op¢do for pelo conceito elaborado por
Horkheimer, a entenderemos como korper — corpo, leib — vivo .

Ainda, outras vias sdo possiveis, pois o préprio Santin deixa-nos seu olhar proprio a
respeito, esclarecendo que a corporeidade é o culto e cultivo do corpo que a mesma deve ser
vivenciada e ndo simplesmente decorada, como um texto a ser tdo-somente repetido.

Regis de Morais (2011) também traz, no &mbito da literatura, interpretacdo propria
sobre esse tema, entendendo que o corpo é problema e mistério ao mesmo tempo. E
problematico na sua dimensdo estrutural e de funcionamento a qual pode ser medida,
calculada, estudada. E mistério da vida na sua dimensdo de corporeidade, que podemos

simplesmente intuir.
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Outros conceitos/atitudes trabalhados a respeito da corporeidade s&o aqueles
formulados por Gallo (2006) e Moreira et al. (2006), entendendo-a como corpo ativo.
Contudo, se para 0 primeiro autor o corpo ativo significa uma atitude ética para consigo
mesmo e com 0s outros, para 0 segundo e colaboradores ele consiste em oportunidade de
estabelecimento de uma relacdo de reaprender a vida e o mundo por meio de uma
corporeidade vivida.

Assumimos entdo que a corporeidade deve ser incorporada e ndo tratada somente
como um conceito facilmente decorado e pronunciado, o que nos leva a referir a mesma
enquanto conceito/atitude.

Moreira (2012) nos auxilia nesta questdo, salientando que corporeidade é! Ou seja,
podemos tentar nos apropriar de inUmeras proposicdes ja realizadas, mas deveremos vivé-la
para incorpora-la, uma vez que somente assim apreenderemos seu verdadeiro sentido e
significado em nossas vidas.

Ao longo desta parte do estudo trataremos, com a ajuda da fenomenologia existencial
de Merleau-Ponty, dos autores citados anteriormente e também por meio de minhas
percepcOes, tentar transmitir, demonstrar, deflagrar, relatar... 0 que incorporamos acerca da
corporeidade.

E interessante destacar ainda, como nos diz Regis de Morais (2011), que escrever e
falar sobre corporeidade sem cair nas tramas da linguagem racionalizada na qual fomos
formados é ainda um desafio, razdo pela qual nos referiremos aos temas que cercam a
corporeidade de forma ainda dicotomizada — mesmo que sem intencéo.

Para contar com a contribui¢do da fenomenologia temos primeiro que nos atermos a
pesquisar sua origem. Dartigues (2008) nos ajuda quando afirma que o termo
“Fenomenologia” foi utilizado oficialmente pelo pesquisador Johann Lambert em 1764. Logo
apos tal pronunciamento, em 1770, Immanuel Kant (filésofo prussiano que viveu de 1724 a
1804) fez uso da palavra.

Ainda de acordo com Dartigues (2008), Georg Hegel (1770-1831) em 1807 utilizou da
expressdo em sua producdo “Fenomenologia do Espirito” o que fez com que tal termo
entrasse de vez na tradicdo filosofica, embora tenha sido com Edmund Husserl (1859-1938)
que o sentido dado a palavra veio a se constituir corrente filosofica que expressava um
movimento de pensamento.

A fenomenologia aparece num momento de crise das ciéncias, nas quais existiam os

discursos da metafisica e do positivismo. Essa corrente filosofica surge como uma terceira
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via, pautada na realidade, nas “coisas mesmas”, investindo na perspectiva das esséncias e por
iIsso mesmo, sendo considerada a partir de Husserl o estudo das esséncias (DARTIGUES,
2008; FERNANDES, 2013).

De acordo com Rezende (1990, p. 34)

A fenomenologia tem este nome porque pretende ser uma filosofia do fendbmeno.
Historicamente, isto significa uma tomada de posicdo ante outras correntes
filosoficas que a precederam, em especial o criticismo e o empirismo. Essas
filosofias introduziram uma dicotomia entre o sujeito e o objeto, entre 0 homem e o
mundo, o criticismo privilegiando a esfera do sujeito, 0 empirismo a do objeto.

Para Fernandes (2013, p. 31), Husserl “[...] busca examinar a realidade de um modo
puro € ndo empirico” para isso entende que deve partir da existéncia, mas afirma que “a
esséncia das coisas so é percebida pelos sentidos, por isso a esséncia é a mais relevante e néo
a existéncia dos fatos”.

A partir dessa consideracdo, comecamos a delimitar uma diferenga entre a
fenomenologia elaborada por Husserl e aquela amadurecida nos estudos de Martin Heidegger
(1889-1976), Jean Paul Sartre (1905-1980) e Maurice Merleau-Ponty (1908-1961).
Principalmente, na figura do ultimo, a fenomenologia continua sendo o estudo das esséncias,
mas uma esséncia existencial, pois como expde Rezende (1990, p. 35) “Ultrapassar o
essencialismo puro, bem como o existencialismo puro € o grande objetivo da fenomenologia”.

Pautando-nos em Merleau-Ponty (1971) delimitaremos o que a fenomenologia
existencial traz de contribuicdo para o entendimento sobre o corpo e a educagdo, embora caiba
a adverténcia de que 0 mesmo nunca se preocupou diretamente com o processo educacional,
tratando-o somente como um fendmeno passivel de interpretacdo e analise, assim como 0s
demais existentes na relacdo homem-mundo.

Para Ndbrega (2010) os estudos de Merleau-Ponty abarcam caracteristicas especificas
quanto ao rompimento com o paradigma de corpo tracado pela modernidade. Para ela este
autor iguala consciéncia a experiéncia vivida, tematiza a questdo do outro e do corpo, coloca a
interpretacdo como opcao epistemoldgica, considera a reflexdo um processo inacabado e
realiza uma critica ao positivismo que, numa analise de causa e efeito, encontra os resultados
para as pesquisas a partir de simples quantificacdes e experimentos.

Como ja exposto anteriormente, a fenomenologia tentou unir o que a sociedade
racionalizada separou — o homem do mundo, o corpo do espirito, o sujeito do objeto. Para

essa filosofia, a unido dialética’ entre esses dois polos — corpo e mente — partira sempre da

% A dialética para a fenomenologia é estrutural, na qual se estabelece uma relagdo homem-mundo que ndo
permite analise separada dessas duas dimensdes, ou seja, um ndo se concebe sem o outro (REZENDE, 1990).
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existéncia intencionalizada (REZENDE, 1990). De acordo com Merleau-Ponty (1971, p. 6) a
totalidade daquilo “[...] que sei do mundo, mesmo por ciéncia, eu o sei a partir de uma visao
minha ou de uma experiéncia do mundo, sem o qual os simbolos da ciéncia ndo poderiam
dizer nada”.

Nesses estudos a intencionalidade é a caracteristica da consciéncia, ndo uma
consciéncia separada do corpo, localizada na mente, mas uma consciéncia encarnada, que
diferencia o homem dos outros animais. ‘“Nesse sentido, a consciéncia do corpo &
compreendida como representagio ou conhecimento do corpo [...]” (NOBREGA, 2010, p.
48). A partir da relacdo do homem com o mundo e da percep¢éo do primeiro sobre o segundo,
e vice-versa, cria-se uma relagdo intencionalmente experiencial (REZENDE, 1990;
FERNANDES, 2013).

Experimentar seria voltar as coisas mesmas, redescobrir o mundo por meio do corpo,
vivenciar antes mesmo de refletir. “S6 posso compreender a fungdo do corpo vivo realizando-
a eu mesmo e na medida que sou um corpo que se levanta em direcdo ao mundo”
(MERLEAU-PONTY, 1971, p. 114).

O corpo nessa 6tica ndo seria uma maquina comandada por algo externo, o corpo seria
eu mesmo. Por esse olhar eu ndo tenho um corpo, mas sim, sou um corpo. E por meio do
corpo que materializo minha existéncia no mundo, sem ele nada seria, porque até mesmo a
alma, ou espirito, ou ainda a mente n&o poderiam se materializar se ndo fosse a existéncia do
corpo (MERLEAU-PONTY, 1971).

N&o posso ver 0 corpo como uma soma das partes e a alma como algo que comanda
esse conjunto, como no dualismo psicofisico de Descartes. E preciso perceber, conhecer o
corpo humano, por meio da vivéncia do mesmo, da experiéncia de entendé-lo na sua
integralidade. Compreender o mundo a partir de ideias que sdo transmitidas a mim pela
ciéncia, é ter somente uma ideia das coisas e ndo saber nunca como elas sdo na realidade. E
preciso viver o mundo por meio do corpo (MERLEU-PONTY, 1971).

A percepcdo € algo sempre entendido por nés como aquilo ligado a mente, ao
pensamento, como se perceber fosse apenas dar conta do mundo a nossa volta por meio de
estimulos aferentes e eferentes que chegam e saem do cérebro. Em seus estudos Merleau-
Ponty desconstrdi esse conceito fixo e demonstra que perceber esté ligado a nossa historia, a
cultura, ao que se torna significativo na nossa relagio com o mundo a nossa volta
(NOBREGA, 2010).
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A partir dessas consideracdes feitas pela fenomenologia que, na voz de Merleau-
Ponty, entende o homem como aquele formado pela “[...] ambiguidade entre dois mundos (o
do corpo e do espirito) numa dialética tensionada (interioridade e exterioridade), sujeito e
objeto, espirito e corpo, orquestrando a vida e a historia” temos pressupostos para caminhar
em direg@o a corporeidade como sendo a “[...] condig@o para que o ser contate 0 mundo e dé
sentido as coisas, numa realidade sensivel percebida pelos 6rgdos dos sentidos, constituida
pelas referéncias corporais” (FERNANDES, 2013, p. 42-43).

Entender o corpo como corporeidade € perceber no mesmo a unidade integral que
constitui 0 humano, € ser um corpo-proprio (expressao apresentada por Merleau-Ponty) que se
movimenta intencionalmente em busca do conhecimento de mundo por meio das suas
experiéncias e vivéncias. Um ser humano que ndo é s6 mente, ou s6 carne, mas que na fusao
das duas dimensGes Vvive sua historia e constroi sua cultura numa relacdo dialética constante.

Rezende (1990, p. 60) nos ajuda a compreender cultura como sendo “[...] o conjunto
de tragos distintos da humanidade” que, manifestada pela existéncia humana, caracteriza e
identifica “os grupos humanos, que a vivem desta forma e ndo de outra”.

Continuando, o autor afirma que o processo de humanizacdo s6 foi possivel quando
aconteceu a aprendizagem. Sendo assim, a educacéo seria a aprendizagem da cultura, que na

fenomenologia é analisada pela via longa do discurso recursivo.

O discurso fenomenoldgico descreve uma espiral em torno do nicleo central que é a
existéncia, de sorte que se torna indispensédvel completar a0 menos uma volta,
percorrendo os diversos lugares de manifestacdo do sentido. [...]. As outras voltas
permitirdo ver ainda melhor o que a primeira comegou a revelar (REZENDE, 1990,
p. 26).

Interpretar e construir a cultura passa a ser um trabalho de transformagdo social
executado também no projeto e no processo educacional. Numa relacdo dialética de
transformacdo do mundo e do homem, acreditamos na possibilidade de revolucédo cultural, na
qual se torne inaceitavel a dominacdo, visando uma participacdo mais ativa e significante dos
grupos envolvidos na construcdo historica/cultural pretendida. “Educar ¢ aprender a fazer
historia, fazendo cultura”. No entanto, para que a aprendizagem seja significativa e contribua
com a revolucdo cultural buscada pelo projeto educacional é necessério entender que ndo se
aprende somente com os olhos, ou com a mente, aprendemos com o0 corpo todo, com a
corporeidade (REZENDE, 1990, p. 63).

A aprendizagem estaria ligada a incorporacdo (tornar corpo), as vivéncias de
experiéncias que me auxiliem a compreender o mundo. Receber informagdes traduzidas em

simbolos cientificos s6 contribui para que seja feita a reprodugcdo do modelo social vigente e,



32

com isso, perpetuar a continua manipulacdo e exploracdo de grupos menos privilegiados
financeiramente e socialmente, afastando-os de sua produgdo cultural, diminuindo o
sentimento de pertencimento a comunidade que vivem, apagando as significaces que movem
0 homem em busca das superacdes das barreiras a que sdo submetidos cotidianamente.

Rezende (1990, p. 69) ainda nos lembra que “[...] mais do que UM mMero processo, a
educacdo pretende ser um projeto de personalizacdo dos sujeitos, de desalienagcdo tanto
individual como coletiva”.

Aprender, nesse sentido, seria um eterno (re)arranjo auto-organizativo e dinamico da
corporeidade, na qual o0s sujeitos envolvidos estejam interessados e dispostos
intencionalmente a dedicar-se nessa empreitada, num “[...] clima propicio as experiéncias de
aprendizagem” (ASSMANN, 2012, p. 232).

Por fim, esse autor nos provoca indagando sobre nossa capacidade de acreditar numa
aprendizagem que ndo perpasse a corporeidade: “[...] que estranha inven¢ao mentalista ¢ essa
de uma razdo puramente mental com suposta possibilidade de juntar conhecimentos sem a
passagem pelo corpo inteiro?” (ASSMANN, 2012, p. 231).

A corporeidade que apreende é aquela que incorpora, que leva o que apreendeu e
utiliza tais conhecimentos na sua vida. Para Nobrega (2010, p. 35) “[...] a corporeidade ¢
considerada como um campo de experiéncia e reflexdo, a partir do qual se desdobram
possibilidades epistemologicas, éticas, sociais e historicas”.

Assim, corporeidade apreendente é aquela que absorve 0 mundo a sua volta nao
somente pela cognicdo, mas principalmente pela relacdo com os colegas, professores, pela
sensibilidade e pelo movimento “[...] numa experiéncia corpérea que compde sua
existencialidade” (FERNANDES, 2013, p. 59).

“Corpo que se educa ¢ corpo humano que aprende a fazer historia fazendo cultura”
(MOREIRA, 2012, p. 135). Mas serd que o processo de educacdo integral conseguiria
perceber o corpo como corporeidade? Como a tendéncia da racionalidade moderna em dividir
0S sujeitos e os saberes se deu no processo de escolarizacdo de tempo integral no Brasil? E
essa nova experiéncia de educacdo integral em tempo integral que se desenha no pais, seria

um campo aberto de possibilidades para aventar a formacao de sujeitos em sua totalidade?
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2.2 CORPOREIDADE E EDUCACAO INTEGRAL

Desde a antiguidade o educar integralmente vem sendo prescrito para a humanidade.
Na Paidéia grega, Platdo com sua atencao discriminada ao corpo e a alma e, principalmente
Aristételes, que ndo separava a educacao dos conceitos naturais, habitos e razao, ja exprimiam
um conceito de educacéo integral (PAVIANI, 2008).

Coelho e Portilho (2009) resgatam a importancia deste conceito educacional efetuado
na Grécia antiga, destacando que embora a dicotomizacdo do sujeito tenha iniciado nessa
época é necessario se fazer uma diferenciagdo entre dualidade e dualismo. Isto porque na
Antiguidade Cléssica corpo e alma eram diferentes, mas dependentes e importantes para a
manutencdo da sobrevivéncia do sujeito, constituindo duas faces da mesma moeda. Em
contrapartida, o que se viu estimulado na modernidade e ainda hoje na escola contemporanea
é um dualismo psicofisico que s6 contribuiu com uma visdo fragmentada de sujeito, em que

por vezes o0 pensar torna-se mais importante que o viver.

Para Paro (2009) o conceito de educacgdo ja é integro, ou seja, ja remete a educar o
sujeito de forma integral. Se ndo for assim € somente instrucdo, “passar conceitos” e
informacdes, remetendo-se a uma ideia pobre de educacédo, aquela baseada na transmissao de
conhecimentos daqueles detentores dos mesmos, para aqueles que ndo tém acesso a ele.

Por outro lado, para 0 mesmo autor, a escola ai presente é aquela que ndo condiz com
0 conceito de educacdo de forma integral da Antiguidade, tratando de ensinar somente 0s

conteddos pragmaticos socialmente impostos a ela.

Devemos neste sentido retornar ao conceito integral de escola e passar a ensinar ndo so
as disciplinas historicamente enderecadas em tal ambiente, mas também a cantar, a brincar, a

conviver com o outro e a filosofar.

A escola pés-moderna tem se organizado em formatos diferenciados simplesmente
para atender as demandas atuais. Devido a imposi¢do da realidade e ndo por uma escolha
politico-educacional a escola tem cumprido um papel socio-integrador que antes ndo pertencia
a ela, informando sobre cuidados com a higiene, habitos primarios de educacdo alimentar e
salde (CAVALIERE, 2002).
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Ao encontro desse cendrio, em busca de uma formagdo completa que dialogue com as
necessidades da vida, alguns movimentos foram estruturados historicamente, movimentos

esses identificados atualmente como de educacdo integral.

Coelho e Portilho (2009) elaboram uma linha do tempo que nos ajuda a melhor
entender os referidos movimentos de educacgéo integral. De acordo com as autoras, tivemos a
Paideia Grega na Antiguidade e apds a Revolucdo Francesa, trés concepcOes politico-
filoséficas (do século XIX e XX) que estruturaram ideais educacionais que visavam a

formacéo completa do sujeito — o0 socialismo, o conservadorismo e o liberalismo.

Porém, a titulo didatico e organizacional selecionamos apenas aqueles que, no nNOsso
entendimento, mais influenciaram o pensamento e a estrutura das ETI no Brasil, quais sejam o
socialismo (que reune manifestacdes contra hegeménicas, dentre elas o comunismo, o
socialismo burgués, o anarquismo, dentre outras e que em nosso pais se viu representado pela
iniciativa anarquista de educacdo integral); o conservadorismo (que se traduziu enquanto
proposta integralista de educacdo integral vigente no pais, principalmente na década de 30 do
século passado) e o liberalismo (que por meio do movimento Escola Nova e principalmente
através das ideias de Anisio Teixeira configurou-se na que mais contribui com experiéncias de

escolas em tempo integral no pais) (COELHO, 2004).

Ao analisa-las, buscaremos ndo apenas descrever as concepgdes de educacgdo integral
que vigoraram no Brasil, mas também discutir qual a percep¢do de corporeidade que permeou

esses movimentos educacionais.

Neste caminhar nos pautamos no entendimento de que a educacdo integral ndo deve
perpassar somente pela juncdo entre conhecimentos intelectuais, artisticos e fisicos, mas sim
por uma visdo integral do sujeito que se materializa por meio do seu corpo e por isso €

corporeidade.

Desta forma, utilizo as palavras de Rabelo (2012, p. 119) para explicar de onde parto

para fazer essa analise

Tomo de empréstimo a perspectiva fenomenoldgica para sustentar a discussdo, na
medida em que permite um olhar para além e aquém da légica racionalista de
entendimento do mundo, e concebo a sensagdo como possibilidade de compreenséo
do fendbmeno da educacgdo integral de que ora me ocupo. O contrério seria um
reducionismo manifesto.
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Para relembramos, ap6s o periodo da Antiguidade viveu-se um momento dito das
trevas, de escuriddo filosofica e também educacional, identificado como Idade Média. Nesse
periodo, diferentemente do anterior, ndo floresceram muitas ideias que coadunavam com a
formacgdo completa do individuo. Na verdade tal periodo se caracterizou pela castracdo e
minimizacao da escola a técnicas de instrucdo oral e de leituras silenciosas, 0 que caracterizou
0 método escoléstico que se faz ainda presente em muitas de nossas escolas contemporaneas
(BALBINOT, 2008).

Com o despertar do lluminismo e todas as revolucdes presentes nesse e apos esse
periodo, vé-se o (re)nascer do conceito e da necessidade de uma educacdo integral, sendo
somente a partir do século XIX que tal concepcao educacional se efetiva principalmente por

meio das ideias anarquistas de educacao.

2.2.1 A Educacéo Integral a partir do Movimento Anarquista

De cunho contra hegemonico, 0 movimento anarquista (archon = governante, an =
sem) iniciou uma luta no século XI1X em prol da causa dos trabalhadores. Tal movimento
tinha inimeras linhas de agdo e certamente a educacdo era uma delas. Por isso, “[...] no
contexto da emancipa¢do humana, sonhada no século XIX, do jugo de todas as imposicdes,
seja a da natureza, sejam aquelas decorrentes da dominagdo do homem pelo homem, surgiu o

conceito de uma educagao integral” (GALLO, 2002, p. 13).

A educacdo anarquista chamada também de pedagogia libertaria ou educacao libertaria
tinha uma proposta voltada para a construcéo das escolas pelos proprios trabalhadores e que a
mesma tivesse um cunho sociopolitico totalmente diferente daquelas estatais ou religiosas
(GALLO, 2002). Esta concepcdo de educacdo libertaria esta ligada a negacdo da alienacédo
sofrida por parte dos trabalhadores, efetivando uma relacdo entre trabalho e educacdo que

buscasse mais justica e liberdade aos mesmos (CAVALIERE, 2009).

Tal proposta se pautava em torno dos ideais de igualdade, solidariedade e,
principalmente liberdade, na qual a instrucdo teria papel fundamental para a conquista da
mesma, ja que seria por meio dessa que o Ser humano entraria em contato com sua cultura,
podendo agir no mundo para transforméa-lo. Para esta concepc¢éo revolucionaria a educacao

deveria partir da vivéncia pratica dos contetidos para chegar a teoria, fornecendo inicialmente
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a todos uma instrucdo geral, para que ao final cada um tivesse a mesma condicao de construir
sua propria ideologia (GALLO, 2002).

A educacdo anarquista foi desenvolvendo o conceito de educacdo integral
paulatinamente no seio do movimento operario, tendo em Mikhail Bakunin e Paul Robin seus
principais militantes, sendo o Gltimo o que estruturou e organizou inicialmente a prética

pedagogica anarquista nesse conceito (GALLO, 2002).

Além deles, Francisco Ferrer y Guardia (1859-1901) foi um dos mais atuantes da
educacdo anarquista, visto que criou as chamadas Escolas Modernas (elaboradas a partir da

I6gica anarquista), inaugurando a primeira em 1901 na Espanha (COSTA; BAUER, 2011).

Para Costa e Bauer (2011, p. 5) desde os primeiros passos do movimento anarquista
até a materializacdo das escolas pautadas nessa concepcdo, pode-se selecionar alguns

principios que caracterizam seus preceitos.

1 — adefesa da liberdade e autonomia individuais ou o principio do

individualismo libertério;

2 —adefesa da acdo livre e autbnoma, sem representacdo, ndo fundamentada

no institucionalismo ou o principio da acdo direta;

3 — a defesa de uma sociedade livre, sem hierarquias de poder e dominagdo ou o
principio auto-gestionario;

4 — adefesa de um associativismo e organizacéo a partir de localismos, sem
centralizacdo de poder ou o principio federativo.

No Brasil, este movimento educacional chegou por intermédio de imigrantes europeus,
assim como através de pesquisadores/ativistas brasileiros que tiveram contato com tal
movimento. Em 1906 ocorreu o primeiro Congresso Operéario Brasileiro, inaugurando uma
incipiente organizacdo deste movimento no pais (MARTINS, 2010). De carater anarco-
sindicalista, neste evento foram delimitados pontos de atuacdo, estratégias de organizacdo e a

criacdo de Escolas Modernas no modelo proposto por Ferrer y Guardia.

Escolas Modernas foram inauguradas a partir de 1912 em S&o Paulo, Rio de Janeiro,
Belém do Para e Porto Alegre (LEITE; CARVALHO; VALADARES, 2010), sendo a escola

vista “[...] como espago de luta, militdncia e propaganda, tdo importante quanto o sindicato”

(COSTA; BAUER, 2011, p. 23).

As Escolas Modernas tinham caracteristicas especificas, tais como o horario de
funcionamento (que ia desde as 11 horas até as 16 horas para o ensino primario e medio e das

19 horas as 21 horas para os adultos); incentivo a leitura e a producdo e veiculagdo de
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periodicos destinados sempre para ambos 0s sexos e reprovando os métodos de ensino

burgués pautados nos castigos e na repressao.

Seja em suas primeiras experiéncias europeias ou nas Escolas Modernas criadas no
Brasil, essa proposta educativa se baseou na articulagdo entre trés dimensdes humanas —
intelectual, fisica (composta pela manual, esportiva e profissional/politécnica) e a moral —,
todas fazendo parte de um mesmo plano, logo ndo havendo hierarquiza¢do (GALLO, 2002).

Gomes (2008) corrobora expondo que a educacdo anarquista deixava em segundo
plano a aquisicdo de conhecimentos descontextualizados praticados nas escolas e dava énfase
aos aspectos humanos da educacéo, centrando foco na formacéo cultural, social, emocional e

fisica.

Especificamente, de acordo com Moraes (2009), Robert Owen (1771-1858) foi um dos
primeiros a propor uma educacdo pautada em atividades manuais, podendo ser considerado

um dos precursores das ideias de Paul Robin (1837-1912) e Francisco Ferrer y Guardia.

Paul Robin desenvolveu seu trabalho no orfanato Prévost, na Franca (1880-1894),
onde buscou “[...] propiciar o maximo desenvolvimento das faculdades fisicas, intelectuais e
morais das criancas e, em uma abordagem de educacdo integral, visava formar seres
completos [...]”, além disso, “[...] desenvolviam atividades manuais como forma de

complementar a educacdo” (MORAES, 2009, p. 31).

Pleiteava-se uma formacdo completa, no entanto, essa formagdo completa t&o
almejada partia da soma de dimensdes do Ser humano, avancando progressivamente em
direcdo a uma visdo mais ampla dos sujeitos. Ou seja, entender que 0 ser humano seria esse
corpo-préprio, nas palavras de Merleau-Ponty (1971), mas ndo um aglomerado de partes, as
quais deveriam ser oportunizadas diferentes atividades que atendessem as necessidades dessas

dimensoes.

Por exemplo, na educacdo fisica, a qual compreendia os esportes e a recreagdo, a
educacdo manual e a educacéo profissional, era dada uma atencdo maior ao sentido formativo
das praticas pedagogicas. Sobre isso, Gallo (2002) esclarece que na contraméo do pensamento

da época, que acreditava numa educagdo fisica para o bem-estar fisico e salde dos
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trabalhadores, os anarquistas acreditavam que por meio dos jogos os estudantes poderiam

aprender o sentido de grupo e coletividade®®.

Podemos inferir que Paul Robin avanca nesse conceito, esclarecendo que educacéo
integral ndo é a acumulacdo de diversas nogdes, mas sim o desenvolvimento harmdnico de
todas as faculdades humanas (MORAES, 2009).

Gallo (2002, p. 30), a partir de suas interpretacGes sobre o significado de educacéo

libertadora para Bakunin, afirma que

[...] para que uma pessoa possa assumir sua liberdade é necessario que ela se
conhega, se conheca por inteiro: se descubra como um corpo, como uma
consciéncia, como um ser social, tudo isso integrado e articulado. E é por isso que
uma educacéo para a liberdade deve ser também uma educacéo integral, em que o
homem se perceba e se conheca em todas as suas facetas (grifo do autor).

Mais do que isso, para os autores da pedagogia libertéria, dentre eles Ferrer y Guardia,
a educacdo integral ndo pode ficar restrita a educagdo intelectual, mas deve avangar rumo a
um aprendizado significativo (GALLO, 2002). Aprendizado esse, que parte do fazer, da

pratica que valoriza a corporeidade no processo de aprendizagem.

Podemos inferir entdo que embora o0s anarquistas ainda fragmentassem o
conhecimento, destinando ao corpo as préticas fisicas, manuais e profissionais, como se do
mesmo ndo fizesse parte a dimensdo intelectual e moral, seus propositores avancam no
sentido de que nenhum conhecimento deveria ser mais importante que o outro e, além disso,

percebem que todas as dimensdes contribuem para a formagao humana de maneira integral.

2.2.2 O Movimento Integralista e sua concepc¢édo de Educacéo Integral

O Movimento Integralista surgiu no Brasil quando Plinio Salgado, seu principal autor,

divulgou o Manifesto de Outubro*! no ano de 1932, instituindo a partir dai a Acéo Integralista

19 A Educacdo Fisica, como atividade escolar surge no Brasil a partir de 1851, sendo até entdo atividades
ginasticas e esportivas difundidas na sociedade por meio das associacfes e clubes, praticadas principalmente
pela elite brasileira. Enquanto isso, na Europa, desde o0 momento em que Thomas Arnold utiliza os esportes
praticados na sociedade como método educacional na escola a partir de 1828, surge o esporte moderno, bem
como 0 mesmo inserido no ambito escolar.

! Disponivel em http://www.integralismo.org.br/?cont=75.
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Brasileira (AIB). Tal iniciativa era sustentada pela classe média-alta brasileira e pautava suas
acoes em obras assistencialistas e educacionais (COELHO, 2006).

Ao elaborar uma proposta para a educacdo de fundamentos politico-conservadores,
visto que dava énfase a espiritualidade, ao nacionalismo e a disciplina, os Integralistas
declaravam promover uma educacdo integral para o homem integral, ou seja, desejavam
formar o homem integral por meio da proposicdo de atividades para os aspectos fisico,
intelectual, civico e espiritual (COELHO, 2004; 2005).

Diferentemente dos anarquistas, que pleiteavam a emancipacdo humana por meio de
principios como a igualdade, verdade, solidariedade e liberdade, os integralistas, baseados no
tripé — Deus, familia e péatria — buscavam a conformagdo do povo aos aspectos mais

conservadores da sociedade.

Para trabalhar com o aspecto espiritual defendia ser necessario que se ensinasse tudo
que fosse ligado a Deus; para o aspecto civico tudo que fosse relacionado aos deveres para
com a nacao; no aspecto intelectual apresentar a escola e cultura e no aspecto fisico deveria se

trabalhar com a forca muscular, saude e higiene (PINHEIRO, 2009).

Em pesquisas investigativas acerca das fontes documentais produzidas por esse
movimento, Coelho (2004; 2005; 2006) encontrou registros que apontavam a existéncia de
mais de trés mil ndcleos integralistas no Brasil a partir da década de 30 do século passado.

Baseado em relagdes hierarquizadas de conformidade e obediéncia, 0 movimento
integralista trabalhou com “verdades fundamentais™ estabelecidas principalmente no que fazia
referéncia a espiritualidade/religiosidade, respeito e defesa da patria e da familia (COELHO,
2005).

A educacdo era vista como forma de divulgar e formar os individuos dentro daquilo
que o movimento integralista considerava certo. Ou seja, a “funcdo da educacao confundia-se
com os objetivos ético-filoséficos do movimento, no intuito de reproduzir, politicamente, o
modelo de homem e de sociedade preconizado [...]” (COELHO, 2005, p. 10).

Para Cavaliere (2010) nos anos 20 do século passado, vigorava uma visao higienista-
educacional que deu origem a um projeto autoritdrio de educacdo escolar, que tinha a
alfabetizacdo escolar como salvadora dos problemas brasileiros. A educagéo integralista foi
conduzida por essa ideia, na qual era preciso elevar a “cultura” do povo. Assim, a elite

brasileira seria a salvadora dos povos aculturados (PINHEIRO, 2009).
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Para os integrantes desse movimento o que o Brasil precisava era de um sistema
educacional que priorizasse a disciplina, a higiene e a alfabetizacdo como na visao higienista
de 1920 para que féssemos conduzidos conformadamente a sociedade industrial e urbana que

se formava.

De acordo com Coelho (2005) h& registros de aulas de moral e civica e ainda
atividades esportivas nos nucleos integralistas, onde a educac¢éo fisica era trabalhada como
aquela capaz de distrair os jovens do que seus pensadores consideravam “prazeres futeis” e

ainda manté-los saudaveis.

Duas pontuagdes séo pertinentes de serem ressaltadas em relagdo a esse movimento,
visto que nos ajudam a entender a concepc¢édo de educacgéo integral e a visdo de corpo inserida
na mesma, quais sejam a utilizacdo da educacédo fisica como fim em si mesma, fortemente
marcada pelo movimento higienista e a disciplina como objetivo e preceito a ser seguido no

processo educacional.

Podemos caracterizar 0 movimento higienista como aquele que pretendia formar
homens fortes e sadios para o trabalho na inddstria e mulheres suficientemente aptas a
procriar e cuidar da casa. Ndo ha como separar o movimento higienista da historia da
Educacdo Fisica, visto que a mesma teve seus conhecimentos utilizados para esse fim.
Podemos sinalizar que 0 movimento higienista contou basicamente com as a¢des médicas de
controle de doencas e com exercicios fisicos que deixavam 0 corpo saudavel, apto para as
necessidades urbano-modernas (CARVALHO et al., 2012).

Quando se tem a visdo de que o corpo é sO a forma fisica e que 0 mesmo deve ser
cuidado e tratado enquanto objeto o qual se possui, reduzimos a possibilidade de entender o
sujeito de forma integral. Logo, em relacdo a uma interpretacdo da educacdo fisica como
educacdo do fisico*? podemos inferir que n&o se trata de uma educagdo que compreenda o
sujeito em sua totalidade, mas sim fragmentado, nos quais as partes devem ser trabalhadas

separadamente com o fim em si mesmo.

Além de ser trabalhado separadamente o corpo ainda deveria ser disciplinado. Sobre
isso Foucault (2010, p. 29) nos auxilia quando denuncia que o investimento no corpo se da

por questdes politicas de controle e de poder.

» Porque nesse momento ndo podemos concordar que exercicios voltados estritamente para a salde dos
trabalhadores faca as vezes da Educacdo Fisica, area de conhecimento com grande amplitude que ndo se
restringe apenas a esse aspecto.
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[...] Mas o corpo também esta diretamente mergulhado num campo politico; as
relacbes de poder tém alcance imediato sobre ele; elas o investem, o marcam, o
dirigem, o supliciam, sujeitam-no a trabalho, obrigam-no a cerimdnias, exigem-lhe
sinais. Este investimento politico do corpo esta ligado, segundo relagcdes complexas
e reciprocas, a sua utilizacdo econdmica; [...] o corpo soO se torna forca Util se é ao
mesmo tempo corpo produtivo e corpo submisso.

Uma proposta que partia do pressuposto que uns possuiam mais saber que os outros e
que por isso tinham o dever de ensinar 0 minimo a esses, entendendo que a situacéo
econdmico-social do pais exigia uma populacdo minimamente alfabetizada, educada,
instruida™ e disciplinada, entende o processo educacional muito proximo as questdes de

dominacdo e controle, ndo so do fisico, mas dos corpos.

O corpo que é submisso e que ndo possui saber é corpo facilmente manipulado,
controlado e ordenado. E a disciplina, por fim, que fabrica esses corpos submissos, esses
corpos doceis, visto que “esquadrinha a0 maximo o tempo, o espago, os movimentos”, a fim
de torna-los — 0s corpos — mais obedientes e mais Uteis ao mesmo tempo (FOUCAULT, 2010,
p. 133).

Por fim, entendemos que, partindo de uma visédo higienista da educagéo, de uma nocéao
disciplinadora, baseada na preservacdo dos valores sociais e, principalmente, em uma visao
reduzida de corpo que o entende somente como fisico, o conceito de educacéo integral a partir
do movimento integralista parte da ideia do individuo como uma soma de partes, sem avancar

em direcdo a uma concepcao do Ser humano pautado na corporeidade.

2.2.3 O Movimento da Escola Nova e sua concepcéo de Educacédo Integral

No inicio do século XX, um movimento pautado nas ideias de Rousseau e Pestalozzi
defendia a educacdo integral como sendo um direito de todos, fixando suas bases na
concepcao pragmatista — pragma do qual vem a pratica — de educacdo, sistematizada por

Willian James e efetivada na educacéo por John Dewey, dentre outros pesquisadores.

O Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova de 1932 caracterizou esse movimento no

Brasil que, a partir da publicagdo do documento “A reconstrucdo educacional no Brasil: ao

3 Plinio Salgado diferencia, em algumas obras, instrucdo de educacdo. Sendo a instrugdo o processo de
enriquecimento da inteligéncia, o que se faz com aquisicao de informagdes nos aspectos técnicos, cientificos e
artisticos, enquanto que a educacéo seria a formagéo do carater (COELHO, 2005).
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povo e ao governo” produzido por vinte e seis autores liderados por Lourengo Filho e com
forte participagdo de Anisio Teixeira, apontou a necessidade de uma educacéo publica laica,
obrigatdria e de qualidade como um direito de todos (LEITE; CARVALHO; VALADARES,
2010).

A construcdo do pensamento pragmatista voltado para a educagdo teve como
principais focos o individualismo, a importancia da aquisicdo do saber e a realizacdo de uma
escola pautada nos conceitos de democracia e experiéncias reflexivas na qual o professor

aparece enquanto auxiliador das funcdes educacionais (GOMES, 2008).

Sobre a concepcdo pragmatica de educacao, Cavaliere (2010, p. 255) esclarece que a
mesma “considera o pensamento reflexivo como fruto do enfrentamento com situagdes
problematicas e gerador a cada momento de formas momentaneas, entre mais adequadas e

nao padronizadas para enfrentar situagoes”.

No movimento escolanovista ou liberal, como também ficou conhecido, a escola se
transforma numa microssociedade destinada a desenvolver atividades planejadas e
selecionadas, buscando aprender a viver numa sociedade de forma democratica. Além disso, o
aluno é considerado um ser ativo ao longo da aprendizagem, sendo valorizadas a iniciativa e
espontaneidade, pautadas sempre no fazer (LEITE; CARVALHO; VALADARES, 2010).

Carneiro Ledo, Fernando de Azevedo e principalmente Anisio Teixeira embasaram
suas propostas educacionais nessa concepcao de ensino, sendo o Gltimo de suma importancia
para a efetivacdo de experiéncias de ETI no pais. Temos que destacar ainda que para a época
foi um avanco elaborar um projeto de escola publica que deveria abandonar a memorizacéo e

partir para um aprendizado incorporado.

As iniciativas de Anisio, mesmo que nao se autodenominassem de educacéo integral,
abarcaram caracteristicas difundidas posteriormente nos projetos dos Centros Integrados de
Instrucdo Publica (CIEPs), no Rio de Janeiro, nos anos 80 e em outras iniciativas efetuadas

nos dias atuais no pais.

Inicialmente na década de 30, no Rio de Janeiro, foram construidas escolas baseadas
no Sistema Platoon de ensino. Esse sistema, importado dos Estados Unidos pelo préprio
Anisio Teixeira, se estruturava sobre o trabalho, educacéo e recreacdo, ndo entendendo a sala

de aula como Unico espago educacional (CHAVES, 2002).
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Posteriormente, na década de 50, no Estado da Bahia, Anisio estruturou Escolas-
Classes e Escolas-Parques no Centro Educacional Carneiro Ribeiro (CECR). Esta proposta
alternava atividades recreativas com as ditas intelectuais e também permitia que alunos orfaos
morassem na escola sendo educados de maneira integral em tempo integral (GADOTTI,
2009).

Anisio Teixeira venerava o “fazer” e dizia ndo entender porque todas as profissdes que
usavam as maos eram mal pagas. Pleiteava a construcdo das escolas-classe e escolas-parque

em locais generosamente grandes, visto que para ele isso era essencial®*.

Para justificar uma Escola Nova que surgia para 0 mundo moderno criticou fortemente

a educacdo tradicional. Para ele a escola tradicional era aquela que tinha preceitos

Estudo — é o modo de apprender uma liccdo. Apprender, significa acceitar e fixar na
memoria ou no habito um facto ou uma habilidade. Ensinar, simplesmente uma
doutrinagdo  daquelles factos ou conceitos. O cyclo era simples:
professor preleccionava, marcava a seguir a liccdo e tomava-a no dia seguinte. Os
livros eram feitos adrede, em lic¢Bes. Os programmas determinavam o periodo para
se vencerem taes e taes licgdes. Exames, que verificavam si os livros ficaram
apprendidos, condicionavam as promog¢des. O alumno bom era o mais docil a essa
disciplina, aquelle que melhor se adaptava a esse processo livresco de se preparar
para o futuro (TEIXEIRA, 1930, p. 14).

Para preparar uma nova forma de se pensar a educacdo Anisio observava que era
essencial estar atento as mudancas no mundo, devendo trés grandes diretrizes balizar essa
analise — 0 homem n&o era mais tomado pelo medo espiritual, sendo agora invadido por um
sentimento de otimismo em relacdo a liberdade de pensamento; a industrializacdo que mudou
0 ritmo de vida das familias e da sociedade em si; a democracia que exige a formacédo de

sujeitos para serem livres e respeitados em suas opinides (TEIXEIRA, 1930).

Por isso, visto o fracasso das antigas instituicbes escolares e a urgéncia que a
sociedade moderna imprimia em formar sujeitos aptos as suas transformacdes € que devia se
repensar numa Escola Nova. Essa deveria preparar o homem para resolver seus proprios
problemas e ainda prepara-lo para um futuro incerto e desconhecido. Além disso, a Escola
Nova deveria proporcionar vivéncias e experiéncias para que as criangas pudessem ganhar
habitos morais e sociais que elas precisavam para se integrarem a nova sociedade dinamica e
complexa que se desenhava (TEIXEIRA, 1930).

" InformagBes retiradas do video “Anisio Teixeira: educagio nio ¢é privilégio” disponivel em

www.dominiopublico.gov.br.


http://www.dominiopublico.gov.br/
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Novamente, a partir de seus proprios escritos, entendemos que para ele outros

objetivos se desenhavam para uma nova escola.

Que enormes pois sdo as novas responsabilidades da escola: educar em vez de
instruir, formar homens livres em vez de homens doceis; preparar para um futuro
incerto e desconhecido em vez de transmitir um passado fixo e claro; ensinar
aviver com mais intelligencia, com mais tolerancia, mais finamente, mais
nobremente e com maior felicidade, em vez de simplesmente ensinar dois ou tres
instrumentos de cultura e alguns manuaesinhos escolares (TEIXEIRA, 1930, p. 15).

Anisio apontava que essa nova proposicdo deveria se pautar na situacdo real da
experiéncia, na qual possamos praticar o que realmente aprendemos. Ou seja, para ele a
aprendizagem dependia diretamente da incorporacgéo de atitudes relacionadas a vida do sujeito
(TEIXEIRA, 1930).

Além das experiéncias de escola-parque pautadas no movimento escolanovista, Anisio
Teixeira, na condi¢do de diretor do Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos (INEP) buscou
implementar este projeto em Brasilia, 0 que ndo foi efetivado, ja que se priorizou 0 aumento

do numero de matriculas em detrimento aos ideais por ele seguidos (GADOTTI, 2009).

Pode-se dizer que o legado desse pensador da educacdo nacional tenha se efetuado

apenas anos mais tarde, em 1983 no governo de Leonel Brizola no Estado do Rio de Janeiro.

Pensado por Darcy Ribeiro e efetuado em 1985, contando com projetos arquiteténicos
de Oscar Niemeyer, os quase duzentos CIEPs construidos no Rio de Janeiro tinham um ideal
educacional diferente, ndo se pautavam na reprovacao e nem nas formas de avaliacdes ja
conhecidas. Dirigiam-se aos objetivos educacionais que poderiam ser vencidos até no
préximo ano, se necessario (GADOTTI, 2009; CAVALIERE, 2002).

Em ambito nacional o entdo presidente Fernando Collor de Mello, com auxilio de
Leonel Brizola, prometeu construir mais de cinco mil CIEPs que passariam a ter um carater
mais assistencialista e mudaria de nome para Centros Integrados de Atendimento a Crianca
(CIACs).

Embora Fernando Collor tenha construido duzentas unidades no tempo que esteve a
frente do Governo Federal, com a cassacdo de seu mandato o projeto ganhou prosseguimento
com o entdo presidente Itamar Franco, que novamente mudou o nome do programa para
Centro de Atencdo Integral & Crianca (CAIC), tendo estes um custo de mais de um milh&o de
reais, reunindo em quatro mil metros quadrados de area construida atividades de educacéo,

saude, cultura, esporte, desenvolvimento comunitario, educacdo para o trabalho, creche,
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dentre outros, o que contribuiu para que em 1995 o projeto estacionasse por ser considerado

muito caro pelo governo vigente.

Embora Anisio Teixeira e outros pensadores do Movimento Escolanovista tenham
caminhado em direcdo a outras praticas pedagogicas que ndo as tradicionais e outra forma de
ver a aprendizagem tenha sido desenvolvida, sua interpretacdo de escola ndo alcangcou uma
completa nocéo de corporeidade, visto que exprimia uma crenga na racionalidade e na urgente
adaptacdo exigida a uma recente sociedade moderna e ainda se ancorava numa Visdo
dicotomizada do sujeito, embora entendesse o valor de uma aprendizagem com o corpo todo,

como podemos observar em seus escritos.

Imaginemos uma crianga que apprende a escrever. Toda sua actividade physica esta
empenhada nisto. Os musculos do braco e da méo, a cabeca, 0o Pescoco, 0 tronco,
tudo esta em movimento. Varias sensacfes de pressdo, esforco, de respiracdo, elle
estd experimentando. Toda sua actividade mental tambem trabalha. Elle observa,
recorda, imagina, planeja processos especiaes, experimenta de um modo e de outro.
Mais do que isso, porem elle sente (TEIXEIRA, 1930, p. 22, grifo nosso).

O paradigma da racionalidade moderna ainda vigorava fortemente nos séculos XIX e
XX, por isso tanto o movimento escolanovista, como o0s demais que tratavam de uma
educacdo em tempo integral, pautavam-se na crenca de liberdade proporcionada pela razéo,

pela ciéncia, pelo método, pela experimentacéo.

A ciéncia classica construiu um modelo mecanico do universo, caracterizado pela
repeticdo e pela previsibilidade, pela busca de controle e predicdo, por meio de
modelos matematicos e mecanicos, pelo predominio de uma visdo utilitarista do
conhecimento em oposigéo a reflexio (NOBREGA, 2010, p. 104).

Para Nobrega (2010, p. 31) a perspectiva moderna, surgida ap0s a Revolugédo
Francesa, “teve a tarefa de demonstrar os poderes da razio em conhecer o mundo
especialmente em relacdo ao desenvolvimento técnico-cientifico” e continuando afirma que
“a racionalidade moderna produziu um saber fragmentado sobre o corpo, muitas camadas
superpostas em forma de discursos variados que tentaram silenciar a sabedoria do corpo e sua

linguagem sensivel”.

A fim de explicar o foco que a filosofia moderna deu as questdes relativas ao sensivel,
Nobrega (2005) nos aponta que o racionalismo moderno se dividiu em dois, sendo um
denominado idealista (Descartes) e o outro empirista (Bacon e Locke). Nos dois segmentos o
conhecimento deveria ser certo e seguro, tendo o primeiro um enfoque no sujeito (o famoso

“Penso, logo existo” de Descartes, ou seja, o sujeito € aquele que por meio de seu
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pensamento, sua duvida metddica, pode chegar a verdade absoluta) e o segundo no objeto do
conhecimento (por meio da experimentagdo, exteriores ao proprio sujeito, posso chegar a

verdade).

Embora abordassem o conhecimento por Oticas diferentes, as duas visdes
concordavam que o sensivel ndo seria confiavel, ndo levaria ao conhecimento verdadeiro,
somente a razdo, a experimentacao, a duvida e o método nos conduziriam a previsdo de todas

as coisas, a dominag#o da natureza e ao progresso (NOBREGA, 2005).

Ja a filosofia contemporanea, a partir do século XIX, abre novas possibilidades para se
acreditar no elemento sensivel como estruturante da vida dos sujeitos. Hegel, por meio do
entendimento de que corpo e espirito cooperam para a humaniza¢do do homem através do
trabalho e Marx que via 0 homem como uma categoria histérica também analisando essa
situacdo sempre pela dtica do trabalho, denunciaram o corpo alienado, deformado pelas
condigdes a que fora sempre submetido. Por outro lado, pela interpretacdo da existéncia,
Nietzsche critica a tradigdo dualista cartesiana e valoriza o corpo na compreensao do homem
e, principalmente Merleau-Ponty defende que é a partir do corpo que o sujeito humano se
situa no mundo e que o conhece (NOBREGA, 2005).

No entanto, essa visdo contemporanea do sensivel ainda ndo vigorava nas bases das
concepcdes tratadas aqui, sendo as mesmas conduzidas pelo paradigma da racionalidade
humana como podemos perceber na passagem do texto do proprio Anisio

Porque progredimos? [...] O que se deu foi a applicacdo da sciencia a civilizagao
humana. Materialmente, 0 nosso progresso é filho das invenc6es e da machina. O
homem conseguiu instrumentos para luctar contra a distancia, contra o tempo e
contra a natureza. [...] Mas, ndo foi s isso. O facto da sciencia trouxe comsigo uma
nova mentalidade. [...] A experimentacdo scientifica € um methodo de progresso
litteralmente illimitado. De sorte que o homem passou a tudo vér em funccao dessa
mobilidade. Tudo que elle faz é um simples ensaio. Amanha serd differente. Elle
ganhou o habito de mudar, de transformar-se, de "progredir”, como se diz. E essa
mudanca e esse "progresso”, o homem moderno o sente: é elle que o faz. Elle
constroe e reconstroe o seu ambiente. E cada vez elle é mais poderoso, nesse armar e
desarmar de toda uma civilizacdo (TEIXEIRA, 1930, p. 2).

Portanto, mesmo que ainda pautados numa visdo educacional que oportunizava a
vivéncia de outros conhecimentos que ndo so6 aqueles normalmente direcionados a escola,

tanto 0 movimento escolanovista quanto o anarquista, com sua racionalidade libertaria™

' Para aprofundar os estudos acerca da racionalidade enquanto base estruturadora do movimento educacional
anarquista ler Martins (2010).
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tinham ainda uma crenca nas questdes relacionadas ao cognitivo, a mente, ao cogito, na
linguagem de Descartes. Assim, a racionalidade moderna “gerou uma desconfianca sobre a
sensibilidade em todos os planos da vida social” e a sensibilidade sempre esteve ligada ao
corpo, logo passamos, a partir do dualismo psicofisico cartesiano, a desconfiar do corpo,
sempre nos agarrando a razdo (NOBREGA, 2010, p. 98).

Coelho (2004) ja afirmava que os movimentos de escola em tempo integral
apresentados tinham concepgdes politicas-ideoldgicas diferentes, mas suas atividades
educativas eram sempre semelhantes. Salvo poucas caracteristicas especificas de cada um,
tratava-se de oportunizar atividades diferentes para as diversas dimensfes do sujeito, como
por exemplo, “disse-se muitas vezes que teriamos uma formacéo integral do educando quando
a educacdo fisica, de base pratica, e uma educag¢do para o intelecto de base tedrica”
(NOBREGA, 2005, p. 47).

Na verdade, a mente também € corpo, a moral e a ética também séo corpos. Nébrega
(2010, p. 80) ainda nos ajuda quando afirma que “A mente ndo ¢ uma entidade desencarnada;

a mente ndo esti em alguma parte do corpo, ela é o proprio corpo”.

O corpo visto como corporeidade ndo se aprisiona em uma area exclusiva de
conhecimento, assim ndo deve remeter-se & educacdo fisica, manual ou ainda profissional,
havendo a necessidade de entrar em contato, dialogar com todas as areas. “Sendo o corpo
condicdo existencial, afetiva, historica, epistemoldgica, [...] precisamos admitir que o corpo ja
esta na educagdo” (NOBREGA, 2010, p. 114).

Por fim, a partir de nossa analise, concordamos com Paro (2009) quando ele afirma
que o conceito de educacdo ja seria integro, no entanto, fazemos uma ressalva, desde que o
sujeito seja entendido enquanto corporeidade, ndo como um conjunto de partes. Atividades
direcionadas a conhecimentos especificos em jornada ampliada de ensino, ou ndo, podem
constituir uma concepcdo de educacdo integral, desde que incorporemos a visdo de que o
mundo € inacabado e “estd sempre por ser constituido pela interferéncia da subjetividade
humana, que ndo é um anexo do corpo, mas precisa de um corpo como forma especifica, pois
conhecer ¢ uma atitude corporea” (FERNANDES, 2013, p. 37).
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2.2.4 Cenério atual das experiéncias de Educacéo Integral no Brasil: O Programa Mais
Educacéo

A partir da caracterizagdo dos movimentos ditos de educagéo integral no Brasil, a
saber: anarquista, integralista e escolanovista, bem como da analise acerca da corporeidade no
mesmo, vamos intentar compreender 0 que se acena como experiéncia de educacédo integral

no pais.

Sabe-se que desde meados de 1995 até 2007 as iniciativas de escolas de educagdo
integral em tempo integral permearam s6 o campo das escolas privadas e dos documentos
oficiais. A propria Constituicdo Federal de 1988 e o Estatuto da Crianca e do Adolescente
(ECA) de 1990 j& pleiteavam uma atencdo especial a este tipo educacional com fins de
protecdo a crianca em idade escolar (BRASIL, 2009a).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional 9394, de 1996 em seu artigo 34,
paragrafo 2°, propunha uma extensdo da jornada escolar progressivamente a critério dos
proprios estabelecimentos de ensino (BRASIL, 1996). No entanto, mesmo com tais iniciativas

poucas experiéncias se efetivaram no pais.

E ap6s a proposicdo do Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE) no ano de
2007, que se vé um apoio estrutural e financeiro a educacéo integral em tempo integral, que
previa por intermédio do decreto n° 6.253, art. 4° de 13 de Novembro de 2007, que escola em
tempo integral seria aquela com sete horas ou mais de funcionamento com 0s mesmos alunos.
No entanto, a histéria do PDE inicia-se um pouco antes, quando em 2001 o governo do entdo
presidente Fernando Henrique Cardoso propds a Politica Nacional de Educacdo (PNE) que
versava principalmente sobre a melhoria da quantidade da educacéo brasileira e a necessidade

de se colocar as criangas na escola (BRASIL, 2009a).

O Brasil ndo tinha conseguido universalizar a educagdo, nem no ensino fundamental,
sendo somente com a chegada do século XXI que este objetivo foi alcancado em sua maior
parte (CARVALHO, 2006). Essa autora ainda afirma que nesse século temos uma quantia de
9% de analfabetos, 31,3% de pessoas que compreendem minimamente um texto e somente
26,2% atingem esta habilidade™®. Ou seja, podemos ter colocado mais criancas na escola — por

volta de 98%, no entanto a qualidade desta educacao ainda deixa a desejar.

'® Informagdo retiradas, segundo a autora, do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) 2000 e
também das pesquisas relacionadas ao Indice de Alfabetismo funcional (INAF) 2001.
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E neste sentido que o PDE vai atuar, buscando “garantir uma educagio de qualidade,
inclusiva, que possibilite a construcdo da autonomia das criangas e adolescentes e o respeito a
diversidade” (BRASIL 2009b, p. 12). Esse plano, mais conhecido como um guarda-chuva de
metas e acdes contém mais de quarenta programas que focam a educacéo basica e superior, a

alfabetizagéo e a educacéo profissional.

O financiamento do PDE se d& pelo Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da
Educacao Basica e Valorizacdo do Profissional da Educacdo (FUNDEB), que veio ampliar o
Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizacdo do
Magistério (FUNDEF).

Tal programa, além de outros tipos de financiamento, destina verbas exclusivas para as
experiéncias de ampliacdo de jornada no pais e teve um papel fundamental na efetivacdo das
mesmas. De acordo com Giolo (2012) antes do FUNDEB nunca houve uma preocupacao com

ETI no pais, visto que ndo se destinava verbas especificas para esse fim.

Além dessa iniciativa, no ano de 2007 também foi lancado o Plano de Compromisso

Todos pela Educacdo pelo decreto n® 6.094 que conjuga

[...] esforcos da Unido, Estados, Distrito Federal, Municipios, familias e
comunidade, em prol da melhoria da qualidade da educacdo bésica. O Plano de
Metas Compromisso Todos Pela Educacio expressa o compromisso dos gestores
estaduais e municipais para colocar em pratica as 28 diretrizes do PDE, assumindo
compromisso com metas estabelecidas até o ano 2021. Estdo entre elas: a
alfabetizagdo obrigatéria das criancas até oito anos de idade; o combate a repeténcia
e & evasdo; a promogdo da educagdo infantil, entre outras (BRASIL, 2009b, p. 13).

Dentre as 28 diretrizes elencadas por esse plano estd o PME que tem o objetivo de
fomentar a educacéo integral por meio de ac¢Oes socioeducativas, inicialmente no contraturno
escolar'’ (BRASIL, 2007).

Tal programa instituido pela portaria interministerial n°® 17 de 2007 e regulamentado
pelo decreto n° 7.083 de 2010 (BRASIL, 2010) é a articulacéo de a¢Ges e programas de varios
ministérios, dentre eles o do esporte, da educacdo, da cultura e meio ambiente que se
organizam em macrocampos de acompanhamento pedagdgico, educagdo ambiental, esporte e

lazer, direitos humanos e cidadania, cultura e artes, cultura digital, prevencdo e promocéao da

17 Cavaliere (2002) afirma que a organizacao curricular na forma de contraturno favorece a hierarquizacio das
disciplinas e que o modelo organizacional ideal seria aquele que intercalasse disciplinas e oficinas num
processo continuo de valorizacdo e ressignificacdo das atividades esportivas, artisticas e culturais. Como é o
caso de Governador Valadares que ja estruturou seu curriculo desta forma.
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salde, comunicacdo e uso de midia, investigagdo no campo das ciéncias da natureza,
educacdo econdmica'® (BRASIL, 2009a; MOLL, 2012).

O Programa Mais Educacéo é operacionalizado pela Secretaria de Educacédo Bésica
(SEB), por meio do Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE), do Fundo
Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE), e destinado as escolas publicas
do Ensino Fundamental (BRASIL, 20133, p. 5).

No inicio de seu funcionamento em 2008 o programa abarcou 55 municipios, dentre

eles capitais ou cidades com mais de 200 mil habitantes que tinham assinado o Plano

Compromisso Todos pela Educacdo (ver tabela 1). Hoje os critérios sdo outros, sendo que a

meta para 0 PME é estar presente em todas as escolas do Brasil. Assim, para uma escola

aderir ao PME, que se configura como estratégia para estimular a educacdo integral como

politica pablica nacional, deve seguir os seguintes critérios:

[...] para selecdo das unidades escolares urbanas em 2013:

e Escolas contempladas com PDDE/Integral nos anos de 2008, 2009, 2010, 2011 e
2012;

e Escolas estaduais, municipais e/ou distritais que foram contempladas com o
PDE/Escola e que possuam o IDEB abaixo ou igual a 3,5 nos anos iniciais e/ou
finais, IDEB anos iniciais < 4.6 e IDEB anos finais < 3.9, totalizando 23.833 novas
escolas;

e Escolas localizadas em todos os municipios do Pais;

e Escolas com indices igual ou superior a 50% de estudantes participantes o
Programa Bolsa Familia.

O Programa Mais Educacgdo estabeleceu os seguintes critérios para selecdo das
unidades escolares do campo em 2013:

e  Municipios com 15% ou mais da populagdo “ndo alfabetizados”;

Municipios que apresentam 25% ou mais de pobreza rural,

Municipios com 30% da populagdo “rural”;

Municipios com assentamento de 100 familias ou mais;

Municipios com escolas quilombolas e indigenas (BRASIL, 2013a, p. 21).

Tabela 1 - Crescimento do atendimento do PME no Brasil e os critérios de selecdo de cada
ano do programa.

Ano  Numerode  Ndmero de NUmero de Critérios para selecdo das escolas
Escolas municipios estudantes
2008 1.380 55 386 mil IDEB > 2,9; capitais ou regiGes metropolitanas

com mais de 200 mil habitantes; que assinaram o
Plano de Metas Compromisso Todos pela

Educacdo.

'8 Hoje soma-se o total de dez macrocampos, acrescentando dois aos j& existentes em 2008. Desses, que incluem
mais de sessenta atividades, a escola pode optar por cinco ou seis a serem efetivadas na escola (MOLL, 2012).
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2009 5.000 126 1,5milhdo *

2010 10.000 389 2,3milhdes PDDE/Integral no ano de 2008 e 2009; baixo
IDEB efou em zonas de vulnerabilidade social;
capitais e nas cidades das nove regiGes
metropolitanas, bem como naquelas com mais de
90 mil habitantes.

2011 14.995 * 3.067.644  Escolas estaduais ou municipais; baixo IDEB que

_— foram contempladas com o PDE/Escola 2009;

milhdes
localizadas em territdrios de vulnerabilidade
social; situadas em cidades com populacéo igual

ou superior a 18.844 habitantes.

*Informag&o néo disponibilizada.
Fonte: http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=16689&Itemid=1115.

A estruturacdo dessa concep¢do de educacdo integral se da por meio da analise de
experiéncias ocorridas no Brasil e ainda do retorno ao projeto educativo de Anisio Teixeira.
No entanto, propde avan¢os quando deseja ampliar ndo s6 o tempo e o espago educativo, mas
também por meio de outras oportunidades educativas, a concepcdo de educacdo integral
(MOLL, 2012).

O PME deixa claro suas intencBes quanto a educacdo integral, entendendo a mesma
enquanto um meio de elevar a qualidade da educagdo “bem como fomentar a reflexdo sobre
novas metodologias de trabalho, novos olhares aos curriculos e praticas pedagogicas”

(BRASIL, 2013b, p. 3).

“Ampliar o tempo de permanéncia na escola, garantir aprendizagens, reinventar a
organizacao dos tempos, espacos e logicas que presidem nos processos escolares, superando 0
carater discursivo e abstrato predominante nas praticas escolares”, ¢ o que o PME busca, visto

que ndo se pode tratar de “mais do mesmo”, mas sim uma verdadeira educagdo integral

(MOLL, 2012, p. 133).

Para se mudar a rotina da escola sdo necessarias novas formas de pensar a mesma. Os
ciclos de organizacgéo e a cidade educadora sdo entdo a base de organizacdo dessa nova rotina
escolar (MOLL, 2012).


http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=16689&Itemid=1115
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Trabalhar com a ideia de uma cidade que educa € reconhecer o “territorio como um
espaco educativo, rico em manifestacdes culturais, sociais, econdémicas, politicas, esportivas e

de lazer, dentre outras, aproveitando todas as suas potencialidades” (PINHEIRO, 2009, p. 57).

Partindo dessa premissa a escola deixa de ser o Unico espaco educativo e passa a
incorporar uma rede de aprendizagens na qual a comunidade e todos 0s seus saberes estao
incluidos. Assim, o PME convida a comunidade para dentro da escola e convida ao mesmo
tempo a escola a se apropriar da comunidade na qual esta inserida. Na organizacdo do PME
temos um coordenador do programa na escola que conta com a colaboracdo de agentes
comunitarios, educadores sociais, estudantes universitarios, dentre outros que podem
contribuir com uma educacdo integral (PINHEIRO, 2009; MOLL, 2012).

Essas pessoas sdo destinadas a trabalhar com as oficinas dos macrocampos por meio
das quais sem realizar uma hierarquizacdo das praticas, o curriculo se transforme em um
“todo” integrado. Ou seja, disciplinas, oficinas, os projetos, o recreio, o almoco, enfim, tudo

contribui para a formacé&o integral dos individuos na mesma medida.

Em sua pesquisa de mestrado, Pinheiro (2009, p. 62) dedicou-se a conhecer a

concepcao de educacdo integral do PME e acaba por indicar que

[...] o conceito de educagdo integral no debate atual, tem como alicerces os
diferentes entendimentos social, politico e historicamente construidos a respeito das
categorias tempo escolar, espago educativo, acOes integradas, intersetorialidade,
formacé&o integral, entre outros, sendo esse um conceito em construcao.

A visdo de educacdo integral em tempo integral se amplia na discussdo do PME, no
qual a melhoria da qualidade da educacdo se da pela participacdo da comunidade no ambito
escolar, por propostas metodolégicas diferenciadas, por acdes esportivas, artisticas, culturais e
de lazer dentro da escola ou em espacos pertencentes a vida daqueles sujeitos (BRASIL,
2009a).

Ampliar a visdo a respeito das categorias tempo e espaco escolar é de fundamental
importancia para se alargar também a concepgdo de escola. Por isso, o PME trabalha com a
visdo de tempo que ndo é somente o tempo cronoldgico (Chrénos), mas sim o tempo vivido
(Kairos), além disso, ndo vé o espaco limitado da escola, mas sim 0 espaco como territorio a

ser ocupado, utilizado, transcendido por praticas metodoldgicas inovadoras.

Sobre isso, Machado (2012) afirma que a histéria da educacdo integral no Brasil

(como demonstrada anteriormente nessa secdo) parece ser somente a ampliacdo da jornada
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escolar e que o PME vem debater tais preceitos quando traz para a reflexdo as categorias
tempo/espaco como forma de oportunidades educativas.

O autor ainda esclarece que o tempo Chronos, no ambito da escola é aquele que
precisa ser preenchido a todo instante com rapidez e urgéncia para o cumprimento de planos e
tarefas. JA& o tempo Kairos é aquele medido pela experiéncia, pela vivéncia. E continua
afirmando que, em sua pesquisa de doutorado com alunos que tinham saido da escola ha
muitos anos, foi confirmado que as experiéncias vividas intensamente pelos estudantes séo
aquelas que eles guardam e que mais marcam sua historia. O autor conclui afirmando que
“mesmo com tanto investimento pedagdgico da escola em tempos de textura ‘cronometrados’,
parece-nos que € o Kairos corpéreo que funda aprendizagens significativas as vidas dos
educandos” (MACHADO, 2012).

Tempo pedagdgico é o tempo dedicado a produzir vivéncias do prazer de estar
aprendendo. O tempo da escola s6 se transforma em tempo pedagdgico quando seu
transcurso cria um espago e um clima organizativo propicio as experiéncias de
aprendizagem (ASSMANN, 2012, p. 232).

Arroyo (2012) afirma que as criangas e adolescentes brasileiros vivem em
vulnerabilidade social e que a partir dessa perspectiva passam a viver em espacos precarios
com tempos cada vez mais desumanizados. “Nessa precariedade espaco-temporal, o mais
vulneravel é o corpo, a vida [...]. O ser do corpo, o ser corpdreo estd irremediavelmente

atrelado ao ser espacial, ao ser temporal, ao sermos humanos” (ARROYO, 2012, p. 40).

Estamos no espaco, desenhamos 0 mesmo com O nOSSO corpo, por meio de
movimentos que de diversas formas expressam a corporeidade. O tempo é o acontecimento, 0
que se vive, ndo como uma sucessao de “agoras”, mas como presenca. Assim, as experiéncias
de educacéo integral em tempo integral devem ser uma ampliacdo do espacgo/tempo no sentido
Kairos, uma ampliacdo de vivéncias e experiéncias para aquisicdo de um saber incorporado
(NOBREGA, 2010).

O que esses programas'® trazem de mais radical as politicas publicas, & pedagogia, &
docéncia e ao sistema escolar é reconhecer que lidamos com gente que é vida, corpo,
espago-tempo. [...]. Somos mentes de sujeitos corpéreos, temporais-espaciais, de
vida, ndo mentes, vontades abstratas incorpOreas, aespaciais, atemporais que pouco
temos relacionado as possibilidades de aprender com as possibilidades do viver
(ARROYO, 2012, p. 41-42).

9 Arroyo (2012) se refere a todos os programas de ampliacdo de jornada, sendo eles de tempo integral ou
integrado (no sistema de turno e retorno para complementacéo no outro turno).
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E importante destacar neste momento que muitas experiéncias de jornada ampliada
desenvolvidas no ambito publico da educacdo sé se efetivam devido ao PME, considerando
ser onerosa a implantacdo da educacdo integral, dificultando o trabalho das secretarias

municipais e estaduais de educacao.

A concepcéo de educacdo integral pleiteada no PME coaduna com pesquisas recentes
que efervesceram com a incitagdo causada pelo Governo Federal e a divulgacdo do programa
a partir de 2007. Antes mesmo do langamento de tal programa ja alertava sobre a necessidade
do desenvolvimento integral do homem, na forma das suas “faculdades cognitivas, afetivas,
corporais e espirituais, resgatando, como tarefa prioritaria da educacgéo, a formacéo do homem
compreendido em sua totalidade” (GUARA, 2006, p. 16). A preocupagio central da educagdo
ndo deve se dar somente com a aprendizagem de conhecimentos e saberes académicos, mas
também daqueles advindos da vida social (GUARA, 2006).

Em sua raiz a educacéo integral deveria ser aquela que reconhece a pessoa ndo como
um ser “fragmentado, corpo e intelecto”, mas sim aquele em sua integralidade, que “se
constroi através de linguagens diversas, em varias atividades e circunstancias” (MAURICIO,
2009, p. 54-55).

Essa mesma autora contribui apresentando as condicGes necessarias para que se efetue
uma proposta de educacdo integral e para fins de esclarecimentos destacamos que o objetivo
desta escola ndo € tirar criancas da rua; a escola tem que ser um laboratério de soluges; tem
como pressuposto a aprendizagem e ndo a reprovacao; tem que ser uma politica de Estado e

deve ser uma opcao, para o aluno e para o professor (MAURICIO, 2009).

Cavaliere (2009, p. 50) esclarece tal visdo de educacdo integral afirmando que

A vivéncia democrética cotidiana, no sentido da experimentacdo de relacGes
humanas baseadas em regras justas e no respeito ao préximo e a coletividade, aliada
a vivéncia cultural diversificada, seriam fundamentos para a construcdo de uma
educacdo escolar que pudesse ser chamada de educacdo integral.

No entanto, ndo € nesse sentido que as escolas de tempo parcial pautam seus métodos
de ensino. Paro (2009) afirma que ja foi comprovado pela psicologia que essa perspectiva de
escola que usa o professor expositor e trabalha de forma individualizante ndo funciona para a
aprendizagem de criancas de O até 11 anos. E mesmo assim continuamos a fomentar a
concepcao de que quanto antes a crianca receber a maior quantidade de informacgdes desta

maneira a aprendizagem seré efetiva, refletindo uma visdo miope de educacdo. Enfatiza ainda



55

0 autor que o aluno deve ser sujeito de sua aprendizagem, pois ele s6 aprende se quiser,

cabendo a nos entdo levar o aluno a querer aprender.

Quando o sujeito quer aprender ele se abre para um aprendizado e este é incorporado.
Dito isso, € mais facil o sujeito aprender quando ele participa ativamente do processo, quando

faz e pratica, quando é ator daquela proposta.

Rabelo (2012, p. 122-123) complementa essas afirmag¢des quando expde que “[...] a
educacdo tradicional por sua impessoalidade facilita a reproducdo de uma existéncia
inauténtica do ser-estudante que ndo compreende suas potencialidades” enquanto que na
educagdo integral existe o “respeito a existéncia do outro e ndo a uma saber imposto
alicercado na memorizacao acritica, proporciona ao ser-estudante a liberdade para tornar-se

transparente a si mesmo”.

Deste modo, em relacdo a educacdo integral em tempo integral, percebemos um novo
desafio, pois conforme salienta Rabelo (2012, p. 120) “o de transformar uma experiéncia
classicamente cognitiva (dos saberes) em uma possibilidade de desenvolvimento humano

integral e holistico [...]".

Devido a isso, a fim de investigar no campo como essas experiéncias de educacédo
integral tém se efetivado é que nos dedicamos a conhecer um pouco da concep¢do de corpo
que esta presente nos sujeitos que habitam uma experiéncia de ETI1 em Governador Valadares.
Todavia, antes se faz necessario conhecer as caracteristicas da proposta de ETI desse

municipio, o que pretendemos realizar a seguir.

2.2.4.1 Governador Valadares a sua Experiéncia de Escola em Tempo Integral

Este municipio se encontra localizado no leste de Minas Gerais, a 324 Km da capital
Belo Horizonte, possui pouco mais de 260 mil habitantes e tem sua renda baseada

principalmente no comércio e na agropecuéria®.

A Secretaria de Educacdo deste municipio é composta por 51 escolas, dentre elas as
urbanas, localizadas em sua maioria na periferia — e rurais, somando um total de mais 24.000
alunos matriculados e 3.700 servidores (GOVERNADOR VALADARES, 2009;
MADUREIRA, 2013).

% |nformacdes de acordo com o CENSO 2010. Disponivel em: http://censo2010.ibge.gov.br.
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As escolas do municipio abarcam os anos iniciais e finais do Ensino Fundamental,
além da Educagdo de Jovens e Adultos (EJA). Algumas institui¢cbes ainda contemplam a

Educacao Infantil, mas em geral essas séo localizadas separadamente.

Na cidade de Governador Valadares, Minas Gerais, foi realizada uma tentativa de se
repensar a estrutura educacional vigente. Tal municipio, por meio da Secretaria de Educac&o,
em 2009, construiu um projeto pautado na estratégia curricular “o desenvolvimento da

identidade social e respeito a diversidade para o desenvolvimento sustentavel”

(GOVERNADOR VALADARES, 2009, p.2).

Assim, ap0s uma reestruturacdo na educacdo do municipio, a partir da Lei
Complementar n°129, de 09 de novembro de 2009, todas as escolas municipais local tiveram
extensdo de carga horaria, bem como modificacBes curriculares, fisicas e concurso publico

docente, se caracterizando no inicio da implantacdo da ETI.

Essa iniciativa, que posteriormente incorporou 0 PME teve o objetivo de “desenvolver
uma proposta educacional de mudangas, oferecendo uma educagdo transformadora e
comprometida com a formag¢do humana, integralmente” (GOVERNADOR VALADARES,
2009, p. 13).

A partir de estudos acerca da populagdo valadarense, bem como suas praticas e
costumes, seus meios econdmicos e principalmente as diretrizes para suas criancas e
adolescentes, preocupou-se em propor uma educagdo ampla, global que alargasse ndo s6 o
tempo escolar, mas também as oportunidades de aprendizagem, diminuindo as diferencas
regionais (GOVERNADOR VALADARES, 2009; MADUREIRA, 2013).

Em seu proprio documento, a Secretaria Municipal de Educacdo — SMED deixa
evidente que embora seja necessario que as criancas e adolescentes saiam das ruas, que seja
construida uma identidade local por meio do processo educativo de qualidade e a continuacao
do mesmo através dos Institutos e Universidades Federais de ensino®'; ndo é a intencdo desta
politica publica municipal simplesmente uma extensdo de jornada escolar, sendo o foco do
mesmo a construgdo de escolas que possibilitem a “vivéncia democratica nas suas relacoes,
em todos os seus tempos e espacos” (GOVERNADOR VALADARES, 2009, p. 13).

Quanto a organizagdo curricular, essa experiéncia ndo se enquadra no modelo escola

integrada — que funciona em contraturno, mas sim uma experiéncia de educacdo integral em

2! Fazendo parte do projeto educacional desta mesma administracdo foram trazidos para a cidade o Instituto
Federal de Minas Gerais com atendimento ao Ensino Médio, a cursos superiores e técnicos e também um
Campus da Universidade Federal de Juiz de Fora.
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tempo integral na qual as oficinas do PME, as atividades da escola — tais como o recreio e 0
momento do lanche — e as disciplinas tem 0 mesmo grau importancia, perfazendo a
intencionalidade educacional em todos esses momentos. Essa organizacdo se da por eixos
tematicos, estruturados num curriculo multidisciplinar que possui contetidos procedimentais,
atitudinais e conceituais (GOVERNADOR VALADARES, 2009).

A partir da concepcdo que para uma educagdo integral se faz necessario o
desenvolvimento de uma area do conhecimento, mas ndo um conteddo restrito, a proposta
utilizou o conceito? de eixo tematico, a fim de que varios saberes fossem incorporados no
curriculo (MADUREIRA, 2013).

Neste caso, o trabalho, a arte, o esporte, o lazer, a sexualidade, 0 meio ambiente, a
salde, ciéncias, tecnologias, os valores, entre outros, ndo sdo temas transversais, ao
contrario, constituem um projeto que integra conhecimentos e estabelece conexdo
com outras necessidades dos estudantes (MADUREIRA, 2013, p. 16).

Atualmente cada escola tem a possibilidade de construir seu curriculo, destinando a
carga horaria que considerar necessaria, respeitando a divisdo pré-estabelecida de tempo por
ciclos de desenvolvimento e eixos tematicos, a saber: eixo identidade e diversidade —
Histdria, Filosofia, Sociologia, Ensino Religioso, Educacdo Fisica/Movimento/Brincar; eixo
sustentabilidade e protagonismo - Ciéncias da Natureza/ Conhecimento do Meio,
Geografia/ Natureza e Sociedade; eixo comunicacdo e multiplas linguagens — Lingua
Portuguesa/Linguagem Oral e Escrita, Matemética, Lingua Estrangeira, Moderna,
Artes/Musica (ver figura 1).

Para orientar os educadores da rede foram construidos cadernos tematicos que
organizam, estruturam e demonstram a concep¢do de educacdo integral adotada pelo
municipio. Nesses cadernos a equipe de trabalho da SMED “produziu uma tabela com as
énfases que devem ser dadas ao curriculo da escola, levando em conta os niveis de ensino, a
idade, o ciclo de desenvolvimento humano e os eixos tematicos” (MADUREIRA, 2013, p.
19).

?2 Para os organizadores da proposta “eixos tematicos superam contetdos pré-estabelecidos e fechados. Rompem
com o isolamento de cada disciplina, indicando um caminho curricular que vai ao encontro da educacgdo
integral, pois envolve varias dimensdes do saber e da vida cotidiana dos alunos [...]” (MADUREIRA, 2013, p.
16).
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Eixos tematicos

A Educacao Integral

- Sustentabilidade e protagonismo;
- Identidade e diversidade;

- Comunicacao e multiplas
linguagens

Conteudos A Ciclos de

educacionais desenvolvimento

- atltudlr_\als; . - Infantil;
- procec_ilmt_entals, - Pré-adolescéncia
- conceituais. - Adolescéncia.

Figura 1 - Estruturacdo do curriculo da ETI de Governador Valadares.
Fonte: Adaptado Madureira (2013, p. 18).

Muitas foram as dificuldades iniciais nesta proposta: a questdo salarial, 0 concurso
publico, a formacdo continuada dos professores, a estrutura fisica das escolas, bem como a
interacdo entre todos os profissionais envolvidos nesta experiéncia. Por meio de pesquisa
realizada em parceria com a Prefeitura de Governador Valadares, o Ministério da Educacéo
(MEC) e principalmente o Grupo Territorio, Educacdo Integral e Cidadania (TEIA) da
Faculdade de Educacdo da Universidade Federal de Minas Gerais tem-se uma visdo dos
resultados preliminares ap6s um ano de efetivo funcionamento deste projeto.

Em avaliacido realizada pelo Grupo TEIA no primeiro semestre de 2011, foram
investigadas tanto as dimensdes de funcionamento do projeto quanto das percepcdes dos
sujeitos envolvidos no mesmo. Tais analises foram coletadas por meio de questionarios
(distribuidos a professores e diretores das escolas), entrevistas realizadas com grupos focais
(dos quais faziam parte pais, alunos, professores, oficineiros e gestores) e entrevistas semi
estruturadas com gestores que ndo participaram de nenhuma técnica de coleta anterior.

Como resultado desta pesquisa foi descoberto que a ETI de Governador Valadares é
uma proposta que mudou completamente 0 modo de ver a educacdo nesta cidade,
movimentando estruturas arraigadas de uma educacéo tradicional. O documento, por meio dos
levantamentos efetuados, resume como pontos positivos a aceitagdo dessa experiéncia pela
comunidade educativa e a possibilidade de parcerias para efetivar o mesmo, a capacitacéo e
dedicacdo exclusiva dos professores — 40 horas — que se demonstraram satisfeitos com a
proposta (embora os professores do ciclo da pré-adolescéncia e da adolescéncia e aqueles com

mais de dez anos de profissdo tenham avaliado negativamente o projeto), avaliagdo positiva
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dos pais quanto as oficinas do PME (principalmente no campo) e a constru¢do dos cadernos
tematicos que estruturaram as diretrizes curriculares da ETI em Governador Valadares
(UFMG, 2012).

Por sua vez, esta pesquisa aponta as dificuldades enfrentadas neste &mbito, destacando
dentre elas a falta de infraestrutura das escolas para receber os alunos e os professores ao
longo de oito horas diérias, sendo necessarios espagos para recreagdo, descanso, reunides,
alimentacdo, higiene e atividades curriculares. Além disto, as respostas dos adolescentes
foram significativamente negativas com relacdo a ETI, o que demonstra a necessidade de
didlogo com este grupo, como recomenda o relatério da pesquisa. Outro fator que chamou
atencdo foi a opinido dos alunos com relacao as oficinas que, embora fossem elogiadas pelos
pais, sofreram resisténcia por parte dos estudantes e até mesmo dos professores regulares, que
na voz dos oficineiros ndo os consideram educadores (UFMG, 2012).

A partir dessa andlise feita pelo Grupo TEIA e o que se tem vivenciado na rede de
ensino municipal de Governador Valadares, percebemos que a ETI deste municipio elabora
uma nova visao de educacdo. Nas palavras da ex-secretaria de educacdo (que liderou o grupo

que construiu esse projeto) podemos observar essa mudanca.
Temos a convicgdo de que a formagdo integral na Escola de Tempo Integral de
Governador Valadares é para além dos muros da escola, da mesmice de muitas salas
de aula e de ultrapassadas metodologias de ensino que negligenciam a verdadeira
aprendizagem dos contetdos cientificos e dos saberes populares (MADUREIRA,
2013, p. 23).

No entanto, nosso interesse foi pesquisar se o conceito/atitude de corpo também
mudou. Discutir que uma experiéncia de educacdo ampla e integral perpassa por uma escola
gue compreenda o corpo em sua totalidade, cabendo a este, tempos e espacos proprios para
vivéncias de experiéncias que formardo o saber incorporado.

Mas sera que o tratamento dado ao corpo na escola de tempo integral € 0 mesmo que
foi efetuado historicamente na escola de tempo parcial? Sera por meio da visdo ampla da
corporeidade gque quebraremos o paradigma social construido desde a antiguidade de uma
educacdo fragmentada entre corpo e mente? S&o nessas questfes que investimos com essa

pesquisa.
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3. METODO/PESQUISA DE CAMPO

3.1. PROBLEMA DE PESQUISA E DISCUSSAO DO METODO

As construcOes realizadas ao longo deste estudo apontam que algumas tentativas de
transcendéncia acerca do paradigma do corpo foram tragadas por meio das contribuicdes da
fenomenologia, de uma visdo de corporeidade apreendente. A partir deste ponto, surgiu um
questionamento que nos despertou a necessidade de conhecer qual a concepcdo de corpo
presente na experiéncia de ETI de Governador Valadares, ja que a mesma se apresenta
enquanto um local para educar os sujeitos de vivéncias.

Antes professora, o olhar era por outro prisma, o de sujeito participante do processo.
Agora pesquisadora, apés um giro de 180° sem perder o foco colocamos o fendmeno em
suspensdo para analisa-lo.

De acordo com Fernandes (2013, p.39) “ver uma coisa ¢ ver de algum lugar, ¢ tocar, ¢
sentir, € ouvir, é cheirar, é intuir de acordo com as possibilidades dos sentidos numa relacao
existencial”. Por isso, acreditamos que é importante analisar os sujeitos da pesquisa por esta
Otica, por este angulo, ja& que, “[...] a cada vez que o objeto é percebido, sensacfes sdo
reveladas ao homem, embora outras passem despercebidas, o que revela que o objeto
percebido pode ter outras conceituacdes dependendo da posicdo em relacdo ao campo visual”
(FERNANDES, 2013, p.40).

Para analisar o corpo na ETI nos pautamos na fenomenologia, utilizando a porcéo da
mesma que busca, por meio da investigacdo e descricdo dos fendmenos, desvelar as
percepcoes e esséncias de um determinado acontecimento.

Sabemos que a fenomenologia ndo propde de um método cientifico tradicional, sendo
muito mais uma atitude do pesquisador que se propde a investigar e desvelar o fenbmeno de
forma que aos poucos este se revele diante os olhos do mesmo.

De acordo com Nobrega (2010, p. 38)

O método fenomenoldgico é, antes de tudo, a atitude de envolvimento com 0 mundo
da experiéncia vivida, com o intuito de compreendé-la. Essa posi¢do ndao é uma
representacdo mental do mundo, mas envolvimento que permite a experiéncia, a
reflexdo, a interpretacdo, a imputacdo e a compreensdo de sentidos.
Equivoca-se quem pensa que uma pesquisa amparada na fenomenologia ndo necessita
de construcdo teorica, pautando-se somente na experiéncia e na pratica. De outra forma, a

visdo da teorizagdo para a fenomenologia € diferente, ndo sendo estruturada no racionalismo,
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mas construindo suas teorias tratando a interpretacdo como opcdo epistemoldgica e a
experiéncia vivida como meio para qualquer teorizagio (NOBREGA, 2010).

Ainda para Nobrega (2010, p.43) “O olhar tedrico — incluindo no teorico as
dimens@es experiencial e intuitiva — pretende acolher fragmentos das mdltiplas interfaces do

saber que emerge do corpo, avanca e € limitado pelo proprio caminho percorrido”.

Era necessario, portanto, um tipo de pesquisa que ampliasse esse olhar tedrico. Por
isso, esse estudo se apresenta como uma pesquisa qualitativa, de cunho exploratorio e
descritivo, visto que deseja alargar a experiéncia da pesquisadora acerca do tema pesquisado e
ainda descrever os fendmenos que se fazem presentes na realidade do estudo (TRIVINOS,
1987).

3.2 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Neste momento serdo apresentados todos os caminhos da pesquisa, bem como o local,
0S sujeitos, a técnica e o instrumento de pesquisa e de andlise das informacBes as quais

utilizamos no decorrer da pesquisa.

3.2.1 Local da Pesquisa

A pesquisa ocorreu em uma escola do municipio de Governador Valadares, Minas
Gerais, onde todas as escolas municipais, a partir de 2010 passaram a ser de tempo integral.
Especificamente, a escola pesquisada encontra-se localizada no bairro Nova Vila Bretas e tem
a sua historia intimamente ligada a histéria da educacao integral no Brasil, justificando assim

sua escolha.

No relatério do Grupo TEIA (UFMG, 2012), ja exposto nesse estudo, a dimensdo
fisica foi levantada como aquela que mais impede o desenvolvimento do projeto ETI. Com a
referida escolha dessa instituicdo tentamos amenizar este problema na fala dos entrevistados,
visto a preparagdo, quando da construcdo dessa escola, para ser de tempo integral (essa escola
foi construida para ser um CAIC). Sendo assim, a estrutura fisica que a mesma apresenta é
satisfatoria em relacdo as necessidades do projeto, contendo ambientes como quadra coberta,
espaco para horta, auditorio, sala de informatica, laboratorio de ciéncias, refeitdrio, espaco

para recreio, quiosque para atividades diversas, biblioteca, além da estrutura comumente
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encontrada em escolas regulares, como salas de aula, sala para professores e coordenadores,

banheiros, almoxarifado, secretaria.

De acordo com o Projeto Politico Pedagdgico da Escola Municipal Pio XII (2011, p.
8)

A escola foi criada pela lei n® 95, de 28 de Dezembro de 1946, atendendo as
modifica¢des na estrutura do sistema de ensino, prevista pela lei n°5692/71 de 11 de
Agosto de 1971, e autorizada pela portaria n°238/81 publicada no Minas Gerais de
06/05/82, pagina 29, passando entdo a denominar-se Escola Municipal Pio XII, em
homenagem ao Papa Pio XIllI, escolha feita pelo entdo Secretario da Educacdo Sr.
Jodo Dornellas.

Apds algumas mudancas de localizacdo e também de status juridico (de privada para
publica) e com a constru¢do do CAIC, “a partir de 1996, de acordo com o Parecer n°1135/96,
aprovado em 10/12/96, passou a funcionar nas instalagdes desse centro e passou a ser um
subprograma do mesmo” (ESCOLA PIO XII, 2011, p. 8).

Com o fim do projeto de Escola em Tempo Integral CAIC, a escola voltou para a
jurisdicdo do municipio, no qual permanece até os dias atuais. Quase vinte cinco anos depois,
foi aprovada a lei que implantou em toda Rede Municipal de Ensino a ETI (ESCOLA PIO
XIl, 2011).

Desde a Constituicdo Brasileira de 1988, o Governo brasileiro tem estimulado
experiéncias de ETI, isso se intensifica por meio da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional — Lei n® 9.394/96 e se efetiva através do Plano de Desenvolvimento da Educagéo,
apo6s o ano de 2007 com a criagdo do PME. O referido programa propde oficinas a serem
implantadas nas escolas para complementar a jornada escolar e contribui com a formacéo
integral dos sujeitos (BRASIL, 2007, 2009a; 2009b; 2010), e, também, comp®e a proposta de
ETI em Governador Valadares.

Nessa escola, por fim, funcionam as oficinas deste programa entremeadas as
disciplinas historicamente existentes na escola. Dentre as oficinas selecionadas podemos citar
atletismo, radio escola, percussdo, teatro e judd (ESCOLA PIO XIll, 2011) que foram

inseridas inicialmente e que hoje abarcam as areas de esporte escolar, atletismo, danca e judd.
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3.2.2 Sujeitos da Pesquisa

A ETI em Governador Valadares se estrutura a partir da SMED, que rege e organiza
todos os ambitos da educacédo urbana e rural, englobando nesse processo educacional criancas
de 0 a 5 anos nos Centros Municipais de Educagéo Infantil (CMEIs), de 6 a 8 anos no Ciclo
da Infancia (ClI), de 9 a 11 no Ciclo da Pré-adolescéncia (CPA) e de 12 a 14 no Ciclo da
Adolescéncia (CA). Além desses que abarcam a educacdo infantil, os anos iniciais (do 1° ClI
até 0 2° CPA) e finais do ensino fundamental (3° CPA até 3* CA), o municipio também

organiza a Educacao de Jovens e Adultos (EJA).

O organograma da SMED se da por meio do Secretario Municipal de Educacdo e da
Secretaria Adjunta de Educacdo juntamente com toda equipe que trabalha na Secretaria.
Nessa equipe sdo designados funcionarios especificos para cuidar dos @mbitos pedagogicos,
estruturais (fisicos, recursos humanos, dentre outros) e econdmicos da educagdo municipal.

Inserida nessa equipe se encontra a coordenadora do PME em Governador Valadares.

Na dimensdo do chdo da escola, campo de pesquisa, estdo presentes a Diretora e duas
vice-diretoras, dois coordenadores pedagdgicos, 42 educadores, dentre eles professores,
oficineiros e uma coordenadora do PME. Além desses, também fazem parte do quadro de

funcionarios aqueles que trabalham na secretaria, nos servigos gerais e 0s assistentes de turno.

Foram considerados sujeitos potenciais desta pesquisa aqueles que trabalham nas
escolas municipais desde o processo de implantacdo das ETI, sendo este, além de terem aceito
contribuir com a pesquisa assinando o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido entregue

quando do convite de participacdo, o primeiro critério de inclusdo dos participantes.

Para selecionar a amostra foi realizado um sorteio aleatério (como demonstrado na
figura 2) a fim de ter em nossas discussdes um representante de todos 0s segmentos que
competem a esta escola. A fim de manter no anonimato cada um dos participantes, na analise
dos dados utilizamos pseudénimos para identificar os sujeitos pesquisados e ainda um cédigo

para manter o sigilo quanto a identidade dos mesmaos.
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1 representante

dos oficineiros
1 representante

da direcdo da
escola

1 representante
do12e 29 CPA

1 coordenador
do PME na
escola

1 representante
do Cl

1 representante 9 SUJQ'tOS

de cada eixo d 1 assistente de
e

tematico (do 32 turno

CPAao 32 CA) peSCIUISG

Figura 2 - Esquema representativo da selecdo dos sujeitos participantes da pesquisa.
**S30 trés eixos tematicos, a saber: identidade e diversidade, sustentabilidade e protagonismo, comunicacéo e
maltiplas linguagens.

3.2.3 Técnica e Instrumentos de Pesquisa

Foi realizada a entrevista estruturada como técnica de pesquisa, sendo esta
caracterizada como o procedimento mais usual no trabalho de campo na pesquisa qualitativa,
pois através dela “[...] o pesquisador busca obter informes contidos na fala dos atores sociais”

(CRUZ NETO, 1994, p. 57).

A entrevista estruturada “desenvolve-se a partir de uma relacao fixa de perguntas, cuja
ordem e redacdo permanecem invaridveis para todos os entrevistados, [...]” (GIL, 2010, p.
113). No caso deste estudo trabalhamos com duas perguntas geradoras as quais Sao

apresentadas posteriormente.

Foi escolhido horario e local apropriado para a realizacdo da entrevista, um lugar
climatizado e que ndo tivesse interferéncia de barulhos ou interrupgcfes externas. Inicialmente,
foi apresentado o estudo para o entrevistado, especificando seus objetivos principais e 0s
caminhos percorridos pela pesquisadora. Logo apés, foi lido o Termo de Consentimento Livre
e Esclarecido, no qual o entrevistado teve total liberdade de manifestar sua adeséo ao estudo

ou ndo.
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A entrevista foi conduzida pela pesquisadora junto aos candidatos que aceitaram

participar do estudo, seguindo os procedimentos destacados a seguir:

e A pesquisadora explicou que o entrevistado deveria responder com o0 maior

numero de detalhes cada reposta;
e Para isso ele poderia pensar o tempo necessario para iniciar a sua colocagao;

e Somente apds a primeira pergunta feita e respondida foi apresentada a segunda

pergunta, seguindo 0s mesmos procedimentos.

A entrevista foi registrada em audio e gravacdo audiovisual. Tal procedimento se fez
importante para que fossem percebidas as manifestagdes que fazem parte do contexto, bem
como para que ndo se perdesse nenhum detalhe da mesma, visto que a técnica utilizada exige
do pesquisador retornar aos discursos inumeras vezes contribuindo para a andlise da

percepcao dos sujeitos sobre o tema questionado (BELEI et al., 2008).

Em estudo de revisdo, Belei et al. (2008, p. 192) afirmam que, além dos pontos
destacados anteriormente, a recente utilizacdo da audio-gravagao a fim de permitir “um certo
grau de exatiddo na coleta de informagcbes” é também “uma comprovacdo frente aos

tradicionais questionamentos da subjetividade da pesquisa qualitativa”.

Como instrumento foi utilizada uma cadmera de filmagem, marca SONY, modelo DSC-
HX1. Para registro de audio foi utilizado gravador de dudio da marca SONY, modelo DVR

800111 e, por fim, juntou-se as impressdes anotadas em caderno pela pesquisadora.

3.2.4 Técnica de Analise das Informacdes

Nesta abordagem fenomenoldgica de pesquisa utilizou-se para a coleta e interpretacao
dos dados a Técnica de Elaboracdo e Analise de Unidades de Significado, de autoria de
Moreira, Simdes e Porto (2005). A mesma se estrutura em trés momentos que foram
efetivados neste estudo: a descri¢do que se caracteriza enquanto relato ingénuo — momento em
que, por meio da entrevista gravada e das impressdes anotadas pela pesquisadora, se buscou o
entendimento do discurso do sujeito a partir das perguntas geradoras: O que € corpo para

vocé? Como o corpo dos alunos € trabalhado nesta escola?
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Ap0s a devida transcri¢do das falas dos sujeitos, passamos para o segundo momento, a
identificacdo das atitudes. Nesta etapa foi selecionado o que mais nos chamou atencdo no
relato dos sujeitos, tentando ndo perder o foco do contexto geral da mesma. Ato continuo,
foram retirados os elementos identificadores que posteriormente se desenhariam nas unidades
de significado constituindo-se na analise eidética, ou seja, o destaque do que € mais
importante na fala de cada sujeito a partir da visao do pesquisador.

Logo em seguida foram construidos os quadros com as unidades de significado
apreendidas dos discursos dos sujeitos, buscando os pontos de convergéncia e divergéncia
entre as falas dos entrevistados, surgindo dai a possibilidade da analise nomotética, para em
seguida passarmos para o Ultimo momento, o da interpretacdo. Para compreender o fenémeno
na sua esséncia buscamos a “estrutura do pensamento do sujeito que pode como um todo
pertencer a outros individuos” (MOREIRA, SIMOES; PORTO, 2005, p. 111). A partir dai se

fez a discussdo com as referéncias tedricas que apoiaram o estudo.

A fim de verificar se as questdes geradoras eram significativas para atender aos
objetivos propostos, e ainda, “ensaiar” os procedimentos de coleta deste estudo, foi realizado
um projeto piloto que entrevistou dois professores de escolas estaduais, 0s quais tiveram suas

respostas gravadas e transcritas, alocadas no anexo 1.

Assim, fizemos a primeira pergunta: O que é corpo para vocé? E, somente apds a
resposta completa realizamos a segunda pergunta que foi diferente para cada um dos
participantes do piloto, a fim de saber qual delas delimitava o que gostariamos de conhecer.
Portanto, para um professor perguntamos: Como o corpo dos alunos é trabalhado nesta
escola? e para o outro indagamos: Como o corpo dos alunos é tratado nesta escola? Sendo a
primeira definida para nosso estudo, visto a riqueza de detalhes que pode alcangar focando

especificamente o tema desse estudo.

3.2.5 Comité de Etica e Pesquisa

Esta pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica e Pesquisa da Universidade Federal
do Tridngulo Mineiro sob 0 nimero 2.648 (cdpia no anexo 1), no qual consta a autorizagdo
para a realizacdo do estudo desde que os participantes concordassem com sua inclusao a partir

do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido presente no anexo IlI.
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4. RESULTADOS E DISCUSSOES

4.1 APROXIMACAO COM O CAMPO DE PESQUISA

Ao iniciar a apresentacdo das minhas descobertas considero interessante situar o leitor
quanto a minha chegada ao campo de pesquisa, informa-los como fui recebida e por fim,
quais cenas me chamaram atencdo nesse instante. 1sso se faz importante na medida em que
aproxima o leitor da realidade que vivi, favorecendo com que ao adentrar os achados dessa

investigacdo entenda o olhar e lugar de onde fala o autor.

A coleta de informagdes propriamente dita, iniciou-se quando entrei em contato com a
secretaria adjunta de educacdo do municipio e ainda com a diretora da escola a fim de que
fosse obtida autorizacdo para o desenvolvimento da pesquisa. Isto feito, organizei 0s
instrumentos de coleta e 0 Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, me direcionando

posteriormente, numa quinta-feira, para a referida escola.

A Escola Municipal Pio XII ja era de meu conhecimento, visto que no ano de 2010,
apos aprovacao no concurso publico municipal, trabalhei na mesma como docente do

componente curricular Educacéo Fisica.

Em que pese ja ser familiarizada com sua localizagdo, isso ndo fez com que eu me
impressionasse menos quanto as mas condi¢cdes de moradia, limpeza e organizacdo a que as
criancas e jovens que estudam nessa escola e moram nos arredores da mesma, se encontram

submetidos.

A escola é referéncia no bairro em que se encontra, sendo que ao lado da mesma fica
alocado o posto de salde e a creche dessa localidade. Tem ainda um espaco enorme que nado é
totalmente construido, sendo tomado por vegetacdo muito crescida. No entanto, em seu
interior o zelo e o carinho pela instituicdo ficaram nitidos quando vi os jardins, a limpeza do
patio, a pintura das portas e grades. Tudo colaborava para que esse local fosse mesmo uma

referéncia para as criancas e adolescentes daquele bairro.

No primeiro dia, cheguei a escola as 7 horas, horario de inicio de seu funcionamento e
gue todos os sujeitos envolvidos no processo (professores, funcionarios, pais e alunos)
estavam chegando. Uma pessoa ficava na porta para receber os pais com seus filhos bem

como direciona-los ao café da manha.



68

Entrei e procurei a diretora com quem havia combinado os procedimentos de coleta no
dia anterior. Inicialmente ndo fui reconhecida pelas pessoas que estavam na secretaria € no
portdo, afinal dois anos tinham se passado desde a minha saida. Mas aos poucos 0S
professores foram sinalizando minha presenca e isso inicialmente me causou certo receio.
Pensava 0 quanto aquilo podia ser prejudicial a realizacdo da pesquisa, mas no decorrer dos
procedimentos percebi que foi excelente ter feito parte daquele ambiente. Os entrevistados
tinham mais liberdade de conversar comigo, ndo tinham a impresséo de que eu estava fazendo
uma pesquisa para a prépria prefeitura ou alguma desconfianca desse tipo, percepgdes que
poderiam inibi-los. Além disso, me considerava seu par e isso causou ainda mais proximidade

com os sujeitos da pesquisa.

Apds ter combinado com a diretora todos os detalhes quanto aos sujeitos sorteados
para as entrevistas e ter em maos o horario de aulas da escola, bem como a sala na qual seriam
realizadas as entrevistas, me direcionei a mesma para montar os equipamentos de video e
audio. As entrevistas aconteceram no antigo laboratério de radio escola — oficina do PME que
vigorava dentro do laboratério de informatica, uma sala totalmente climatizada, equipada com
duas mesas e quatro cadeiras confortadveis. Nessa sala ndo havia nenhuma interferéncia
externa, visto que era totalmente vedada com vidros, favorecendo para que ninguém pudesse

ouvir o que era dito em seu interior e vice-versa.

Depois de arrumar todos os equipamentos na sala fui ao encontro da vice-diretora que
me direcionou aos devidos entrevistados sorteados. Ela sempre me indicava aquele que estava
em horario de estudos® (quando eram professores) ou em horario vago (quando no caso dos

oficineiros) ou ainda realocava um assistente de turno quando da entrevista de outro.

Durante as ‘“andangas™ pelos corredores da escola algumas cenas me chamaram
atencdo e essas serdo descritas ao longo da explicacdo dos procedimentos efetuados. A
primeira cena que prendeu minha atencdo foi que a escola era silenciosa e escura, faltava cor,
iluminacdo, cada grupo de aluno estava dentro de sua sala com seu respectivo professor,
alguns ainda circulavam se queixando de dores ou problemas que seriam resolvidos pela
coordenacdo ou direcdo. Alguns professores se encontravam na sala direcionada para eles,

sendo ela bem equipada com computadores e internet, uma mesa grande, dois sofas,

2 A jornada semanal dos professores envolve 25 horas de trabalho com o aluno e 15 horas direcionadas para
planejamento, estudo com outros professores do seu eixo, reunido com direcdo e coordenacdo, dentre outras
atividades (MADUREIRA, 2013).
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banheiros, ar condicionado e geladeira. Neste local eles ficavam sentados, outros mexiam no

computador, num siléncio quase que absoluto.

Durante esse tempo fui encontrando com alguns companheiros da época de professora
e eles me receberam muito bem, sempre perguntando o que eu estava fazendo ali, se iria
voltar para a escola ou ndo. Isso me deixou muito satisfeita, sendo a segunda cena que mais
me impressionou, quando uma auxiliar de servigos gerais abriu os bragos e disse: “Que
beleza! Vocé esta de volta!” Foi uma pena ter que dizer que ndo voltaria mais, mas foi

brilhante perceber como aquele espaco me marcou.

Fui me aproximando das pessoas que a vice-diretora me apresentava, informando-as a
respeito da pesquisa, formalizando o convite para participarem em seguida. Ndo obtive
nenhuma recusa dos entrevistados sorteados, visto que todos aceitaram participar da pesquisa,
o que fortaleceu minha percepcdo sob a importancia de ter habitado aquele espaco

anteriormente e ser, de uma forma ou de outra, proxima aquelas pessoas.

As entrevistas ocorreram tranquilamente, com tempo maximo de duracdo de vinte
minutos. No entanto, todos os sujeitos perguntaram sobre a camera de video, os quais foram
informados que a mesma estava sendo utilizada a fim de registrar as informacdes obtidas na
entrevista, sendo esclarecido a eles que somente eu teria acesso a gravacao do video, tendo

assim a anuéncia dos mesmos para que a entrevista fosse registrada por meio da filmagem.

Quando estava nos corredores chamando o quarto entrevistado, uma terceira cena me
marcou. Uma crianca estava passando no corredor e com toda veeméncia um educador gritou
indagando-o onde ele estava indo, exigindo, em seguida, que ele imediatamente se
direcionasse a sua sala. E evidente que para nds que vivenciamos uma escola de tempo
parcial, ainda na estrutura tradicional de ensino, ndo nos espantariamos com tal atitude, mas
diante das leituras desenvolvidas neste trabalho, confesso ter ficado surpresa, pois ao longo da
revisao de literatura sobre ETI fui desenhando como deveria ser esse tipo de escola, e por

iSs0, me espantei tanto, me fazendo perceber que algumas coisas ainda pareciam iguais.

A quarta cena vai muito ao encontro da terceira. Ao conversar com uma pessoa no
corredor, vi uma turma saindo de sala para se direcionar ao patio, onde teria aula. Todas as
criangas da sala em questdo (ciclo da infancia) estavam com os bracos cruzados para tras e a
cabeca baixa andando numa fila quase perfeita. Neste mesmo sentido, adolescentes tambeém
se direcionavam a outro ambiente e tambeém tinham que andar em fila, demarcando com isso

que as filas ainda sdo presengas marcantes no &mbito escolar e se encontram em vigor ainda
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nos dias de hoje e em iniciativas inovadoras de escola, como a em analise, nos remetendo ao

formato de escolas que disciplinam os corpos, 0s sujeitos.

Foucault (2010) explica que os métodos de disciplinamento ndo foram utilizados
somente nesses espacos, mas também em quartéis, hospitais e igrejas, visto que acreditavam
que era preciso um método que organizasse “o multiplo” era necessdrio “se obter um
instrumento para percorré-lo e dominé-lo; trata-se de lhe impor uma ordem”. Para esse autor,
a disciplina foi o método utilizado, visto que formava “quadros vivos”, aqueles que

“transformam as multidoes confusas, inuteis ou perigosas em multiplicidades organizadas”

(FOUCAULT, 2010, p. 143).

Isso nos ajuda a entender o siléncio, as salas de aula uma ao lado da outra, 0s grandes
corredores. As normas da disciplina exigem uma vigilancia continua e prevé que 0s espacos
estejam sempre numa determinada ordem para que um Unico olhar possa vigiar a todos e
perceber aqueles que ndo se enquadravam dentro dos padrdes, num sistema panéptico®* de
observacao da qual ndo escapa nenhum detalhe (FOUCAULT, 2010).

A disciplina pode ser considerada a “arte de dispor em fila” e as filas hierarquizam os
sujeitos, sendo sempre o “lugar que alguém ocupa numa classificagao” (FOUCAULT, 2010,
p. 141). O mesmo autor ainda esclarece que ha muito tempo as filas sdo utilizadas em
colégios, no caso da educacdo dos Jesuitas, sempre era encontrado um tipo de educacéo
binaria e macica, com sala de até duzentos alunos sempre dispostos em filas. No século XVIII

a organizacdo em fila comeca a repartir os individuos na escola.

A organizagdo de um espagco serial foi uma das grandes modificagfes técnicas do
ensino elementar. [...] Determinando lugares individuais tornou-se possivel o
controle de cada um e o trabalho simultaneo de todos. Organizou uma nova
economia do tempo de aprendizagem. Fez funcionar o espago escolar como uma
maquina de ensinar, mas também de vigiar, de hierarquizar, de recompensar
(FOUCAULT, 2010, p. 142).

Por todas essas descri¢fes anteriores com relacdo ao controle dos espacos, dos tempos,
dos corpos, 0 que me causou espanto foi o seguir de uma disciplina como algo sinébnimo de

eficiéncia, de valores, de organizagdo, mesmo numa escola que se propde a repensar 0S

24 0 panoptismo foi inventado por Jeremy Benthan, se consistindo num projeto arquitetdnico que privilegiava a
observagdo com menos gasto quanto a seguranga. No mesmo um guarda ficava no centro do prédio e poderia
ver todas as celas e a0 mesmo tempo todos os presos veriam que estavam sendo vigiados. Sobre isso ler
Foucault (2010) principalmente no capitulo I11.



71

tempos e espagos, 0S corpos, 0s sujeitos, enfim mesmo numa escola de educacdo integral em

tempo integral.

Embora ndo seja contra a organizacdo dos tempos e espacos, compreendo que uma
educacdo que se propde a formar sujeitos preparados para agir numa democracia, na qual 0s
mesmos possam lutar pelos seus direitos e exercer seus deveres e ainda superar as
dificuldades a que sdo submetidos a partir do momento em que se reconhecem como corpos
ativos inseridos na sociedade, ndo pode sustentar um processo educativo a partir da premissa

de uma disciplina castradora, que vigia e domina 0s sujeitos numa disputa de poder.

A respeito desta questdo, Santin (2011) pontua que se a corporeidade é disciplinada ela
continua sendo parte secundaria do Ser humano, a parte que ainda “deve ser sacrificada em
funcdo dos ideais verdadeiramente humanos da humanidade, seja em relacdo ao individuo,
seja em relacdo a coletividade” (SANTIN, 2011, p. 64).

Nesse caso, eu me pergunto quais sdo os ideais verdadeiramente humanos seguidos
pela ETI contemporanea que ainda se propde a uma disciplina castradora: formar sujeitos para
passar no vestibular, para alcancar bons empregos, para responder bem a avaliacdes externas?
Ou educar os sujeitos para a vida, para saber agir nesse mundo se reconhecendo como parte

do mesmo?

Foram dois dias intensos de coletas, mas ao final fiquei muito satisfeita com o
resultado, as entrevistas fluiram da melhor maneira, tive certeza de que as perguntas
elaboradas atenderam ao problema de pesquisa e que, além disso, consegui realizar as

conexdes necessarias entre corpo e a educacao integral.

Uma observacdo, no entanto, poderia ser considerada como limite dessa pesquisa
inicialmente. A maior parte dos entrevistados, quando realizada a primeira pergunta, indagava
sobre qual tipo de corpo eu estava perguntando, diziam eles: “Corpo da escola ou corpo
humano?” “Corpo? Qualquer corpo? Corpo coisa ou corpo de gente?” Mas como eu nao
sinalizava nenhuma resposta, ou somente repetia a pergunta, eles acabavam respondendo sob
todas as oticas que consideravam e ao final percebemos que corpo da escola ou corpo humano
para eles acabavam tendo o mesmo significado. Por isso, acredito que foi interessante ter
deixado em aberto essa questdo, e essa observacdo passou de limite para contribuinte com a

analise dos discursos dos sujeitos.

ApOs essas consideragdes, passo a seguir a apresentar minhas descobertas em relacéo a

essa pesquisa, visto que a partir do momento que construi os quadros com as unidades de
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significado que convergem e divergem nas falas dos sujeitos passarei ao momento da

interpretacao.
Segundo os autores dessa metodologia, Moreira, Simdes e Porto (2005, p. 111),

[...] é conveniente agora recuperar 0s pressupostos tedricos constantes sobre o
fendmeno pesquisado, colocados em suspensdo ou em “epoché” no momento
anterior, confrontando os pontos de vista dos autores com o relato dos pesquisados.
Da mesma forma pode-se, através de variacdo imaginativa, buscar a interpretacéo
dos discursos observando a coeréncia topica (no interior dos relatos dos sujeitos),
bem como a coeréncia utopica (relacdo dos discursos dos sujeitos e 0 contexto
envolvente do fenémeno).

4.2 O QUE E O CORPO PARA VOCE?

“O que ¢ corpo para vocé?” foi a primeira pergunta que fizemos aos Nnossos
entrevistados. Inicialmente, quando faziamos tal pergunta os sujeitos comportavam sempre da
mesma forma, apresentando uma expressdo de duvida, como se a pergunta fosse a0 mesmo
tempo Obvia, mas quase impossivel de se responder. Essa rea¢do nao nos assusta, visto que eu
mesma, antes de ter contato com esse assunto, também nunca tivesse parado para entender o

que é o corpo.

O conceito de corpo sempre foi um problema para a humanidade, desde o Periodo
Classico Grego até os dias atuais, diversos filosofos, dentre eles Platdo, Merleau-Ponty e
outros, ja tentaram definir o corpo, corroborando para que varias interpretacdes surgissem,
pois como ressalta Novaes (2003, p. 9) “[...] para alguns, ele é a0 mesmo tempo enigma ¢
parte da realidade objetiva, isto é, coisa, substancia; para outros, signo, representacdo,

imagem”.

Acreditamos que conseguimos compreender qual a concepcdo de corpo para aquelas
pessoas e para que pudéssemos analisar a fala desses sujeitos e, principalmente, a fim de
seguir os momentos do método escolhido, elaboramos o quadro 1, fruto da analise eidética

dos discursos®.

% As entrevistas foram transcritas na integra e se encontram disponiveis no anexo V.
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Quadro 1 - Unidades de significado relativas a questao “O que é corpo para vocé?

SUJEITOS

UNIDADES TOTAL
DE SIGNIFICADO 1/2|3/4|5|6|7(8]9

Fisico, concreto, matéria, objeto X|X X[X] [X 5 56%
Maquina, conjunto de pecas/membros X[X[X 3 33%
Movimentol/vida X X X 3 33%
Templo, morada, imagem e semelhanca de Deus X X 2 22%
Mistério X 1 11%

*Sujeito 1 — Davi, 2 - Mariana, 3 — Rodrigo, 4 — Paulo, 5 — Ricardo, 6 — Leticia, 7 — Joana, 8 — Laura, 9 — Carlos.

A partir da observacéo do quadro 1 podemos perceber que a unidade de significado de
maior convergéncia foi aquela que abarcou o corpo com sentido de corpo fisico, concreto,
matéria e objeto; seguida pela unidade que considera o0 corpo como maquina, um conjunto de
pecas e de membros. Podemos considerar que essas duas primeiras unidades de significado
abarcam o mesmo sentido, visto que, partem do paradigma tragado para o corpo na sociedade

ocidental, somando-se um total de oito sujeitos.

Merleau-Ponty (1971) pontua que o dualismo psicofisico cartesiano, pautado na
psicologia classica, via 0 corpo como um objeto, o qual se diferenciava de uma mesa ou
cadeira por poder perceber e talvez desviar das mesmas. No entanto, o proprio autor indaga: o
corpo seria mesmo somente um objeto, uma coisa, algo a ser percebido? Ele evidencia que
um objeto é sim aquele que pode ser observado, percebido em suas minimas partes, visto que
esse seria seu proprio conceito, aquilo que é formado de partes, numa relacdo quase sempre
mecénica ou exterior. Mas o corpo nio! E o corpo que percebe! “[...] observo os objetos
exteriores com meu corpo, manejo-0s, inspeciono-os, rodeio-0s, mas quanto a meu corpo ndo
o observo;” eu vivo por meio do corpo, para poder observé-lo, tal como se faz com um objeto,
seria necessario “dispor de um segundo corpo que, €le proprio, ndo seria observavel”

(MERLEAU-PONTY, 1971, p. 103).

N&do acontece outra coisa, apesar das aparéncias, com meu corpo tatil, porque se
posso apalpar com minha méo esquerda minha mao direita enquanto ela toca um
objeto, a mao direita objeto ndo é a mdo direita tocante; a primeira é um langamento
de osso, de muasculos e de carne esmagada num ponto do espaco, a segunda
atravessa 0 espaco como um foguete para ir revelar o objeto exterior em seu lugar.
Enguanto vé ou toca 0 mundo, meu corpo nao pode pois ser visto nem tocado. [...] O
corpo ndo é pois qualquer um dos objetos exteriores, que ofereceria somente esta
particularidade de estar sempre 1a. (MERLEAU-PONTY, 1971, p. 103-104).
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E conclui “[...] Assim a permanéncia do corpo proprio, se a psicologia classica a
tivesse analisado, poderia conduzi-la ao corpo ndo mais como objeto do mundo, mas como
meio de nossa comunicagdo com ele [...]” (MERLEAU-PONTY, 1971, p. 104).

Podemos perceber o corpo concebido como um objeto quando o sujeito 6 (Leticia) o
conceitua a partir das leis da fisica “corpo é qualquer coisa que tenha alguma massa e que
ocupe algum lugar nesse planeta, nesse espago”, ou até mesmo quando o sujeito 3 (Rodrigo)
e o sujeito 1 (Davi) o definem como a soma de partes ou um conjunto de membros — “Corpo:
conjunto de membros! Defini! (Rodrigo) ; “Tem assim o corpo fisico que é assim a pela, a

carne, 0s musculos, 0s nervos, 6rgaos... (Davi).

Nos trés discursos identificamos uma estrita relagdo com o conceito disseminado pelas
ideias de Descartes na modernidade ou até mesmo antes dele na propria medicina, que ja

previa cuidados com esse corpo fisico.

No discurso do sujeito 9 (Carlos) observamos uma tentativa maior de explicacdo do
corpo como objeto fisico “Corpo € o... como eu diria, € a estrutura que a gente vé, o que
sustenta o ser humano [...] é o corpo fisico, a gente consegue pegar as partes [...] E um

orgao material, uma coisa concreta. Eisso!”.

Entender o corpo somente por meio da dimensdo fisica € uma forma de concordar com
a histérica dicotomizacdo do sujeito, com a disciplinarizacdo e controle do mesmo na escola,
perpetuando a visdo que consiste em exercer uma “supervalorizacdo das operagdes cognitivas
e no distanciamento do corpo, pretendendo ndo somente disciplina-lo, mas obscurecer seus
sentimentos, ideias, lembrancas e até mesmo anula-lo” (GONCALVES; AZEVEDO, 2007, p.
212).

Sobre a fala de Carlos se desvelam outras analises que partem inicialmente da
perspectiva religiosa, visto que se existe algo que eu posso ver, também existe algo que eu
ndo posso ver. E nessa perspectiva isso poderia ser considerado o espirito, versdo muito
disseminada na ldade Média, principalmente com os estudos de Santo Agostinho e S&o
Tomaés de Aquino.

Por outro lado, poderiamos analisar tal fala sob a Otica dos ideais modernos que
tentando se soltar das amarras religiosas deram outro nome ao que nds ndo podemos ver, seja

esse fragmento a mente ou o0 pensamento.
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Na verdade, as duas interpretagdes abrem espago para que possamos discutir esse
corpo fragmentado, dividido entre objeto/sujeito, matéria/espirito, corpo/mente. Somos sim
diversas dimensdes, mas somos dimensfes que se entrecruzam e se perdem uma nas outras,
ndo havendo divisdo de espaco e tempo para uma ou outra. Existindo dessa forma uma tenséo

dialética constante que orquestra a vida e a histéria (FERNANDES, 2013).

Antes de ser um fato objetivo, a unido da alma e do corpo devia ser pois uma
possibilidade da prdpria consciéncia e a questdo se colocava em saber o que é o
sujeito percebe, se deve sentir um corpo como seu. [...] Ser uma consciéncia ou mais
certamente ser uma experiéncia, é comunicar-se interiormente com o mundo, 0
corpo e 0s outros, estar com eles em vez de estar ao lado deles (MERLEAU-
PONTY, 1971, p. 108).

Mas ndo foi esse o ideal perseguido pela humanidade. Pautada nos estudos de
Descartes a mesma encarou objeto e sujeito como “coisas” opostas. Para Nobrega (2005), por
meio da sua célebre frase “Penso, logo existo”, Descartes inaugurou uma forma de olhar o
corpo tal como um objeto, para que excluindo assim as paix0es e sensacdes, se pudesse
chegar a verdade absoluta. Por meio da duvida metddica, desejava instrumentalizar o homem

para a dominacgdo da natureza.

Para a mesma autora, o dualismo cartesiano tdo em voga ainda nos dias atuais, como
demonstrado nos discursos dos sujeitos dessa pesquisa, apresentava-se em dois niveis, um
ontoldgico e outro epistemoldgico. No primeiro a esséncia do ser € o pensamento, do qual o
corpo seria sempre algo contingente, no segundo sé a razdo conduziria a verdade, fazendo

assim oposicdo a emocdo (NOBREGA, 2005).

“Tem-se que a alma move o0 corpo e este atua sobre a alma através dos sentimentos e
paixfes. Os aspectos da separacdo podem ser expressos na concepcao de corpo-maguina e o
da unido dos principios da moral [...]”, a unido corpo e alma ¢ o fundamento da moral
cartesiana. A moral funciona como um complemento da medicina. “Assim como a medicina
proporcionava uma técnica para dominar o corpo, a moral, visando o bem da alma, constituir-

se-ia numa técnica para dominar as paixdes” (NOBREGA, 2005, p. 38-41).

A visdo de corpo-méaquina, como vimos, direcionada pela medicina, também é muito
forte nas falas das pessoas entrevistadas. O sujeito 4 (Paulo) expde que tanto o corpo docente
da escola como o corpo do Ser humano ¢ uma maquina, “Uma maquina que se ndo estiver
engrenado ndo funciona.[...]Jndo vai funcionar e ndo vai ter um bom resultado. E uma

mdquina mesmo”.
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Como discutimos ao longo dessa pesquisa, o0 conceito de homem-méaquina foi
elaborado a fim de que 0 mesmo pudesse ser estudado em seus minimos detalhes. Dissecado e
separado em partes, 0 ser humano passa a ter engrenagens, precisa ser lubrificado (como no
discurso de Paulo) e, além disso, pode ser também modificado, reconstruido. Podemos trocar
suas pecas, alterar sua fisionomia, ou seja, como adverte Le Breton (2003), nesta 6tica o corpo
passa a ser rascunho que pode ser retificado pela tecnologia, uma matéria-prima a ser

arranjada de outra forma.

Encarado como maquina o corpo abre inimeras possibilidades. Ele pode passar de
excesso, de acessorio (LE BRETON, 2003), de coadjuvante, para se tornar o artista principal,
como o Robcop, que supera as limitagdes de seu corpo natural e passa a ser a salvacéo da

humanidade quando se junta a maquina num processo hibrido.

Para Novaes (2003, p. 10, aspas do autor), “Pensar o corpo apenas como uma maquina
— ou, no limite, sua substituicdo por ‘maquinas inteligentes’ — € 0 mesmo que ver sem
perceber”. Continua o autor, “A maquina funciona, o corpo vive, isto é, estrutura seu mundo,

seus valores e seu corpo”.

La Mettrie, quando radicalizou Descartes e colocou em debate um ser humano como
uma maquina, tentava suprir as amarras formadas pela religido que sempre atrelavam a
liberdade humana a sujeicéo religiosa. Para ele ser autbnomo foi uma possibilidade avistada
quando se considera o corpo uma maquina (ROUANET, 2003).

Se é uma maquina, uma maquina auto-regulavel, um rel6égio que da corda a si
mesmo, ndo necessita hem de maquinista nem de relojoeiro. Com isso, 0 homem
passa a ser dono do préprio destino. Do mesmo modo como néo precisa de Deus, 0
homem ndo precisa de uma alma espiritual. Sua alma é um principio de vida, que
dirige as fungdes do corpo, mas é tdo material quanto o proprio corpo. Como ndo
existe mais alma espiritual, o corpo é revalorizado. E agora a Unica realidade do
homem, cuja fungdo mais alta, 0 pensamento, passa a ser exercida por essa coisa
pensante que é o cérebro, e ndo por uma substdncia espiritual mais elevada
(ROUANET, 2003, p. 41).

Reduzir o corpo a uma s@ substancia, a matéria, teve consequéncias positivas e
negativas para as pessoas da contemporaneidade. Se por um lado redescobrimos o valor do
corpo, que agora ndo deveria mais estar subjugado a condigOes externas/superiores, por outro,
banalizamos o mesmo, considerando-o uma mercadoria. “O corpo ¢ uma simples maquina, ¢
as maquinas podem ser consertadas. Trata-se agora de aperfeicoar 0 corpo, como antes se
queria aperfeicoar a alma” E conclui o autor de forma brilhante “Nao se trata mais da

imitacao de Cristo, mas da imitacdo de Schwarzenegger” (ROUANET, 2003, p. 54).
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Vimos que algumas empresas tém construido mecanismos para se prolongar a vida
considerando o ser humano como uma maquina, no qual podem ser implantados chips de
memoria ou de experiéncias de vida, num humanismo contemporaneo que invade os testes
laboratoriais. Engracado é que se a morte € considerada o fim das experiéncias diarias e com a
gravacdo e reproducdo dessas acreditamos poder adiar tal fim, fica mais que comprovada a

importancia da vivéncias dessas experiéncias.

Se vivo por meio do meu corpo e tais sensacBes e memorias serdo posteriormente
reproduzidas, significa que so viveu quem experimentou. Quem tiver tal chip implantado em
seu cérebro nunca sabera a sensacéo de viver a brisa do mar, ver a linha do horizonte, o pér do
sol, o brilhar de um sorriso, sentir a energia de um abraco, a emo¢do de uma vitoria, 0 arrepio

de um hino; sera somente reprodutor de uma experiéncia.

E mais, se prolongar a vida ou (re)inventa-la é tdo importante, podemos conjecturar
duas hipoteses: a primeira € que ainda sejamos dominados pelo medo do desconhecido, do
inferno, da outra vida, da passagem, qual seja 0 nome que qualquer religido queira dar a ela,
apostando ainda na dominacdo do homem por crencas religiosas. A outra hipotese € que a
vida traz experiéncias muito gratificantes, sensacdes prazerosas que queremos repetir infinitas

VEZES.

Se assim for, ndo temos que privar nossas criangas e adolescentes dessa vida numa
relacdo de poder e dominacdo, induzindo-as sempre a se preparar para um futuro que, as
vezes, parece ameacador. Temos que estimula-las a viver, a experimentar todas as sensagdoes
disponiveis por meio da relacdo corpo-mundo, a viver o hoje, a incorporar aprendizagens para

0 agora, para essa vida.

Esse viver intensamente ndo traz tanta seguranga como a ideia de certezas e verdades
pré-estabelecidas e transmitidas pela ciéncia moderna. No discurso do sujeito 2 (Mariana)

podemos perceber com clareza a seguranca que a ideia de se ter um corpo-maquina nos traz.

Para Mariana o corpo é maquina perfeita que n6s possuimos, maquina essa que é
tambem um mistério, mas que facilmente sera solucionado daqui algum tempo pela medicina.
Nas palavras da entrevistada, o corpo ¢ “essa maquina ai que todo mundo procura entender
todo dia, pesquisar 0 maximo possivel, cheio de mistério ainda que a medicina ndo conseguiu
descrever [...]. Enfim, eu acredito que daqui uns cem anos, nos seres humanos estamos

compreendemos quase que... quase que tudo, [...] ”.
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Podemos observar que as categorias mistério e problema se confundem. A respeito
desta questdo, Regis de Morais (2011) nos auxilia esclarecendo que o corpo-problema é
aquele no qual a medicina pode intervir, solucionando as doencas mais complexas, 0s casos
mais dificeis. Ja o corpo-mistério é aquele que nos envolve em sua trama, sem podermos nos
desvencilhar desse mistério. O corpo do homem ¢ “[...] simultaneamente, problematico e
misterioso, pois que podendo ser campo de esquadrinhamento e objeto de conhecimento,
também ¢, em sua existencializa¢do plena, manancial de mistérios” (REGIS DE MORALIS,

2011, p. 74).

O ser humano pode interferir nesse corpo, objeto de investigacdo, tanto na dimensao
micro como macroscopica, descobrindo os mais vastos caminhos que o corpo desenha,
desvendando suas entranhas como um problema possivel de se solucionar com laboratorios e
equipamentos. Mas a humanidade ndo consegue compreender que mistério é esse que traz a
vida, ou seja, como indaga Regis de Morais (2011, p. 75) “que forca é esta que gera e sustenta

as energias basicas do viver?”.

Essa pergunta abre premissa para a analise das falas dos sujeitos 5 (Ricardo), da
prépria Mariana e também do sujeito 8 (Laura), visto que todos consideraram que 0 corpo é
movimento, porém, divergindo suas falas por entenderem esse corpo-movimento sob Oticas

diferentes.

Para Ricardo movimento é vida, como se observa em sua fala “[...] Ai quando eu paro
para pensar assim, o corpo para mim dentro de sala de aula, é vida e sempre vai ser vida
para mim e é movimento, principalmente porque eu trabalho com crianca. A crianca desde

que ela sai do ventre ela € movimento, em todos 0s sentidos a crianca é movimento”.

Nobrega (2010) ressalta que para Merleau-Ponty o corpo também é movimento e por
isso mesmo também ¢ gesto, ¢ linguagem, ¢é historia. “E por principio que toda percepgio ¢
movimento ndo havendo possibilidade de se compreender o corpo sem sua motricidade, sem

sua capacidade de se pdr em movimento, de movimentar-se” (NOBREGA, 2010, p. 48).

A mesma autora se dedica a nos explicar o conceito de percepcdo e sensacdo sob a
perspectiva da fenomenologia existencial. Para ela esses dois elementos ndo sdo inferiores a
razdo, sendo essenciais no processo de conhecimento dos fendbmenos. O conceito de
percepcdo parte da ideia de simplesmente ter estimulos sensoriais no ato do reconhecimento

de objetos de forma empirica e avanga rumo a compreensdo de que o que percebemos esta
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ligado ao “jogo dindmico do organismo que envolve o entorno, a histéria e a cultura”

(NOBREGA, 2010, p. 70)

Para Merleau-Ponty, a percepcao do corpo é confusa na imobilidade, pois lhe falta a
intencionalidade do movimento. A intencionalidade ndo é algo intelectual, mas uma
experiéncia da motricidade. [...] A experiéncia perceptiva € uma experiéncia
corporal na qual reencontramos ou religamos a unidade do sujeito e do mundo, bem
como do prdprio ato perceptivo (NOBREGA, 2010, p. 72-73).

A motricidade por sua vez € o movimento que tem intencdo, que se abre para
apreender o mundo com o corpo. Sob essa Gtica o corpo ndo seria o interlocutor entre um eu
interno e 0 mundo externo, entre 0 mundo e uma consciéncia desencarnada, mas sim aquele
que possui “uma inteligibilidade, uma intencdo, um sentido de totalidade que se manifesta no
movimento e no entendimento simultaneamente, numa palavra, na motricidade” (NOBREGA,

2005, p. 64-65).
Por fim, para Merleau-Ponty (1971, p. 149-150, aspas do autor)

[...] o movimento ndo é o pensamento de um movimento, e 0 espaco corporal ndo é
um espaco pensado ou representado. [...] Um movimento é apreendido quando o
corpo o compreendeu, isto ¢ quando éle o incorporou a seu “mundo”, e mover o
corpo é visar através déle as coisas, é deixa-lo responder a sua solicitacdo, que se
exerce sobre éle sem nenhuma representagéo.

J& a entrevistada Mariana entende que o corpo € movimento na medida em que, como
uma méaquina que precisa de utilizacdo e lubrificagdo, “[...] somos todo articulado quer dizer
gue nds temos que estar movimentando constantemente /.../ ”, ou seja, € preciso movimentar
tais articulacGes a fim de consiga beneficios para “[...] o corpo fisico, mas o corpo também

para promover sadde/...] ”.

Laura, por outro lado, acredita que corpo é movimento, mas emite tal expressao
pautada numa visdo utilitarista de corpo, que via 0 mesmo para carregar uma alma, para
mové-la. Nessa perspectiva eu passo a ter corpo e nao a ser um corpo. Como percebemos
também na fala do sujeito 7 (Joana), “Corpo para mim é assim... algo que é seu, e 0 que é seu

vocé tem que cuidar!”.

“A expressdo ‘sou meu corpo’ sintetiza o encontr0 entre o sujeito e o corpo. O ser
humano se define pelo corpo; [...]” dito isso, ¢ importante entender que “a subjetividade
coincide com os processos corporais” (NOBREGA, 2010, p. 54, aspas do autor). Na 6tica que
tentamos apresentar aqui, ndo ha como entender o corpo como um objeto que se movimenta e

serve para carregar a alma ou algo desse tipo, como o0 pensamento ou a mente, por exemplo.
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O corpo ndo é pois um objeto. Sua unidade é sempre implicita e confusa. Ele é
sempre outra coisa além do que é, sempre sexualidade ao mesmo tempo que
liberdade, enraizado na natureza no momento mesmo em que se transforma pela
cultura, nunca fechado s6bre si mesmo, e nunca ultrapassado. Se se trata do corpo de
outro ou de meu préprio corpo, ndo tenho outro meio de conhecer o corpo humano
sendo vivendo-o, quer dizer retomar por minha conta o drama que o atravessa e me
confundir com éle (MERLEAU-PONTY, 1971, p. 208-209).

Além de entender o corpo como movimento que € vida, Ricardo também compreende
que o corpo é templo, expde, tal como Mariana que o corpo é morada de Deus, que fomos
criados a sua imagem e semelhanca e por isso devemos reconhecer esse corpo enquanto algo

sagrado que deve ser cuidado da melhor forma.

Para Goncalves (2012) a Idade Média em sua raiz cristd trouxe uma nova forma de
interpretar a vida humana, tratando sempre como algo transcendente. “Por meio do dogma da
criacdo, homem e mundo passam a ser vistos como criacdo de Deus, com uma histéria e um
destino que transcendem a vida terrena” (GONCALVES, 2012, p. 44). Nessa época instituiu-
se também a ideia de corpo-pecado e alma como salvadora dos seres humanos, sendo a

esséncia dos mesmos.

E interessante perceber ainda que somente o Ricardo apresentou divergéncia na sua
fala, visto que considera o corpo vida, num movimento que nos traduz enquanto seres
humanos, mas a0 mesmo tempo se pauta na dicotomizacdo religiosa que vé 0 corpo como

receptaculo da alma.

Mesmo Mariana que teve seu discurso fortemente marcado por todas as unidades de
significado, o fez sempre sobre a dtica desse corpo dividido, seccionado entre 0 mesmo e a

alma, a mente, o espirito...

Seja por essa visdo religiosa, ou pelo olhar racionalista vimos que o0s sujeitos dessa
pesquisa, em sua maioria, veem o0s individuos como algo fragmentado, a quem deve ser dado
atividades fisica para o corpo fisico e atividades cognitivas ao intelecto. E é isso que vamos

perceber ao longo da analise da segunda pergunta.

4.3 COMO O CORPO DOS ALUNOS E TRABALHADO NESSA ESCOLA?

A fim de entendermos especificamente como a viséo de corpo apresentada na pergunta

anterior se faz presente no cotidiano da experiéncia de ETI pesquisada realizamos a segunda
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pergunta. Por meio da mesma vamos retornar a alguns temas que foram discutidos na terceira
secdo desse trabalho, visto que analisaremos por meio da fala dos sujeitos que habitam aquela

escola qual a visao de corpo/corporeidade na educacdo integral a que se propde.

O quadro 2 indica que mais da metade dos entrevistados acreditam que o corpo dos
alunos é trabalhado com atividades fisicas ou até mesmo com aquelas ditas extra-
curriculares, embora na concepgdo de ETI de Governador Valadares elas figuram como

curriculo.

Esse resultado converge com o que encontramos nas respostas da pergunta anterior, ou
seja, se tenho um corpo que é somente o fisico, a ele devem ser dadas atividades fisicas. Ja

exprimimos também que esse corpo/fisico é entendido como contrario da mente, ou intelecto.

Quadro 2 - Unidades de significado relativas a questdo “Como o corpo dos alunos ¢
trabalhado nessa escola?”

SUJEITOS

UNIDADES TOTAL
DE SIGNIFICADO 1]2(3|4[5|6|7|8|9

Com atividades fisicas e atividades extra curriculares X[X]|X|X X 5 56%
Nao é bem trabalhado, fica sentado muito tempo. XIX[X 3 33%
De forma integral: saide, higiene, fisico, valores, aprendizagem X X 2 22%
O tempo todo X 1 11%
Com muitos cuidados X 1 11%

*Sujeito 1 — Davi, 2 - Mariana, 3 — Rodrigo, 4 — Paulo, 5 — Ricardo, 6 — Leticia, 7 — Joana, 8 — Laura, 9 — Carlos.

Davi, Mariana, Rodrigo, Paulo e Laura concordam com essa visdo e expressam em
suas falas opinides a respeito de um trabalho com o corpo na escola. Paulo, por exemplo, tenta
explicar com maiores detalhamentos a relagdo existente entre corpo e escola. Para ele, a
escola tem a funcdo de lidar com o corpo principalmente nas aulas de Educacdo Fisica, na
qual o professor vai trabalhar com a psicomotricidade com as criangas para que elas sejam
futuros atletas. Isto porque, segundo ele, “[...] se ndo fizer isso, ele ndo consegue chegar la na

frente com nada ndo, ndo vai ser atleta ndo, vai?”.

Na verdade, salvo as consideragOes feitas por uma pessoa que ndo tem formagéo
especifica na area de conhecimento da Educacéo Fisica, seja por meio de uma abordagem ou
outra, a Educacgdo Fisica esteve presente na escola ou até mesmo fora dela, para cuidar do

corpo, enquanto as demais disciplinas ou atividades do cotidiano cuidavam da mente.

E justamente por estar direcionada ao corpo, esse componente foi subjulgado a

condi¢ao inferior na escola. Laura, durante sua entrevista, assim se posiciona “Na minha
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disciplina [...] eles ficam sentados o tempo todo, agora nas atividades extras, nas aulas de

Educacgado Fisica, eu ndo sei te falar como é trabalhado”.

Medina (1995, p. 12) aborda essa questdo afirmando que houve uma “hipertrofia das
manifestagdes intelectuais” que poderiam ser consideradas uma das razdes para o tratamento
inferiorizado dado a Educacdo Fisica perante as outras disciplinas, ficando subentendido pela
dindmica da aula e também pelos contelidos propostos que ndo era necessario pensar para
aprender o que estava sendo proposto, traduzindo fielmente a tradi¢éo racionalista/mentalista

do paradigma para o corpo desenhado nessa sociedade.

Neira e Nunes (2009) pontuam que desde o seu surgimento a Educacdo Fisica foi
utilizada para a conformacao e disciplinarizagcdo dos corpos seja na escola ou fora dela.

[...] a Educagdo fisica tencionava educar os corpos rebeldes das criangas e jovens,
buscando para além dos muros escolares, praticas corporais que efetivassem os
mesmos propositos. Em virtude da necessidade de sistematizar essas praticas e
conferir-lhes um aspecto mais organizado e cientifico, surgiram os Métodos
Ginésticos com base nas propostas que procuravam valorizar a imagem da ginastica
para a sociedade mais ampla (NEIRA; NUNES, 2009, p.64)

Os mesmos autores recontam esta histdria, enfatizando que no Brasil, no entanto, foi
somente na segunda metade do século X1X que a Educacdo Fisica entrou na escola. Nesta, 0s
exercicios eram vistos como forma de corre¢des ortopédicas ou ainda uma forma de evitar
doencas infecciosas, traduzindo caracteristicas higienistas, que neste caso, tinham influéncias
militares, médicas e ainda didaticas tradicionais do sistema educacional da época
(MONTEIRO, 2009).

Goncalves (2012) contribui com essa discussdo quando afirma que as praticas
higienistas, militaristas e eugenistas, assim como as esportivistas, fizeram parte de um bloco
de tendéncias de biologizacdo do sujeito que tinham como objetivo principal a preocupacéo

com a manutencdo da saude dos individuos.

Podemos perceber essa tendéncia de entender a Educacéo Fisica como aquela que trata
somente da dimensdo bioldgica dos individuos em varias falas de nossos entrevistados. Davi
emite essa opinido ao apresentar a seguinte fala “Corpo fisico com atividades fisicas néo é!

Aula de judo, tem oficina de judo, de atletismo e Educag¢do Fisica ndo é!”.

Para Nobrega (2005, p. 46) a histéria da Educagdo Fisica brasileira é fortemente

marcada pelo dualismo corpo/mente, “pondo o corpo a servigo da inteligéncia racionalizada”
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e, além disso, a servigo de uma disciplina que castra a imaginacao e a sensibilidade em prol da
memorizag&o dos saberes considerados mais importantes para a escola (NOBREGA, 2005).

“A escola é cartesiana em suas praticas na fragmentacdo do conhecimento disciplinar,
na estrutura fisica, onde ndo ha espaco para o corpo, na valorizacdo do racional e na

marginalizagio das disciplinas que tratam do saber sensivel” (NOBREGA, 2005, p. 51).

No olhar de Medina (1995, p. 41)

A reducdo do corpo a uma de suas areas de concentracdo — fato comum nas Ciéncias
Humanas — é, a0 mesmo tempo que esclarecedora de certas particularidades,
perigosa, na medida que nos distancia dessa compreensdo do todo harmonioso que
devemos viver.

Privilegiar a dimensdo intelectual do ser humano, como faz a escola e suas
delimitacGes para as disciplinas ditas de sala de aula, bem como a dimensédo fisica como
pretende uma Educacdo Fisica alocada somente na quadra, buscando estritamente a execugao
de movimentos descontextualizados, ndo contribui com uma perspectiva educacional que
entenda o sujeito em sua totalidade.

Partindo da compreensdo de corporeidade a educacdo integral deve inaugurar o
principio no qual todas as manifestagdes do curriculo trabalnem com o corpo e entendam o
movimento como essencial para a vida e que isso ndo fique restrito a Educacéo Fisica ou do
fisico como vimos em nossas entrevistas.

Cada disciplina deve se diferenciar das demais pela sua especificidade (sem perder o
foco no contexto educacional geral — a formacdo humana) e ndo pelo local que se encontra
fixada a séculos, por exemplo na quadra ou na sala. E preciso entender o processo educacional
como aquele que ndo tem lugar nem hora definida; a todo instante estamos nos educando num
processo sempre inacabado. As experiéncias educativas propostas pela escola devem, por
isso, transcender espacos e tempos determinados, avancando quanto a metodologias e praticas

que contribuam para a formacao do sujeito integral (MOLL, 2012).

Leticia e Joana responderam a indagacdo confundindo a expressdo trabalhado como
tratado. E pontuaram que a escola até tenta cuidar bem do corpo (Leticia), mas que eles ndo
acreditam que uma ETI na qual as criancas passam muito tempo sentadas, sem uma estrutura
fisica adequada, nem uma correcdo postural feita por profissionais, venha tratando bem as

criangas. Em concordéancia a isso, Laura, mais uma vez tentando esclarecer como é o trabalho



84

com o corpo nessa escola, conclui que “Agora na minha disciplina eles ficam sentados, [...]

ndo tenho muito trabalho com o corpo ndo”.

Essas afirmacdes nos remetem a duas dimens@es, a primeiro o corpo Vvisto somente
enquanto fisico e a segunda que é uma duvida também j& pontuada por Merleau-Ponty, como
aprender sem entender o sujeito enquanto corpo? Como incorporar conhecimentos na
imobilidade?

Além das contribuicdes de Merleau-Ponty a esse respeito, podemos contar também
com os estudos de Assmann (2012). Para ele aprender alguma coisa esta diretamente ligado a
relacdo da corporeidade com o conhecimento. “Reencantar a educagdo significa colocar a
énfase numa visdo da acdo educativa como ensejamento e producdo de experiéncias de
aprendizagem” (ASSMANN, 2012, p. 29).

Educar é fazer emergir vivéncias do processo de conhecimento. O “produto” da
educacdo deve levar o nome de experiéncias de aprendizagens [..] e ndo
simplesmente aquisicdo de conhecimentos supostamente j& prontos e disponiveis
para o ensino concebido como simples transmissdo (ASSMANN, 2012, p. 32, aspas
do autor).

E continua afirmando que “[...] todo conhecimento tem uma inscri¢ao corporal e se
apoia numa complexa interacdo sensorial. O conhecimento humano nunca é pura operacao
mental. Toda ativacdo da inteligéncia estd entretecida de emocdes” (ASSMANN, 2012, p.
34).

Mas efetivamente ndo é dessa forma que a educacdo trabalha. Assim como o
racionalismo cartesiano colocou o pensar na figura do cérebro, acima do sentir e do viver, a
escola colocou a cabeca como centro do processo de memorizagédo, de aquisicdo de novos
conhecimentos ou de realizacéo de praticas cotidianas (INFORSATO, 2006).

Para Vago (2002, p. 66), no Brasil do século XIX, a escola passou a ser entendida
como espaco de difusdo do saber racionalizado, em detrimento do saber produzido nas
experiéncias cotidianas, sendo a ela atribuida a fungdo de “mediadora entre os sujeitos e a
sociedade”. Com isso se exclui as experiéncias que sdo sempre estritamente corporais da

escola, restando a esse a utilizagdo funcional dos olhos, maos e cabeca.

As habilidade operativas, envolvendo os membros do corpo, conformavam-se aos
ritmos determinados e a disciplina imposta pelos artefatos tecnoldgicos: assim o
exigia a producdo em escala industrial. Na escola, o corpo se resumia aos olhos, para
decodificar os sinais da linguagem escrita impressa no quadro-negro e nos textos; as
maos, para reproduzir a leitura decodificada; e o cérebro, para ordenar e memorizar
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as etapas, 0s conceitos e as operagdes exigidos por essa forma de socializacdo
(INFORSATO, 2006, p. 101-102).

Merleau-Ponty (1971) nos ajuda expondo que eu tenho consciéncia do mundo por
meio do corpo, ele é o pivd, o centro desse mundo. S&o as experiéncias vivenciadas que me
fardo conhecer o mundo, a cultura, a historia, enfim, sdo por meio das experiéncias que tenho

um aprendizado incorporado.

A crianga que fica sentada na sala, passa a conhecer o mundo pelo lado das ideias, a
crianga que experimenta, cria e vive conhece o mundo por meio dela mesma e o que aprende
passa a ter sentido para ela (NOBREGA, 2010).

Outros entrevistados compreendem que naquela escola o corpo € trabalhado de forma
integral, partindo da premissa de que se tem atividades especificas para todas as dimensées do
ser humano, delimitando tempos e espacos especificos para cada uma delas.

Mas partimos da ideia que essa ndo € uma formacéo integral, podendo ser no maximo
integrada. Se acreditamos estar nos dedicando a uma dimenséo especifica do sujeito em cada
atividade, ndo entendemos esse sujeito como uma totalidade, ou seja, no momento de uma
aula de Educacdo Fisica, por exemplo, ndo estamos trabalhando somente o fisico, mas sim as

emocdes, a cognicdo, enfim, a corporeidade.

Rodrigo e Carlos defendem essa formagado direcionada a cada “parte” do sujeito e, se
voltarmos a primeira questdo veremos que a partir da visdo de corpo constituida por eles —
corpo fragmentado —, a escola alcanga o objetivo de proporcionar todos ou quase todos 0s

tipos de atividades que abarcariam a formacédo completa do individuo.

Rodrigo afirma “[...] eu acho que até de uma forma agradavel [...] aqui é trabalhado
a educacao, a higiene, saude, aprendizagem e a guarda. E porque ele esta guardado, aqui ele

esta livre da droga, estd livre de apanhar na rua [...] .

Na fala de Carlos também podemos observar tal constatacdo, visto que para ele o
corpo e trabalhado na escola de varias maneiras. “Parte de movimento: as atividades fisicas,
danca, judo [...]; valorizacdo: quem pode tocar em vocé [...] valorizar seu corpo; educacao:
um respeitando o outro”. Mas podemos perceber que ndo foi citado na sala de aula, como se

0 corpo ndo existisse nesse ambiente, existindo somente a mente.
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Entretanto, num determinado momento Carlos apresenta uma divergéncia em sua fala.
Ele conclui que esta faltando trabalhar a parte psicolégica dos alunos ¢ afirma que “a parte

psicologica que conta também como o corpo”.

Se 0 corpo € visto como fisico, concreto, matéria e o entrevistado passa a reconhecer
que a parte psicoldgica, ou seja, 0 que nao é fisico, ndo podemos ver, também é corpo, temos

ai um ponto de anélise interessante.

Podemos inferir que os estudos ligados a psicologia também direcionaram suas
pesquisas a ciéncia empirica. Realizando testes e desenvolvendo métodos ligados a neurdnios
e neurotransmissores, comecaram a divulgar uma psicologia/psiquiatria, ligada estritamente a
medicina, & comprovagdo, & materialidade alocada no cérebro e ndo mais a sensibilidade, ao

sentir, as sensacdes que estdo ndo s6 na cabeca, no cérebro, mas no corpo todo.

Merleau-Ponty (1971) pontua que se sinto uma dor no pé, nao tenho a ideia de uma

dor no pé, simplesmente sinto algo que me incomoda localizado exatamente no pe.

Assim, a cogni¢do, por exemplo, emerge também da corporeidade, “da dindmica dos
processos corporais”. Por sua vez a corporeidade surge da capacidade interpretativa “do ser
vivo desde os niveis celulares até os aspectos simbolicos e sociais” (NOBREGA, 2010, p. 31-

35).

Outra divergéncia também foi encontrada no discurso de Rodrigo e nesse caso,
entendemos como positivo, visto que ele seleciona o aprendizado como algo corporal. Pode
ser que em suas praticas isso se efetive ou ndo, mas isso essa pesquisa ndo da conta de
responder, ja que ndo observamos as aulas, mas o fato do entrevistado ter reconhecido que no
momento da aprendizagem também se trabalha o corpo ja € um avan¢o perante aos demais
achados dessa pesquisa. Para ele o corpo do aluno estad sendo bem trabalhado em todos os
momentos, até no periodo do lanche e recreio, reconhecendo esses espacos como educativos,

0 que coaduna com a proposta do municipio.

Outra fala que avanca em direcdo a uma educacdo integral que compreenda o sujeito
enquanto corporeidade foi expressa na fala de Ricardo. Para esse entrevistado, como pode ser
observado em seu depoimento ‘Acho que ndo tem como, a gente trabalha com o corpo o
tempo inteiro, em tudo [...]. Eu acho que ndo tem momento nenhum na escola que a gente ndo
trabalha o corpo, o tempo inteiro, mesmo quando € uma atividade escrita a gente ta

trabalhando o corpo também [...] ”,se trabalha com o corpo a todo instante na escola. .
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Acreditamos que essa fala resume as ac¢les desse individuo e, além disso, apoiam a
visdo de corpo exprimida por ele na pergunta anterior. O sujeito que entende o corpo como
movimento que ¢ vida, compreende o corpo de forma “inteira” no processo de aprendizagem,
sem que seja para isso fragmentado, dividido em inUmeras atividades. Esse entrevistado ainda
complementou que utiliza a musica, a danca e as brincadeiras para se trabalhar o corpo
especificamente em seu desenvolvimento global, ndo compreendendo que isso seja uma

funcdo especifica da Educacdo Fisica ou de atividades extras.

Assmann (2012, p. 150) faz importantes consideracfes acerca da corporeidade na

educacéo. Para este autor,

A ideia central € a seguinte: a corporeidade ndo é fonte complementar de critérios
educacionais, mas seu foco irradiante primeiro e principal. Sem uma filosofia do
corpo, que perpasse tudo na educacdo, qualquer teoria da mente, da inteligéncia, do
ser humano global, enfim é falaciosa, de entrada.

Entender o processo de formacgdo a partir da corporeidade é ir além, € perceber que
“ndo se trata de um corpo que se apropria de novos conhecimentos, mas de um corpo
arrebatado que desloca sua corporeidade em direcdo ao que ainda ndo sabe, porém intui como

possibilidade” em busca de um saber intencionalmente incorporado (ZIMMERMANN, 2007,
p. 4).
Podemos, a guisa de finalizacdo dessa analise, concluir que quando se discute o corpo

na educacdo, ndo se discute s6 um aspecto da mesma, “mas que se trata de lutar por uma

redefinicdo cabal da educacdo como um todo” (ASSMANN, 1994, p. 113).

Compartilhamos com o mesmo autor a defesa de que uma educacgéo deve ser pautada
na corporeidade, antes que se proponha a qualquer outra delimitagdo. Ou seja, “[...] O corpo
é, do ponto de vista cientifico, a instancia fundamental e béasica para articular conceitos
centrais para uma teoria pedagOgica. Em outras palavras: somente uma teoria da
Corporeidade pode fornecer as bases para uma teoria pedagogica” (ASSMANN, 1994, p.
113, italico do autor).

A partir das entrevistas entendemos que é impossivel elaborar uma experiéncia de
educacéo integral em tempo integral que néo inicie sua estruturacdo a partir da mudanga de
paradigma em relagcdo ao corpo. Visto que, entendendo o sujeito pela metade, de forma

parcial, ndo conseguiremos alcancar uma educacéo integral.
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5 CONCLUSAO

Inimeras experiéncias de jornada ampliada fazem parte da historia desse pais e,
recentemente, tem se multiplicado com enorme velocidade. No entanto, percebi por meio
dessa investigacdo que, como ndo se tornam politicas pablicas, principalmente no dmbito
nacional, essas iniciativas tém um historico de descontinuidade muito grande.

As experiéncias de educacao integral anarquista e integralista tiveram uma efetivacao
passageira, principalmente na década de 20 e 30 do seéculo passado. Ja as iniciativas
escolanovistas se materializaram nas escolas de Anisio Teixeira e tiveram uma historia um
pouco mais longa no pais, principalmente por sua continuagdo ter se dado nas décadas de 80 e
90 devido a construcdo dos CIEPs no Rio de Janeiro pelas inten¢des de Darcy Ribeiro. Mas,
mesmo essas também foram varias vezes iniciadas e em seguida encerradas.

No cenario atual brasileiro mais uma iniciativa vem sendo implementada, com o
Governo Federal destinando verbas especificas para a educagéo integral em tempo integral e,
mais do que isso, tem investido em programas que materializem essas iniciativas. O Programa
Mais Educacdo é aquele que tem dedicado maiores investimentos nessas experiéncias,
disponibilizando materiais, recursos e formacdes para efetivar a ampliacdo de jornada nas
escolas publicas do pais.

Mais do que isso, o Programa Mais Educacgdo tem contribuido para o debate acerca da
concepcao de educacdo integral em tempo integral ajudando as comunidades e seus
educadores a repensar 0s tempos, espacos, curriculos e metodologias destinados a formacéo
humana.

Nessa Gtica, esse trabalho se prop6s repensar um pouco mais sobre isso, colocando em
debate as questdes relacionadas ao corpo e corporeidade por entender que, sem uma visdo dos
seres humanos como corporeidade, serd muito dificil o alcance de uma educacéo da totalidade
humana. As questdes do corpo ndo dizem respeito somente a uma dimensdo do sujeito, mas
sim a pessoa humana que habita o cotidiano escolar.

Os dados obtidos nas entrevistas indicam que a maior parte dos sujeitos participantes
entende o corpo a partir de uma concepcao cartesiana, fragmentando-o em corpo e mente,
numa relacdo hierarquica e seccionada. Em que pese a existéncia de pessoas que
consideraram o0 corpo como vida, ou seja, 0 que materializa nossa existéncia no mundo, essas

se encontram em um ndmero muito reduzido.
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Descobri também que, com a ETI o corpo passa a fazer parte da educagdo mais
intensamente, sendo direcionado a ele outras atividades que ndo s6 a Educacdo Fisica, que
historicamente tem cuidado do corpo na escola. Mas, infelizmente, o corpo parece ndo entrar
na sala de aula. As pessoas ainda tém a concepc¢édo que o lugar do corpo € na quadra, no patio
e que na sala serd permitida somente a entrada da mente.

Essa visdo dicotomizada dos sujeitos e dos saberes faz com que velhas préticas sejam
incutidas na escola. Praticas essas que ndo coadunam com uma escola que se proponha a uma
educacdo para a vida. Uma educacdo que valorize as experiéncias dos sujeitos, que eduque
por meio das vivéncias cotidianas de todo tipo de conhecimento, seja ele a capoeira ou 0
portugués, a educacdo ambiental ou a matematica, o circo e o teatro ou a historia e a
geografia.

Entender o sujeito como corporeidade é avancar rumo a uma educacdo que se faz
enquanto projeto e processo continuo, que ndo passe mais pela reproducdo das condicGes
miseraveis a que essas criangas, jovens e estudantes de nossas escolas publicas sdo
submetidas. E compreender que a partir do momento em que 0 sujeito se reconhece como
ator, como dirigente de seus préprios atos, pode lutar em prol de condi¢bes de vida mais
justas.

O sujeito é corporeidade e educado como tal, se conhece, sabe suas potencialidades,
consegue enfrentar os desafios da vida, cuida do mundo por entender que faz parte dele,
transforma realmente 0 meio em que vive e cria uma relacdo de pertencimento com aquela
comunidade, com aquela cidade, com seu pais.

Apresento a comunidade académica essa discussao e espero que esse tema entre em
debate no &mbito da educacdo integral, visto que muitos ja tém se dedicado a ver o corpo de
outra forma na sociedade como um todo. Posso citar como exemplo, os estudos da fisica
quéntica, da neurociéncia, da relatividade, das tradi¢cGes orientais e da fenomenologia, por
meio dos quais o0 ser humano tem buscado superar o dualismo implantado na sociedade
(NOBREGA, 2010).

Por fim, continuarei essa discussdo pelos caminhos que ainda trilharei. Quero escutar
mais as pessoas, debater com elas sobre a corporeidade e a educagdo integral, levar para a
comunidade esses novos ideais educacionais e talvez ampliar o olhar das pessoas e sua forma
de relacionar-se com o corpo. Sei que é uma luta constante, mas sinto-me revigorada, por
perceber que ainda h& esperancas, e disposta a continuar pelos caminhos da Educacéo e da

Educacdo Fisica, numa relacdo utopica na ética de Birri, na qual a utopia é como a linha do
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horizonte. Sempre que me movo em direcédo a ela, ela se afasta de mim, mas nessa perspectiva
ela serve para que eu esteja sempre me movendo em direcdo a meus sonhos, em dire¢cdo ao
que acredito valer a pena.

Ao final me questiono sobre o titulo dessa pesquisa: Corporeidade e Educacao
Integral? Ou seja, duas palavras separadas pela conjuncdo aditiva “e” que da sentido de soma,
de adicdo. Essa pesquisa tentou mostrar que corporeidade e educacdo integral ainda sdo
separadas, mas que podem e devem se unir a partir do momento em que compreendermos a
corporeidade como ponto de partida para uma educacdo integra, inteira, enfim, integral.
Assim, a préxis pedagégica pode e deve se materializar a partir do principio:

Corporeidade/Educacéo Integral!
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ANEXOS

Anexo | — Projeto Piloto - Entrevista de dois professores transcritas na integra.

P01 — O que € corpo para VOCé?

R: O que é corpo? Corpo... hum...corpo acho que é uma espécie de uma méaquina, de
uma féabrica, que precisa de matéria prima para produzir o seu produto, logicamente descarta o
que ndo é viavel para essa fabrica, para essa maquina.

- Como o corpo dos alunos é trabalhado nesta escola?

R: Como ele é trabalhado? Como o corpo € trabalhado? VVocé fala em atividade fisica
ou... O corpo é trabalhado...Eu estou pensando e baseando no que eu respondi na primeira
pergunta ndo é?! Como essa maquina é trabalhada aqui nesta escola... eu acho que ela é
trabalhada respeitando os limites de cada corpo, eu acho, ndo sei. Incentivando a manutencéo

e 0 bom funcionamento do corpo. E alertando para riscos, disfun¢des nocivas ao corpo.

P02 — O que € corpo para VOcé?

R: Corpo? Corpo, corpo? Corpo é saude, corpo é expressdo, mobilidade, corpo €
esporte. Somente.

- Como o corpo dos alunos é tratado nesta escola?

R: Como o corpo deles sdo tratados? Olha ndo € assim... a minha &rea, mas eles tem a
atividade fisica deles, eles tem a alimentacao se € correta ou saudavel eu nao sei, talvez deva
ter um técnico responsavel por ficar por conta disso. Mas eu creio que a escola deva ter
alguma preocupacdo quanto a isso. Porque particularmente falando, voltando 14 na primeira
questdo, eu tenho uma preocupacao muito grande, porque eu ja fui esportista, fui atleta, entdo
eu ja tenho uma formacédo ja formada, agora quanto aos alunos, eu mesmo incentivo muito os
alunos quanto a esta questdo da esportividade, da questdo do corpo, dos cuidados com a
alimentacdo, isso ai € uma coisa que eu preso muito, ndo s6 com meus alunos, mas com
qualquer outra pessoa, entendeu. A questdo de ter sido atleta me influenciou muito, até hoje

eu me preocupo com isso. Somente.



Anexo Il — Autorizacdo da pesquisa pelo Comité de Etica e Pesquisa

[

| PROTOCOLO CEP/UFTM: 2648

MINISTERIO DA EDUCACAO

UNIVERSIDADE FEDERAL DO TRIANGULO MINEIRO — Uberaba (MG)
COMITE DE ETICA EM PESQUISA — CEP
Av. Frei Paulino, 30 (Centro Educacional e Administrativo da UFTM) — 2° andar — Bairro Nossa Senhora da Abadia
38025-180 - Uberaba-MG - TELEFAX: 34-3318-5854

E-mail: cep@pesqpg.uftm.edu.br

IDENTIFICAGAO

TITULO DO PROJETO: IDENTIFICACAO, ANALISE E COMPREENSAO DA FORMAGAO PROFISSIONAL EM
EDUCAGAO FISICA E ESPORTE.

PESQUISADOR (A) RESPONSAVEL: REGINA MARIA ROVIGATI SIMOES.

INSTITUIGAO ONDE SE REALIZARA A PESQUISA: UFTM

DATA DE ENTRADA NO CEP/UFTM:19/04/2013

PARECER

De acordo com as disposiges da Resolucio CNS 196/96, o Comité de Etica em Pesquisa
da UFTM considera o protocolo de. pesquisa apravado, na.forma (redac@o e metodologia) como foi
apresentado ao Comité.

“Conforme ‘a Resolugdo 196/96, o pesquisador responsavel pelo protocolo deverd manter.
sob sua guarda, pelo prazo de no minimo cinco anos, toda a documentagdo referente ao protocolo
(formuldrio do CEP, anexos, relatérios e/ou Termos de Consentimento Livre e Esclarecidos ~
TCLE assinados, quando for o caso) péra atendimento ao CEP e/ou & Comiss&o Nacional de Etica
em Pesquisa = CONEP: | ..i.0L,1 . i wrisar vt s

Toda e qualquer alterago a ser realizada no protocolo deverd ser encaminhada ao CEP,
para anélise aprovag3o.

O relatério anual ou final devera ser encaminhado um ano apés o inicio da realizagdo do
projeto.

Uberaba, 02 de agosto de 2013,

Coordeng ydo\CEP/UFTM
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Anexo 111 Autorizagéo de realizacéo de pesquisa - Direcao da escola pesquisada

AUTORIZACAO DE REALIZACAO DE PESQUISA

Fu Eliceia dos Anjos Paula, diretora desta escola, portador(a) do documento de identidade M6 563 360
declaro ter autorizado a realizagdo da pesquisa intitulada “A concepeio de corpo da Escola de Tempo
Integral: que corpo queremos?”na Escola Municipal Pio XII, orientada pelo Prof®. Dr. Wagner Wey
Moreira, professor do Programa de Pos-Graduagio em Educagdo Fisica da Universidade Federal do
Tridngulo Mineiro e realizada pela discente Luiza Lana Gongalves Silva, contatados pelos e-mails,
wmoreiradel.uftm.edu.br, luizalanai@hotmail.com. Pela presente sinto-me esclarecido(a) quanto ao
objetivo da pesquisa, a saber: analisar a concepgdo de corpo que permeia o cotidiano da Escola de Tempo
Integral de Governador Valadares - MG. Bem como dos procedimentos:
o Assinatura do termo de consentimento livie ¢ esclarecido por parte dos participantes
selecionados para pesquisa;
o Realizacio de entrevistas gravadas e filmadas com funciondrios da escola que aceitarem
participar do estudo:
o Anilise dos dados respeitando os critérios de sigilo dos entrevistados propostos pelo Comité de
Etica e Pesquisa da Universidade Federal do Tridngulo Mineiro;
o Publicagiio da pesquisa em meio académico.
Declaro também estar ciente dos riscos ¢ beneficios que por ventura a pesquisa possa trazer aos
participantes dessa e também estou ciente que todos os dados observados e coletados respeitardo a
confidencialidade de seus dados pessdais e a divulgagiio dos resultados da pesquisa sera de carater
académico, caso esses requisitos nao sejam cumpridos ficam responsabilizados 0s condutores da
pesquisa, arcando com 0 ressarcimento de despesas e indenizagdo por danos causados as pessoas. Estou
ciente também de que posso retirar esta autorizacdo de pesquisa a qualquer momento em que achar
conveniente, sem qualquer prejuizo pessoal. Declaro que apos ser esclarecido (a) pelo pesquisador a
respeito da pesquisa, consinto voluntariamente autoriza-la.

UBERABA, 27, novembro de 2013.
Nome: Eliceia dos Anjos Paula
RG: M6 563 360 Data de nascimento: 24/12/1971
Endere¢o: Rua T, 249, Bairro Nova Vila Bretas
Cidade: Governador Valbadm'es

CEP: 35052 780 Tel: (33) 3271 1499

Assinatura do (a) declarante

Declaraciio do pesquisador
| |

| Declaro. para fins da realizagdio da pesquisa, que cumprirei todas as exigéncias do Comité de Etica em

Pesquisa com Seres Humanos da Universidade Federal do Tridngulo Mineiro — UFTM (Parecer n’
1705/2011 ¢ o protocolo - 2648) ¢ as acima firmadas, na qual obtive de forma apropriada ¢ voluntaria, a
autorizagdo da declarante qualificada para a realizagdo desta pesquisa.

Assinatura do pesquisador responsavel

i s e i
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- Secretaria Municipal de Educacéo de Governador Valadares

AUTORIZACAO DE REALIZACAO DE PESQUISA

Eu Maria Celeste Reis Fernandes de Souza -, Secretdrio (a) Municipal de Adjunto de Educagdo,
portador(a) do documento de identidade MG 2230721 declaro ter autorizado a realizagdo da pesquisa
intitulada “A concepcéio de corpo da Escola de Tempo Integral: que corpo queremos?”na Escola
Municipal Pio XII, orientada pelo Prof°. Dr. Wagner Wey Moreira, professor do Programa de Poés-
Graduagfio em Educagio Fisica da Universidade Federal do Tridngulo Mineiro e realizada pela discente
Luiza Lana Gongalves Silva, contatados pelos e-mails,
wmoreira@ef.uftm.edu.br,luizalana@hotmail.com. Pela presente sinto-me esclarecido(a) quanto ao
objetivo da pesquisa, a saber: analisar a concep¢do de corpo que permeia o cotidiano da Escola de Tempo
Integral de Governador Valadares - MG. Bem como dos procedimentos:

e Assinatura do termo de consentimento livre e esclarecido por parte dos participantes

selecionados para pesquisa; 2

e Realizagdo de entrevistas gravadas e filmadas com funciondrios da escola que aceitarem
participar do estudo;
e  Analise dos dados respeitando os critérios de sigilo dos entrevistados propostos pelo Comité de
Etica e Pesquisa da Universidade Federal do Triangulo Mineiro;
e Publicagdo da pesquisa em meio académico.
Declaro também estar ciente dos riscos e beneficios que por ventura a pesquisa possa trazer aos
participantes dessa e também estou ciente que todos os dados observados e coletados respeitardo a
confidencialidade de seus dados pessoais e a divulgagdo dos resultados da pesquisa serd de carater
académico, caso esses requisitos nfo sejam cumpridos ficam responsabilizados os condutores da
pesquisa, arcando com o ressarcimento de despesas e indenizagdo por danos causados as pessoas. Estou
ciente também de que posso retirar esta autorizagdo de pesquisa a qualquer momento em que achar
conveniente, sem qualquer prejuizo pessoal. Declaro que apds ser esclarecido (a) pelo pesquisador a
respeito da pesquisa, consinto voluntariamente autoriza-la.

UBERABA, (), JANEIRO de 2014.

Nome: Maria Celeste Reis Fernandes de Souza
RG:MG 2230721 Data de nascimento: 06/08/ 1962
Endereco: Av Rio Doce — 2449 - Ilha

Cidade: Governador Valadares

CEP: 35 020- 500 Tel: (33) 32716714

o .
e

R T\
SINANTIE

Assinatura do (a) declarante

Declaracio do pesquisador

Declaro, para fins da realizagdo da pesquisa, que cumprirei todas as exigéncias do Comité de Etica em
Pesquisa com Seres Humanos da Universidade Federal do Triangulo Mineiro — UFTM (Parecer n’
1705/2011 e o protocolo - 2648) e as acima firmadas, na qual obtive de forma apropriada e voluntéria, a
autorizagdo da declarante qualificada para a realizagdo desta pesquisa.

Assinatura do pesquisador responsavel
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Anexo Il — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Eu , portador (a) do documento de identidade

declaro ter aceitado voluntariamente participar como sujeito da pesquisa intitulada

“A concepcio de corpo da Escola de Tempo Integral: que corpo queremos?”, orientada pelo Profe. Dr.
Wagner Wey Moreira, professor do Programa de Pds-Graduagdo da Universidade Federal do Triangulo Mineiro

e realizada pela discente Luiza Lana Goncalves Silva, contatados pelos e-mails, wmoreira@ef.uftm.edu.br,

luizalana@hotmail.com. Pelo presente sinto-me esclarecido (a) quanto ao objetivo da pesquisa, a saber: analisar

a concepcao de corpo que permeia o cotidiano da Escola de Tempo Integral e Governador Valadares - MG.

Declaro também estar ciente dos riscos e beneficios que por ventura a pesquisa possa trazer a minha pessoa e
também estou ciente que todos os dados observados e coletados respeitardo a confidencialidade de meus dados
pessoais e a divulgacdo dos resultados da pesquisa serd de cardter académico, caso esses requisitos ndo sejam
cumpridos ficam responsabilizados os condutores da pesquisa, arcando com o ressarcimento de despesas e
indenizacdo por danos causados & minha pessoa. Estou ciente também de que posso retirar este termo de
consentimento de sujeito da pesquisa a qualquer momento em que achar conveniente, sem qualquer prejuizo
pessoal. Declaro que apds ser esclarecido (a) pelo pesquisador a respeito da pesquisa, consinto voluntariamente

em participar.

UBERABA, , de 2014.
Nome:
RG: Data de nascimento:
Endereco:
Cidade:
CEP: Tel:

Assinatura do (a) declarante

Declaracéo do pesquisador
Declaro, para fins da realizacdo da pesquisa, que cumprirei todas as exigéncias do Comité de Etica em Pesquisa
com Seres Humanos da Universidade Federal do Tridngulo Mineiro — UFTM (Parecer n° 1705/2011 e o
protocolo - 2648) e as acima firmadas, na qual obtive de forma apropriada e voluntaria, o consentimento livre e

esclarecido da declarante qualificada para a realizacdo desta pesquisa.

Assinatura do pesquisador responsavel
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Anexo IV — Transcricdo das entrevistas dos sujeitos de pesquisa e quadros de

identificacédo de atitudes.

SUJEITOS

PERGUNTA: O que € corpo para VOCé?

S1 — Davi

Bom, pode ser o corpo fisico neh, o corpo... Deixa eu pensar mais um
pouco... sdo varias concepc¢des neh. Tem assim o corpo fisico que é
assim a pele, a carne, 0s musculos, 0s nervos, 6rgaos. Tem o também
0 corpo de escola, no nosso caso, 0 corpo discente os alunos,
professores. O que me veio agora foi exatamente isso, o corpo da
escola, o corpo docente que conta com todos os professores que estdo
envolvidos para o bem comum da escola, o corpo discente dos
alunos, o grupo de alunos que estdo dentro da escola, que nds
precisamos... temos que ensinar, educar, dar um ambiente propicio
para que eles possam crescer, ser uma... algo no futuro depois, acho

que s0 isso.

S2 — Mariana

Corpo? Corpo para mim é uma maquina perfeita, onde nés fomos
criados imagem e semelhanca de deus, possuimos diversas
articulacbes onde subentende-se que se nds somos todo articulado
quer dizer que nds temos que estar movimentando constantemente.
Para que nds possamos trazer, através desse movimento, ndo sé o
beneficio do corpo fisico, mas o corpo também para promover a
salde. O corpo é a maquina gue nos temos para ... como eu falo heim
para deixar bem claro para vocé entender. O ser humano neh...
Perguntinha dificil esse heim... o que é o corpo? Como é que é esse
corpo fisico que vocé estd querendo saber? Ou o corpo num todo? A
pergunta é um pouco complexa para a gente estar descrevendo assim
0 que é o corpo. Essa maquina ai que todo mundo procura entender
todo dia, pesquisar o0 maximo possivel, cheio de mistério ainda que a
medicina ndo conseguiu descrever. Ainda existem muitas
interrogaces sobre o corpo humano. Enfim, eu acredito que até
daqui mais uns cem anos, ndés seres humanos estamos

compreendendo quase que... quase que tudo, porque tudo é dificil em




relagdo a medicina que tem evoluido muito e outros profissionais que
estdo na &rea da educacdo fisica que estdo se dedicando mais a
conhecer esse corpo que cada dia que passa nds estamos sendo
surpreendidos por nds mesmos. E esse corpo é cheio de mistério a

serem desvendados, ponto. Tenho muito o que falar néo.

S3 — Rodrigo

Independente de escola? Corpo: conjunto de membros. Defini!
Porque se é corpo de escola vai entrar funcionarios, vai entrar aluno,
vai entrar chefia, vai entrar subordinado. Se é corpo de gente vai
entrar nossos membros, brago, superior, inferior. Entdo corpo para

mim é conjunto de membros de alguma coisa.

S4 — Paulo

N&o seria no geral, o corpo eu pessoa, braco, membros e tudo? Ou
seria o corpo docente da escola? E referente a qué? Eu acho que tanto
0 corpo docente ou corpo ser humano ele é uma maquina, certo. Uma
maquina que se ndo estiver engrenado ndo funciona. Se as
engrenagens ndo estiverem assim encaixadas, de acordo, de modo
que tenha a possibilidade de realizar no corpo humano suas funcdes
de acordo ele vai te causar algum problema ele vai ter ali na frente.
Da mesma forma o corpo docente, discente da escola se ndo houver
uma engrenagem entre eles também a escola ndo vai funcionar e ndo
vai ter um bom resultado. E uma maquina mesmo. Todos dois é uma
maquina que precisa estar sempre lubrificada, cada um a sua maneira

neh, mas tem que estar sendo lubrificada.

S5 — Ricardo

Pergunta simples e... Para mim XXX, pessoa, corpo para mim é
templo, é morada, é vida, minha vida. Ai quando eu paro para pensar
assim, o corpo para mim dentro de sala de aula, é vida e sempre vai
ser vida para mim e é movimento, principalmente porque eu trabalho
com crianga, crianca desde que ela sai do ventre ela € movimento, em
todos os sentidos crianga é movimento. Igual eu penso que crianga
pequena ela ndo danca, ela movimento, ela ndo sabe o que é danca. E

guando a gente trabalha, igual eu trabalho com XX anos abrange,
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estd no ensino fundamental, mas é considerado ainda educacéo
infantil neh, é movimento corpo ¢ movimento para crianca, ela
precisa disso. Porque quando eu falo que corpo para mim é templo, é
porque eu preciso de cuidar desse tempo que € meu corpo, em todos
0s aspectos, tanto no aspecto visual, como no aspecto da saude, igual
eu tenho me cuidado mais olhado mais para dentro de mim e tenho
percebido assim no ultimo més que algumas atitudes que eu tenho
tomado mudaram a minha vida, porque eu comecei a entender que eu
preciso cuidar desse templo, melhorando a minha alimentagéo,
cuidando da atividade fisica, eu comecei a perceber que ele comegou
a me receber bem demais, entdo se a gente nao cuidar disso que é
nosso corpo, que é nosso templo, quem vai cuidar. Entdo é uma

pergunta assim bem ampla, mas eu acho que eu consegui responder.

S6 - Leticia

Corpo no sentido... no sentido escolar, no sentido assim da equipe
escolar. Vago neh, essa pergunta: o que é corpo? Pensando em um
ambiente escolar para mim corpo é toda a equipe envolvida na
instituicdo, para mim isso e corpo. N&o sei se € corpo docente ou se é
corpo enquanto estrutura, matéria. Bom, entdo apesar da palavra estar
vaga para mim... corpo é qualquer coisa que tenha alguma massa e
que ocupe algum lugar nesse planeta, nesse espago. Para mim € isso!
Venho da ciéncia, para mim corpo é isso. Tenho nem o que falar,
porque se eu levar para o lado da escola, corpo... quando vocé fala
corpo, VOcé pensa uma equipe inteira que compde a instituicdo, que
compde 0 ambiente de trabalho. Se vocé for pensar em termos de
objeto, corpo € tudo o que possui massa que ocupa um lugar no
espaco € chamado de corpo. Entdo a pergunta ai para mim tem duplo

sentido, a resposta ai tem duplo sentido.

S7 — Joana

Corpo para mim € assim... algo que... é seu, e 0 que é seu VOcé tem
que cuidar. Entdo tem que ser bem cuidado, se vocé ndo cuidar
deteriora e te causa danos. Mais? N&o, para mim assim, corpo para
mim € isso, entdo vocé tem que cuidar bem, se ndo depois vocé acaba

tendo como ndo cuidar mais, vai chegando um tempo que acaba.
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Igual eu dando aulas para os meninos ali e ai assim hoje, vocé pede
para eles colocarem a méo l& no pé, fazer uma flexibilidade eles ndo
conseguem fazer, tem doze, treze anos, eles ndo conseguem fazer. Ai
eles falam, ah professor vocé ja esta acostumado com isso, entdo se
vocés ndo cuidam agora, quando vocés chegarem numa idade, até
igual a minha imagina sé como vai estar. Entdo eu sempre passo isso

para eles.

S8 — Laura

Corpo? O corpo é movimento neh, é... € 0 que eu preciso para me
mover, € 0 que eu preciso para trabalhar, para estudar, para fazer as

coisas.

S9 — Carlos

Nossa! Definicdo de corpo! A partir do que eu acho, neh? Corpo é
0... COMo € que eu diria, € a estrutura que a gente V&, 0 que sustenta o
ser humano, sustenta o corpo, é o corpo, € o fisico, a gente consegue
pegar, as partes, é dificil definir corpo, mas é isso! O que eu poderia
dizer mais? O que é corpo para mim! Corpo € a pessoa, € o fisico da
pessoa. Dificil demais, dizer o que é corpo. E um 6rgdo material,
uma coisa concreta. E isso! Vocé me perguntou um corpo e ndo um
corpo humano neh. Corpo é uma coisa integra neh, um material que

VOCE pega, um corpo, uma coisa concreta.

SUJEITOS

IDENTIFICACAO DE ATITUDES

S1 — Davi

Corpo fisico, varias concepcoes...

S2 — Mariana

Maquina perfeita, perspectiva religiosa, movimento, conjunto

articulado, corpo fisico, corpo misteério.

S3 — Rodrigo

Conjunto de membros

S4 — Paulo

Uma maquina engrenada.

S5 — Ricardo

Templo, morada (perspectiva religiosa), vida, movimento, varios
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aspectos, precisa de cuidado (templo).

S6 — Leticia

Corpo objeto, que ocupa lugar no espaco.

S7 — Joana

Corpo seu (tenho um corpo), precisa de cuidados.

S8 — Laura

Movimento, algo que eu preciso para fazer as coisas.

S9 — Carlos

Estrutura, corpo fisico, concreto.

SUJEITOS

PERGUNTA: Como o corpo do aluno é trabalhado nessa escola?

S1 — Davi

Corpo fisico com atividades fisicas neh, aula de judd, tem oficina de
judd, de atletismo e educacdo fisica, éh... como o corpo dos alunos é
trabalhado? No caso de corpo do discente neh eles participam de
algumas oficinas, de algumas atividades extras, vao para outros
lugares, com apresentacOes. Estdo envolvidos com apresentagdes,
tentamos envolver a maioria com atividades extra curriculares.
Alguns participam do colegiado, programas como Vale Juventude,
JCC. Se vocé tivesse me dado um tempo para formular a resposta
antes. Acho que € isso, a tentativa de integra-los em um ambiente

onde eles possam crescer.

S2 — Mariana

Corpo dos alunos, bom... eu, vou responder por mim, particularmente
falando como profissional da area da educacdo fisica, deixar bem
claro, embora eu trabalhe com as criancas do ciclo infantil até o ciclo
pré-adolescente eu trabalho primeiro a questdo do psicoldgico,
procuro resgatar principios éticos e moral, porque o sistema em si
tem estragado um pouco a cultura do ensino, a questdo do ensino,
porgue no sistema a crianca tem muitos direitos e 0s poucos deveres
ndo vem a cumprir. E a maioria dos pais ndo tem uma formacéao
minima para estar educando, entdo a gente procura, eu procuro
contribuir dessa forma e tenho obtido éxito. Depois que essa crianca
ja tem uma... j& adquiriu um pouco dessa... desse resgate desses

principios ai eu ja comeco a trabalhar a atividade fisica por meio de
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atividades ludicas, que é a faixa etéria que eu trabalho, ndo tem como
eu trabalhar mais em auto-rendimento com eles até porque o objetivo
do profissional de educacéo fisica dentro da escola é contribuir com a

formacéo do cidadéo e ndo do atleta, ponto.

S3 - Rodrigo

O corpo fisico? O corpo dos alunos em si... Eles sdo trabalhados de
uma maneira... eu acho que até de uma forma agradavel, porque eles
tem uma entrada tranquila, tem tudo aquilo que ele pode ter em casa
e até melhor, qué mais? Aqui é trabalhado a educacdo, a higiene,
salide, aprendizagem e a guarda. E porque ele esta guardado, aqui ele
estd livre da droga, esta livre de apanhar na rua, isso é a escola de
tempo integral. 1sso ai € a primeira coisa que eu vejo na escola de
tempo integral foi o seguinte, colocou o aluno aqui dentro da escola o
pai ta tranquilo, o pai ndo quer saber se ele tem dez oficinas, se ele
tem cinco oficinas. Ele sé quer saber se ele vai entrar aqui sete horas
e sair trés horas. Entdo o resto a escola tem que tomar conta e 0 que a
escola esta fazendo, esté tentando fazer da melhor maneira possivel
trabalhar esse corpo aluno, eu vejo por ai, porque a escola ndo
preocupa s6 com o aprendizado, o aluno ndo fica aqui oito horas so
com o portugués e a matematica, a partir do momento que ele vai la e
faz uma gestdo ambiental ele sai do portugués e da matematica, ele
vai para o refeitorio, tem alguém que acompanha, a Unica coisa
mesmo que eles tem aqui pela metade é o recreio que ainda nédo é
dirigido, mas em compensa¢do tem uns dez monitores, sé para ficar
olhando eles, entdo aqui ele esta guardado, eu acho que o corpo do
aluno aqui é trabalhado integral. Mais alguma coisa? Estd bom

demais, ja resumi.

S4 — Paulo

Na escola? Como o corpo ¢é trabalhado? Por exemplo, na educacéo
fisica o professor vai trabalhando de acordo com a psicomotricidade,
trabalha os membros, a lateralidade, o que eu vejo na escola € isso
principalmente com 0s meninos menores, para eles entenderem o

direcionamento das coisas. Eu vejo isso através do que 0S meninos
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fazem, entendeu, o trabalho dos membros, a lateralidade esquerda e
direita neh, frente, atrds. Esse trabalho inicial mesmo que vai soO
graduando. Porque se ele ndo fizer isso ele ndo consegue chegar 1a na
frente com nada ndo, ndo vai ser atleta ndo vai? Se mandar ele para
frente ele vai para tras... Tem menino que até hoje, vocé vé 14 como é

que é terrivel. O que eu vejo é isso. Para 0s meninos seria isso!

S5 - Ricardo

Vamos |4, bem, dentro da minha pratica e dentro daquilo que eu
vejo? Bem, na minha pratica, dentro de sala de aula, primeiro que eu
deixo eles assim... como eu disse que crianca € movimento e 0
movimento faz parte do corpo, eu assim, ndo deixar esse corpo muito
preso ndo, eu deixo eles bem a vontade. E assim, quem passa nha
minha porta pode até pensar assim, que professora desorganizada,
mas ndo é isso, porque eu penso que escola de tempo integral, oito
horas eles ficam aqui e eles permanecerem estaticos isso € muito
complicado. Entdo assim eu deixo, eles ficam agrupados, deixo eles
bem a vontade para eles circularem, andarem, correr, tia posso ir no
banheiro, deve ir no banheiro, tia posso ir beber dgua, deve ir beber
agua. E assim, como que eu trabalho, eu trabalho através de musica,
hoje mesmo eu levei o violdo para sala, a gente dancou a gente
aprendeu a letra A a letra E com a musica, através de gestos, neh
eles, a gente canta, eles gesticulam, vocé viu que eu deixei eles
brincarem la fora, é fundamental para eles brincarem, mesmo para 0s
grandes é fundamental brincar. Eu acho que cada faixa etaria é uma
maneira que eles tem de brincar, agora eles querem correr, pular,
saltar. Hoje de manhd a primeira coisa que uma aluna pediu, tia
vamos brincar de amarelinha? Ai eu falei vamos combinar de brincar
depois do almoco, ai eu tenho uma janela depois do almoco, a gente
vai brincar de amarelinha. Entdo assim, aos poucos esse brincar, eles
utilizam menos necessidade de brincar e mais necessidade de ser um
brincar diferente, mas agora nessa idade de seis anos eles querem o
pular mesmo. Eu trabalho o corpo humano em ciéncias, ndo estamos

nesse descritor, a gente vai trabalhar mais para frente, assim junho,
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mas a gente trabalha o corpo humano e eu vejo, assim eu nao
trabalho, mas eu vejo os professores de judd trabalham muito essa
concepcao de corpo, de lateralidade, o professor de educacéo fisica
também, o professor de danca mais ainda, que eles dangcas mesmo,
que é uma gracinha a aula deles. Que mais? Eles tem tantas aulas...
Acho que ndo tem como a gente trabalha com o corpo o tempo
inteiro, em tudo, praticamente tudo trabalha o corpo, até na
biblioteca, nas aulas da XXX, agora nos vamos sentar, agora nos
vamos fazer perninha de indio, agora nés vamos maozinhas para
frente, agora nds vamos... até quando a gente tem aquele momento
coletivo de oracdo a gente tem neh... trabalha o corpo o tempo todo...
Eu acho que ndo tem momento nenhum na escola que a gente ndo
trabalha o corpo, o tempo inteiro, mesmo quando é numa atividade
escrita a gente ta trabalhando o corpo também, quem escreve com a
méo direita, quem escreve com a mao esquerda, com essa méozinha
aqui, vamos ficar quietinho, mdozinha quietinha em cima do caderno.
Entdo o tempo todo a gente ta trabalhando o corpo, como o
movimento esta presente o tempo todo entdo nds temos que dar uma
maneirada nesse movimento, porque nem tudo que a gente faz...
igual a hora do siléncio, eu estou trabalhando o corpo também, eles
precisam entender que tem hora de ficar quietinho, tem que manter as
mé&ozinhas quietinhas, ai eu sempre falo, mdaozinha quietinha,
pezinho quietinho agora, porque se eles ndo estdo mexendo a mao
eles estdo mexendo o pé. E assim, agora o corpo bem quietinho,
agora a gente vai descansar, porque quando eles vem do almogo é
uma agitacdo, entdo assim a gente precisa de prender um pouquinho
dessa atencao, para eles desligarem um pouco do patio, para talvez a

gente brincar de novo.

S6 - Leticia

Corpo do aluno é trabalhado nessa escola? Bom... nessa escola... a
escola em si procura fazer o maximo para cuidar realmente desse
aluno, 0 maximo que a gente pode mas vocé sabe das limitacdes que
a gente tem. Entdo a gente tem toda questdo que impede as vezes de

fazer o que realmente o aluno merece. Da forma que a escola esta
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trabalhando, poderia ser muito melhor trabalhado a questédo do aluno.
Mas a gente procura fazer o que a gente... dentro das condic¢des da
gente enquanto professor, enquanto equipe da escola a gente procura
fazer o melhor para que o aluno tenha o melhor cuidado, seja tratado
com o maior respeito possivel dentro dessa instituicdo. N&o sei se
responde a pergunta, o que eu falei aqui, se for olhar enquanto a
questdo do corpo em si, ou seja, vamos dizer assim enquanto corpo
massa dentro das disciplinas da gente, dentro cada um da sua area.
Mas se for pensar na instituicdo, cuidando da pessoa enquanto geral,
o0 aluno eu acho que, dentro do tempo integral ele € um pouco mal
tratado, ele poderia ser mais, poderia ser melhor cuidado. Porque
assim, a forma que foi colocado o tempo integral, ndo sou contra o
tempo integral em si, mas a forma que foi colocado e as vezes o
aluno sofre muito com isso, ele as vezes esta deixando de estar com a
familia e esta aqui na escola as vezes em busca de uma coisa melhor,
mas na verdade ele fica muito preso aqui e ndo é fornecido para ele
aquela educacédo que ele realmente merece no tempo integral. Ent&o
enquanto aluno eu acho que deixa a desejar em alguns pontos, a
questdo do tempo integral, entdo assim da forma que foi colocado. A
falta de estrutura, a falta de organizacdo melhor para ser trabalhado

com esse aluno.

S7 - Joana

Entdo? Vocé gostou do entdo? Aqui na escola poderia, quer dizer
pode partir da escola: as carteiras serem diferenciadas porque a
postura dos meninos € inadequada. E ai eles ficam ali muito tempo...
alias por isso que veio esse tempo integral para poder estar mudando
um pouquinho, mas ficam muito tempo sentados, com a postura
incorreta e eles ndo tem uma educacdo adequada para ficarem
“posturamente” corretos. Entdo assim, como professor de educacao
fisica eu sempre bato nessa tecla com eles. Quando eu chego na sala
deles, observo todo mundo e ai a primeira coisa, eu falo assim,
postura, ai eles tem aquela postura de consertar. Ai eles j& comegam

a entender, ndo sei se 0s outros professores fazem isso, mas eu acho
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que passam por cima, porque eles acham assim que s6 a educacao
fisica que toma conta disso entdo eu ndo vou fazer isso. Ele mesmo
porém esta sentado na sua cadeira la com certeza debrucado,
incorretamente. A gente observa isso, entdo esse tempo total ai
prejudica, com certeza e muito. Quando eles saem daqui talvez eles
ndo percebam, mas futuramente com certeza, a coluna, a postura
mesmo com certeza... tem meninas ai que sentem dor na coluna
assim muito novo, pode ser devido a essa situacdo. Entdo assim, a
gente trabalha 1& na educacdo fisica, mas ndo é suficiente. Igual,
fazendo os exercicios 14 agora, eu falo: vamos l& gente, mas eles ndo
conseguem. Ai eu falo se vocés fizerem corretamente, ndo olhar para
o professor, ndo fizer corretamente, vai acarretar danos futuros.
Entdo também nédo tem condicBes de vocé estar ali... ndo tem jeito, a
gente passa e faz e tenta fazer com que eles fagam do melhor
possivel. Entdo esse tempo, ndo ter material correto para eles, ndo ter
até um profissional também, até de fisioterapia que ndo tem, poderia
chegar fazer assim uma situacdo, até o profissional de educacédo
fisica também, que é nossa area, entdo podemos estar fazendo isso
com 0s préprios professores, um tempo assim neh, vamos la, vamos
fazer uma ginastica laboral? N&o tem, eu acho que deveria ter. Igual
agora no primeiro bimestre eu estou passando para todos eles,
ginastica laboral, para eles se adequarem “posturamente” e tal. E os
professores ndo tem isso. Entdo eu acho assim, devia partir da
SMED, da prefeita, colocar profissionais mais adequados para evitar
essa situacdo, entdo oito horas, prostrados, sentados, entdo tem
horario que eles ndo tem essa... tem 0 Mais Educacdo que chega e
pega, as vezes ndo tem. Tem parte que eles passam um tempo maior
ali, cansa neh. Ai depois por exemplo no final, agora uma hora, eles
estdo tentando até rever essa situacdo, o Mais Educacdo chegar nesse
momento, mexer com 0 menino, mas as vezes nao, as vezes ele tem
uma aula de matematica, ou uma de portugués, ou uma de historia,
conteddo neh, ai ele ficar ali também, ja doido esperando 0 momento

de ir embora, eu acho que ndo rende muito, tem que dar uma saida
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assim... ou para a educacdo fisica ou para o Mais Educacdo seria

adequado.

S8 - Laura

Nessa escola? N&o sei te falar, eu sei te falar da minha disciplina. Eu
tento... eles ficam sentados o tempo todo, agora atividades extras,
aulas de educacdéo fisica, eu ndo sei te falar como e trabalhado. Agora
na minha disciplina eles ficam sentados, costumam levantar,
levantam neh, porque eles cansam, quarenta horas ndo é facil neh, e

ai na minha disciplina ndo tenho muito trabalhando o corpo néo.

S9 — Carlos

Corpo dos alunos é trabalhado nessa escola! De vérias maneiras,
primeiro a gente tem a parte de movimento, as atividades fisicas,
dancas, o esporte, 0 judd, varias atividades esportivas que trabalham
0 movimento, as brincadeiras, o recreio. Trabalha também a saude, a
parte da saude, com é que eu cuido do corpo, olhar as orientacdes,
alimentacéo, cuidados com o corpo, com a higiene. E trabalha ainda
a valorizagdo a parte da ciéncias do vale juventude, como a pessoa
valorizar o seu corpo, quem pode tocar em vocé, os cuidados que a
gente tem, essa valorizacdo dessa pessoa como ser humano
individual, um respeitando o outro também. E, além disso tudo, a
partir dos projetos, partes que educam, trabalham a educacdo mesmo
no geral um respeitando o outro. Acho que eu falei todas neh. A
gente sé ndo trabalha, ndo tem nada trabalhando o psicolégico neh,
gue € uma parte que eu acho também que a escola devia investir, a
parte psicoldgica, atencdo psicolégica, a gente ndo trabalha. Trabalha
informal neh, ndo de forma, regulamentada, formalizada, existem os
conselhos, mas nada de formal neh, a parte psicoldgica que conta

também como o corpo.

SUJEITOS

IDENTIFICACAO DE ATITUDES

S1 - Davi

Corpo fisico com atividades fisicas, atividades extras para o resto do
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corpo.

S2 — Mariana | Parte psicologica, valores e a parte fisica com atividades fisicas.

S3—Rodrigo | Integral — soma de varias maneiras de se trabalhar o corpo: corpo
fisico, aprendizagem, saude, higiene...

S4 — Paulo Através de atividades fisicas.

S5 —Ricardo | O tempo todo, com musica, danca, brincadeiras, com o siléncio, até
contendo o0 movimento.

S6 — Leticia Com cuidado, mas ele fica muito preso, sentado, por isso, mal
tratado.

S7 —Joana N&o é muito bem tratado, ficam muito sentados, ma postura.

S8 — Laura Sentado o tempo todo, s nas atividades extras.

S9 — Carlos Vérias maneiras, a parte do movimento, da saude, da valorizacao

pessoal, da educacéo.
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