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Resumo

Esta dissertacio percorre aspectos auto-biograficos de formacao da autora enquanto educadora e
mais tarde, coordenadora pedagdgica, em espagos e contextos peculiares; as chamadas ages sicio-
edncativas. Sao historias do campo da Educa¢do Nio-formal desenvolvidas por instituigoes
assistenciais nao-governamentais, que acontecem no contra-turno escolar, para criangas e

adolescentes que vivem situag¢oes de vulnerabilidade social.

Nesse campo de atuagdo, a autora depara-se com a arte e com os artistas-educadores, que

provocam-na a deslocar-se e percorrer caminhos anteriormente distantes e sem significado para ela.

A arte em suas diferentes manifestagdes — poesia, literatura, desenho, pintura, escultura, dangca,
teatro, musica entrelagam-se, entdo a formagao da pedagoga, ampliando seu olhar, “contaminando”
sua pratica educativa e conduzindo a re-elabora¢ao de critérios no trabalho de orientagdo e mediagao

pedagdgicas com os educadores que coordena.

Palavras-chave: Educacio Nao-formal, Coordenacao Pedagogica, Arte, Educagao Social.

Abstract

This dissertation makes a review of autobiographical aspects of the author’s formation as educator
and later, pedagogic coordinator, in peculiar contexts and places, the called social-educative actions. This
are histories of the Non-formal Education field developed by assistencial institutions that happens in
the supplementary activities outside class time, for children and adolescents who lives in vulnerable

social situations.

In this field of action, the author finds the art and the artists-educators, who provocates and moves

the art making it goes in distant ways that have no meaning for art.

The art manifestations — poetry, literature, drawing, painting, sculpture, dance, theatre, music — so are
interwined with the pedagogue formation, enlarging her view, “contaminating” her educative pratice
making she reelaborate her criterions of work as pedagogic advisor and mediator front of educators
by her coordinated.

Keywords: Non-formal Education, Pedagogic Coordination, Art, Social Education.
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Prologo: Duas Histoérias

Os Dois Cadernos

Era uma vez um lugar diferente, onde se vivia educagdo com meninos e meninas, mas
ninguém o chamava de escola. As pessoas se referiam a esse lugar como "Projeto Social”.
La, todo final de ano, era costume dos adultos - que se chamavam educadores -
entregarem por escrito, as histérias que haviam sido vividas juntamente com os
educandos para os adultos um pouco mais velhos e experientes que eles, os
coordenadores. Nesse registro, chamado “relatério”, os educadores contavam as
situagdes vividas, as alegrias e tristezas experimentadas, os problemas enfrentados, as
solugdes e s sugestdes para o préximo ano.

Mas aquele ano foi diferente. O coordenador do Projeto e a coordenadora pedagdgica
haviam pedido que a equipe incluisse em seus registros, algumas observagdes especiais.
Propuseram que fossem contadas as histérias em que as dimensdes harmonia,
apropriagdo, coeréncia, cooperagdo, dinamismo, felicidade, estética e mais algumas
apareceram no trabalho, tanto de maneira positiva, como quando da auséncia desses
aspectos.

Cada educador registrou suas observagdes e reflexdes e foi marcado um dia e hordrio
para que cada um pudesse sentar com os coordenadores e levar seus registros para
serem compartilhados, refletidos e avaliados.

E em um desses hordrios Id foi, com seu relatério, a educadora protagonista desta
histéria. A conversa caminhou muito bem até chegar na dimensdo “estética”. A educadora
conta entdo, que esse ponto ndo havia sido explorado por ela e ndo era algo relevante no
processo vivido por elas e pelas criangas com que havia trabalhado naquele ano. Deu-se
nesse instante, um impasse.

O adulto coordenador, também educador de percussdo e formado em mdsica, estranhou a
bendita resposta. E perguntou d educadora se beleza, por exemplo, ndo seria um
importante componente para a prdtica educativa. Nesse momento, a “coisa” complicou: a
educadora respondeu que ndo.

Entdo, travou-se uma discussdo em que a educadora defendia a idéia de que a qualidade
educativa de seu trabalho e de sua relagdo com os educandos ndo dependia de cuidados
estéticos ou de "beleza”. Esses, na visdo dela, ndo eram aspectos fundamentais do
processo. Eram secunddrios e até “tercidrios”. No mdximo, ela concebia o fato de que
materiais utilizados por ela e pelas criangas, quando bem organizados e uma sala bem
decorada, deixavam o ambiente mais agraddvel e por isso, mais bonito. Ai a beleza
entrava. Mas ela insistia que na prdtica educativa, havia dimensdes bem mais importantes
a serem cuidadas e levadas em consideragdo, tais como a qualidade dos conteldos, a
relagdo educador-educando e um embasamento tedrico sélido.
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O coordenador nesse momento ficou indignado. Resolveu entdo provocar a educadora para
que refletisse melhor sobre o que estava dizendo. A educadora percebeu que o
coordenador estava visivelmente incomodado com suas respostas, mas ndo conseguia
imaginar o porqué de tanta inquietagdo.

A provocagdo do coordenador veio em forma de pergunta e para isso, procurou algo em
sua mesa. Sob alguns papéis surgiram os dois cadernos.

Os cadernos eram diferentes e o coordenador pediu que a educadora os observasse bem
e respondesse qual deles preferia.

Um dos cadernos tinha a capa marrom. Inteiramente marrom, apenas com a palavra
"executivo” impressa. A educadora pegou-o na mdo, percebendo que dentro dele havia um
calenddrio, agenda telefdnica e divisées para vdrios assuntos.

O outro caderno era mais simples na visdo dela. Um caderno normal de folhas pautadas
em cuja capa havia a reprodugdo da pintura de uma flor grande, colorida, que ocupava
todo o espago existente.

E entdo a educadora respondeu rapidamente que preferia o caderno “executivo”. Disse
que a capa do outro era bonitinha, mas a praticidade e funcionalidade do outro levaram-na
a preferi-lo. A flor pintada na capa do outro caderno ndo Ihe "dizia muita coisa", enquanto
o "executivo” poderia "lhe facilitar a vida".

Percebeu-se mais uma vez o estranhamento e desconforto do coordenador. E ndo
entendeu o porqué. Para ela essa conversa toda hdo era tdo relevante, mas constatou que
deveria parar e pensar melhor, pois deveria haver algo diferente naquela histéria, jd que
mobilizava tanto seu coordenador.

Nesse momento, ela permitiu-se silenciar e pensar rapidamente. Mil pensamentos
rodaram em sua cabega: por que o espanto e a insisténcia em questionar sua escolha, se
era visivel a riqueza do caderno “executivo” com suas divisérias, indice telefdnico, tabelas
com informagdes de fusos hordrios, moedas de outros paises, etc.? Era tdo Gtill A capa do
caderno era o que menos importaval

O olhar indignado do coordenador a fez olhar para o tal caderno com a pintura na capa e
perguntar, entdo, o que ele tanto via ali. Ele conta, logo em seguida, que aquele caderno
fazia parte de uma série de cadernos que traziam, na capa, telas de alunos de pintura da
Associagdo Rodrigo Mendes, a qual trabalhava com pessoas com deficiéncia. Aquela
imagem, além de ser uma obra de arte, era a pintura de alguém com deficiéncia fisica.

A conversa se encerra ai. A educadora sai da sala intrigada. Ponderando se aquela
teria sido uma discussdo oriunda do “capricho de quem defendia muito a arte” ou se havia
algo ali que era ela que ndo percebia...
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Uma “Limpadora de Placas”

Era outra vez... Um cheiro leve, adocicado no ar. Incenso de framboesa. Na sala ampla,
cadeiras dispostas num grande circulo acolhiam algo especial no centro: objetos
diferentes, dispostos sobre uma colcha vermelha e um retalho de chita, formavam uma
imagem curiosamente colorida. A sala estava organizada, aguardando mogas especiais -
alunas do curso de pedagogia - para uma aula/conversa.

Os objetos ao centro eram diversos: instrumentos de percussdo, CDs de cantigas
populares infantis e de cangdes tradicionais de outros paises, DVDs de espetdculos de
danga e de percussdo corporal, livro de poesia, reprodugdes de pinturas de Picasso e
catdlogos da Fundagdo Juan Miré e Museu do Brinquedo de Portugal. Havia também dois
livros sobre atividades artisticas com criangas e bebés, duas caixas coloridas, imagens de
ilusdo de ética impressas em cartdes, uma bolsa de fuxicos, dois boitatds feitos com
chitas e um livro de histéria.

As alunas comegaram a chegar. A maioria ndo ignorou a imagem criada ali. Na medida em
que chegavam, olhavam para o centro da roda e em seus rostos surgiram expressdes de
estranhamento, curiosidade e em algumas, certo espanto. Algumas apontavam os objetos,
comentando algo com as colegas do lado. Havia uma postura cuidadosa quando entravam e
percebiam o circulo e os objetos. Falavam mais baixo, tiravam os sapatos como de
costume naquela sala, guardavam suas bolsas e materiais e dirigiam-se para as cadeiras
do circulo.

O assunto da "Roda de Conversa” seria Educagdo e Arte e uma pedagoga - essa jd
formada - foi quem preparou o ambiente e o encontro.

Apds cumprimentd-las, a pedagoga avisou que comegaria o encontro, lendo uma histéria.
Pegou, no centro da roda sobre a colcha, o livro "O Limpador de Placas”. E comegou a ler.
Da mesma maneira com que estava acostumada a ler para criangas: com as devidas
entonages, expressées faciais, movimentos do corpo, siléncios, empolgagdo, gestos nos
momentos propicios, e como acontece ds criangas quando uma histéria as cativa, as alunas
ouviram com grande atengdo. As que chegaram durante a leitura entraram em siléncio e
com respeito ao que acontecia ali. E riram das partes engragadas, revelando expressoes
diversas a cada pdgina virada. Foram mais de vinte minutos de leitura.

A historia era sobre um funciondrio da “"Central da Limpeza de Placas de Rua". Com sua
bicicleta e escadas azuis, era responsdvel pela limpeza de placas de ruas, que tinham algo
de especial: 0os nomes inscritos nessas placas eram de compositores, escritores e poetas.
O Limpador, num dado momento da histdria percebe ‘que ndo sabia coisa nenhuma sobre
Guimardes Rosa ou sobre agueles nomes gue ele limpava todo santo dia. Isso ndo pode
ficar assim, decide." (FETH, 1997, p.7).

Entdo o personagem realiza uma jornada de descobertas, aproximagdo e conhecimento
sobre cada um dos nomes registrados nas placas que limpava todos os dias. Vai a
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concertos, dperas e shows, compra discos e se dd uma vitrola de presente de natal. Assim
conhece os compositores. Depois, torna-se fregqiientador assiduo da Biblioteca Municipal
e conhece os poetas e escritores.

Ainda que, com dificuldade em alguns momentos, ele se entrega aos encantos da
literatura e poesia:

".. ds vezes as palavras o acalmavam, as vezes o deixavam agitado. Em alguns momentos
ficava pensativo; em outros, animado. Alegre e Triste. Os poetas brincavam com as
palavras, assim como os compositores brincavam com os sons, os malabaristas com as
bolas e com os aros, ou 0s mdgicos com seus lengos e baralhos. Por fim, aconteceu com os
poetas e escritores exatamente o que havia acontecido com os compositores: eles se
tornaram amigos intimos do limpador de placas.” (FETH, 1997, p.15)

E a histéria continua com o Limpador se tornando conhecido pelo fato de que a cada placa
que parava para limpar, fazia um discurso sobre o artista cujo nome ali estava. E as
pessoas comegaram a aglomerar-se embaixo de cada placa em que ele parava, jd que o
Limpador mostrava profundo conhecimento em suas “palestras” didrias:

"As pessoas que passavam ouviam o limpador e paravam, admiradas, de olhos fixos na
escada azul. E que elas nunca haviam visto um limpador de placas como aguele. Quase
todos os adultos acham que algumas pessoas servem sd para escrever poemas, ou
melodias. As primeiras, denominam trabalhadores; ds outras, pessoas cultas e eruditas. O
fato de alguém fazer as duas coisas ao mesmo tempo deixava essa gente tdo atrapalhada
que todo seu modo de pensar desmoronava, desmanchava-se como papelzinho no meio do
fogo.”(FETH, 1997, p.17).

Ao final da histéria, a pedagoga se apresentou e contou ser aquela aula, um encontro de
"Contagdo de Historias”, dela e do grupo. Disse que naquelas horas que passariam juntas,
contaria a elas como, de seu lugar de pedagoga, vivera um intenso movimento de
aproximagdo da arte e de suas diferentes linguagens. Todos aqueles objetos e a maneira
como foram organizados ha sala, traziam historias e significados. Eram simbolos que
representavam essa trajetéria. A pedagoga, em certa medida, era uma “Limpadora de
Placas”.

E, entdo, leu para as alunas outra historia. A dos "Dois Cadernos”, vivida por ela anos
antes. Apés a leitura, a pedagoga propds iniciar uma conversa reflexiva sobre a relagdo
daquele grupo com a arte. Perguntou o que tinham achado das histérias lidas e, conforme
comegaram a responder, indagou-as sobre quais foram as atividades artisticas
experimentadas desde a infdncia até aquele dia por elas. Se tinham feito teatro, aulas de
artes pldsticas, danga, mlsica ou canto. Algumas, assim, contaram experiéncias que
tiveram com ballet, jazz, piano, violdo e teatro. E fizeram esses relatos com dnimo e
prazer. Depois, foi perguntado a elas se enxergaram beneficios e contribuigdes nessas
atividades para suas vidas e, entdo, todas relataram que essas experiéncias trouxeram a
elas criatividade, ludicidade, desinibigdo, contato mais proximo com outras pessoas,
coragem de enfrentar um palco, conhecimentos sobre o corpo, habilidades antes ndo
exploradas, ampliagdo de conhecimentos.
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Apés concordarem que essas atividades, sem divida, enriqueceram suas vidas e
contribuiram com seu desenvolvimento, o grupo foi provocado a refletir sobre o fato de
que a maioria delas ndo havia trazido relatos de atividades e linguagens artisticas
desenvolvidas A pedagoga, entdo, pergunta-lhes logo em seguida, quem sabia desenhar.
De um grupo de 28 pessoas, apenas duas responderam positivamente, outras duas foram
apontadas pelas colegas e demonstraram desconforto com essa indicagdo. A maioria
afirmou “ndo saber desenhar”. E a pergunta seguinte foi: quem do grupo desenhou
bastante quando crianga? Todas, sem nenhuma excegdo afirmaram ter desenhado. Entdo,
a pedagoga questionou essa contradigdo. Por que paramos de desenhar? E por que isso ndo
se deu apenas com aquele grupo, mas era um fato constado em pesquisas, repetido com a
maioria das pessoas?

E assim a conversa sobre Educagdo e Arte continuou por trés horas. Conduzida e
alimentada por uma pedagoga.
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Percurso: distancia ou espago percorrido, trajeto, deslocamento num espago qualquer, movimento, caminho.
Deslocamento: ato de mudar, de mover do lugar em que estd ou estava,
transferéncia, remocao, mudanca, desencaixamento, desvio.

Houaiss
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Introdugao

As duas histérias do prélogo foram vividas por mim, com um intervalo de 10 anos entre a primeira e a segunda.
O espago entre uma e outra, entre uma visio de mundo e outra sdo 0s percursos e deslocamentos registrados nesta
dissertacdo, que traz uma jornada de encontros e buscas; desencontros e desapegos; abandono de crencas antigas e

construgdo de novos conhecimentos que se deram no intervalo entre a primeira e a segunda histéria.

Como cheguei até a segunda histéria? Uma educadora, que nio via sentido nem necessidade de incluir beleza e
estética no processo educativo, torna-se uma pedagoga capaz de discutir a relacdo entre educagdo e arte, com outras

pedagogas em formacio.

Quais caminhos foram trilhados para tornar possivel essa transformacaor Quais foram os espagos educativos
por onde passei e as experiéncias vividas que me levaram aos deslocamentos? Que processo educativo vivenciei para

chegar nesse novo lugar? Quais foram as pessoas que contribuiram com esse processo?

As experiéncias de formacdo da pedagoga, registradas nesta dissertagdo, deram-se num espago e contexto
peculiares. Nio sio registros de formacao de uma professora. Ndo aconteceram dentro de escolas. Sio histérias do campo
das chamadas agdes sdcio-educativas, alimentadas pela Educagdo Nao-formal. As agdes socio-educativas, registradas aqui,
consistem no oferecimento de atividades educativas diversas no contra-turno escolar, para criangas e adolescentes que
vivem situagdes de vulnerabilidade social e foram desenvolvidas por instituicGes e organizacoes nio-governamentais, as

ONGs.

Atuo nesse campo ha 12 anos, desempenhando diversos papéis: passei pelo lugar de monitora, depois de
educadora, mais recentemente na coordenacio e gestio pedagogica, incluindo a participagdo na diretoria e presidéncia de

uma ONG. Também assessorias pedagdgicas a outras instituicdes desse campo.

Sendo assim, as rotinas, metodologias de trabalho pedagdgico e assistencial, atividades comunitarias,
trabalhadores, educandos e educadores, contatos e rede parceira, financiadores, consultores, objetivos, ideologias,

discursos, conflitos e problemas desse universo nio me sio estranhos.

Mas, embora esteja nessa area ha alguns anos, ainda encontro colegas que dizem que eu deveria trabalhar na
escola. Afirmam, por vezes que o trabalho realizado por ONGs nio traz grandes resultados e que minha contribuicdo

deveria ser pela escola publica, para sua qualificagao.

Esse texto organiza e sistematiza os argumentos que sustento para mim e para meus colegas, quando
questionada sobre essa opcdo. Perpassa pelos aspectos mais relevantes, descobertos e construidos em minha trajetoria de
formacgdo e em minha constitui¢do, enquanto coordenadora pedagogica de instituicbes que desenvolvem agdes socio-

educativas.

A pratica educativa a que me refiro nesta dissertacdo, se insere dentro da execucio de programas de

prevencio e sécio-educativos preconizados pelo Estatuto da Crianca e do Adolescente, ECA, lei de 1990.

No Livro II, Titulo I, Capitulo II, o estatuto dispoe sobre as entidades governamentais e ndo governamentais
que atendem criancas e adolescentes que necessitam de medidas de protecdo por estar em risco ou em ameaca de
violagio de direitos. Estas atividades sdo chamadas de apoio s6cio-educativo em meio aberto (meio aberto, pois seus

participantes nio estio privados de liberdade) e inserem-se nas politicas sociais basicas de atendimento aos direitos da
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crianca e do adolescente. Para que as ONGs possam exercé-las, devem inscrever seus programas nos Conselhos

Municipais de Direitos da Crianga e do Adolescente — CMDCA’s, e obterem um registro dessa inscrigao.

Agdes socio-educativas ¢ a expressdo que utilizarei nesta dissertacdo para caracterizar as praticas educativas

nao-formais, realizadas por institui¢bes governamentais ou nao, com criangas e adolescentes de 6 a 18 anos.

Essas agdes sio compostas por momentos de socializagio, desenvolvimento e aprendizagem a partir de oficinas
diversas que em geral abordam as seguintes temadticas ou linguagens: artes (teatro, danca, artes visuais, musica), esportes,
cidadania, valores humanos, informatica, sexualidade, protagonismo juvenil, comunicagdo, entre outras. Vale ressaltar
também que, neste trabalho, ha uma forte interface com as ac¢oes de assisténcia social, portanto, o trabalho nao é focado

apenas na crian¢a ou adolescente, mas também em seu grupo familiat.

O objetivo dessas atividades, segundo o ECA, ¢ prevenir situagcdes de violacdo de direitos, ainda que muitas das
ONGs que executam essas atividades, como ¢ caso das instituicdes em que atuo, tenham sua origem na filantropia e

assistencialismo, cuja ideologia se alia 2 benemeréncia e nio a légica do direito as politicas sociais.

No municipio de Campinas, ha uma rede de entidades que desenvolvem essas agdes, em sua maioria, nao-
governamentais. Entidade Assistencial também ¢é uma expressao legal, utilizada para caracterizar instituicGes que
executam programas socio-educativos, embora, aqui, farei a op¢do por usar o termo “instituicao”, referindo-me as

organizagoes ndo-governamentais que executam programas socio-educativos

A dissertacdo esta organizada em trés grandes capitulos, denominados “Encontros”, que abordam experiéncias
auto-biograficas que contam de situagdes, relagdes, atividades e acontecimentos que me foram formadores ao longos
desses anos de atuagdo com as ag¢des socio-educativas. Sdo respostas as perguntas: Como tenho as idéias que eu tenho? O

que foi formador em minha vida? O que, nessas experiéncias, foi estruturante e mobilizador para mim? (JOSSO, 1987)

Dentro de cada “Encontro”, registro historias de formacdo, que considero relevantes para trazer a este texto,
organizadas em “Movimentos”, numa alusdo aos percursos e processos de deslocamento que vivi. Nesse sentido, pego
licenga para utilizar “gerdndios” em alguns titulos, visto que expressam a¢do, mobilidade, movimentos constantes em

contraposicdo ao estético, rigido, imével, absoluto.

Nesses “Encontros” e “Movimentos”, compartilho relatos e registros reflexivos em que se deram profundas
experiéncias. Experiéncia, como a trata Larossa Bondia:

“A experiéncia ¢ o que nos passa, o que nos acontece, 0 gue nos toca. Nao o que se passa, o que acontece, ou
0 que toca... Nunca se passaram ltantas coisas, mas a experiéncia ¢ cada vez mais rara. (BONDIA, 2002,

p.21)

“Histérias de Um Encontro” trata de minha chegada a um Projeto Social e de como me deparo com as agdes
sécio-educativas e a educagio niao-formal. O “primeiro Movimento” conta do “Encontro Apaixonante”, ou seja, das
descobertas estimuladoras que fiz nos espagos por onde passei. Encontros em que descobri qualidades e ousadias no
trabalho sécio-educativo, que me mobilizaram a trabalhar nesse campo. Conceitos como educacio nao-formal e o

sistema de garantia de direitos da crianca e do adolescente sdao explorados nesse “Movimento”.

O “Segundo Movimento: Contradi¢cGes da Histéria”, como ndo poderia deixar de fazé-lo, discorre sobre as
dificuldades e contradi¢bes presentes nesse campo, que muitas vezes se colocam como desmotivadoras e estdo presentes
a todo o tempo, quando da atuagdo em entidades assistenciais e organizagdes nao-governamentais do chamado Terceiro
Setor. Esses conceitos e seus contextos sao aprofundados e problematizados, assim como os conceitos de transformacio,

autonomia, cidadania e emancipagao, fundamentos da pratica educativa, perseguidos em minha trajetoria na educagao.
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O “Terceiro Movimento: Possibilidades da histéria — A coordenagio pedagogica” conta do convite que recebi
para ocupar outro lugar, a coordenacdo pedagdgica da primeira instituicio em que atuei. S3o histérias que vivi, ja
iluminadas pelo olhar critico sobre esse campo, que me disseram de continuar e insistir na constru¢ao de um projeto
educativo que contribua com a formacio de sujeitos sociais, criticos e atuantes. Sio relatos de experiéncias no ambito das

atividades sécio-educativas com criangas e adolescentes.

E em meio a essas historias e contradi¢oes, surge outro momento importante. “Histérias de Outro Encontro” é
o capitulo que conta de um segundo encontro que chacoalhou e pés do avesso a pedagoga. Dentro desses espagos,
deparo-me com o inusitado e inesperado: a arte e seus artistas-educadores (expressao que utilizarei para designar os
profissionais dessa area), tdo presentes nas acoes socio-educativas, mas até entdo distantes da pedagoga. Esse elemento,
ensina mais sobre o nio-formal: educa a pedagoga para a flexibilidade, sensibilidade, beleza, criatividade e para as outras
linguagens, esquecidas em geral pela educagio formal e pela légica cartesiana. Sdo os Movimentos “Coordenadora

pedagogica de atividades artisticas?”, “Deslocamento simbélico da pedagoga: Da cruz ao circulo”.

Desse encontro com a arte nas atividades sécio-educativas, nasce uma coordenadora pedagdgica singular, que
opta por exercer seu trabalho a partir da “Lista de Possibilidades” que disp6e esses locais. Surge entdo o Circulo e a Voz,
metaforas e simbologias do processo de deslocamento e transformagao da pedagoga e que “contaminaram’ seu trabalho.

Compoem o “Ultimos Encontros”.

Assim, este texto traz histérias de possibilidades, apropriacio, reflexdes e praticas, em um convite a mim e a
educadores e profissionais do campo da educagdo e das a¢des sécio-educativas, para a construcio de uma praxis

educativa compromissada com transformacio social e que coloque no mundo de maneira ética, politica e estética.
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HISTORIAS DE UM ENCONTRO

Primeiro Movimento: Um encontro apaixonante
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Escolha por “Educagdo” e por uma “populagio”

Escolhi trabalhar com Educacio. Ser pedagoga. Trabalhar com e em processos educativos, fomentadores de
aprendizagens e desenvolvimentos. Essa decisdo se tornou consciente no momento em que, cursando magistério, em
uma aula de psicologia sobre a abordagem sécio-historica, compreendi como fazem falta a formagdo humana, as
oportunidades de aprendizagem e, portanto, de desenvolvimento. A aula foi especial pois, num dado momento, senti-me

impactada ao ler junto com a classe e a professora, alguns textos sobre a teoria de Vygotsky.

Ap6s a reflexdo racional sobre a teoria, fui invadida por um sentimento de indigna¢do e por um desejo.
Compreendi que o aprendizado, o repertério cultural, o acesso e a construcio de conhecimentos - e ndo me refiro aqui
ao conhecimento cientifico, cartesiano e sistematizado academicamente, mas sim a toda produgio humana de

conhecimento - sao fundamentais ao nosso desenvolvimento, a nossa formagiao enquanto seres humanos.

Nessa aula conversamos sobre as lacunas nas oportunidades de aprendizagens, produzidas pela falta do acesso e
de inumeras situagoes de construcdo de conhecimentos que comprometem diretamente o desenvolvimento saudavel e
pleno das capacidades humanas, até mesmo a partir de uma perspectiva biolégica, neurolégica, organica. Mas o que de
fato me impressionou, foi chegar a conclusio de que era isso o que a pobreza e a miséria tinham e tém de pior:
expropriam das pessoas o direito a se desenvolver plenamente porque, muitas vezes, impede o acesso a inumeras

oportunidades de desenvolvimento e aprendizagens.

Naquela aula, decidi que iria trabalhar com educacdo. Em contraposicio a Pobreza, pois ja havia vivenciado

situagdes que me fizeram rechaga-la.

Na infincia e adolescéncia, morando na periferia de Campinas e fazendo parte de uma igreja protestante,
convivi proximamente com a pobreza e a desigualdade social produzida em nosso pafs. Alguns de meus amigos,
conhecidos na igreja, eram moradores de favelas, viviam em condi¢do de miséria e, assim, era-me comum visita-los,
brincar e circular por bairros precarios. Ao mesmo tempo, meus pais conseguiram empregos razoaveis, que

possibilitaram me matricular em uma escola particular, pois desejavam “me dar uma educacio de qualidade”.

Essas situagdes me educaram. A convivéncia com amigos que tinham péssimas condi¢bes de sobrevivéncia e a
descoberta de outros, na escola, que tinham muito mais que o necessario para sobreviver, deu-se nesse contexto. E foi
dentro da escola particular, no Curso de Magistério, que descubro que as condicées de vida de meus amigos pobres eram
algo engendrado, fruto da visao de mundo e escolhas de alguns. Descubro também que eram produto da concentragao de
poder e renda historicamente acumulados por uma minoria dominante, enquanto a maioria foi expropriada de direitos
basicos de existéncia, portanto, de sua autonomia, cidadania e liberdade. Essa descoberta, nas aulas de filosofia e

sociologia, obviamente de cunho marxista, ecoou fortemente dentro de mim.

Lembro-me de outro momento importante, quando senti fortemente uma indignagao contra as desigualdades
sociais. Aos 16 anos, frequentando a igreja protestante, ouvi um relato de experiéncia de uma missionaria, que
desenvolvia trabalhos sociais e de evangelizagdo no interior da China. Nesse culto, ela contou que uma de suas tarefas, 1a,
era freqiientar uma espécie de orfanato onde viviam criangas que haviam sido abandonadas, a maioria meninas, por conta
da imposicao da taxa de natalidade. As criangas de sexo masculino eram desejadas para sustentarem suas familias quando
crescessem. E havia 14, muitos bebés. Ela contou entdo, que sua tarefa era simples. Consistia em desamarrar cada bebé,

da cadeirinha, onde passavam boa parte do dia amarrados e pega-los por alguns minutos para que todos pudessem ter
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essa oportunidade de sentar no colo de um adulto, ser tocado, acariciado, ouvindo a voz de um adulto conversando com

eles. Nao era muito tempo para tantos bebés, quando ela podia tirar somente um de cada vez da cadeirinha.

Fiquei estarrecida com o relato. Lembro-me claramente do lugar onde eu estava sentada na igreja. Dessa vez,
sem amigos do lado, e de como eu fiquei paralisada por alguns minutos, com um sentimento forte, misto de revolta,

indignagao e desejo de contribuir para que situagdes como aquela descrita, pudessem, um dia, ndo mais existir.

Essas e outras histérias educaram-me para a indignagdo para com as desigualdades. Assim, mais tarde, no
Magistério, escolho a educa¢io, como percurso de enfrentamento da desigualdade, injustica social e opressao, aprendida

mais tarde com Paulo Freire.

Trabalhar com educacio era, num primeiro momento, somente trabalhar na escola. E minha opgao era trabalhar
dentro da escola puablica brasileira. Justamente por ser ela uma conquista histérica e politica da populagio, a0 mesmo

tempo em que necessita vencer muitos desafios para se tornar uma escola de qualidade.

Apbs aquela aula de psicologia no magistério - embora eu tenha clareza de que esse momento fora engendrado
também anteriormente - desejei ser professora, educadora. Fazer parte da construgdo de outra escola, outra educagio.

Cursar a faculdade de pedagogia foi uma decisdo inevitavel, coerente e prazerosal

Inicio inesperado

Cursei o Magistério e, depois, a graduagdo em Pedagogia. Ap6s a formatura do Magistério, o desejo de trabalhar
ja pulsava. Ja poderia dar aulas. Ir para a escola tio querida e esperadal Mas nao foi assim que a histéria aconteceu... A

vida tem desses “despropésitos”, diria o poeta Manoel de Barros. Situagdes inusitadas, que nos levam ao inesperado.

E foi assim que outra histéria aconteceu: de professora, passei a educadora. No lugar da escola, surgiu o projeto

social, a instituicao. Da aula, passei a atividade. E no lugar de alunos, fui trabalhar com educandos, criangas e adolescentes.

O objetivo era chegar a escola publica, mas precisava esperar o préximo concurso. Mas nesse interim, recebo
um convite imprevisto: participar de um processo seletivo em uma institui¢do que me foi apresentada como “projeto

social”.

Como desejava muito trabalhar, fiz a entrevista e aceitei o trabalho animadamente, sem compreender muito
bem o que era ser monitora, menos ainda trabalhar das 8h as 17h. Mesmo assim, inicio minha trajetéria na pratica

educativa.

Nio sabia que existiam espacos educativos como esse tal Projeto Social. Havia sido formada para trabalhar na
escola e agora, estava naquele espa¢o, com a fun¢ido de desenvolver conteudos de “refor¢o escolar”, mesmo sem ter
muita experiéncia em conducio de grupos, muito menos em desenvolver atividades “pedagdgicas” como eram

denominadas as tarefas de minha responsabilidade

Meu plano era estar naquele local até que o concurso viesse. Estabeleci para mim essa meta e la fui eul Em

minha carteira profissional, fui registrada para trabalhar 40 horas semanais como “Monitora Pedagogica”.
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O “Projeto”

O lugar era um pouco estranho. “Projeto Social” ndo me dizia muita coisa. Compreendo apenas que o publico
participante das atividades ali era proveniente de familias de baixa renda. Nos materiais da Funda¢io mantenedora estava

escrito “criangas e adolescentes em situacdo de risco social e pessoal”.

Ouco entdo, mais alguns termos nada familiares: Esse lugar era uma “ONG - Organizacio Nio-
Governamental”, uma “Fundagio Empresarial” do “Terceiro Setor”, com sede em Sio Paulo. Nesse momento,
contentei-me com a explicagdo que me deram: Nao era um espago mantido pelo governo, e também nio era uma
empresa. Com essa explicagao, entendo sucinta e superficialmente, nesse primeiro momento que nio sendo Estatal, nem
privado, era um “terceiro” setor. Tudo era estranhamento, por isso nao aprofundo os conceitos inicialmente. Frente ao

que encontrei nesse comego, essas definicoes ficaram quase que despercebidas.
Voltando, entdo, para o “lugar estranho”....

O espaco fisico contava com 4 terrenos. O primeiro de terra batida era o campo de futebol. O segundo, um
grande barracdo com piso verde de cimento queimado. As paredes também eram verdes, com uma faixa de desenhos
“em stencil” pintados, que alegravam um pouco o espago. Dentro do barracio, na frente, ficavam as duas salinhas da
coordenacio; e, ao final do barracio, subindo por uma escada, um espago amplo com armarios usado como espago de

trabalho, mas, também, depdsito de materiais.

Ao lado do barracdo, havia uma porta que levava para a construcio do terreno seguinte. Uma casa, na frente,
em 2 ambientes, onde aconteciam as atividades - percebo que a palavra “atividade” era utilizada para designar todos e
quaisquer momentos educativos organizados com as criangas e adolescentes; no meio, um refeitério e cozinha; e, aos
fundos do terreno, uma casinha com trés comodos, também usada para atividades. O dltimo terreno nio era usado e nio

havia nenhuma construcgio.

Os ambientes eram um pouco escuros e nao muito agradaveis, pois todo o espago foi adaptado para espagos
destinados a atividades com criancas e adolescentes. Nada fora construido com o propésito de ser um espago educativo.
Apenas reformado para atender a essa necessidade. O local fora um centro espirita, gerido por uma pessoa relacionada
aos diretores da empresa os quais decidiram criar nesse espaco a Fundacdo, comegando com atendimento direto a

criancas e adolescentes. Quando chego 14, o Projeto ja existia ha 4 anos.

A equipe era formada por um coordenador, a Coordenadora Pedagdgica, uma assistente social. Para a cozinha,
limpeza e transporte, mais 4 profissionais e a equipe de “monitores”, como eram denominados os educadores, que
atuavam junto as criancas e adolescentes: 2 monitoras pedagdgicas, estudantes de Educagio Fisica e Letras, e com
formacdo em magistério; uma monitora de artesanato; um mestre de capoeira; uma monitora de “dangas brasileiras” e um

monitor de musica-percussio.

E em meio a isso tudo, estavam as criancas e os adolescentes, moradoras dos bairros do entorno, oriundas de
familias com baixa renda, escolhidas para estar ali partir de critérios s6cio-econémicos e de vulnerabilidade. Eram cerca
de 120 educandos, divididos em dois turnos: manha e tarde. A tnica exigéncia para estar ali era frequentar a escola. E
minha primeira percepgdo, que em geral permaneceu, foi a de que aqueles meninos e meninas eram felizes ali. O espaco,

nem a estrutura da Fundagdao nem a equipe me chamou a atencido, como fez a meninada...
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A rotina diaria dos educandos era ser recebido por beijos e abracos dos educadores ao chegar. E chegavam
conversando, brincando e brigando, como toda e qualquer crianga. Faziam uma oragdo e tomavam café. Logo depois se

dividiam nas oficinas.

Ali brincavam muito. No campo de futebol e no barracio. Brincavam de queimada, ovo-choco, “estrela nova-
cela” e pega-pega. Levavam “burquinhas” (bolinhas de gude), pides e i6-i6s, e batiam cartinhas a depender da época
(cartGes tematicos). Construfam pipas com os monitores e as empinavam no campo, tinham também jogos de tabuleiros
a disposicao. Assistiam a filmes, realizavam passeios externos eventualmente, tomavam “banho de esguicho” quando
fazia muito calor e até dormiam durante a tarde, quando um ou outro simplesmente “nido agiientava de sono”. Até a

Sessdo da Tarde na TV, de vez em quando, era permitido assistir.

L4, as festas tradicionais eram comemoradas em grande estilo a cada época. Cheguei na pascoa e havia oficina

de ovos de chocolate acontecendo. Todos ganharam o seu. Festa Junina com direito a muito doce, quadrilha e
3

brincadeiras. E, no Natal, o momento mais esperado: todos ganhavam uma sacola cheia de presentes. Ganhavam roupas

> > >

produtos de higiene, um par de sapatos e um brinquedo. Sem excegdo. E isso era acompanhado por uma festa com

musicas, apresentagdes e comidas!

Para mim, por enquanto, aquele espago se mostrava como lugar de convivéncia e de oportunidades de
desenvolvimento pois, também dentro das oficinas, ndo muito estruturadas, mas com certo planejamento e intengio, eles
experimentavam diversas situacoes de aprendizagem: liam, desenhavam, pintavam, dangavam, aprendiam a jogar capoeira
e também a bordar, batucavam, cantavam e brincavam. E as relacGes, no geral, ndo eram autoritarias. Havia um clima
realmente acolhedor, prazeroso e respeitoso, a despeito de uma ou outra postura mais enérgica e autoritaria de alguns

adultos.

A equipe de monitores ndo era formada ou preparada para o trabalho com educa¢io, com exce¢do das
chamadas “monitoras pedagogicas”, formadas em magistério, fungdo que ocupei. E cada um desses monitores se
relacionava com as criangas e adolescentes fundamentados em suas “crengas educativas”, concepgao de mundo e

também por orientacGes recebidas da equipe de educadores.

Sendo assim, o Projeto ndo contava com uma proposta educativa sistematizada, embasada em principios ou
teorias de educa¢io, nem construida coletivamente. Isso, obviamente, permitia que praticas educativas diferentes e, em

alguns momentos, contraditérias acontecessem. Todos esses aspectos conviviam naquele lugar.

A equipe também era composta por uma assistente social que desenvolvia agdes com as familias dos educandos.
Realizava entrevistas e atendimentos individuais, encaminhamentos a outros servicos tais como sadde, assisténcia,
conselho tutelar, quando necessario, inclusive para insercio na escola formal. Desenvolvia algumas tematicas em grupo,
buscando fortalecer também as familias. A responsabilidade por intervir, quando da violagdo de algum direito, era dela
também, embora apoiada por toda a equipe. Esse trabalho também apoiava e incrementava o que era realizado pelos

educadores.

Para o alinhamento de algumas posturas, havia mensalmente uma reunido pedagdgica com participagio de
todos, onde diversos assuntos eram discutidos. Nessa época, a Fundagdo também se estruturava e ampliava suas agoes,

assim, algumas orientagdes advinham dessa instancia supetior.

E eu estava chegando para compor esse grupo, para conhecer os meninos e meninas, para trabalhar naquele

lugar. Minha histéria profissional comegou ali. Até que pudesse ir para a escola... Pensava eu.
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Minha primeira aula sobre Educagio Nio-formal

O comeco foi intenso: preparar as atividades que iria propor, organizar os materiais, pensar nas diferencas
etarias, pois os grupos eram heterogéneos, receber os grupos, organizar o inicio da atividade, conseguir a atengdo dos
meninos, criar os vinculos de respeito e afetividade, ser ouvida, ouvir, garantir que fossem ouvidos pelos colegas,
encontrar propostas significativas, conhecer os perfis dos grupos, trazer novas propostas mais adequadas, acertar, errar,

fazer de novo, mudar a maneira de fazer, enfim!

Era o inicio cadtico e turbulento de uma educadora. Alids, percebo hoje, ser essa a pratica para a maioria dos
educadores. A rotina, os meandros, as duvidas e incertezas e cada acontecimento sio, minuto a minuto, novidades.
Sentia-me, por vezes, perdida. Estudara tanto para me preparar para esse momento e ele havia chegado. E nao era nada
facil. Os adolescentes, esses até me assustavam. Eram grandes, do meu tamanho, e quio dificil era aprender a dialogar
com eles. Além dessas tarefas, também ajudava a servir o almoco e o café, recebia os educandos no portio e despedia

deles para nos encontra-los no dia seguinte.

Mas para meu alivio e surpresa, no aniversario de 2 meses de trabalho, tive uma aula especial na faculdade de
pedagogia. Disciplina desconhecida: Educagio Nio-escolar, onde estudarfamos Educacio Infantil e Educacio Nio-

formal. Naquele dia tive outra aula marcante. Trago-a comigo até hoje.

Para a conversa sobre Educa¢do Nio-formal, a professora da disciplina levou uma convidada: Nilza!, uma
educadora de um Projeto Social, mantido pela prefeitura de um municipio vizinho, que contaria sua experiéncia. Nessa

aula, uma lufada de esperanca me atingiu.

Ouvir essa educadora relatar sua experiéncia em um Projeto parecido com aquele em que eu estava, me ajudou a
respirar melhor de novo, a soltar a respiracdo suspensa pela rotina atordoante, aguardando a resposta “aguento isso tudo
ou nao?”. Nessa aula expirei. Voltei a respirar melhor. Senti-me revigorada com o relato. Aquela aula me contou das
possibilidades educativas e da seriedade com que um trabalho com educagido nao-formal pode ser feito. Ouvir essa

educadora foi fundamental.

Fiquei paralisada quando ela comegou a contar sobre o seu trabalho. Fui absorvida por diversos sentimentos ao
deparar-me com uma educadora que atuava em um Projeto parecido com aquele em que eu estava trabalhando. Alias foi
naquela aula que descobti que haviam muitos Projetos com o foco em atendimento no contra-turno escolar. Meu
coragao acelerou, bebia suas palavras como um refresco que cafa dentro de mim e me trazia toda a rotina de volta, mas
de maneira reflexiva. Suas palavras, no inicio, causaram um turbilhdo de sentimentos. Surpresa, alegria, perguntas me
invadiram e o melhor: fiquei maravilhada com a competéncia, seriedade e clareza do relato dessa educadora. Em seu
discurso, descobri a intencionalidade existente nas praticas nao-formais de educacio, e para além disso, essa educadora
deixava transparecer a relagdo entre teoria e pratica educativa, constantes em seu trabalho. Era uma arte-educadora que
realizava registros belfssimos de sua pratica com as criancas. No s6 fotograficos, mas registrava o processo dos projetos
que desenvolvia, o caminho percorrido pelo grupo ao preparar espetiaculos e apresentagdes. Percebi a importincia desse

processo nos registros, para além do resultado final.

! Referéncia a Nilza Alves de Souza que relata sua experiéncia na dissertacio de Mestrado em Educagdo “Daqui se
vé o mundo” — UNICAMP 2002
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Cronogramas de atividades escritos com as criangas, mapas do palco, materiais necessarios, tudo tornava-se
momento educativo e ela nos mostrou esses materiais juntamente com fotografias dos grupos em agao, trabalhando, além

de fotos das apresentacoes. O resultado também era belo e intenso, refletindo a qualidade do percurso.

Nessa conversa, comecei a perceber que o trabalho com educagdo nio-formal tem suas especificidades,
contexto, historico, concepgoes e praxis, assim como a educagio formal ou escolar. Sio campos distintos mas, ambos,
espacos legitimos de educacio. E com Nilza, essa educadora especial que continuou a participar de minha vida
profissional, foi possivel abrir janelas por onde o ar da Educagao Nao-formal comegou a soprar e atingir-me e, assim,
iniciei o processo de desvendar esse campo e, depois, encantar-me por ele e agora nesta dissertacdo, refletir sobre esse

caminho que trilhei.

Minha “segunda aula sobre Educagio Nio-formal”

Assumir esse lugar de educadora, em um campo nao-formal de educa¢io requereu aprendizados singulares.

Tudo era desafiador e além de aprender sobre os principios, “conteidos”, temas e metodologias desse campo, também
b b >

precisei aprender sobre quem eram aquelas criangas e adolescentes que freqiientavam o Pryjeto. Talvez essa, tenha sido a

primeira grande licio ao adentrar na area. Foi a partir dai, que percebi a clara necessidade de me aprofundar sobre o tipo

de educacio a ser oferecida naquele espaco, que ndo era a escola, para meninos e meninas tdo impares (embora facam

parte de uma grande maioria da populagao).

Dialogar com aqueles educandos ndo era tarefa facil. Desejava viver com eles situagdes significativas de
aprendizagem e desenvolvimento, mas esbarrava em obstaculos préprios da imaturidade profissional e do
desconhecimento daquele universo. Entdo, percebi que para comegar, precisava construir um vinculo e espaco de dialogo
com as criangas e adolescentes. E, obviamente, dialogar com os adolescentes era mais dificil. Para isso, compreendi que
precisava conhecé-los melhor. Seus modos de vida, condi¢ées de existéncia e sobrevivéncia, atividades de lazer, desejos,

sonhos, relagdes familiares e escolares, enfim...

Comecei essa tarefa aceitando os convites para as festas de aniversario dos adolescentes. Depois, passei a
circular mais pelos bairros onde moravam as criancas e adolescentes, participando de eventos organizados pela prépria
comunidade. Também aceitei o convite de uma das cozinheiras, moradoras de um dos bairros do entorno do Pryjeto, para
dormir em sua casa apds o término de alguns eventos. De vez em quando, passava pelo bar de um tio de educandos para
conversar. Descobri o quanto isso era importante para eles (tanto para as criancas quanto para os adultos). Fortaleci
assim nossa relagdo. Aceitei ser madrinha de casamento de um jovem que vi amadurecer. Frequentava as formaturas

deles nas escolas, por convite dos préprios adolescentes e assisti jogos da Copa do Mundo na casa de uma das familias.

Essa aproximacdo foi uma escolha consciente e deliberada. Desejei conhecer melhor aquelas pessoas com as
quais trabalhava para que compreendesse melhor os aspectos culturais, sociais e politicos de familias com as quem
propunha conviver. E por acreditar que a relagio afetiva é fundamental para a construgao dos vinculos e que uma relagiao
respeitosa e horizontal se faz fundamental nesse trabalho, me aproximei da comunidade, também por outras vias, que

nao apenas a relagao profissional dentro da instituicio.

32



Descobri a importancia dessa decisao, quando fui ao primeiro aniversario para que fui convidada.  Era a festa
de 15 anos de uma adolescente, no quintal de sua casa. A casa era grande, a familia tinha uma condicio financeira estavel
— embora isso nao seja condi¢do para que acontecam festas naquela comunidade; pelo contrario, as festas sdo frequentes
e muito animadas! Algumas, como esta, com direito a musica ao vivo, tocada por um grupo de pagode formado por

moradores, amigos e jovens que faziam oficina de percussao na institui¢io.

Esse momento me foi emblemadtico e educativo. Estava na instituicio hd poucos meses e me via com grandes
dificuldades em atender o objetivo de minha oficina: desenvolver o raciocinio légico matematico. Nem eu mesma gostava
de matematica e embora conhecesse teoricamente metodologias mais adequadas e significativas para lidar com esses
conteudos, era muito imatura e sem experiéncia para conseguir algum resultado positivo. Estava tateando e ainda

descobrindo inimeros aspectos da atividade educativa.

E foi ali, naquela festa de aniversario que obtive mais clareza disso. O quintal estava lotado. Era um churrasco e
muitos dos adolescentes e criangas da instituicio estavam l4. Encostei-me em uma das paredes e patei para observar o
movimento. Foi quando vi Paulo, um adolescente de 17 anos, que participava de minha oficina e que claramente nao via
sentido nas propostas que eu apresentava. Detive-me em olhar para ele dangando, rodeado de seus colegas, com um
copo de cerveja em uma das mios e um cigarro na outra. Sorria, cantava e paquerava uma garota. Senti-me estupida
demais naquele momento. Ali eu o re-conheci. Conheci de novo. Conheci mais sobre ele. Vendo-o em um momento de
lazer e descontragdo percebi o quanto minhas propostas de atividades e meu jeito de “chegar neles” era distante dessa
realidade. Ele ja estava grande e atrasado na escola. Nossa preocupacio era com seu futuro. Mas ali na festa, conheci sua
familia e amigos, e a maioria nao sabia grandes coisas da matematica o que nido os impedia de focar a vida. Ficava evidente
que P. ndo via importancia nesse “desenvolvimento do raciocinio-légico”. Para nds educadores é que era importante.
Alids, ele se virava muito bem com as contas, pois ja estava comecando a fazer alguns “bicos’ e conseguindo um

dinheirinho. Para isso, sabia contar muito bem.

Fui bombardeada pelas lembrangas dos estudos sobre aprendizagem significativa e de histérias sobre criangas

que vido mal na escola, mas conseguem se organizar na vida, trabalhando, fazendo contas, “se virando”.

Essa talvez tenha sido uma das primeiras vezes em que deixei a experiéncia me tocar. Estudara as teorias que
defendem a construgao de conhecimentos a partir do contexto e realidade dos educandos, mas vivia na pratica a situacio
de nio conseguir “chegar” neles, ou alcanca-los. Incomodava-me ao perceber que o que eu falava nio era o que eles
perguntavam. Nessa festa entdo, aprendi, observando Paulo, o quio distante eram minhas propostas dos interesses deles.
Nao estou defendendo uma pratica educativa que nao amplie o aprendizado para “lugares” ainda ndo explorados e
conhecidos pelos educandos; mas, apenas percebi o quanto nio estava levando em consideracido os conhecimentos e a

vida desses meninos.

No encontro seguinte, comecei perguntando para eles o que era a matematica na vida de cada um. Niao me
lembro dos detalhes da conversa, mas sei que nos meses seguintes, decidimos na instituicio, que nio terfamos mais essa

oficina com esse formato, pois comecamos a nos aprofundar nos estudos sobre a educag¢io nio-formal.

“A educacao nao-formal considera e reaviva a cultura dos individuos nela envolvidos, incluindo educadores e educandos,
Sazendo com que a bagagem cultural de cada um seja respeitada e esteja presente no decorrer de todos os trabalhos,
procurando ndo somente valorizar a realidade de cada um, mas indo além, fazendo com que essa realidade perpasse todas
as atividades... Fica claro gque ndo hd como pensar a educacio nao-formal desconsiderando a comunidade... O primeiro
passo seria considerar os desejos ¢ anseios da populacio com a qual se pretende trabalhar...” (SIMSON, PARK E
FERNANDES, 2001, p.11)
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Outras aulas sobre Educagio Nao-formal

Na Universidade pude cursar duas disciplinas para aprofundar o estudo sobre educagido nio-formal - ENF.
Descubro, entdo, que a pratica educativa desenvolvida naquele Projeto Social, embora um campo em formagio, tinha um

histérico, nao era tnico (pelo contrario, estava crescendo no pafs) e ja contava com algumas pesquisas académicas.

Descubro (SIMSON, PARK E FERNANDES, 2001) que ENF era uma expressio utilizada atualmente em
publicacées brasileiras para definir e aprofundar os aspectos da educagio realizada em espacos educativos nido-escolares,
nao pautados por curriculo formal, seriacdo ou certificagdo. E que essas praticas tém um forte compromisso com as

demandas, temas e interesses relevantes para o préprio grupo social em questdo.

Nos estudos que realizei, também ficou claro que essa pratica ndo se restringe a espacos como esses com 0s
quais convivo. A ENF ¢ praticada em institui¢des religiosas, em organizagdes do setor publico, em clubes, sindicatos,
associagoes entre outros contextos. Inclusive nao é voltada apenas a populagdes de baixo poder aquisitivo ou situagao de
vulnerabilidade social. Em outros pafses, encontramos associa¢oes que oferecem atividades educativas ndo-formais a

diversos grupos sociais e etarios.

Aprendi, com Afonso que

“por educagdo formal, entende-se o tipo de educacio organizada com uma determinada seqiiéncia e proporcionada pelas
escolas enquanto que a designacdo educagio informal abrange todas as possibilidades educativas no decurso da vida do
individno, constituindo um processo permanente e ndo organizado. Por diltimo, a educacao nao-formal, embora obedeca
também a uma estrutura e a uma organizagdo (distintas, porém, da escola) e possa levar a uma certificacio (mesmo que nio
seja essa a finalidade), diverge ainda da educacao formal no que respeita a nao fixagio de tempos e locais e a flexibilidade
na adaptaciao dos conteddos de aprendizagem a cada  grupo concreto” (Afonso in SIMSON, PARK E
FERNANDES, 2001, p.9)

Também segundo as autoras (SIMSON, PARK E FERNANDES, 2007):

“a educacao nao-formal, por poder lidar com ontra ligica espaco temporal, por nio se submeter a um curriculo definido a

priori (ou seja, com contedidos, temas e habilidades a ser desenvolvidos e planejados anteriormente), por dar espago para
receber temas, assuntos, variedades que interessem on sejam vilidos para um piblico especifico naquele determinado
momento e que  esteja participando de propostas, programas ou projetos nesse campo, fag com que cada trabalbo e
experimentagdo sejam tinicos” (SIMSON, PARK E FERNANDES, 2007, p.14).

Assim, as autoras citadas afirmam que a ENF vem ocupando cada vez mais espagos significativos no cenatio
nacional, sendo objeto crescente de atencdo e discutida por diferentes autores, mesmo fora do pafs. Elas citam Jaume
Trilla, da Espanha (que compreende a ENF como uma relagio mediada pelo ensino-aprendizagem, com forma, mas sem
uma legislacdo que a regule); Almerindo Janela Afonso em Portugal (citado anteriormente, e que ressalta o cariter
voluntario, socializador, solidatio, de desenvolvimento e comprometido com mudanga social, pouco hierdrquico,
participativo e investigativo, além de carater descentralizado); Barrie Brennam, da Inglaterra (define a ENF como
complemento, alternativa e suplemento ao sistema formal); autores norte-americanos, dentre eles Cole S. Brembeck (que
faz uma analise diferenciando a estrutura, o contetido, o tempo, a gratificacio, o local, métodos, participantes e funcdo da
educagio nio-formal e a escola formal); e por fim, citam Ventosa Pérez, de Salamanca, que discorre sobre a educagao

social, incluindo a educag¢do ndo-formal no ambito das respostas a problemas e necessidades sociais.

Dessa maneira, também foi relevante encontrar, nesse estudo, um aprofundamento histérico sobre o contexto
em que se formaram no Brasil, institui¢des voltadas para esse campo, pois embora a ENF possa ser acessfvel a qualquer
grupo social, em nosso pais constituiu-se como uma pratica voltada a populacio de nivel sécio econémico mais baixo

(SIMSOM, PARK E FERNANDES, 2001, p.13).
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Como sabemos, a pobreza no Brasil foi engendrada ao longo de séculos de escravidao e segregacdo social,
politica e econémica da maioria da populacio. Sendo assim, as praticas socio-educativas atuais, tem seu histérico nas
acoes e politicas voltadas para infincia em condicdo de abandono no pafs (visto que as demais criangas ndo necessitavam

de atencio, pois eram bem cuidadas em seu “seio familiar”).

Segundo discussio de Simson, Park e Fernandes (2007), nossa sociedade marcada por um duplo padrio de
moralidade para os géneros, aceitava a existéncia de duas mulheres: as esposas e mies de familia, e as concubinas,
destinadas a fornecer sexo aos homens da escala social “superior”. Assim, sempre tivemos o nascimento de criangas fruto

dessas relacoes nao-oficiais e que gerou um grande namero de ilegitimos-desamparados.

Ja no periodo colonial, foram criadas instituicGes para o recebimento destes que tinham o objetivo de
transforma-los em cidaddos. Um exemplo sio as “Irmandades de Misericordia”, instituicio que durou até meados do

século XIX.

Na primeira metade do século XIX, idéias iluministas e utilitdrias, “buscaram tornar essas criancas Uteis a si e a

L . . . . . . . . .
patria” e assim, aos meninos eram ensinadas atividades profissionais, gerando mao-de-obra, e as meninas cabia preparar-
se para o casamento ou estudarem nas escolas normais e destinar parte de sua remuneragao, as institui¢bes em que foram
“acolhidas”. Tinhamos af, um bom /cus de mao-de-obra explorada. Com a Lei do Ventre Livre, essas institui¢oes, sob o

lema de filantropia, aumentaram sua “demanda’”.

Ja no final do século XIX, com as idéias higienistas e inspirados numa mentalidade filantropo-cientifica,
médicos e juristas elaboram propostas assistenciais e, nessa época, cresce a preocupa¢do em também se proteger a
mulher, pois esta é fundamental para o desenvolvimento da crianca. Nessa época, os filhos de familias abastadas eram
chamados de criangas enquanto “menor” era o termo utilizado para designar os desfavorecidos e abandonados. No inicio
do século XX, o Estado comeca a assumir um papel paternal e protetor dessa infincia “desvalida”, incluindo a fungio de

cotrre¢ao aos “menores infratores”.

O Brasil inicia, entdo, conforme Malfitano (2007) a legislacdo em torno da infancia e juventude, estabelecendo o
Cédigo de Menores, em 1929 (e revisado em 1979), que associava a protecio ao controle penal. Abandonados e
infratores eram considerados “menores” e isso contribuiu para se constituir no imaginario popular, presente até hoje,
uma associagdo entre pobreza e delito, abandono e infragdao. A legislagdo assim, configurou-se apenas para aqueles que

tinham “menoridade social”, a partir da doutrina da “Situacio Irregular”.

Ainda conforme Malfitano, somente em 1990, essa situagdo comecgou a sofrer alteracSes com a Constituicao de
1988 e a intensificagdo dos movimentos sociais na luta pela abertura politica e direitos humanos. Nesse ambiente,
formou-se o Férum Nacional Permanente de Entidades Nao Governamentais de Defesa dos Direitos da Crianca e do
Adolescente, em 1988. Esse Férum foi um dos principais interlocutores da sociedade civil, que contribuiu ativamente
com a elaboracdo do Estatuto da Crianga e do Adolescente em 1990, lei que representou uma verdadeira revolugao na

discussao sobre a infincia no Brasil.

Assim o ECA se funda na “Doutrina da Prote¢dao Integral”, substituindo o termo menor, por crianga e
adolescente, independente da situagdo sécio-econdmica, pautando o direito de todos e ndo somente o da crianga pobre.
E expressio crianca e adolescente em situacio de risco social e pessoal institui-se apds a promulgacdo do ECA, para caracterizar a
populagao alvo das intervengdes de carater preventivo e protetivo das situagdes de violagao de direito (MALFITANO,
2007). O termo foi utilizado pela primeira vez em um estudo sobre educagdo musical realizado por Scott Shuller em 1991
que discorre sobre criancas e adolescentes que estdo prestes a perder seus vinculos com a escola e abandona-la, visto que

esta se coloca de maneira desvinculada da realidade cultural desses meninos (SIMSON, 2007:153).

35



Atualmente, usa-se também a expressio, sizuagio de vulnerabilidade social para definir o pablico alvo dessas agdes.
Deve-se lembrar que essas expressoes devem ser utilizadas com cuidado e certo rigor, pois os riscos e as vulnerabilidades
sao diversas e acometem a todos em todo o tempo, assim como a expressio carenfes. Cabe assim, que sejam
contextualizadas e definidas essas situagoes de risco ou vulnerabilidade, quando da utilizacdo desses termos, para que nio

seja um uso ingénuo, superficial ou leviano.

Foram essas as descobertas e aprofundamentos que desenvolvi ao adentrar no campo das atividades socio-
educativas. O contato com as pesquisas sobre a ENF possibilitou a contextualizagdo, o resgate histérico e a

problematizagao das praticas desenvolvidas nesses espagos.

Além da ENF, também é relevante fazer uma observacio sobre estudos recentes acerca da Educacio Social e
Pedagogia Social. Esse é um campo de recentes discussdes e pesquisas no Brasil e que dialoga com a ENF, embora nio

seja objeto de discussao desta dissertagao.

Recentemente foi publicada uma primeira obra no Brasil que trata da Pedagogia Social (SILVA, NETO E
MOURA, 2009). Esse conceito nido esteve presente em minha formacido, mas se faz relevante trazé-lo para esta
dissertacio na medida em que é um campo tedrico recente, mas crescente no Brasil e que se propde a refletir,

sistematizar, pesquisar e legitimar as agdes socio-educativas descritas neste texto.

Os organizadores da obra citada compreendem a Pedagogia Social como uma Teoria Geral da Educagao Social,
derivada das Ciéncias da Educacio, assim como a Pedagogia Escolar. O conceito data de meados de 1900, discutido por
educadores alemies, mas como tradicdo de pensamento e acio, seu conceito ¢ mais antigo e também tem sua origem nas

agOes catitativas cristds. Nesse contexto, sdo citados os pedagogos Pestalozzi (1746 — 1827) e Froebel (1782 — 1852).

A Pedagogia Social nasce como uma perspectiva pedagogico-social na tentativa de encontrar solugoes
educacionais para problemas sociais. Calimam, pesquisador {talo-brasileiro, um dos maiores estudiosos da Pedagogia
Social no Brasil a definiu como #ma ciéncia pratica, social e educativa, nio formal, que justifica e compreende em termos mais amplos, a
tarefa da socializagdo, e, de modo particular, a prevengio e a recuperagao no ambito das deficiéncias da socializacdo e da falta de satisfacio das

necessidades fundamentais. (CALIMAM, 2009, p. 53)

No Brasil, sua expansio e contorno social se dio dentro do universo da educagdo nao-formal, através da
praticas educativas desenvolvidas por ONGs, projetos sociais privados ou publicos e praticas educativas desenvolvidas
por movimentos sociais. As discussGes em torno da relacdo entre os dois conceitos, Pedagogia Social e Educagao Nio-
Formal, iniciaram-se recentemente e ainda travardo uma longa jornada que, quica, possa trazer contribui¢des, mais que

embates.

De qualquer maneira, com relacio a Pedagogia Social, inimeros sio os pontos de vista e as interpretacdes
tedricas e nem sempre é possivel encontrar uma unidade conceitual entre elas (SILVA, NETO E MOURA, 2009) mas a

referida obra publicada, busca apresentar no Brasil sua histéria, evolu¢do e fundamentos histéricos e metodolégicos, ja

que em outros pafses ja é reconhecida como ciéncia, inclusive destinada a formacio de profissionais.

A matriz tedrica encontra-se entre os alemaies, mas também hoje, encontra-se producio no Uruguai, Itdlia,
Portugal e Espanha. Inclusive, apenas em 2003, foi traduzida para o portugués a obra Profissao Educador Social ROMANS,
PETRUS E TRILLA, 2003) de professores e pesquisadores espanhdis, também uma obra precursora no Brasil, da
discussdo sobre Pedagogia Social. Nesse texto, os autores perseguem as diferentes acep¢des do universo educativo, que
setia 0 “objeto” da pedagogia social. Assim, a acepcio de Pedagogia / Educacio Social que melhor se ajustaria ao seu uso

atual, segundo os autores, esta no ambito referencial formado por
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“..todos aqueles processo educativos que compartilham, no minimo, dois dos trés seguintes atributos:
1. dirigem-se prioritariamente ao desenvolvimento da sociabilidade dos sujeitos;

2. tém como destinatarios privilegiados individunos on grupos em sitnagao de conflito social;

3. tém lugar em contextos ou por meios educativos nao formais. (TRILLA, 2003, p. 28)

No Brasil, o conceito tem-se consolidado a partir da articulacdo entre pesquisadores e professores desses paises,
na realizacdo de congressos internacionais de pedagogia social e da Associacdo Brasileira de Educadores Sociais, além de
acordos de cooperagao internacional entre universidades e um curso de pés-graduagao em Educagio Social pelo Centro
Universitario Salesiano de Sio Paulo - UNISAL. Paulo Freire é citado nesse meio, como um grande inspirador. As
contribuicdes que a pesquisa na area da Pedagogia Social traz ao Brasil sdo inegaveis e esta obra citada acima, alimentara

outras discusses abordadas por esta dissertagio.

Outros desdobramentos do campo das agdes socio-educativas: A Assisténcia Social e o Sistema de Garantia de

Direitos da Crianga e do Adolescente

“Se ¢ verdade que avangamos no fortalecimento dos sistemas democraticos, vivemos ainda em sociedades onde prevalece a
inigiiidade, a concentragao de renda, a designaldade socioecondmica, inalteradas depois do fim dos regimes antoritirios
militares e do retorno da democracia. As distintas formas de violéncia contra a crianca, denunciam que ainda prevalecenm
relagdes entre governos e sociedades marcadas pela ilegalidade, antoritarismo e arbitrariedade. Isto em sistemas politicos
que pretendem promover sua consolidagio democritica, mas, nos quais, contraditoriamente, prevalece um antoritarismo
como wuma constante nas relagoes entre adulfos, sejam eles agentes do Estado ou particulares e criangas e
adolescentes. Deste modo, o5 progressos alcangados no sistema politico e no Estado de Direito convivem com atrasos
espantosos na relagao que antoridade, os pais e as maes, os professores e aqueles adultos responsdveis pela protecao das
criangas e adolescentes mantém com eles.” (PINHEIRO E ANICAMA, 2009)

Como aponto na introdu¢io, meu campo de formacio e atuacio enquanto pedagoga se deu nas acoes socio-
educativas, que tém uma interface com o trabalho da assisténcia social, inclusive com a politica nacional de protecio

social.

Assim, meu trabalho nio se da apenas no ambito educativo. Nio se resume em apoio escolar ou oportunidade
de acesso a atividades esportivas, artisticas e culturais. Optei por atuar especificamente junto a criangas e adolescentes que
por algum motivo, estio em situagdo de risco ou ja sdo vitimas de alguma violagio de direito. Essa atuacio, entio,
desdobra-se em atividades educativas - pelas quais sou responsavel - e com o grupo familiar, sio desenvolvidas
intervencées, acompanhamentos e encaminhamentos pelas equipes de servico social e psicologia das instituicbes e da

propria rede do Sistema de Garantia de Direitos da Crianga e do Adolescente (tratarei do assunto mais a frente).

Dessa forma, atuo junto a um publico especifico. A maioria das familias com as quais trabalho é pobre, com alto
indice de desemprego ou trabalho informal, moradora de areas de ocupacio e casas precarias, com escolaridade também
precaria e dificuldades de sucesso escolar, atendidas pelo Sistema Unico de Satde brasileiro, que tém grandes avangos,
mas ainda moroso e insuficiente e sem acesso a bens culturais e de lazer variados. Sdo pessoas que vivem com a pobreza

material e politica.

Também ¢ importante lembrar que ndo é apenas junto a essa populagdo que acontecem as violéncias contra
criancas e adolescentes. Convém salientar que algumas familias com certa estabilidade econémica e boas condi¢des de

moradia, emprego e escolaridade também participam de programas socio-educativos. Mas por atuar em instituicdes de
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histérico assistencial, o ptblico maior dessas a¢des sao familias de perfil mais vulneravel social e economicamente. Vale
ressaltar, ainda, que nessas instituicbes também sio realizadas agdes de protecdo (para além da prevengio), quando se

concretiza a violagdo de direitos, embora esse nio seja o foco central das agoes.

Nesse sentido, é importante trazer para este texto, um didlogo com a Assisténcia Social no Brasil, visto que as
agoes socio-educativas, campo onde se inserem as atividades voltadas as criangas e adolescentes descritas nesta

dissertacdo, aconteceram em institui¢oes assistenciais, de origem filantrépica e assistencialista.

Segundo Zimermmann e Andrade (2008), a consolidagao das politicas publicas de protegao social concretiza-se
historicamente através das lutas, conquistas e mobiliza¢ao da classe trabalhadora frente a intensificacdo das desigualdades
sociais impostas pelo capitalismo. Essas lutas culminaram na defesa do Estado de Bem Estar Social (também conhecido
como welfare state em inglés, ou Estado-providéncia em que este é o agente regulamentador de toda vida e saude social,
politica e econémica do pais), gerando uma estruturacio de sistemas de protecdo social com objetivo de redistribuir

recursos e servicos sociais, fundamentalmente nos paises europeus chamados desenvolvidos, nas décadas de 50, 60 e 70.

Demo (2000) afirma que historicamente, na concep¢io do Estado do Bem Estar Social, a assisténcia social foi
percebida como direito da cidadania, principalmente no ambiente pds-segunda guerra mundial que trouxe consigo o
amadurecimento da questdo dos direitos humanos. Alguns paises denominados “desenvolvidos ou do Primeiro Mundo”,
deram alguns passos na dire¢do da confluéncia entre mercado e democracia, consolidando sistemas de assisténcia social
que olharam para o problema da sobrevivéncia quando da falta de inser¢do adequada das pessoas no mercado ou para as

pessoas que ndo tinham a minima condi¢io de se inserir na atividade laboral.

Mas nos paises ditos “do Terceiro Mundo” a assisténcia social teve seu entendimento “encurtado” na visao do
autor, na medida em que transformada em signo de politica social funcionalista enquadrou o pobre, agravando seu
quadro de pobreza politica. Demo, entdo, explicita duas faces da assisténcia que devem ser consideradas e auxiliam num
olhar critico sobre ela: seu papel enquanto direito e também como tendéncia a tornar-se problema pela falta da

vinculagao emancipatéria.

No Brasil, conforme Zimermmann e Andrade (2008), ela nasce como problema, visto que se configurou de
maneira marginal aos direitos sociais e, historicamente, esteve ligada a atividades voluntaristas, com forte carga moralista
e clientelista, dentro da cultura do favor. O assistencialismo se soma a esses aspectos e, conforme Zimermmann e
Andrade, é um processo em que as classes dominantes reduzem a miséria que geram através de acoes que, no fundo,
perpetuam a miséria. Nessa perspectiva de assisténcia, o beneficiario era visto como desprovido de capacidade economica
e moral e, para ter acesso aos direitos e servigos sociais, precisava ser o “mais pobre dos pobres”, um nao-cidadio.

“Na efetivagio de mediaces assistencialistas, estabelecidas em tempos histdricos diferenciados, honve a colaboracdo dos
mais diversos atores piblicos e privados, filantrdpicos e religiosos, que intencionalmente estabeleciam as conextes das
priticas assistencialistas nas suas situagies concretas” (ZIMERMMANN E ANDRADE, 2008, p.72)

E inegavel a necessidade de atengdo com a parcela da populagio que nio tem condi¢bes de inserir-se no
mercado de trabalho. A assisténcia social reconhece que hd pessoas sem condi¢Ges de se auto-sustentar e em certas
circunstancias, alguns segmentos sociais nio conseguem nem devem se auto-sustentar como ¢é o caso, por exemplo, de
criangas, idosos e pessoas portadoras de deficiéncia (pessoas que ndo dispéem de condig¢bes fisicas ou psiquicas para

trabalhar produtivamente).

O que Demo auxilia a compreender é que por tras desse reconhecimento, esta a crenca de que o Zdeal nio é ser
assistido, mas sim manter-se com suas priprias pernas sempre que possivel. Nao sendo possivel, a sociedade precisa resolver o problema para

além do mercado (DEMO, 2000, p. 15).
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Nessa perspectiva de assisténcia, defende-se que o mais importante na vida das pessoas e sociedade nio é o
mercado. Este ¢ meio e ndo fim. A assisténcia deve realcar a perspectiva da cidadania e nio do emprego. Pode atuar
permanentemente para os segmentos que nao podem se auto-sustentar, mas deve atuar de modo provisério em casos
onde ha vulnerabilidade ocasional ou intermitente e nesse caso, sua finalidade é recuperar as condi¢oes de autonomia da
pessoa para que nio se institua uma relagio de dependéncia. E Demo acrescenta que, no contexto brasileiro, se deu o
contrario: assistem-se precariamente quem necessita da assisténcia permanentemente e transformam-se situacGes

provisérias em definitivas, implantando dependéncia irreversivel.

Mas avancando pela histéria, com o processo de redemocratizacio do pafs, nos anos 80 uma nova politica de
assisténcia social nacional alcanca viabilidade, estabelecendo-se como politica publica no campo da seguridade social, na
Constitui¢do de 1988. Na luta por outro padrio de assisténcia social, em 1993 ¢é decretada a Lei Organica da Assisténcia
Social — LOAS, que afirma e legitima a assisténcia como direito e ndo mais dever moral. Em 2005 foi apresentada a
Norma Operacional Basica do Sistema Unico de Assisténcia Social brasileiro, NOB-SUAS, que fomentou o debate para a

operacionalizagdo e funcionamento do SUAS (ZIMERMMANN E ANDRADE, 2008)

Nesse documento, configuram-se os servicos de protecio social como uma rede socioassistencial de gestio
compartilhada entre as trés esferas do governo, composta por beneficios, servicos, programas e projetos integrados,
através de a¢Ges da iniciativa publica e da sociedade, articulados pelo Estado, responsavel pela organizagio e condugio
do sistema de protec¢do social brasileiro. Aqui, fica claro um posicionamento contra o Estado-minimo. Esse processo de

consolidagdao do SUAS esta em andamento em muitos municipios, de maneira lenta.

No municipio de Campinas o SUAS ja orienta todas as agdes da Secretaria Municipal de Cidadania e Assisténcia
Social, que financia uma rede de entidades assistenciais para que executem Programas Sécio-educativos, caracterizados

como servico de protecdo bdsica, campo onde se inserem as praticas educativas descritas nesta dissertagio.

Estes programas, conforme a resolu¢io SMCAIS N°01/2009 - Decteto n°16.781 de 28 de setembro de 2009,
tem como objetivo e diretrizes:
“Contribuir para a prevencio e/ on protecio a situagao de vulnerabilidade e/ ou risco pessoal e social

de criangas e adolescentes de 06 a 14 anos e suas familias, propiciando o desenvolvimento integral e o
Sfortalecimento dos vinculos familiares e comunitarios.

Diretrizes:

- Assegurar espagos socioeducativos que contribuam para o desenvolvimento de babilidades e
potencialidades de criancas e adolescentes na concepeao da educacio integral e, conseqiientemente,
constituindo-se em espagos preventivos e protetivos.

- Garantir atendimento continuado e sistematico a criancas ¢ adolescentes de 06 a 14 anos de
segunda a sexta-feira no contra-turno escolar, desenvolvendo metodologias especificas e diversificadas
voltadas aos interesses e necessidades de criangas e adolescentes nas faixas etdrias de 06 a 10 anos e
11 meses e de 11 a 14 anos.

- Desenvolver agoes com o grupo familiar de forma articnlada, integrada e continnada com as demais
politicas sociais. Articular parcerias com as politicas setoriais de educagao, saside, cultura, esporte,
lager e demais politicas afins.” (Campinas, DOM, 28/09/2009)

Observa-se nessas diretrizes, a intengdo de prevengdo, protecio e articulagdo entre agdes educativas e
assistenciais, como politicas sociais voltadas a infincia e adolescéncia. Para isso o ECA contribuiu com sua proposta da
efetivacio de um Sistema de Garantia de Direitos e Protecdo Integral, que deveria resultar no desenvolvimento de uma

politica de atendimento de direitos. E a rede de garantia de direitos da crianca e do adolescente (SGDCA), composta
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pelos Conselhos Municipais de Direitos da Crianga e do Adolescente (CMDCA), Conselhos Tutelares, Fundos da
Infancia, Varas da Infancia e Juventude, Programas de Protecao e Sécio-educativos, que demonstram um imenso avango
para a construcdo de politicas publicas na area, embora carecam de efetividade e eficicia no dia-a-dia, segundo Athayde

(2003).

Quando conheci o trabalho sécio-educativo realizado por entidades assistenciais, Projetos Sociais, ONGs e
também pelo poder publico, senti que estava adentrando em um universo com a possibilidade clara e formal de enfrentar,
através da educagdo e também da articulagio com outras areas (como o Servi¢o Social, a Psicologia Social), a rede de
garantia de direitos (escola, Conselho Tutelar, Vara da Infincia) e também com a familia, as situa¢des de desigualdade e

vulnerabilidade social, e as diversas formas de violacio de direitos de ctriangas e adolescentes no Brasil.

Estaria participando, ao trabalhar nesses espacos, da efetivacdo do Sistema de Garantia de Direitos preconizado
pelo ECA. Nio era simplesmente um desejo altruista de me dedicar a “causa social”, “melhorando a vida de algumas
criancinhas”. Foi uma escolha politica de luta e enfrentamento por garantia de direitos sociais prescritos legalmente, mas

ainda longe de serem efetivados completamente.

Na educagio nao-formal, encontrei um espago profissional, mas também de participa¢do, compromisso e
posicionamento politico, conforme apontam Simsom, Park e Fernandes (2007):

“E importante observar que a educagio nao-formal exige nma atitude politica do educador perante a realidade, pois, ao
abrir novas perspectivas de agdo, permite negar um certo determinismo que a visdao histdrica de longa duragao possa
sugerir. Ela pressupoe a constatacao de que os grupo dominados nao sao passivos, mas sim capages de engendrar reagoes
aos processos de dominagao, criando espagos de ‘resisténcia inteligente” (SIMSON, PARK E FERNANDES,
2007, p.37).

Concluindo este “Movimento”

Enfrentei o desafio de continuar trabalhando dentro dessas instituicbes. Decidi ndo “ir para a escola”. Foi um
arduo caminho de descobertas, contradi¢ées, decepgdes e conquistas. Descobri o que eram atividades sécio-educativas e
educacio nio-formal. Decidi aprofundar-me no assunto e busquei trocar experiéncias com pessoas e outras institui¢oes
da 4rea. Ja havia me tornado pesquisadora desse “jeito” de fazer educacdo e apaixonada pelos espacos nio-formais de

educacio.

E nesse interim, foi fundamental descobrir e me apropriar de importantes aspectos sobre a pratica educativa
ndo-formal: as criangas ja tinham uma escola e, portanto nossa educagdo nio tinha necessidade de reproduzi-la nem
reforcga-la; alias, a educagdao nio-formal ¢ intencional, organizada, planejada e avaliada, ainda que ndo tenha o mesmo

compromisso com certificacdo, conteiidos, notas e metas que a escola formal tem.

Descobri quando adentrei nessa area, que nido ha formagao especifica para os educadores desse campo, muito
menos “tematicas”, “contetdos”, ou seja, um “curriculo” pronto a ser desenvolvido nesses espagos; portanto, esse é um

campo passivel de criagbes, esse espaco educativo vem sendo construido.

Por outro lado, é fato que a maioria deles desenvolve algumas temdticas especificas e patrecidas e com isso
formam uma espécie de “curriculo”. Em geral, essas entidades por terem o mesmo objetivo, o trabalho com criangas e

adolescentes em situacio de vulnerabilidade, acabam oferecendo um mesmo tipo de atividades, tais como: jogos,
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brincadeiras e esportes, atividades de leitura e escrita, oficinas artisticas de dangas, capoeira, coral, violdo, e agora percebo
um crescente movimento nas atividades de artes visuais, e da cultura Hip Hop com a danca de rua, o rap e o grafite assim
como também a informatica e oficinas, que giram em torno desse ambiente digital. Também estdo presentes as tematicas
de sexualidade, adolescéncia, drogas, cidadania e protagonismo juvenil. Esses assuntos todos sao extremamente comuns
no universo das instituicbes. Assim como marcenaria, serigrafia, artesanato e ‘reforco escolar’ eram muito presentes ha

alguns anos.

Em especial, a discussdo sobre a escolarizagao desses espagos se deu com a introdugao do conceito de Educacio
Nao-formal. Esse assunto foi tema de muitos encontros de formagdo, oferecido pela Federagio das Entidades
Assistenciais de Campinas - FEAC (Fundagio com finalidade de apoiar e financiar a maioria das entidades filantrépicas
do municipio) a pedagogos e educadores das entidades. Essa Fundagdo financia grande parte das instituigdes do
municipio e, por ter uma grande entrada e didlogo com essas institui¢des, provocou espacos de reflexdo sobre o processo
de escolarizacdo desses espagos, sobre o quanto repete a escola e sobre o papel dessas atividades complementares a

escola.

Dessa maneira, préxima as discussoes sobre a Educagdo Nao-Formal, organizei ao longo desses 12 anos de
atuacdo, as tematicas e atividades em que presenciei resultados importantes, buscando distanciar as praticas educativas
dos espagos nio formais, das praticas que sdo de responsabilidade da escola formal, como descreverei nos relatos do

“Terceiro Movimento”.

Nesse processo, também entendi que as tematicas trabalhadas e discutidas no espaco nio-formal e nao-escolar
priorizam o contexto social e cultural das criancas e adolescentes envolvidos, o que torna o “conhecer” uma aventura que

pode ser significativa e prazerosa para todos os participantes do processo.

Compreendi que as possibilidades de estratégias metodologicas sio quase infinitas dentro de espacos de ENF e,
assim, tudo o que eu havia estudado e pesquisado como teorias e praticas educativas inovadoras, emancipadoras e
significativas aos educandos, “cabia” no meu trabalho. Eu podia explorar, experimentar com as criangas, criar, trilhar por
caminhos mais flexiveis, usar o tempo de maneira mais livre e utilizar os espacos da instituicio, do entorno, da

comunidade como espagos educativos, onde aprendizados e saberes podiam ser construidos.

E percebi também as grandes contradigdes naquele espaco, conforme aprofundo no “Segundo Movimento”, ja
que essas acOes nascem de forma ambigua, a partir de um discurso assistencialista de atendimento e aten¢do as classes
“carentes”, em grande parte, financiadas com recursos oriundos de abatimento de imposto de renda, ou seja, dinheiro
publico e executadas por pessoas com convicgdes, visao de mundo e ideais diferentes. Todo esse contexto permite que
diversas ideologias e concep¢oes de educacio transitem livremente dentro destas instituicGes, gerando trabalhos dos mais

diversificados, com objetivos dos mais diversos também.

Ainda, assim, experimentei e constatei que a “lista” das situa¢des educativas possiveis de serem realizadas nesses
espacos ¢ bem maior do que as que sio tolhidas ou nio permitidas. Dessa maneira, ainda que em meio a divergéncias,
diferencas, contradi¢bes e constantes negociagdes existentes nesse campo, inumeras possibilidades de projetos a serem
desenvolvidos, assim como tematicas a serem discutidas com as criangas e adolescentes que frequentavam aquele lugar

podem ser exploradas.

“A edncagdao nao-formal nao é estitica, é uma atividade aberta que ainda esti em construgao, portanto nao tem uma
identidade pronta ¢ acabada. F uma drea bastante diversa, ¢ esse aspecto é muito interessante, pois permite, além de
contribuigoes de varias dreas, a composicao de diferentes bagagens culturais, tendo a diversidade como uma de suas
caracteristicas. Por ter essas propriedades, a educagao nao formal permite certa irreveréncia ao lidar com questoes do
contexto educacional e das relagdes inerentes a ele, favorecendo e possibilitando a criacao” (GARCIA, 2005, p.35)
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Em minha experiéncia, percebi que nessas organizagées podem se desdobrar inumeras oportunidades aos
educandos: situagdes de socializagdo, espagos de convivéncia, de envolvimento em projetos com as linguagens artisticas,
de ampliacio de repertério cultural a partir dos interesses dos educandos. Um espago de acolhimento, recreagio e espago
de aprendizagens diversas, valorizagdo de saberes, construc¢io e ampliagio de conhecimentos, experimentac¢io, criagio e
invencao.

Também espaco de prote¢io e intervencoes em inumeras situacGes de violacdo de direitos contra esses meninos,
nas acoes do Servico Social que desempenha um importante papel ao desenvolver também as atividades com familias e
agoes articuladas com a rede de garantia de direitos do municipio, quando da execugdo de um trabalho assistencial sério e

comprometido com emancipagio, para além das acGes assistencialistas, necessarias a seu tempo, como sera abordado no

préximo “Movimento”.
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Segundo Movimento: Contradi¢coes da Historia
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Esse “Segundo Movimento” contextualiza o campo do qual fazem parte as instituicées em que atuo. Campo
controverso, vasto e heterogéneo, que movimenta concepg¢oes, ideologias, interesses e compromissos diversos. Campo
complexo, composto por uma verdadeira teia de relagdes. Vou coloca-lo aqui, como o campo das Organizagdes Nao-

governamentais, as ONGs.

Ap6s viver um “inicio apaixonante”, onde fui seduzida pelas oportunidades e possibilidades encontradas,
também me deparei com suas dificuldades e limites. Uma delas se da justamente no contexto onde se inserem as ONGs

atualmente, o chamado Terceiro Setor.

Dessa forma, além da convivéncia com os aspectos animadores desse campo no qual adentrei, também

desenvolvi um olhar critico para ele.

Em minha formagdo, a consciéncia ctitica foi premissa importante, desde o magistério. Baseados em teorias de
carater marxista, os professores convidaram-me a refletir sobre a necessidade do olhar critico para o mundo e, assim, me
formei uma professora, que deveria contribuir para que outros também desenvolvessem esse olhar critico. Conhecer
diversas visdes e versdes sobre um mesmo tema ou conteudo, seu contexto histérico, politico, econémico e social,
compreender os processos de determina¢io por tras das construgdes historicas, atentar para os aspectos ideoldgicos por
trds de premissas e verdades absolutas. Duvidar. “Pior que nio ler jornal nenhum, é ler um jornal s6”. Desconfiar.

Perceber os aspectos de lutas de classes presentes nas relagdes sociais, na construcio de politicas, nos discursos.

Impregnada por esses principios, passei a querer enxergar melhor o campo social. Com olhos mais criticos para
reconhecer o contexto em que essas instituicoes estdo inseridas. Para isso, colegas da faculdade de pedagogia tiveram um
papel importante. Percebia nas aulas sobre ENF, que alguns desses colegas assumiam posturas criticas a esse campo de
atua¢do, manifestando certo desdém. Esse posicionamento estava embasado justamente nas criticas ao Terceiro Setor e
a0 seu papel, mas junto com as criticas as ONGs e entidades assistenciais, percebi que para muitos colegas esse trabalho
era considerado de menor relevancia que o realizado na escola. Nos discursos em defesa da escola publica como local

legitimo de educagdo, surgiam criticas aos espagos de educagdo nao-formal e a qualidade de sua agdo educativa.

Em muitos momentos, tive a sensa¢do de ser bombardeada pelas criticas: as praticas e discursos desse campo
sao assistencialistas; fazem parte do terceiro setor que nio passa de “terceirizacdo de fungdes do estado”; essas
organizagoes desenvolvem ac¢des puramente neoliberais; ha um distanciamento da relagdo entre cidadania e politica nas
organizacoes, alids, muitas delas pregam ser apoliticas; essas acGes sio apenas “marketing social” realizado pelas
empresas, visando ter lucro sob o discurso de “responsabilidade social”; as atividades objetivam conter e controlar a
populagao, evitando que meninos e meninas “tornem-se bandidos” com a preocupag¢iao em nio incomodar os poderosos;

enfim, nessas instituicdes ndo ha preocupacio ou engajamento com transformagio e justica social efetivas.

Obviamente, por estar impregnada pelo trabalho que realizava nas atividades sécio-educativas, essas criticas me
incomodaram muito. Meu primeiro movimento foi colocar-me na defensiva, discutindo alguns pontos, buscando sempre
trazer minha experiéncia como exemplo. Depois, como vivi um intenso encantamento, passei por um processo de buscar
justificativas e defender resignadamente esse campo de atuag¢io. Ao mesmo tempo, sentia essas criticas viverem dentro de
mim, reconhecendo o territério contraditério em que eu adentrara. Resolvi, entdo, enfrenta-las, olhar para elas, “abri-las
sobre a mesa” e perceber o que era pertinente ou nio, o contexto e historico de cada uma delas e utiliza-las para refletir

sobre e analisar os espacos onde eu estava e para minha pratica educativa. Longo e permanente processo.

De vez em quando, quando explicitava algum descontentamento com a institui¢io em que estava trabalhando,
ouvia algum colega dizer “Sai desse lugar, Carol! Vai para a escola, Vocé é louca por investir tanto nesses espacos”. Mas

minhas experiéncias diarias, diziam-me o contrario. O cotidiano com as criangas forjava em mim uma satisfagdo por estar
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naquele lugar. E somado a isso, ler as pesquisas e estudos na area da Educacio Nao-formal e Educagido Social, me
alimentou e contribuiu para minha escolha firmar-se e legitimar-se. E mais: ouvir cada uma das criticas ensinou-me a
estar atenta e ser rigorosa com minha pratica e com meu olhar e analise para com as institui¢cées. Ao ponto de ser

demitida de uma delas, justamente por conta de um posicionamento critico. A contradi¢do estava posta.

Assumi entdo, a complexidade desse terreno. A convivéncia entre concepgdes e visdes de mundo, contraditorias
e até mesmo antagonicas, faz parte desse universo das ONGs. Nio mais neguei esse fato. Descobri nesse processo que,
melhor que alguns de meus colegas pedagogos, eu também tinha propriedade para criticar os processos, objetivos,
ideologias, enfim, o trabalho educativo realizado por essas institui¢des, por estar “la dentro”. E dentro, também convivi
com colegas e parceiros de trabalho que encararam essas criticas e, juntos, construfamos posicionamentos, atentos a essas
contradi¢cées. Era o final da década de 90, momento em que no Brasil, as ONGs tornavam-se tema de interesse da

academia e da imprensa e momento em que a expressio ONGs, comegou a ser difundida (TEIXEIRA, 2000).

Origem e contexto da histéria: As ONGs

Segundo Gohn (2001), a expressio Organiza¢cdes Nao-Governamentais surge apés a Segunda Guerra Mundial
associada a Organizacdo das Nagoes Unidas e foi utilizada para designar entidades que nao representavam governos. Para
Teixeira, o termo ONG se referiu a Projetos do “Primeiro Mundo”, financiando a¢ées no “Terceiro Mundo”

(TEIXEIRA, 2000, p.12).

O inicio das ONGs na América Latina se da segundo alguns autores, ap6s os movimentos de luta contra os
regimes politicos militares nos anos 70 e 80, atuantes na conquista por direitos e condi¢Ges basicas de sobrevivéncia, no
campo da organizacio popular. No Brasil, militantes de movimentos sociais populares, que contribuiram para a transi¢io
democratica do pafs e com a reconstrugdo do conceito de sociedade civil contra a ditadura, dio inicio a uma série de

ONGS. Gohn afirma que aqui, delineou-se um perfil, o qual denomina “ONGs Cidadis Militantes”.

Flavio Paiva (2005) analisa as ONGs no processo de amadurecimento da sociedade civil brasileira como tendo
um papel politico de destaque, como novo parametro de poder genuino da coletividade produzindo constantes situagies de

embaltes na dindmica social e em suas diferentes circunstancias histéricas PAIVA, 2005, p. 101).

Na década de 90, entdo, ha um efetivo aumento das ONGs. Segundo Gohn, foram criadas inumeras fundagoes
e associagbes promotoras de desenvolvimento econémico local, outras visando impedir a degradagdo ambiental ou
defender direitos civis e atuar em dreas onde o Estado ¢ incipiente. Categorias esquecidas ou isoladas como idosos,

mulher, populagbes indigenas, negros, e criangas nas ruas em situagao de risco passaram a ter “direito a ter direito”.

Ainda com relacdo ao surgimento das ONGs, Montafio (2002) também atribui sua vinculagio aos movimentos
sociais da década de 60 e 70, mas ja problematiza a questdo no que diz respeito a passagem direta desses movimentos
sociais para as ONGs atuais. Afirma que isso s6 é possivel ao se utilizar de um conceito vago de movimento social ja que

as ONGs constituem um universo préprio: menos politizadas, mais empresariais, voltadas ao autofinanciamento.

Ainda nos anos 90, quando diversas agéncias patrocinadoras internacionais de ONGs na América Latina
voltam-se para a redemocratizagdo do Leste Europeu, o cenario sofre séria alteragdo em sua forma de financiamento e

muitas passam a desempenhar atividades produtivas para se auto-sustentar, segundo Gohn. Outra mudanca foi a
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necessidade de qualificagdo dos profissionais envolvidos, trazendo as palavras eficiéncia e produtividade, para a gestao

dessas organizagoes.

Por fim, para a autora, nesta referida crise das “ONGs cidadas militantes”, que emergiram no cenario nacional,
entidades articuladas a politicas sociais neoliberais?> com espirito filantrépico empresarial, atuando em problemas como

criangas em situacdo de risco, alfabetizacdo de jovens e adultos, entre outros.

Esse foi um dos pontos importantes para os quais passei a olhar e problematizar o campo em que adentrei.
Compreendi que diversas experiéncias associativas eram colocadas sob esse “guarda-chuva” das ONGs, com pouca
reflexdo sobre a questio. Gohn (2007) faz um breve apanhado dos diferentes perfis e papéis que surgiram nesse campo:

“.. um novo tipo de ONG se constrdi, atuando no campo da cultura politica, dos valores de nma sociedade e sen campo
de juridizacdo. Surgem ONGs com trabalhos sem perfil caritativo on filantripico. Muitas redescobrem os ideais
socialistas utdpicos, de Saint Simon, Fourrier e outros, redefinem o mito e as utopias das comunidades antogestionadas.
Qutras irdo propor projetos de desenvolvimento anto-sustentdvel, dentro de uma economia capitalista onde as regras de
mercado teriam que ser redefinidas. Outras ainda investirao em grandes campanhas educativas, em diferentes dreas como
a ecoldgica Greenpeace; ou de defesa dos direito da pessoa humana contra todas as formas de violéncia” (Gohn, 2001,

p. 75)

Teixeira (2000), tenta organizar os grupos que compdem essa trama, a partir de 4 categorias: as organizacoes de
assessoria e apoio, do final da década de 60, a servico dos movimentos populares como os centros de educa¢io popular
que contribuiram com a constru¢gao de uma nova cultura politica, mais democratica (Teixeira, 2000:30); um segundo
grupo, mais recente, do final da década de 80, com as organizacoes ligadas a tematicas como “meninos de rua”,
portadores de HIV, apoio aos indigenas e causas ambientais; o terceiro grupo, da década de 90 com as fundacGes
empresatiais que passam a se auto-denominar ONGs; e um dltimo grupo, o vasto nimero de entidades filantrépicas e
assistenciais que também passam a adotar a expressio niao-governamental — grupo no qual sdo desenvolvidas as a¢oes

sécio-educativas, objeto de pesquisa desta dissertagao.

Quando inicio minha vida profissional neste contexto, todas essas questoes sobre o histérico, papel social e
perfil das ONG’s eram-me desconhecidos. Ao adentrar esse campo percebo ser este diverso e controverso. Assim, no
didlogo estabelecido com a bibliografia que trago aqui, compreendi a necessidade de evitar uma leitura ingénua e simplista

das ONG’s e alimentar um olhar critico constante.

Paiva (2005) contribui com esse olhar quando afirma ter ocorrido uma “campanba pela diluicio da imagem politica das
ONGs” nos ultimos anos, principalmente com a instituicdo do terceiro setor e, entdo, analisa o que chama de “crise de
identidade” das ONGs ao abordar aspectos importantes do contexto atual destas, nos convidando a um olhar critico na
atuacdo, compromissos, principios e posturas éticas de muitas das ONGs. Descubro ser imprescindivel, aceitar esse

convite reflexivo feito por Paiva, aos profissionais e militantes das ONG’s

? Por projeto neoliberal, utilizarei a caracterizacio realizada por Montafio, na qual esse processo representa a estratégia
hegemonica de reestruturacdo do capital, que apds os anos 70 se desdobra em trés frentes: o combate ao trabalho - as leis
politicas trabalhistas e as lutas sindicais de esquerda; a reestruturacio produtiva - redimensionando as relages de
trabalho, “enxugando”, externalizando certas areas, terceirizando outras, alterando a relagio salarial tipica, expulsando a
for¢a de trabalho através da automacio, deslanchando o desemprego estrutural, aumentando o exército de reserva,
visando aumentar os niveis de acumulagao do capital e sua plena dominag¢ao sobre o trabalho; e a Reforma do Estado —
de modo a desimpedir essa reestruturacdo produtiva, retirando controle social da légica democratica, para a légica do
mercado, revertendo reformas histéricas conquistadas com as lutas sociais (Montafio, 2002: 28 e 29).
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O “Terceiro Setor”

“O Terceiro Setor é uma expressio com significados miiltiplos

devido a sentidos histdricos diferenciados, em termos de realidades sociais.” (GOHN, 2001)

Segundo Maria da Gléria Gohn (2001), o conceito de Terceiro Setor, era ainda pouco utilizado no Brasil, na
década de 90, mas ja tinha longa tradicdo na Europa e EUA, como uma ordem social ao lado do Estado — primeiro setor
— e do Mercado — segundo setor, inserindo a expressdo “sem fins lucrativos”, a essas organizacdes do chamado Terceiro
Setor. Proveniente da tradicdo de caridade na Inglaterra, o termo passou a ser associado a filantropia, numa busca de
desvincula-lo do assistencialismo caritativo. Surge, assim, a filantropia empresarial, segundo Gohn. Montafio (2002) por
sua vez, discorre sobre as debilidades desse conceito, a comegar pela sua procedéncia: nio é um termo neutro. Tem
nacionalidade e funcionalidade com interesses de classe. Foi cunhado em 1978, nos EUA, por intelectuais organicos do

capital.

Em 2006, ano do inicio desta pesquisa, na internet encontrava-se no site “Setor 3”, voltado especificamente ao
fomento da rede do terceiro setor no Brasil, a definicdo de Terceiro Setor: “o setor constituido pelas organizagoes privadas, sem
Jfins lucrativos que geram bens e servigos, priblicos e privados. Todas elas tém como objetivo o desenvolvimento politico, econdmico, social e
cultural do meio em que atnam. Exemplos de organizacies do terceiro setor sio as organigagies nao-governamentais (ONGs), as associagies e

Jfundagies. O Estado é o primeiro setor, o mercado, o segundo setor, e as Entidades da Sociedade Civil formam o Terceiro Setor.””

Neste referido site, também estavam publicados sados de 1998 apontando para “wais de 250 mil ONGs no pais,
que movimentam RE 12 bilhies/ ano, oriundos da prestagio de servicos, do comércio de produtos ¢ da arrecadacio de doagies. O valor
corresponde a 1,2% do PIB brasileiro e demonstra enorme potencial de crescimento, pois o setor ji movimenta 6% do PIB em paises da
Europa ¢ nos EUA. Outro dado confirma a expansao: em 1995, entre as pessoas fisicas, no Brasil, havia 15 milhies de doadores, niimero

gue em 1998 ji havia triplicado, chegando a 44,2 milbées de pessoas, ou 50% da populagio adulta brasileira.”

Em 2002, ja encontrava-se dados que apontavam para 276 mil instituicbes privadas sem fins lucrativos,
empregando 1,5 milhoes de pessoas e movimentando R$ 17,5 bilhdes em salarios e remuneracoes (FERNANDES E
PARK, 2005, p.10).

Esses dados demonstram o franco crescimento desse campo na década de 90, que passa a assumir papéis
diferentes daquele papel politico das primeiras ONGs e que passa a buscar uma identidade prépria quando se
autodenomina “Terceiro Setor”’. Conforme Gohn:

“Essas entidades nao se colocario contra o Estado, como as da fase anterior, origindrias dos movimentos e mobilizagoes

populares. Elas querem e buscam parceria com o Estado. As novas entidades anto-denominam-se terceiro setor pois
procuram definir-se pelo que sdo e ndo pelo gue ndo sao. Segundo seus coordenadores, as ONGs, como o priprio nome
indica, se definiriam por uma negatividade: ser ndo-governo. O terceiro setor procura Se firmar pela positividade, com
ages propositivas e afirmativas... estruturanm-se como empresas, anto-denominanm-se cidadds por se apresentarem sem fins
lucrativos e atnarem em dreas de problemas sociais... Este fato amplion o universo da participacdo para campos pouco on
nada politizados e desenvolven indimeras formas de associativismo ao nivel do poder local” (GOHN, 2001, p.79)

Ja segundo Durido (2003), a denominagao “Terceiro Setor” foi impingida as ONGs, nog¢do sem consisténcia
tedrica que serve para igualar coisas diferentes e organizagdes com trajetérias historicas completamente diversas. Afirma

ainda que, no processo de resisténcia a ditadura e luta pela redemocratizacio da sociedade brasileira, fundacGes

3 <www.setor3.com.br> Acesso em 5 junho de 2006.
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empresatiais nao estavam do lado de movimentos sociais ou ONGs; mas, hoje, todos siao agrupados dentro do mesmo

conceito de ‘terceiro setor’.

Montafio (2002) compreende o Terceiro Setor como uma estratégia neoliberal, engendrada no processo de
reestruturacdo do capital no que se refere ao afastamento do Estado de suas responsabilidades para com a guestdo social
(expressao muito utilizada pelo autor para designar os assuntos concernentes a assisténcia social). Traz a tona o teor
ideolégico por tras do que chama “fenémeno do terceiro setor” analisando os processos brasileiros de desmonte da
atividade social estatal e do processo de reversio nas conquistas obtidas com a Constituicio de 88 e dos direitos de
cidadania e dos trabalhadores. O terceiro setor, nesse exame, assume um papel funcional aos interesses da hegemonia do

capital na sociedade, colocando o mercado como anterior as questoes da cidadania.

Outra debilidade apontada por Montafio (2002) é o isolamento dos setores da sociedade que o termo propde,
em uma inspiragdo neopositivista que desarticula a totalidade social, recortando o social em trés esferas, como se fosse
possivel isolar e autonomizar a dinamica do Estado (primeiro setor), do mercado (segundo setor) e da ‘sociedade civil’

(terceiro setor).

Outro ponto fundamental que se coloca nos estudos criticos sobre o Terceiro Setor (talvez a mais complexa e
perigosa) ¢ a transferéncia de responsabilidades do Estado, para a sociedade civil e iniciativa privada, através do chamado
Terceiro Setor. Evidentemente este tem atuado como estratégia de diminui¢ao da intervengio estatal no enfrentamento
as questdes sociais, incentivando o crescimento da intervencdo da sociedade civil. No municipio de Campinas, grande
parte da rede sécio-assistencial é composta por organizacGes nao-governamentais, conforme percebe-se ano a ano, em
divulgacao de repasse financeiro as Entidades Beneficentes de Assisténcia Social executoras de agdes socioassistenciais,
publicado no Diatio Oficial do Municipio (Conforme DOM 05/12/2009). Esse processo evidencia uma
“desresponsabilizacao” do Estado e do capital as sequelas da questio social, como modernizacdo, necessidade geral,

superacdo da crise fiscal, como uma passagem natural do gasto social “de um setor a outro” (Montafio, 2002).

Ainda que para alguns essa parceria possa ser positiva e construtiva, também pode estar imbuida do discurso
neoliberal de que os problemas sociais sio de responsabilidade da sociedade. Paiva (2005), citando Carles Riera,

coordenador de uma ONG de Barcelona explicita:

“Ha ai, entdo, um jogo perigoso em relagio a sociedade civil e ao voluntariade, na medida em que pode significar
transferir a iniciativa social inclusa na iniciativa privada responsabilidades que deveriam ser da administragio piiblica
(RIERA, apud PAIVA, 2005, p.122)

Esse processo substitui o principio da solidariedade baseado nos direitos universais, considerada como atividade
compulséria, obrigacio do Estado que enfrenta, responsavelmente, as questdes sociais de seu pais por meio dos direitos
conquistados como o sistema de tributagdo direta, a previdéncia tnica, a seguridade social e as politicas do Welfare state. A
Seguridade Social, definida pelo texto constitucional promulgado em outubro de 1988, a partir de determinantes
histéricos brasileiros, trata do conjunto integrado de acoes de iniciativa dos Poderes Priblicos ¢ da sociedade, destinadas a assegurar os
direitos relativos a Saiide, a Previdéncia ¢ a Assisténcia Social (MONTANO, 2002, p.201). Os principios da universaliza¢io,
distributivismo e incondicionalidade das politicas sociais, tripé base de preceitos da Seguridade Social sdo direitos de
cidadania conquistados historicamente. Sendo assim, precisam ser preservados, sem que isso implique na substituicio da

responsabilidade estatal com a questao social.

Vale ressaltar que, para incentivar e fortalecer esse chamado terceiro setor, os governos tém criado nos ultimos

anos diversas modalidades de cooperagio e financiamento, além das leis e decretos que regulamentam a constitui¢do e
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atividades dessas organizagGes. Acompanho esse processo proximamente no municipio de Campinas*. E o “marco legal’
do terceiro setor. Estratégias que potencializam a transferéncia de funcdes e responsabilidades do Estado para a
[{3PF S 1 . 2 ~ 1At 1

iniciativa privada” com redugdo dos gastos sociais pois

113

.6 mais barato que as ONGs prestems servigos precrios e pontuais/ locais, do que o Estado, pressionado por
demandas populares ¢ com necessidades/ condicies da  ‘dgica democritica’, desenvolva politicas sociais universais
permanentes e de gualidade” MONTANO, 2002, p.199).

Outra caracteristica desse campo que merece reflexdo critica é a captagdo de recursos, processo fundamental as
organizacoes atuais do chamado terceiro setor. Percebo claramente em minha experiéncia que uma das tarefas que mais
ocupam o tempo dos gestores ¢ diretores dessas institui¢oes ¢ a necessidade de gerar recursos para o desenvolvimento
das atividades. Faz parte de nossa rotina de trabalho estar atento a editais abertos por empresas e governos e realizar
acoes de mobilizacio de recursos. Saber “elaborar projetos” é condi¢do para atuar na coordenacio/gestio dessas

organizagoes.

Segundo Montafo, essa atividade se tornou um mercado de trabalho especifico, uma profissdo competitiva nos

EUA. No Brasil, ja temos desde o ano 2000, a Associacido Brasileira de Captadores de Recursos.

E, juntamente com o tema da captagdo de recursos, outro ponto se coloca: presenciei situagbes em que para
conseguir um ‘parceiro’ ou financiador, objetivos e missio de institui¢oes sao desconsiderados, descaracterizando a
identidade da organizacio. Montafio discorre sobre a questdo:

“Primeiramente, nos dizem, a ‘proposta’, quer diger, o projeto de agio organizacional, aquele que materializa a sua
missao’, deve estar de acordo, nao com a filosofia, valores, principios, objetivos da organizacao ou de seu priblico alvo, mas
com ‘o perfil, os interesses e as exigéncias do doador potencial’. Isto é, se ‘o perfil e interesses’ do doador potencial estiverem
ent desacordo com a filosofia e valores da organizagio requerente, na melhor das hipdteses esta iiltima renuncia essa fonte
de recursos; mas na hipdtese mais realista (até pela relagio quantitativa doador/ requerente e pela necessidade imperiosa
de esta iiltima obter recursos externos), a organizagio adapta sna ‘missao’ ao ‘perfil’ do doador, ou torna sua filosofia tao
laxa, flexivel, vazia, que lhe permita ‘negociar’ com praticamente qualgquer ‘doador potencial’.” (MONTANO, 2002,
p.209)

Uma ultima situag¢do que Paiva demonstra é o que chama de a “crise de identidade” vivida pelo setor nos
ultimos anos, pois ¢ crescente a competi¢ao e disputa por “clientela” social, recursos financeiros, tematicas e espagos
geograficos nesse campo. As situa¢oes de pobreza, transformaram-se em garantia de “nichos de poder”. (PAIVA, 2005,
p. 132). Essa competi¢do sem parametros se da a partir da problematica da sustentabilidade financeira em que muitas se

: 11

encontram e juntamente com a ‘falta de clareza dos padries éticos fundadores dessas organizagoes da sociedade civi/” (Ibidem, p.149).

“Quanto vale ou é por quilo?”; filme de Sérgio Bianchi (2005) aborda de maneira brilhante essa
questdo ao retratar a sociedade brasileira na época da escravidio e tragar um paralelo com o contexto social e econémico
atual. O filme convida o telespectador a questionar a estrutura atual da sociedade brasileira e o quanto essas duas épocas
ainda sdo semelhantes, inclusive na questio da assisténcia social, através de ONGs que também transformam a miséria

social em negécio. A chamada do filme diz “Mais valem pobres na mao do que roubando”.

Além dos aspectos descritos até aqui, também ¢é possivel, ao se aproximar do tema Terceiro Setor, problematizar
mais algumas questoes tais como: em que medida as ONGs que recebem recursos do Estado, podem ser caracterizadas
como nao-governamentais?; com relagdo ao carater “sem fins-lucrativos”, frente a indmeras organizagdes e fundacdes
criadas e mantidas pela iniciativa privada, é possivel afirmar que essas ONGs nao geram lucros as usas mantenedoras,

através das ferramentas de responsabilidade e marketing social, beneficiam a imagem corporativa das empresas com base

4 Ver resolugio da Secretaria Municipal de Cidadania Assisténcia e Inclusio Social de Campinas — SMCAIS N° 01/2009-
Decreto n°® 16.781 de 28 de setembro de 2009, publicado no D.O.M. de Campinas em 28/09/2009 — Suplemento -
Resolucio e Decreto que norteiam o processo de co-financiamento da rede socioassistencial para 2010.
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na filantropia e infortunio da grande massa de excluidos?; quando as ONGs se colocam como intermediadoras entre
comunidades, populagées e movimentos populares e Estado e Capital, também ndo estio despolitizando essa
participacio social, através de negociagdes, entendimentos ‘civilizados’, parcerias no lugar do enfrentamento, harmonia

no lugar da explicitagio de interesses antagonicos?

Assumindo a contradigdo

“..a sociedade civil ndo ¢ um espago angelical, mas uma arena de conflito que, sem ficar reduzida ao mercado e ao
Estado (embora com eles tenba lagos constitutivos inegdveis e sofra constantes interferéncias do capital e do aparelho
estatal), envolve forgas sociais e poderes faticos — religiosos, culturais, mididticos, econdmicos, politicos etc...” (GOMEZ,

2003, p. 15)

Ficaram evidentes, conforme demonstrado por Teixeira (2000), Gohn (2001), Montafio (2002), e Paiva (2005) o
carater ideolégico, as contradicdes e até debilidades existentes por tras da nogio de Terceiro Setor. E fato que nesse
contexto, vive-se um processo de desresponsabilizacdo e terceirizacdo das politicas estatais do enfrentamento as questoes
sociais, transferindo-as para a sociedade civil. Também fica claro, o processo de despolitizacdo vivido por ONGs nas
ultimas décadas e o risco iminente de confundirem-se como representantes legitimos de “toda” a sociedade civil e

tomarem o lugar dos movimentos sociais.

Nao hi como negar a presenca de todos esses aspectos. Mas, consciente da presenca desse embate politico,
tenho optado por continuar dentro desses espacos, nas instituices de ages socio-educativas, pelos motivos que
descreverei nos proximos “Movimentos” que apontam para a presenca de inumeras experiéncias interessantes e

proficuas, que alimentam as contradi¢des do terreno controverso - as ONGs e o Terceiro Setor.

Em especial, nas atividades socio-educativas, ainda que desenvolvidas por instituicées de origem filantrépica e
assistencialista, nelas tenho tido experiéncias de efetiva educacio e protecio/ garantia de direitos de criangas e
adolescentes em situagdo de vulnerabilidade além de conviver com profissionais que assumem posturas politicas, agindo
e intervindo de maneira a contribuir com a constru¢do de autonomia e emancipacdo das pessoas, provocando-as e
provocando-se, a ser sujeito de sua propria histéria e garantia de direitos e também a participar ativamente das lutas

sociais.

No Brasil, as a¢oes socio-educativas, alimentadas pela Educacio Nio-formal e pela Educacio Social, tém se
desenvolvido como um campo teérico-pratico, composto por estratégias multidisciplinares no enfrentamento a muitas
situages de violagao de direitos ou vulnerabilidades sociais, através de a¢des educativas e que fazem parte do Sistema de

Garantia de Direitos de Criancgas e Adolescentes, SGDCA, do Brasil.

Assim, essa grande contradicdo fica posta: organizacGes nido-governamentais e entidades filantropicas e
assistenciais participam da rede de Garantia de Direitos do pafs. Em geral, pelo préprio processo de desmonte das
responsabilidades do Estado com a questdo social, essas instituicGes acabam executando uma série de agbes e
participando da execuc¢do (ou executando, como ja vimos) das politicas puablicas para a infincia e adolescéncia. Ha
atividades socio-educativas no contra-turno escolar — meu campo de atuagdo — ha execugdo de projetos por entidades
que atuam no enfrentamento a exploragdo do trabalho infantil, ou do enfrentamento a exploracio sexual comercial de

criancas e adolescentes (erroneamente chamada de prostituicio infantil), hd acdes de acompanhamento de adolescentes
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que cometeram atos infracionais e precisam cumprir medidas sécio-educativas (sangSes juridicas de carater pedagdgico) e

agoes voltadas ao enfrentamento da drogadi¢ao na infancia e adolescéncia, entre outras.

Estes temas e alguns outros estdo vinculados ao trabalho de muitas ONGs, a0 mesmo tempo em que sio
responsabilidade do poder publico e para sua execugdo, haja a necessidade da rede de garantia de direitos. Em minha
experiéncia percebo que as institui¢oes que fazem parte dessa rede no municipio de Campinas, cada vez mais aprendem

sobre a necessidade de articulagdo, parceria e didlogo com todos os atores, e o maior deles é o poder publico.

Para essa rede funcionar, ha reunibes intersetoriais e regionais que envolvem diversos atores sociais (ONGs,
escolas, Centros de Saude, Conselho Tutelar, Associagao de Moradores, equipamentos culturais e esportivos, Féruns de
Direitos, entre outros) e também acontecem mobilizacGes para construcdo de politicas em comissGes do CMDCA e
CMAS (tratarei dos Conselhos Municipais mais adiante) e as conferéncias de direitos bi-anuais que reinem todos esses

atores e que tem crescido ano a ano.

Sendo assim, compreendo que nesse campo, a despeito de suas contradi¢bes, movimentos tém acontecido,
tanto no poder publico como na sociedade civil. Movimentos de didlogo entre os diversos atores que tém buscado a
construgido de politicas publicas mais efetivas e adequadas, embora seja local de embates, defesa de interesses,

negociacGes e enfrentamentos duros, como ja presenciei em reuniées do CMDCA.

Se, até aqui, foi possivel perscrutar aspectos que questionam o Terceiro Setor e as ONGs em seus papéis
politicos e ideoldgicos, faco a opgdo neste texto, por acrescentar outras pegas a esse quebra-cabega. Pegas que me
remetem as contradicbes que movem a histéria, pecas que provocam antiteses as sinteses, que provocam confrontos e

multiplicidade, dentro do universo de embates produzidos pela sociedade civil.

Optei pelas agdes socio-educativas e, a partir do lugar de pedagoga e da educagdo, assumir e enfrentar as
contradi¢oes. Entendendo que as enfrentaria em qualquer ambito da sociedade, pois ndo ha mais como fugir delas, ja que

permeiam todas as relagdes sociais e lidar com elas, atualmente, ¢ uma escolha constante.

“A escolba ¢ entre nao fazer nada a fim de nao ser cooptado, ou fager algo mesmo correndo o risco de estar sujeito a
tentativas (de coopta¢ao). Prefiro ser um objeto de cooptacao. No momento atual, o que tenho que fazer é lutar para
entender a cooptagio como um momento da luta, e voltar minba atengdo para essas tentativas” (FREIRE e
HORTON, 2003, p.197)
Este é um trecho de uma conversa entre Paulo Freire e Myles Horton, educador e militante norte-americano, no
livto “O Caminho se faz Caminhando: Convetsas sobre educacio e mudanca social”. Paulo Freire faz essa citagio,

respondendo a seguinte pergunta:

“Ficamos preocupados das vezes, serd que estamos ficando demasiado ‘Jegitimos’? Serd que isso significa que nossas idéias,
nosso trabalho, estio sendo cooptados, gue ndo sao mais alternativos? Serd que o sucesso significa que ndo somos mais
subversivos o bastante?”(Ibidem, 196)

Freire responde, entdo, que a cooptagao deve ser admitida, por nao existir poder sem ela, sendo um momento
tatico da luta. E responde que escolhe correr o risco da cooptagio. A despeito do foco da conversa estar sob o sistema de
educacio e suas duas formas (bancaria e libertaria, como defende Paulo Freire), penso que é possivel trazer essa reflexdo
para outras relagdes sociais, para o sistema capitalista e seus meandros, para as ideologias e contradi¢es presentes na

sociedade atual, incluindo as ONGs.

Esse campo tem se colocado como espaco legitimo de educagdo nio-formal e educagdo social. E educacio é
um ato de intervengdo no mundo (FREIRE, 1996, p.109). Sendo assim, é espag¢o de luta politica e fomento de

movimentos, interven¢des e transformacoes. Tanto aquelas que aspiram a mudancas radicais na economia, nas relacGes
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humanas, na propriedade e no direito a terra, trabalho educagio e saude, como os movimentos que pretendem manter a
ordem injusta e imobilizar a histéria, como afirma também Paulo Freire. Educagdo nessa perspectiva pode contribuir
com movimento, intervencao e mudanca social.

“A drea educacional traz consigo a contradicio entre transformacio e a reproducao. Nos processos educativos
institucionalizados € possivel observar fanto atitudes e propostas de cunbo transformador como agoes no sentido de
garantir a manutengao do status quo, sendo ingénno procurar por respostas exclusivamente transformadoras ou somente

reprodutoras.” (GARCIA, 2005, p.23)
Nesse sentido, dentro do universo em que atuo, a educagdo também pode contribuir na formacio de sujeitos
politicos participativos. Ao mesmo tempo, procuro ter em mente que educacio nio pode tudo, embora possa algo de
fundamental (Ibidem, 112). Bernardo Toro também colocou que “Educagio sozinba nao fag grande mudancas, mas nenhuma

grande mudanga se faz, sem educagao” (COSTA e VIEIRA, 20006). E voltamos a Freire:

“Se a educacio nio é a chave das transformagoes sociais, ndo € também simplesmente reprodutora da ideologia
dominante. O que quero dizer é gue a educagio nem € uma forca imbativel a servico da transformagcio da sociedade,
porque assim en queira, nem tamponco é a perpetuagio do ‘status quo’ porque o dominante o decrete. (FRIERE,
1996,p.112)
Digo, constantemente, aos educadores com quem trabalho que pressinto, fortemente nesse campo, uma imensa
lista de possibilidades ainda nao exploradas por nés na execucdo das atividades sécio-educativas. Ha brechas, espacos

vazios e algumas vezes, grandes buracos dentro das instituicdes, onde uma educagido de qualidade e comprometida

politicamente com as classes excluidas e oprimidas, pode se efetivar.

Esse pressentimento baseia-se em minhas “andancas” por entidades de Campinas e regido, ao perceber que a
maioria das organiza¢ées nio tem um projeto politico-pedagdgico definido ou explicitado, nao existindo curriculos pré-
definidos que orientem as tematicas a serem trabalhadas. Esta caracteristica abre espagos por onde praticas educativas
transformadoras podem entrar. Ao mesmo tempo, tenho visto e participado de uma crescente presenca da reflexdo sobre
a Educacido ndo-formal e Pedagogia Social, que traz como premissa a valorizag¢do e respeito a cultura, expectativas e
necessidades das populagdes que participam dessas atividades. E tenho encontrado muitos educadores abertos a refletir
sobre os aspectos ideolégicos presentes em suas praticas. Além desse contexto, também noto a distancia existente entre
os diretores e coordenadores das instituicGes, das praticas e rotinas executadas pelas equipes, além do distanciamento
técnico e teérico de muitos diretores sobre as agdes realizadas. O que os faz, na maioria das vezes, influenciarem pouco

ou quase nada, os objetivos pedagogicos das instituicoes.

Por essas razdes, tenho afirmado que “a lista das possibilidades” é maior que a das impossibilidades. Com isso,
nao estou defendendo a “cultura do possibilismo”, apontada por Montafio (2002). Para o autor, no projeto do terceiro
setor, a ordem capitalista é insuperavel e deve-se buscar a melhora e a mudanca “possivel”’, mas dentro dos nichos de
livre-mercado. O poder estatal e do mercado sdo inatingfveis nessa légica e, entdo, o risco ¢ o de lutar “de dentro” da

ordem capitalista, reforcando-a.

Cautelosa com essa questdo, acredito que as praticas educativas realizadas por ONGs e entidades assistenciais
podem lutar e contribuir para formacdo de sujeitos que busquem justi¢a social na medida em que educarem para o que
propde Durao, dirigente de uma ONG:

“Nds queremos um Estado controlado democraticamente pela sociedade e capaz, de regular o mercado,
ndo querenos um mercado auto-regutado, nem um Estado que é antoritdrio para impor a sociedade este direito do
mercado de se anto-regular.” (DURAQO, 2003, p.32)
Atenta para ndo refor¢car uma ingenuidade simplista, admito a existéncia e convivéncia com as determinagoes

sociais, economicas e histéricas que se impdem nesse campo. Por outro lado, presenciei e convivo com jovens que,
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depois de terem experienciado atividades e reflexdes de cunho sécio-educativo e politico, envolveram-se, fora da
organizagao, com movimentos sociais e culturais. Nesse sentido ndo sou ingénua, pois tenho clareza de que nio é dentro
dessas instituicGes que a participacdo e a luta social devem ocorrer e sim, fora, no mundo, nas rela¢cées comunitarias,

familiares, trabalhistas, politicas e culturais.

Atividades sécio-educativas tém propiciado a meninos e meninas conhecer e acessar espagos, grupos e

movimentos fomentadores de movimento, friccdes e mudanca social®

Conceitos fundantes

Mas para atingir esses objetivos, entendo que essas praticas educativas necessitam fundamentat-se e posicionar-
se. Em minha trajetéria, alguns conceitos fizeram-se presentes e tornaram-se instigadores de uma pratica educativa
comprometida com justica, supera¢do da exclusio e mudanga social. Transformagdo, Autonomia, Cidadania e
Emancipa¢io se apresentaram como conceitos fundamentais, como alicerces, balizadores e indicadores de praticas
educativas libertarias. Reconheco-me como aprendente deste processo, consciente da necessidade primordial de

confrontar as praticas sécio-educativas com esses conceitos, a cada dia.

Transformacgio: Reformar ou Transformar?

Segundo Teixeira (2000), atualmente as ONGs vivem dilemas cruciais pelo fato de

“..dentro de uma mesma organizacdo existirem priticas cujas conseqiiéncias podem ser interpretadas como antagonicas
pois a mesma organizacao pode estar realizando atividades que contribuem para o anmento da democratizagdo e ontras
atividades que tém um sentido totalmente oposto.” (TEIXEIRA, 2000, p.17)
Ao confrontar-me com a contradi¢do a que se refere Teixeira, passou a conviver comigo a pergunta “afinal, essa
organizacio estd comprometida com transformacoes, mudanca social efetiva ou apenas desenvolve a¢des de contencido

de pobres para que ndo se tornem marginais e incomodem a classe dominante?”

A pergunta me chega, baseada em minha formagio académica, quando tomo contato com estudos e teorias
pedagogicas que vislumbram a educacio como mobilizadora de transformagao social, como instrumento de luta de

classes e a natureza do trabalho docente como pratica transformadora.

Lembro-me de minhas primeiras aulas sobre Educa¢io Nao-formal, quando nds alunos fomos convidados a
realizar o estagio em espacos nio-formais de educacdo e responder a seguinte questdo: “esses espacgos tinham carater

transformador ou reformador?”’

“As instituigoes de cardter reformador seguem a orientacio da ‘caréncia cultural’ e das posturas assistencialistas, ao passo
que as de cardter transformador seguem a orientagio calcada na valorizacdo e ressignificacio das praticas culturais em

seus devidos contextos” (SIMSON, 2001 p.22).
A bibliografia que fez parte de minha formacdo esteve fortemente marcada por autores que embasaram a
pedagogia progressista, “fermo usado para designar as tendéncias que, partindo de nma andlise critica das realidades sociais, sustentam
implicitamente as finalidades sicio-politicas da educacio” (LIBANEO, p.32, 1994). Karl Marx esteve presente com a critica ao

capitalismo, o conceito de alienacio e exploragdo do trabalho e a luta de classes. Na sociologia, Antonio Gramsci com o

5 . .
Aspecto abordado no “Terceiro Movimento™.
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tema do intelectual organico (nio a atividade de natureza intelectual, mas a func¢io politico-social desempenhada por essa
atividade intelectual, na dire¢do e organizag¢do de camadas sociais) que me foi apresentado com a leitura do texto
“Formagao do Educador e Educacio Politica” de Silva, fundamental para compreensio da atividade pedagdgica enquanto
totalmente politica e o educador como “olaborador na formagao dos intelectnais que as classes dominadas criam para si” (SILVA,

1992, p.17)

Com Paulo Freire, no “Pedagogia do Oprimido”, ouco um pronunciar da concepcio dialética de Historia e a
educagdo como Libertadora na medida em que se faz “problematizadora”, com cariter reflexivo de constante
desvelamento da realidade, em oposi¢do a “educacdo bancaria”, que compreende o educando como “depositario” que

ficha, arquiva conhecimentos (FREIRE, 1977):

“A ‘bancdria’, por dbvios motivos, insiste em manter ocultas certas razoes que explicam a maneira como estao sendo os
homens no mundo e, para isto, mistifica a realidade. A problematizadora, comprometida com a libertacdo, se empenha na
desmistificagao. Por isto, a primeira nega o didlogo, enquanto a segunda tem nele a indispensavel relacao do ato
cognoscente, desvelador da realidade. A primeira ‘assistencializa’y a segunda, criticiza.

.1 concepgdo e a pritica bancdrias, imobilistas, fixistas, terminam por desconbecer os homens como seres histdricos,
enquanto a problematizadora parte exatamente do cardter histdrico e da historicidade dos homens.” (FREIRE, 1977,

p.83)
Essas leituras me convenceram a olhar para a educacio publica como direito e como instrumento formador de
sujeitos politicos atuantes na sua histéria e na politica de seu pais. Apés um tempo, trabalhando na primeira institui¢ao,

perguntava-me em que medida a educacdo que praticivamos ali estava comprometida com esses principios.

E em resposta a pergunta sobre o carater reformador ou transformador das instituicGes por onde andei e ando,
minha resposta ¢ a de que ambas as caracterfsticas citadas sio encontradas em espagos de atividades s6cio-educativas para
criancas e adolescentes, que dependem de diversos aspectos, tais como, objetivos, compromissos, patcerias estabelecidas,
concepgao de mundo, posicionamentos politicos, formagdo e capacidade reflexiva de seus diretores e também dos

profissionais que a realizam.

Conforme afirma Garcia, sobre essa discussao:

“

ndo existem somente essas duas opgies de maneira estanque, quais sejam: ou se € transformador, on se ¢
reprodutor/ mantenedor. Existe uma série de atitudes, comportamentos, agdes, que ora favorecem um projeto de mundo,
ora outro.” (GARCIA, 2005, p.23)

Percebo, em meio ao crescimento intenso e questionavel das diversas ONGs, inumeras organizagdes que
propdem desenvolver trabalhos de Educacio Social e educagio nio-formal com criangas, adolescentes, jovens e
comunidades especificas, trazendo a tona a discussio do papel do Estado e das politicas publicas, versus o papel da
sociedade e dos movimentos sociais. Assim, o que me chama a aten¢ao nesse contexto, sio justamente as oportunidades
de atividades diversas, enriquecedoras, problematizadoras que estdo sendo desenvolvidas e que, portanto, podem
contribuir com desenvolvimento e transformacio social (sio as “possibilidades da histéria” que busco aprofundar no

préximo “Movimento).

Espacos, brechas e, as vezes, grandes lacunas existentes (a despeito das inumeras expectativas diferentes
oriundas dos familiares, dos financiadores, dos educadores - grupo também heterogéneo - e dos participantes) podem e
devem ser preenchidas. Como afirma Gohn (2001), caminhamos para uma articulagdo entre movimentos sociais, as

modernas ONGs, associacGes comunitarias, fundacoes sem fins lucrativos e entidades filantrépicas.

E Paiva também nos lembra que

“A diferenca entre as ONGs, no sentido politico da expressio, e as demais associagies sem fins lucrativos, mesmo que
consideradas oficialmente de utilidade priblica, estd no efeito da sua acao e nao na verborragia das respectivas missoes e
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objetivos. Nado ¢ dificil observar se tais agoes sao transformadoras e direcionadas para longo prazo ou se concorrem como
paliativo para acalmar os pobres, conforma-los e fazé-los compreender as ragies divinas, comerciais e naturais das
designaldades” (PAIVA, 2005, p.2)

Autonomia

“.. em troca de beneficios ridiculos, exige-se dos pobres que abdiquem de sua antonomia,
deixando as solugies de seus problemas nas mdos dos outros.

Desisten: de ser sujeitos de histdria pripria, esperando que ontros

pensem e ajam por eles.” (DEMO, 2002, p.25)

Autonomia outro conceito fundamental. Seu desenvolvimento e consolidagdo siao aspectos presentes em minha
formagdo e que passo a perseguir. O primeiro momento ao refletir sobre ele, conscientemente, sei que foi na aula de
Histéria da Educagdo, aos 17 anos, onde a professora achou importante comecar a matéria justamente com uma
discussdo sobre anomia, do grego - falta de leis, de regras, auséncia de normas - a heteronomia — e a autonomia, como a

capacidade humana de auto-regulacio, de dirigir-se segundo sua propria vontade, a liberdade e independéncia.

Depois, estudando Piaget, na compreensio das fases do desenvolvimento infantil, a autonomia foi retomada,
pois, a cada etapa do desenvolvimento, a crianca vai se tornando autébnoma, realizando sozinha as operagbes que
anteriormente dependiam de sua interacdo com um adulto. Piaget também contribui com a idéia da formacio de sujeitos
de sua propria aprendizagem na interacio com o ambiente e também fala das fases da anomia, heteronomia, semi-
autonomia e autonomia no “desenvolvimento moral da crianga”. Segundo Goulart, é papel do adulto “oferecer suporte para o

desenvolvimento da competéncia moral e social e da estrutura cognitiva que fundamentam a autonomia” (GOULART, 1983, p.65).

Por fim, encontro “Pedagogia da Autonomia”, ultima obra de Paulo Freire, resumo de suas idéias sobre uma
educagio que respeita a autonomia dos educandos. Nos dizeres de Freire, “ensinar exige respeito a autonomia do ser do
educando”. Nessa obra, o autor refere-se a outras “exigéncias” necessarias ao ato de educar em favor dessa autonomia,
decisdo ético-politica da vontade de intervir no mundo, aderindo ao sonho de justica e mudanca social (FREIRE, 1996,

P.138).

Na reflexdo sobre autonomia, elucidar a concepcio de sujeito é fundamental. E aqui, mais uma vez recorro a
Paulo Freire. Para ele, os seres humanos

“desenvolverdo em si a consciéncia critica de que resultaria a sua insercao no mundo, como transformadores
dele. Como sujeitos” (Ibidem, p.68)

“Através da sua permanente agdo transformadora da realidade objetiva, os homens, simultaneamente, criam a
histdria e se fazem seres bistorico-sociass.” (Ibidem, p.108)

Baseada nessas reflexdes e opgoes politicas e analisando as condi¢oes de existéncia das pessoas com as quais
convivo nas a¢ées socio-educativas, pergunto-me sobre as oportunidades de desenvolvimento de autonomia que viveram
e o quanto conseguem se posicionar enquanto sujeitos de sua propria histéria e garantia de direitos, frente as suas

perversas condi¢Ges de vida.

Deparo-me com familias moradoras de casebres, alguns sujos, com poucos méveis usados, cujas roupas sio
empilhadas no chio ou prateleiras de tijolos, pois nao ha armarios. Bebés andam sem roupas pelo chio de terra batida,
junto com galinhas. Lares comandados por mulheres que acabam negligenciando a educacio de seus filhos, por terem
também sido vitimas de diversas violéncias. Que ndo tiveram a oportunidade de estudar e que tém dificuldades em

encontrar trabalho. Essas pessoas tém um lugar social bem definido: o do pobre, morador da periferia em condigGes
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precarias, que conta com uma escola publica descontextualizada, com servigos de satde precarios quando se necessita de

especialistas e sem acesso a bens culturais. Lugar social ocupado por boa parte da populagao na sociedade brasileira.

Esse quadro me remete a opgao pela sociedade que Paulo Freire defendeu. Aquela que

“.. sendo sujeito de si mesma, tivesse no homem e no povo sujeitos de sua Historia. Opgao por uma sociedade

parcialmente independente on opcao por uma sociedade que se ‘descolonizasse’ cada veg mais. Que cada veg; mais cortasse
as correntes que a faziam e fazem permanecer como objeto de outras, que lhe sao sujeitos” (FREIRE, 1967, 35).

Aprendo com Freire a op¢ao por uma educagio para a liberdade e ndo para domesticacio e alienacdo. Educacio

para o homem-sujeito e nio homem-objeto.

E voltando a minha formagio e a formagdo de minha concepgio de sujeito, lembro-me que esta foi chacoalhada

a0s 16 anos numa aula de historia do Brasil, com o Poema “Perguntas de um trabalhador que 1.&”, de Bertold Brecht:

“Ouem construin a Tebas de sete portas?

Nos livros estio os nomes do reis.

Arrastaram eles os blocos de pedra?

E a babilonia vérias vezes destruida —

Quem a reconstruiu tantas veges ? Em que casas

Da Lima donrada moravam os construtores?

Para onde foram os pedreiros, na noite em que a Muralha da China
ficon pronta?

A grande Roma esti cheia de arcos do triunfo.

Qunem os erguen? Sobre quem

Triunfaram os Césares? A decantada Bizéncio

Tinha somente paldcios para seus habitantes? Mesmo na lendaria
Atlantida

Os que se afogavam gritaram por seus escravos

Na noite em que o mar os tragon.

O jovem Alexcandre conguiston a India.
Sozinho?

César bateu os ganleses.

Nao levava sequer um cozinbeiro?

Filipe da Espanha chorou, guando sua Armada
Naufragon. Ninguém mais chorou?

Frederico IT vencen a Guerra dos Sete Anos.
Quem vencen além dele?

Cada pagina uma histdria.

Quem cozinhava o banguete?

A cada dez anos um grande homen.
Quem pagava a conta?

Tantas historias.
Tantas questies.” (Brecht, 2000, p.1606)

“Sujeito da histéria” foi a idéia de ser humano impressa em mim. E autonomia é o conceito que se apresentou
como caracteristica a ser perseguida, para a concretizagiao desse “ser sujeito”. Foi assim que cresceu o desejo de trabalhar
com educacdo como ferramenta para o desenvolvimento de autonomias. Quando adentro o universo das a¢oes sécio-
educativas, deparo-me com essa parcela da populacio expropriada de muitos direitos e percebo, entdo, a possibilidade de

contribuir com a formacao de “cidadios autbnomos”.
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As contribuigdes para com a “Construgido da Cidadania”

“A preferéncia pela cidadania assistida, en: veg, da emancipada,
revela apenas a tendéncia de apazignar os pobres” (DEMO, 2002, p.108).

Outro conceito que me “bateu a porta” nesse contexto, foi o de cidadania. Essa palavra ¢ amplamente utilizada
nos discursos do heterogéneo campo das ONGs, construindo, muitas vezes, clichés como “construir cidadania” ou
“tornar as pessoas verdadeiros cidadaos”. Passei a ouvir essas frases logo quando me embrenhei no primeiro projeto

social citado.

Mas esse mesmo contexto provocou-me questionamentos: ¢ possivel conceder cidadania a alguém? Cidadania é
construida ou exercida? Essa populagao, publico alvo dos projetos e entidades ainda nido sdo cidaddos? Quando alguém

se torna cidadio? Quando adulto, ou uma crianga ou adolescente ja pode ser considerado cidadao?

A principio, a palavra cidadania nunca havia me incomodado. No momento em que entro nesse campo, seu
significado ndo passava do utilizado pelo senso comum de que todos somos cidaddos, exercemos cidadania ao participar
da vida em sociedade, votando e ndo jogando lixo nas ruas. Como a palavra passou a ser um dos objetivos do meu

trabalho com as criancas e adolescentes, passei a encara-la como um conceito a ser aprofundado.

Ribeiro (2002) auxiliou-me a refletir sobre esse ponto, quando pergunta se o conceito de cidadania poderia
infundir-se na educagido das classes populares e qual “cidadania” seria esta. A autora afirma que uma educagio voltada
para a cidadania ativa, na qual os cidaddos participam das decisdes politicas que os afetam permeia discursos de vatios
grupos sociais, reconhecendo a educacio como o meio para se tornarem possiveis as condicGes para esse exercicio
efetivo de cidadania. Surge entdo outra questao. Qual é essa cidadania? Para isso, Ribeiro faz um resgate na histéria e na

filosofia sobre o surgimento do cidadio e do conceito de cidadania.

O mundo grego, com seu sistema de governo que propde a democracia e a participacdo exclusiva a alguns,
buscou distribuir poder aos cidadios (os politicos atuantes na po/is) definidos pela liberdade do individuo e a igualdade
entre seus pares - cidaddo era o homem livre por nascimento e fortuna. Trabalhadores, mulheres, criangas, deficientes e

os estrangeiros ndo eram considerados cidadios.

Ja no mundo moderno, o conceito de cidadania perpassa também pela liberdade e igualdade, mas agora
reivindicados pela burguesia que disputava espago puiblico com o clero e a nobreza. A centralizagio do poder ¢ a soberania sio

as questdes definidoras do Estado nacional, no qual estd comprometida a cidadania moderna (RIBEIRO, 2002, p.118).

Ainda segundo Ribeiro, na cidadania burguesa, nem pobres nem mulheres eram considerados cidaddaos. O
poder politico foi reconfigurado e a burguesia adentrou nas instituicdes legislativas, executivas e judiciarias, mas a maioria
da populacdo permaneceu excluida desse poder politico. Nessa época, ainda, com o Iluminismo, desenvolveu-se uma
pedagogia politica — defesa da escola publica, laica, gratuita e de carater cientifico — também como forma de transferir o
dominio da igreja sobre os fiéis, para o dominio do estado sobre os cidaddos, mas obviamente com dois projetos

diferentes de escola: uma para os dirigentes e outra para o povo.

Com os ideais burgueses, a sociedade deveria criar condig¢oes igualitarias para que os individuos tivessem acesso
a cidadania ativa, mas a0 mesmo tempo o estado burgués criou artificios que inviabilizaram a universalizacido da escola
publica articulada com interesses dos excluidos. O principio da liberdade individual refor¢ou a necessidade de uma

educagao desigual, pois “era necessaria uma escola adequada as diferencgas individuais”, ou podemos afirmar: uma escola
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adequada aqueles que tinham méritos. Esse conceito de cidadania, herdado do mundo grego e também do moderno, tem

como premissa a exclusdo. Sera essa a cidadania a ser perseguida?

Retomando a educagido como o meio para tornar possivel as condi¢bes para o exercicio da cidadania, qual
educagio poderia propiciar cidadania nesse contexto? Se educagio ¢ direito essencial para propiciar a inclusio no espago
publico e na participacdo politica como muitos defendem, e por outro lado a educagdo publica brasileira é precaria,

também ¢é possivel afirmar que direito a cidadania é negado, anulado a boa parte da populacio.

Mas Ribeiro enxerga possibilidades — ainda que os limites inerentes sejam inimeros para que a educagido escolar
seja a via preferencial de acesso a cidadania hoje — na medida em que nas relagdes sociais contraditérias a cidadania pode
ser produzida e re-produzida como sintese de lutas entre as classes sociais com seus interesses e projetos antagonicos. A

propria cidadania é compreendida pela autora como

“um conceito contraditorio, dindmico, cujo conteiido restringe-se on amplia-se conforme a forca dos movimentos sociais que
a retvindicam. Os limites podem, assim, ser alargados pela participacao dos sujeitos interessados na conquista de direitos
sociats, entre os quais o da educagio escolar.” (RIBEIRO, 2002, p. 124)
A autora finaliza o texto, com o qual dialogo aqui, lembrando que a humanidade vive constantes processos de se
inventar e re-inventar e traz exemplos de movimentos em que as camadas populares estdo gestando novos conceitos e
conteudos através de praticas de cooperagdo e solidariedade, projetando assim emancipagio social. (RIBEIRO, 2002,

p.126)

“Se a filosofia e a bistoria mostram que a cidadania, tanto grega como moderna, nio foi desenhada para justificar a
participagdo politica de indios, negros, mulberes, trabalhadores rurais e urbanos, por que nao imaginar que estes sujeitos,
er1 Seus movimentos, possam ser capazes de inventar seus proprios conceitos, suas proprias utopias, suas praprias escolas?
(RIBEIRO, 2002, p.126)

Assim, cresceu, dentro de mim, a idéia da cidadania como exercicio de participacdo e, portanto, exercicio
politico. E sendo exercicio, acdo, ninguém pode da-la a ninguém. Nem construi-la por outro, sendo o préprio cidadio.
Como, entio, nos espagos socio-educativos nao-formais, também poder-se-ia contribuir com aprendizagens de exercicio
de cidadania, passou a ser um desafio a ser perseguido por mim. Além disso, tendo contato com a ctitica ao “vir a ser”,
na concepgdo de infancia, quando a educagio seria o processo que tornaria a crianca um ser humano - portanto ela ainda
nao o é — possibilitou-me a reflexdo sobre “quando nos tornamos cidadaos”. Se, perante a lei, a crianga e adolescente niao
podem exercer uma série de funcGes sociais, pois sdo seres ainda em desenvolvimento, passei a refletir e investigar

infinitas formas de participacio social em que criangas e adolescentes podem exercer cidadania, atuando como cidadios.

Aprofundarei essa discussdo no préoximo “Movimento” com histérias sobre protagonismo Juvenil, embrides de
oportunidades educativas de constituicdo de sujeitos capazes de contrapor, friccionar, movimentar e lutar contra as

condicGes atuais de existéncia, de educacio, de sociedade.

Com o auxilio dessas reflexées, afirmo mais uma vez que ha oportunidades dentro das instituicGes de agdes
sécio-educativas, de desenvolver com criangas e adolescentes contetidos que contribuam para a criacdo de condicGes para
o exercicio de uma cidadania que os torne sujeitos de sua propria garantia de direitos, pois educagdo é condicido para a

cidadania.
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Emancipagdo — Interface com a Assisténcia Social

Pobre, mais que tudo, nio ¢ quem ¢ destituido de ter, mas de ser.
Exctermina-se a nogdo de sujeito capaz, de antonomia.
Resta o pedinte, 0 esmoler, o beneficidrio.[Demo, 2000)

O conceito de Emancipacio, chegou-me também via esse campo das agdes socio-educativas e tornou-se uma
outra palavra chave, na busca por processos educativos constituidores de sujeitos autébnomos. O conceito foi utilizado
justamente por assistentes sociais, profissionais criticados muitas vezes, por conta do viés assistencialista que sua pratica
pode assumir. Dessa forma, foi pelas maos do Servigo Social que me aproximei do conceito, das reflexdes que ele suscita

e de sua contribuicio ao campo sécio-educativo.

Como esse campo tem origem nas ac¢Oes caritativas e filantropicas de instituigdes que hoje sao denominadas
‘entidades assistenciais’ pela Lei Organica da Assisténcia Social — LOAS - e estas sdo financiadas por convénios com
Secretarias de Assisténcia Social, facilmente se conclui que sio realizadas, nesses espagos, a¢des assistencialistas. E

assistencialismo ¢ incompativel com a emancipagao.

Ha alguns anos atras ouvi de uma colega, assistente social, que eu “era uma pedagoga- assistente social”. E, ao
invés de chatear-me, preocupada com uma descaractetizacdo de minha formacdo e profissdo, fiquei contente. Ela nio
estava desrespeitando meu lugar de pedagoga. Esse comentario soou aos meus ouvidos como um elogio. Um
reconhecimento de que meu trabalho dialoga com o trabalho do Servico Social. Esse fato me foi relevante, pois o
trabalho sécio-educativo preconizado pelo ECA, prevé acoes multidisciplinares para o alcance de efetividade. Sendo
assim, educadores sociais, pedagogos, assistentes sociais e psicélogos sdo profissionais que convivem no campo das a¢oes

socio-educativas e cada vez mais.

Nesse sentido, com assistentes sociais competentes, aprendi que a relagio entre assisténcia e emancipacio ¢é
dialética e complexa. Para se conquistar autonomia, também a “ajuda” se faz necessaria. Ha uma assisténcia que tolhe,
apequena; e, a assisténcia que pode elevar, edificar, modificar. Esta é rarissima e o limite entre uma e outra ¢ ténue, pois
assisténcia pode trocar a autonomia de um sujeito, pelo beneficio. A relacdo dialética entre emancipacio e assisténcia se

da quando se consegue dispensar a ajuda. Emancipar-se, nas palavras de Demo (2000), é saber dispensar ajuda.

A assisténcia ¢ incompativel com a emancipagiao quando nao tem a nogiao do conflito social, quando confirma a
pobreza e caga a cidadania das pessoas por meio do estabelecimento da relacio de dependéncia entre assistidos e os
“beneficios sociais”. Quando ndo se atenta para a importancia estratégica da redistribui¢io de renda. Quando a tutela
prevalece sobre a libertacio, cultivando a ignorancia popular.

“ Assim, o problema social mais profundo seria a ignorancia. Ndo a ignorincia pedagdgica, que ndo existe, pois todos
possuem lingnagem pripria, saberes herdados, mundos culturais compartilhados. Mas a ignorincia historicamente
produzgida, mantida, cultivada. Ser humano ignorante é aquele que ainda ndo foi capaz, de descobrir que as oportunidades
podem ser feitas, inventadas, criadas, pelo menos até certo ponto. Sobretudo, nio descobrin que pode fazger-se
oportunidade. Nao sabe o que é antonomia, on a tem como algo concedido, controlado. Nao vislumbra o que poderia ser e
Jfazer, desde que fenba iniciativa, saiba se organizar, saiba pensar. DEMO, 2000, p.36)

Na visao deste autor, muitos cursos de Servico Social, ainda que produzam discursos marxistas em torno da
cidadania popular, na pratica, convidam a um exercicio de assisténcia conivente com o sistema capitalista e nio com os

excluidos do sistema. Essa assisténcia imbeciliza o pobre, dando restos e impedindo a formagido da consciéncia critica e

autoctitica.
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“Garantir a sobrevivéncia das pessoas ¢ direito radical decisivo, mas ainda mais relevante que isso é gestar a competéncia
politica de saber garantir a sobrevivéncia com as prprias maos. Porquanto, excluido irremedidvel é aquele que nem
sequer consegue e ¢ coibido de saber que é excluido. Nao 56 toma a situagdo como definitivamente dada e inamovivel, como
sobretudo assume os algoges como padrinbos. Imagina que toda a solugao hd de vir pela via da doagao. Muito mais grave

we ser “gjudade” pelos ontros e ser ‘pensado” pelos ountros. Mais do que dos recursos materiais dos pobres, a elite se

“ajudado” pelos ont “pensado” pelos outros. Mais d d 7 dos pobres, a elit

apropria da sua cabeca. Por isso pobreza politica indica a condicdo de massa de manobra, objeto de manipnlagio,
subalternidade permanente.” (Ibidem, p.33)

Para Demo, a participagdo é uma conquista, uma competéncia politica que pode ser favorecida por uma
assisténcia social bem feita, no sentido de contribuir com a formagdo de sujeitos capazes de historia prépria, quando
conseguem dispensar essa ajuda. Demo traz o conceito de intelectual organico de Gramsci, para contribuir com a criacdo
de limites para a assisténcia social, ndo a negando, mas deixando claro que ao “ajudado” é mister saber dispensar a ajuda

e a0 profissional da assisténcia, cabe agir como um intelectual organico, que

“...tem consciéncia do risco da manipulagio, sobretudo tendo a antocritica voltada para as farsas tendenciais dos
discursos de ajuda e solidariedade. Este reconbecimento supde neles a grandeza de alma saber sair de cena e mesmo de
ceder. Porgue em iiltima instincia estio a servigo dos oprimidos... os intelectuais orgdnicos sdo orientadores on
Jacilitadores® dos processos emancipatdrios, ndo os donos; por isso, fag também parte da vida deles ser dispensados pelos
orientados... ” (DEMO, 2000, p.37)
Dessa forma, o autor aproxima-se de Paulo Freire e utiliza o conceito de oprimido, que necessita elaborar a
consciéncia critica da opressdo, pois, no amago do conceito de pobreza esta o da exclusdao. Para Demo (2002), a questdo
central da pobreza ¢é a exclusio politica, resumida em déficit de cidadania. O maior problema da populagio pobre nio é a

fome mas, sim, a falta de cidadania que impede os sujeitos de se tornarem autores da propria historia, e de perceber que a

fome ¢é imposta. O cerne da questdo nio estd na caréncia material, mas sim na precariedade da cidadania.

Exclusdo politica é uma expressio que em minha experiéncia, raramente foi ouvida. O que se utiliza
amplamente é “Exclusao Social”. Para Ribeiro (2002) esse conceito de exclusio nio tem poténcia para explicar o
processo de pobreza e, assim, ¢ utilizado de maneira descomprometida com a analise do processo de producio de
exclusdo, além de definir as camadas da populagdo pelo negativo e pela vitimizagdo, na medida em que oculta a condi¢do
de sujeito dos chamados “excluidos”. “O agir fica nas mios dos nio-sofredores, que entdo ‘trazem a justica aos

injusticados”.

Sendo assim, o uso indiscriminado e superficial do termo “exclusio social” é perigoso e pode escamotear
analises e problematizacGes pertinentes e necessarias aos profissionais que atuam junto a populagdes vulneraveis
socialmente. Torna-se apenas uma categoria utilizada por quem “da a mio aos injusticados”, mas nio provoca alteracio

no processo de producio de exclusao social e de expropriacdo de direitos desses cidadios.

Nesse sentido, vale uma ultima ressalva com relagio ao lugar que ocupam “os que ajudam”, os doadores,
voluntarios, financiadores. Estes, por meio de ONGs, a¢bes de filantropia ou de responsabilidade social assumem
facilmente o lugar classico na tendéncia de doagdo brasileira: o de cobrar a dadiva através da submissio (Demo, 2000).

Em nosso pafs, o assistencialismo foi refor¢ado por essa cultura, a comegar pelo coronelismo e a compra de votos.

Discursos de solidariedade tendem a esconder processos de dominacio, ainda que subliminares. Ajuda pode
esconder estratégias de subalternidade, come¢ando pelo fato de que ajuda estd em posicio vantajosa. Ao pobre, cabe
conformat-se com os restos dos nobres e ficar 2 mercé da caridade alheia. A dadiva desinteressada s6 existe na cabeca do
doador. Quem recebe sabe que receber implica em subalternidade (DEMO, 2000). E doadores sem consciéncia critica,
também podem reproduzir, dialeticamente, o contrario do que se propdem: podem confirmar a pobreza.

“Mais que ajudar, trata-se de ‘saber ajudar’, em mao dupla: no ajudado, é preciso emergir a capacidade critica e anto
critica dos riscos da ajuda, de sua necessidade e de sua dispensa; no doador, ¢ necessdrio haver a mesma consciéncia para

61



evitar a estigmatizacao do pobre e para sair de cena. Porquanto, querer a emancipagao do ontro ndo é fenomeno natural
na sociedade...” (Ibidem, 27).

A partir dessas ponderagdes, trazidas aqui, fica evidente que as ages de assistentes sociais no campo sécio-
educativo também sio atos politicos. Além da ajuda, necessaria e inquestiondvel em muitos casos, o trabalho e
atendimentos as familias que mantém seus filhos nos servicos sécio-educativos, também é momento educativo e politico,
na medida em que pode contribuir para que essas familias se emancipem. Assumam responsabilidades, descubram seus
direitos, dispensem a ajuda e se posicionem como sujeitos da historia, tanto de sua familia, como da comunidade e do
pais. Estd aqui, a contribuicdo trazida, pelo conceito de emancipacio.

“Ndo se trata, porém, de suprimir a dddiva, mas de salvagnardar a emancipagao. A didiva maquiavélica corrdi o
sujeito, enquanto a dddiva soliddria pode promover a libertagao” (Ibidem, 50).
Sendo assim, Pedro Demo defende a idéia de que

“A assisténcia mal posta pode ter efeito deseducativo tipico, porque ‘educa para a submissio’, a medida que em vez de
reforcar o desafio da emancipagdo, solapa a competéncia politica de se fazer sujeito capag; de historia pripria. Em vez de
suportar o projeto da antonomia, pode mergulhar o pobre em dependéncia irreversivel, confirmando a idéia perversa de que
a opressao somente pode ser superada pelo priprio opressor. E preciso pois, questionar aquela assisténcia que estiola ou
mata a cidadania.” (Ibidem, p. 11)

Esse texto convida a reflexdo sobre as contribui¢des que a assisténcia social traz, mas mantém viva a critica a
assisténcia que alimenta a miséria na medida em que trata o pobre como necessitado permanente. Aprendi, assim, que
assisténcia nao ¢ em si mesma uma politica emancipatéria. Ela é direito radical da cidadania, mas nido constréi cidadania.
Para se chegar a emancipagao, outras politicas sociais precisam estar articuladas. Ela ndo ¢ politica central e portanto nao

da conta de tudo. Assim, vincular assisténcia e cidadania é uma visdo errénea. Assisténcia promove sobrevivéncia e ndo

cidadania. Cumpre cidadania, mas nao a faz.

Além disso, Demo critica o super dimensionamento da assisténcia, que revela uma pobreza politica. Por mais
que necessidade material seja necessidade imediata, ndo traz emancipacio.

“Passar fome ¢ grande miséria, mas miséria ainda mais comprometedora ¢ ndo saber que a fome ¢
imposta, inventada, cultivada e que aqueles que passam fome sustentam o esbanjamento dos ricos” (Ibidem,

p.18).

Esse autor, assim, organiza alguns aspectos do processo complexo e dialético de emancipagio. Emancipacio
sinaliza a necessidade de elaboragdo de uma consciéncia critica. Critica para perceber o opressor e autoctitica patra
perceber-se aceitando a opressao e compreender a prépria subalternidade. Nesse processo, a contribuigao de “intelectuais
organicos” (educadores, assistentes sociais, militantes de ONGs, profissionais comprometidos com mudanca social)
como pessoas capazes de ativar a consciéncia critica nos outros, pode engendrar e gestar autonomia. Oprimidos podem
compreender que é possivel, com ajuda e depois sem ajuda, conceber alternativas, solu¢des préprias e ndo mais esperar
do outro, invertendo a légica da massa de manobra, aprendendo a negociar como sujeito, ndo aceitando nada que lese
essa condicdo. Emancipac¢io também ¢é descoberta das vantagens da cidadania coletivamente organizada que

“.. faz volume, preenche espagos, pode ser vista claramente, exerce influéncia e pode definir a historia... todo processo
emancipatdrio supde o associativismo, fenomeno social de extrema profundidade pelo qual as pessoas deixam de ser
sujeitos isolados, para tornarem-se sujeitos coletivos” (DEMO, 2000, p.39).
Outra questdo € a presenca da politicidade no processo emancipatério, com a percepgio de que na sociedade a
relacdo de poder sempre esta presente, portanto a negociacdo ¢ instrumento imprescindivel a todo o tempo, inclusive a
nao negocia¢do quando necessario for. Por exemplo, a cidadania emancipada nio despreza a relagdo de mercado, mas

deve ser habil no manejo desta, impondo uma relacio de cidadania, como por exemplo, nas relagdes trabalhistas ou de
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consumo. Por fim, a cidadania emancipada, alimenta-se de processos educativos. A educagdo tem papel estratégico na
politica social
“.. mais proxima da gestacio do sujeito capaz de histdria pripria, porque pode motivar o surgimento da consciéncia
critica e auto critica, permanecendo como impulso fundamental do saber pensar e do aprender a aprender; ao mesmo
tempo, € politica social mais proxima da politicidade, ji que estd na raig da competéncia politica capaz, de contrapor a
pobreza politica” (Ibidem, p.41)

Assim, instituicdes ¢ ONGs, ainda que apartidarias, mas movidas por consciéncia critica e politica, podem
contribuir com a construgdo de uma democracia participativa e melhorar o padrio politico da sociedade civil, quando
fomentam emancipac¢do dos sujeitos, seja por meio de uma educacio critica, ou da contribuicdo com a percepcido destes
como sujeito de direitos e participantes dos movimentos e lutas sociais. Esses sdo parametros de distingdo propostos por
Paiva (2005) e que nos convidam a refletir sobre o papel das ONGs. Eu acrescentaria a necessidade da reflexdo destas,

sobre seus compromissos com a autonomia, emancipac¢do, cidadania e transformacio social.

“As ONGs cumpriram um papel de especial importincia para a redemocratizacao brasileira, mas para continnarem
influindo no aperfeicoamento sicio-politico e cultural do pais, bem como participando de uma politica contra-hegeminica,
recisam ajustar melhor os padries éticos que diferencia suas acoes e dar visibilidade a eles. (PAIVA, 2005, p.147
Y q ¢ p
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Terceiro Movimento:

Possibilidades da histdria — A coordenacgao pedagdgica
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Coordenagio pedagoégica: Oportunidade e abertura para criagdo

Envolta numa trama complexa, minha vida profissional enquanto educadora e depois pedagoga, no campo das
agoes socio-educativas tem sido marcada pela presenga da duvida e do desejo. A davida surgiu quando me deparei com a
contraditoriedade da natureza e objetivos das praticas educativas desenvolvidas por ONGs e institui¢ces assistenciais e o

desejo surgiu por conta do anseio em construir uma pratica educativa transformadora dentro desses mesmos espacos.

Foi assim que, ap6s 3 anos de trabalho enquanto educadora, aceito uma nova proposta: ser coordenadora
pedagogica no espago socio-educativo em que atuava. Ao mesmo tempo, fui aprovada em um concurso da rede

municipal de ensino de Campinas. Mas recusei essa vaga, optando pelo trabalho sécio-educativo.

Fios diversos compuseram a trama dos primeiros anos onde atuei nessa area: ONG e terceiro setor foram fios
que se entrelacaram a utopia educativa de contribuir com desenvolvimento de autonomia, cidadania e transformacio
social de criangas e adolescentes. E a presenca constante da duvida e das incertezas entrelacou-se com outros fios que

trouxeram ao tecido, possibilidades, novos caminhos e aberturas.

“«

. € importante considerar que esse mesmo momento, por meio até da globalizagio — agdo prioritariamente econdmica,
que trouxe consigo maior rapideg em diversos setores e maior intensidade no processo de exclusio social -, também
contribui para o crescimento da educagdo nao-formal, principalmente em relagio ao chamado terceiro setor, delegando para
a sociedade o que antes era de responsabilidade do Estado: as agies no setor social, em geral geridas e controladas pelas
classes média e alta. Por outro lado, por ser uma especificidade recente e por suas caracteristicas, a
educagio ndo-formal permite aberturas em virios sentidos, favorecendo principalmente a
criagdo, levando-se em conta tanto a elaboragio das agdes nessa drea como a administracio
delas, segundo uma outra estrutura, propria da educagio nio formal” (GARCIA, 2005, p.35 —
grifos meus)

No desenvolvimento de atividades sécio-educativas, desejei ao assumir o papel de coordenadora pedagdgica,
viver “outros lados”, talvez parte deste “por outro lado” mencionado por Garcia na citagdo acima. O cotidiano educativo
e os estudos sobre educagdo nao-formal encorajaram-me a permanecer nesse campo, a despeito das situagoes
contraditérias que vivia. A abertura para a criagio, também apontada pela autora, juntamente com a possibilidade de

elaborar um trabalho pautado nas estruturas priprias da educacao nao-formal, levaram-me a enfrentar os desafios e as

contradi¢bes dentro das institui¢cSes a partir de um novo lugar: o da coordenacgao pedagogica.

Assumindo a coordenagio pedagégica

Um grande desafio, um novo papel e mais aprendizados: assumir a coordenacdo pedagbgica daquele projeto
social e articular uma equipe composta por colegas de diferentes formagdes - trés educadoras com formagdo em
magistério e quatro educadores de artes, todos com formagdo no Instituto de Artes da Universidade Estadual de

Campinas.

Como vinhamos discutindo intensamente nossa pratica educativa ali, aceitei esse convite como uma
oportunidade para colocar sonhos, reflexdes e desejos pedagdgicos em pratica. Ocuparia o lugar responsavel pelo “pulsar
educativo” da instituicdo. Lugar de grande responsabilidade, mas estava disposta a trilhar um caminho de investimento

em estudos, em aproximacio e abertura para novos aprendizados.
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Assim iniciei meu processo de formagio como coordenadora pedagogica, vivendo experiéncias de conflitos,
negociagoes, alegrias, descobertas, construgdes e desconstrucdes. Descobri que coordenar é tarefa dificil. Necessita
atencdo, desenvolvimento de saberes, conhecimentos, escuta e observagdo. Também implica em disponibilidade, respeito

a0 outro, articulacdo, ousadia e habilidades de lideranca.

O fato de ter atuado como educadora de grupos de criangas e adolescentes trouxe contribui¢des enriquecedoras
para esse novo lugar ocupado. Conhecia muitas das dinamicas, dificuldades, movimentos dos educandos e a rotina do
trabalho. Essa experiéncia possibilitou-me contar com o respeito e a confianca da equipe, embora continuasse investindo
no desenvolvimento desse vinculo a cada dia, a cada encontro de orientacdo, a cada conquista que viviamos juntos e a

cada momento em que “ndo acertava’ e reconhecia meus limites e inexperiéncia.

Era uma coordenadora pedagbgica nova, tanto em idade quanto em experiéncia profissional. Desconhecia
pesquisas e reflexbes sobre esse novo lugar. Na graduagio em pedagogia nio houve grandes oportunidades de
aprofundamento em estudo ou estigio nessa funcdo e aplicando essa tatefa a um contexto nio-formal de educacio, o

distanciamento era ainda maior. A descoberta da teoria entdo, aconteceu aliada a pratica.

Algum tempo depois é que passei a realizar leituras e estudar o tema e buscando na bibliografia da area,
encontrei uma colecio da Edicoes Loyola, “O Coordenador Pedagégico”, que traz diversos artigos de professores e
pesquisadores de todo o pafs sobre coordenacio pedagdgica. Mais recentemente, durante a elaboracio deste texto,

também encontrei pesquisadores de Portugal que tém se debrugado junto ao tema.

Vale ressaltar que essa bibliografia aborda a pratica da coordenacio pedagogica no ambito formal de educagio
(escola), e embora tenha buscado o desenvolvimento desse tema sob a otica da educagdo nao-formal, nenhuma

publicagio foi encontrada.

Na busca por definicdo do significado de coordenar e da caracterizagdo das funcdes, responsabilidades e
competéncias do coordenador pedagdgico, encontrei na bibliografia citada um vasto leque de aspectos a serem
considerados. Souza (2003) defende a coordenagiao como organizacio, orientacio e harmoniza¢ao do trabalho em grupo,
por intermédio de diversos métodos, de acordo com o contexto em questio. A autora ainda ressalta a complexidade

dessa funcio pela diversidade de relagbes que envolve: professores, alunos, equipe de apoio, familiares e diregao.

Na bibliografia portuguesa, encontram-se estudos e artigos sobre Supervisio da Pratica Pedagogica.
Historicamente, a palavra supervisio no Brasil se referiu ao trabalho do supervisor escolar, responsavel pelo
funcionamento geral da escola, de carater controlador, fiscalizador e hierarquico. Em Portugal, a supervisio se refere a
atividades de “professores metoddlogos” junto a candidatos a professor ou professores iniciantes. Um professor mais
experiente e informado orienta o desenvolvimento humano e profissional de um iniciante. O termo também vem sendo
utilizado para designar professores universitirios no acompanhamento de seus alunos em estagio pedagoégico nas escolas.

(ALARCAO, 2001b).

Ainda que com essa diferencia¢io, a concepcao de supervisio defendida pelos autores portugueses é pertinente

e pode contribuir com as reflexdes desta dissertagao:

“Nesse sentido, a supervisio ¢ apresentada visando o desenvolvimento qualitativo da organizagao escola e dos que nela
realizam seu trabalbo de estudar, ensinar ou apoiar a funcao educativa, através de aprendizagens individuais e coletivas,
incluindo a formagao de novos agentes.” (ALARCAO, 2001a, p.7)

Alarcio afirma que, atualmente, a qualidade das atividades educativas de uma escola depende cada vez mais da

capacidade de auto-regulacio interna das escolas. Assim, o supervisor (e poderfamos dizer: o coordenador pedagogico no
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Brasil) se coloca como ator educativo fundamental no desenvolvimento da escola: “¢ um lider ou facilitador de comunidades

aprendentes no contexto de uma escola que, ao pensar-se, constrii o seu futnro e qualifica sens membros” (ALARCAO, 2000, p.19)

Essa concepcio, parte do principio de que o espago escolar é um sistema de aprendizagem organizacional. Uma
comunidade-aprendente (OLIVEIRA, 2001, p.48). Para isso, o supervisor necessita realizar uma profunda leitura da
escola e do mundo, compreender limites e potencialidades suas e do outro, ter uma capacidade de mobilizagao
integradora, respeitando a liberdade e fomentando a cooperagio entre todos os atores envolvidos. Necessita olhar
globalmente a escola em seu processo de desenvolvimento e aprendizagem visando fomentar e apoiar contextos de
formagio tanto dos professores como dos alunos (ALARCAO, 2001b). Precisa também reconhecer desequilibrios e
disfuncoes, detectando areas de caréncia pedagdgica para promover medidas de apoio e correcio com vistas 4 promocio

do sucesso educativo (OLIVEIRA, 2001, p.48).

Essas caracteristicas atribuidas ao supervisor podem facilmente contribuir para a construgao das atribui¢des da
coordenacdo pedagogica de qualquer espaco educativo. Por isso, passei a dialogar com elas, mesmo na condi¢do de

coordenadora pedagdgica em institui¢oes sécio-educativas, no campo da educacio nio-formal.

A maioria dos aspectos explorados por essa bibliografia se aplica em contextos nao-formais ou sécio-
educativos, tais como: diagndstico da institui¢io; formacio do professor e do coordenador; rotinas, urgéncias, prioridades
e pausas do cotidiano do coordenador; reunides com familiares; novas tecnologias; dimensio relacional; sentimentos e
saberes dos professores; relacbes de poder; processos de mudanga e transformagio da escola; reuniGes pedagbgicas;
dificuldades de aprendizagem; reformas curriculatres; elaboracdo e execugdo coletiva do Projeto Politico Pedagogico;

diversidade; indisciplina; avaliagdo e trabalho com familias.

Quando iniciei em minha fun¢io de coordenadora pedagégica, todas essas questdes me eram distantes e
algumas desconhecidas. Conhecia apenas os modelos de coordenac¢io que presenciara nas escolas em que fui aluna, e na
propria instituicdo onde trabalhava. Mas do lugar de educadora, ja tecia criticas e reflexdes sobre esse papel e havia
desenvolvido um discurso em que a fun¢do de coordenadora era apoiar os educadores, cuidar dos momentos de
formacdo e capacitacdo, garantir e articular o andamento do trabalho educativo na organizagdo dos planejamentos e
avaliagoes, elaborar conjuntamente os calendarios, grades de oficinas, compra de materiais, relagio com familiares e

intervengdes conjuntas, em casos de conflitos entre educadores e educandos.

Assim, a bibliografia encontrada sobre a coordenacdo pedagogica foi uma fonte de didlogo e crescimento
profissional, visto que organizou uma série de aspectos que eu poderia levar em consideragdo, a despeito de estar

ocupando este papel dentro de uma ONG de ag¢Ses educativas.

Passar do discurso para a pratica demandou uma longa jornada. Essas tarefas citadas apresentam a necessidade
de serem encaradas a0 mesmo tempo em que podem “engolir” um(a) coordenador(a) pedagdgico(a) se ndo organizadas e
priorizadas. Ha riscos da pratica se voltar apenas a “apagar incéndios” do cotidiano ou de ndo cuidar dos necessarios
momentos de atividades reflexivas, assim como dos movimentos de confronto e tomada de consciéncia de questoes
relevantes. Nos dizeres de Placco, citando Agnes Heller “hd fortes componentes alienantes no prdprio cotidiano” (PLACCO, 2003,

p- 54). Percebé-los e supera-los ¢ tarefa ardua.

A rotina, em minha experiéncia, tem sido um componente alienante, do trabalho em instituicGes de atividades
sécio-educativas. E por ser um campo novo, ainda em criagdo, sem normatizagdes, pesquisas ou praticas consolidadas,

muitas vezes provoca agoes caoticas, desorganizadas e desarticuladas.
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Rotina. Urgéncias. Rotina. Emergéncia. Urgéncia. Rotina. Pausa. Rotina. Urgéncia...

Vera Placco, no texto “O coordenador pedagogico no confronto com o cotidiano da escola” afirma que

“O cotidiano do coordenador pedagdgico on pedagogo-educacional é marcado por experiéncias e eventos que o levam, com

[fregiiéncia, a uma sitnagio desordenada, ansiosa, imediatista e reacional, as vezes frenética... Nesse contexto, suas
intencionalidade e seus propdsitos sdo frustrados e suas circunstincias o fagem responder a situagao do momento,
‘apagando incéndios” em vez de construir e reconstruir esse cotidiano com vistas a construgdo coletiva do projeto politico-
pedagdgico da escola.”(PLACCO, 2003, p.47)

Assim como acontece na escola, a funcdo de coordenador pedagégico em um espaco nio-formal de educacio

também ¢é suscetivel a essa atuacio desordenada, fortemente marcada por “apagar incéndios”.

A autora também discorre sobre a importancia de se equilibrarem e organizarem quatro conceitos caracteristicos
da tarefa da coordenacdo pedagogica, baseados em uma pesquisa de Carlos Matus. As quatro categorias sdo: atividades de
IMPORTANCIA, que dizem respeito as grandes e principais prioridades, compromissos e acées previstas nos objetivos e
metas do projeto pedagdgico da institui¢do; atividades de ROTINA, direcionadas as tarefas cotidianas que garantem a
manutencio e o funcionamento do espaco educativo; atividades de URGENCIA, que atendem problemas e situacdes
ndo previstas e que acontecem, no cotidiano de forma inesperada; e por fim, as atividades de PAUSA, destinadas a
compreender a necessidade de descanso e tranqiilidade, lazer e cultura, fundamentais 2 humanizagio dos profissionais

que desempenham essa tarefa (PLACCO, 2003).

Em meu cotidiano na coordenacio, equilibrar esses quatro elementos ¢ uma tarefa desafiadora. Habilidade que

busco desenvolver e que tem sido objeto de constante reflexdo. Segue um registro meu, de um dia tipico de trabalho:

Logo ao estacionar o carro, olhando para as salas em frente ao estacionamento, vejo dentro delas o
educador de violdo que sorri e acena pra mim. Logo em seguida, faz um gesto me dizendo que depois
quer conversar comigo. Chego ds 9h essa manhd, pois trabalhei até as 18:30 no dia anterior. Hd
alguns anos meu hordrio de trabalho é flexivel para que eu possa atender as diferentes demandas
que surgem e aproveitar o hordrio depois das 17h, quando educadores e criangas se vdo e entdo
consigo me deter e concentrar mais em atividades mais reflexivas, sem interrupgdes.

No caminho até minha sala dou bom dlia, abragando e beijando educadores, e educandos, pensando que
preciso abrir os e-mails urgentemente para ver se obtive resposta da assessoria que estd me
ajudando a elaborar um Projeto de atividades esportivas junto a um dos financiadores da instituigdo.

De repente, encontro com um adolescente que hd dias vinha faltando. Dei-lhe um beijo e um abrago
cuidadoso, pois ainda estd com pontos na orelha. Na reunido com as assistentes sociais no dia
anterior, eu e os educadores soubemos que ele se machucou quando corria, fugindo do Conselho
Tutelar que foi buscd-lo, assim como seus dois irmdos e sua sobrinha para abrigd-los, como medida da
Vara da Infdncia referente ao processo de negligéncia familiar que sua mde estd respondendo. Digo-
Ihe que sentimos saudades e estava contente com seu retorno. Dentro de mim, sinfo uma dorzinha, ao
lembrar que ainda ndo sabemos se o Conselho vird buscd-lo. Pode ser que isso acontega e ai ndo
teremos idéia de quanto tempo ficard abrigado. Precisarei verificar como andam os contatos das
assistentes sociais com o Conselho durante o dia.
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Passo pela cozinha e olho para o carddpio do dia, pregado na parede, para que os educandos possam
ler. Fico animada, teremos strogonoff de frango, batatas assadas, suco de tangerina e salada de
rabanetes, alface e cenoura. Nés funciondrios almogamos a mesma refeigdo que as criangas. Entro na
minha sala, onde trabalhamos, minha assistente e eu. Temos, além de nossas mesas, uma redonda
onde fazemos as conversas de orientagdo com os educadores e pequenas reuniées. Ha também um
armdrio coletivo na sala e um quadro de chaves de armdrios e salas da equipe. A sala é quase sempre
movimentada. Preferi assim, estar no meio deles e do movimento. Por vezes me irrito um pouco,
quando tenho que me concentrar e a porta se abre a fodo momento. Falar ao telefone ds vezes se
torna dificil por estarmos ao lado do refeitério e do Atelié de Artes Pldsticas. Ainda assim, decidi
mudar para essa sala para estar mais proxima. Minha sala anterior, mais silenciosa, mais fresca e
maior era longe dessa rotina e, estrategicamente, escolhi me mudar para o “olho do furacdo”. Todos
gostaram muito da mudanga, eu também. Agora estamos mais préximos. Acompanho-os melhor.
Participo mais das atividades, sou mais solicitada pelos educadores e mais conhecida pelos educandos.

Voltando ao comego do meu dia, entrei na sala e duas educadoras e minha assistente estdo tentando
entender como uma das chaves sumiu. Uma delas estd brava com outro educador, pois ele é quem
estava responsdvel pela chave. Dou "bom dia" a elas e decido deixar que minha assistente ajude a
resolver a situagdo. Ligo meu computador para abrir os e-mails.

Meu telefone toca, entdo, minha colega da drea administrativo-financeira pede que preparemos a
listagem com os nomes, idade e série escolar de todas as criangas e adolescentes participantes da
instituigdo, cerca de 650, para um relatéorio a ser enviado para o INSS. Nossa organizagdo tem
isengdo de Cota Patronal, imposto sobre a folha de pagamento, mas nossos relatérios precisam estar
em dia, com as provas de hossa existéncia e trabalho. Minha colega avisa que precisa da listagem em
trés dias. Essa até vai ser uma tarefa fdcil, pois temos essas informagdes em nosso “Sistema de
Gerenciamento de Dados Sociais”. Pagamos uma empresa de softwares para manté-lo e podermos
gerar relatérios estatisticos sobre o publico atendido. Aviso a minha assistente que temos essa
tarefa e ela anota em sua agenda, jd cheia de outras demandas, mas colocamos essa na frente de
outras atividades da rotina, pois sabemos que ndo podemos brincar com os prazos de relatérios e
prestagdo de contas aos parceiros e financiadores.

Toca o interfone que fica em nossa sala. Nés ficamos préximas ao portdo de entrada dos educandos,
entdo, minha assistente é quem faz o atendimento, fora dos hordrios de entrada e saida, momento
em que o portdo fica aberto. Entram algumas criangas buscando informagdes sobre a oficina de
informdtica que acabamos de abrir para pessoas da comuhidade que estdo na lista de espera da
instituigdo. Concentro-me nos e-mails e depois repasso minha agenda do dia.

Dai a pouco comegard a reunido de diretoria quando entregarei o controle de freqiiéncia das
atividades do més anterior. A planilha com as oficinas das 650 criangas e adolescentes ja foi
preparada por minha assistente e dou mais uma olhada, feliz com os resultados apresentados: a
média de freqiiéncia em todas as atividades hesse més estd em 87%.

Termino de ler os 15 e-mail recebidos apenas no fim da tarde do dia anterior e ho inicio desta manhd.
Hd e-mails de parceiros, de financiadores, das assistentes sociais, do setor de compras da
instituigdo, mensagens da rede de cultura da qual participamos, e o que mais me mobiliza é uma
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mensagem da educadora questionando algumas decisdes tomadas em sua auséncia... Ela diz que se
sentiu desrespeitada... Abro em abas, fudo o que precisarei resolver e apago outros tantos.

Entra, entdo, a responsdvel pelo setor de compras na sala, com uma lista dos orgamentos dos
materiais pedagdgicos do més para eu realizar a primeira aprovagdo. A segunda, serd feita por um
dos diretores.

Digo que vou olhar dali a pouco e aproveito para perguntar a ela sobre orgamento dos transportes
para as atividades externas do segundo semestre. Teremos que distribuir entre 12 atividades e ela
me diz que a empresa ainda hdo mandou, mas ird cobrd-la.

Enquanto estou ali na sala, em meio a todas essas demandas, fora da sala, algumas criangas correm,
pois estdo brincando de esconde-esconde. No Atelig, 8 adolescentes estdo “gravando” seu livro de
gravuras que serd langado em breve. A cozinha, com seus trés funciondrios estd a todo vapor,
preparando o almogo. No teatro, estd acontecendo a aula de Ballet. Na Biblioteca, 5 criangas
participam da Roda de Leitura. Estdo lendo "o Pequeno Principe”. Nas duas salas de informdtica, hd
atividades acontecendo. Enfim, nos 12 espagos de atividades disponibilizados, criangas, adolescentes
e educadores estdo conversando, pintando, lendo, dangando, focando, jogando, brigando, discordando,
rindo e esbravejando... Movimentando. Um constante gerindio, na teia de convivéncia entre criangas,
adolescentes e adultos desse espago. Uma rede de relagdes e situagdes complexas. Complexus - O
que € tecido junto.

Esse relato traz a tona alguns assuntos passiveis de algumas reflexdes, questionamentos e analises. Por hora,
dentro desta dissertagdo, trago-o como exemplo da rotina intensa, movimentada, cansativa por vezes, e que necessita de
atencdo constante para nio se tornar cadtica, desorganizando todo um processo de trabalho. Dessa forma, encontrar o
equilibrio entre as atividades de importincia, rotina, urgéncia e pausa tornou-se uma estimada e imprescindivel

contribuicdo dos estudos sobre coordenagao pedagdgica em meu percurso de formagio.
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Possibilidades: histérias de praticas educativas

Ao longo dos ultimos 8 anos, desempenhando o papel de coordenadora pedagdgica e sempre em conjunto com
as equipes de educadores, uma das tarefas de “importancia” tem sido organizar nossas praticas educativas, buscando

pauta-las por principios e concepgdes de educacio que nos facam sentido, assim como também aos educandos.

Na organizacido das praticas educativas fazem parte os momentos de planejamento e avaliacio semestrais, as
conversas individuais de acompanhamento e apoio ao trabalho dos educadores, as reunibes entre equipes, os encontros
com o servigo social e familiares, a elaboragdo de calendarios, agenda de atividades, planejamentos, relatérios e registros

das atividades. Sao atividades proprias da organizacio e coordenacio do trabalho sécio-educativo.

Também o didlogo com as criangas, adolescentes e familias que participam das atividades, tem trazido para mais
perto as expectativas, a realidade, interesses, contexto e cultura desse publico com quem atuamos e mesmo em meio ha
incertezas e constantes questionamentos, temos buscado uma atuacdo responsavel, intencional, sistematizada e que se

alimente na praxis.

Os questionamentos sdo importantes para que nossas agoes educativas (minhas e das equipes) nio se tornem
meras a¢bes de responsabilidade social voltadas aos interesses de marketing ou imagem de um financiador, nem se
resumam em intervengdes assistencialistas. Também ndo desejamos que nossa atuagdo seja um “‘sacerdécio”, uma
profissao escolhida por se ter um bom coragao, independente da remuneragio ou condi¢des de trabalho. Também nao
objetivamos, com as atividades sécio-educativas, “conter” essa parcela da populagio para que estando ocupada e
envolvida com atividades diversas, ndo roube nos faréis ou peca esmolas. Tampouco compreendemos as praticas

educativas como salvacionistas desejosas por salvar o “excluido”.

Esses sdo assuntos que permeiam reunides pedagodgicas e debates entre equipes e diretores e tém contribuido
para um constante estado de alerta, assim como a atengdo as possibilidades e oportunidades de desenvolvimento de

praticas educativas de qualidade, comprometidas politica e eticamente.

Passatei agora a alguns relatos de experiéncias educativas, fruto de op¢oes pedagdgicas e politicas que vivi junto
as equipes. As relatarei na primeira pessoa do plural, por serem praticas desenvolvidas quando assumi o papel de
coordenadora e que foram construidas coletivamente nos ultimos anos. Sao recortes que abordam apenas quatro das

tematicas que permeiam as atividades sécio-educativas nas instituicoes em que atuei.

Essas experiéncias estdo registradas aqui porque me educaram e simbolizam aprendizados marcantes no campo
das praticas educativas nao-formais. Fazem parte de reflexbes minhas e de meus colegas educadores, na busca por

desenvolvimento de autonomia e exercicio de cidadania dos educandos.

Os relatos tratardo da presenca dos jogos e brincadeiras, como socializa¢ido, valorizagdo e resgate cultural.
Também sera abordado o trabalho de fomento a leitura e escrita, como superagido de antigas atividades de “reforco
escolar”; trazendo a literatura como opc¢do metodolégica, mas também como contributo prazeroso a ampliacio de
repertério cultural. Também serdo retratados momentos em que pude vivenciar experiéncias de desenvolvimento de
autonomia, participagdo social e exercicio de cidadania de adolescentes quando contarei de minha aproximagiao com o
MAB - Movimento de Adolescentes Brasileiros, tratando do conceito de Protagonismo Juvenil e das Oficinas de

“Sexualidade”, tio adequadas e desejadas pelos adolescentes que participam de atividades socio-educativas.

73



Nao serdo registradas atividades e projetos esportivos ou de inclusao digital (informatica educativa) que também
estdo fortemente presentes no contexto sécio-educativo, pois apenas recentemente tém sido alvo de minha atengio e
aproximacdo. E com relacdo as atividades artisticas, presenca imbativel nas ONGs, Projetos Sociais e institui¢Ges sécio-

educativas, terdo um amplo espaco e discussio no “Histérias de Outro Encontro”.

Vale ressaltar que tenho clareza de que ndo estamos nesses espagos, “fazendo a revolu¢do”. Mas estamos
contribuindo com a formacio de sujeitos conscientes de que a transformacio social é necessaria, como nos ensina Paulo
Freire ao afirmar que ‘v educador ¢ a educadora criticos nao podem pensar que, a partir do curso que coordenam ou do semindrio que

lideram, podem transformar o pais. Mas podem demonstrar que é possivel mudar FREIRE, 1996).

Contarei a seguit, singelas experiéncias de educadores que, a partir das atividades sécio-educativas buscam a
cada dia, maior consciéncia de sua importante tarefa politico-pedagdgica (Ibidem, 112). E que olham para a educagio

com seu papel estratégico na politica social.

A presenga constante dos Jogos, brincadeiras e cantigas

O Abre a roda tindo-lé-Ié, abre a roda tindo-13-1,
O Abre a roda tindo-Ié-Ié, tindo-Ié-é, tindo-li-Id.
E vai rodando, tindolélé...

Conforme estudo sobre educagio nio-formal realizado por Simson, Park e Fernandes (2007), em analise sobre
o publico alvo da educacio nio-formal no Brasil,

“Uma significativa parcela dessas criancas perde parte de sua infincia. Muitas deixaram de brincar on de estudar para
colaborar no orcamento da familia, visando adquirir bens de consumo divuigados pela midia como essenciais. Muitas se
viram na necessidade de assumir, muito cedo, responsabilidades que lhes chegariam somente na fase adulta. Esse
comprometimento com a sobrevivéncia_fag, com o tempo da infancia e do brincar lhes seja ronbado, ameacando a
criatividade futnra da sociedade.” (SIMSON, PARK E FERNANDES, 2007:28)

No Brasil, ainda temos um grande nimero de criangas e adolescentes que tém sua mio de obra explorada. No
site mantido pelo Programa Pr6-Menino, de combate a exploracdo do Trabalho Infantil, financiado pela Fundacio
Telefonica®, encontramos dados recentes sobre esse tema: em estudo realizado pelo Instituto Brasileito de Geografia e
Estatistico IBGE) com base na Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD) de 2007, 5,1 milhées de criangas
e adolescentes entre 5 a 17 anos estavam inseridos no mercado de trabalho”. A maioria desses meninos e meninas exercia

trabalho informal e estava sujeita a condi¢bes precarias.

Segundo esta pesquisa, de todo o Pafs, o Nordeste ¢ a regido com maior concentracio de criangas trabalhando:
14,4%. Entretanto, em nimeros absolutos, quem lidera é Sdo Paulo, com 630 mil meninos e meninas no mercado de
trabalho. Na ultima instituicdo em que atuei, havia um elevado nimero de meninas envolvidas com o trabalho infantil
doméstico, visto que assumem a responsabilidade pela educagdo, a limpeza da casa e o preparo de refeicbes para os

outros irmaos ou na casa de terceiros, de maneira sistematica, ocupando a maior parte do dia nessas tarefas.

A partir desse contexto onde se inserem muitas das criangas que participam das atividades socio-educativas, um

dos aspectos presentes nos espagos que desenvolvem essas atividades ¢é a garantia e valoriza¢io do tempo de brincar. A

¢ www.promenino.org.br
7 http:/ /www.promenino.org.br/Ferramentas/Conteudo/tabid /77/Conteudold/edaba23b-822-462a-be26-
98891ab1dfe2/Default.aspx
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ludicidade ¢é tida como um elemento importante pela educagdo nao-formal cuja presenca foi notéria na maioria das
organizagoes por onde passei. Muitas vezes, contraditoriamente até por nao se ter o que propor, ¢ dado a crianga muito
tempo e espaco para brincar. Dessa forma, junto as equipes de educadores com as quais atuo, baseados na
literatura pedagdgica sobte a importincia do brincar para o desenvolvimento infantil e aquisi¢do de nossas proprias
experiéncias de prazer, alegria, criacio e invengdo presentes no brincar, temos buscado garantir as criangas esse tempo

Iidico e educativo.

Para além disso, temos buscado explorar esse universo das brincadeiras infantis com profundidade e também
refletir, na medida em que propomos projetos de resgate das brincadeiras dos educandos e pesquisas junto aos seus
familiares sobre as experiéncias deles na infancia. Com esse material, brincamos, pesquisamos, registramos em ‘livros de
histéria de jogos’, elaboramos um “acervo de jogos e brincadeiras tradicionais”, modificamos e inventamos novas

brincadeiras, como auténticos sujeitos brincantes.

O repertério de brincadeiras dos educadores também tem sido um aspecto importante a ser cuidado.
Realizamos por exemplo, uma capacitagio especifica nessa tematica com Lucilene Silva, educadora e pesquisadora que
trouxe aos educadores, tanto a pratica de diversas brincadeiras, brinquedos e cantigas da cultura popular infantil
brasileira, como também a reflexdo e importincia da pesquisa nessa darea. Nesse momento de formacio, tiramos os
sapatos, dobramos as barras das calcas e caimos “no jogos e cantigas”. Jogos com os pés, jogos de mio, amatelinhas de
diversos paises, cantigas de escolha, pega-pegas diferentes e as inimeras variagdes do pular corda, com 2 e 3 cordas de
uma vez s6! Nosso corpo inteiro foi convidado a participar da capacitagdo, pois penso ser fundamental aos educadores, o
“brincar junto” com os educandos, revivendo também as suas brincadeiras e ludicidade, colocando-se por inteiro como
criangas que sdo. Vivenciar junto ao invés de propot que o grupo brinque enquanto o/a educador/a apenas obsetva, foi

aprendizado importante nesse contexto.
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Conhecemos também, nesse processo de pesquisa, experiéncias em que adolescentes sio convidados a se
formar e atuar como multiplicadores desses jogos junto a criangas mais novas em recreios escolares, por exemplo.
Experiéncia legitima de Protagonismo Juvenil (conceito explorado mais a frente). Além dessa experiéncia, conhecemos
também o trabalho de Lidia Hortélio, pesquisadora das brincadeiras e cangdes tradicionais populares de todo o pais.
Nesse momento de formagao, olhamos para as brincadeiras com seriedade, compreendendo seu papel fundamental no
desenvolvimento infantil, como cultura, além de ser também, oportunidade de garantir a algumas criancas que envolvidas
desde cedo com responsabilidades domésticas, vivem situagdes de exploragdo de trabalho infantil em que o tempo do

jogo, das brincadeiras, da ludicidade que alimenta a imaginag¢ao é suprimido.

Tenho presenciado nas atividades sécio-educativas, educadores especialistas em brincar. Conhecedores
profundos de um vasto acervo de jogos e brincadeiras. Pesquisadores competentes que dedicam tempo e energia nessa

atividade séria e formadora que ¢ o brincar, contribuindo assim para a garantia desse tempo e formaciao a muitas criangas.

Ler o mundo e escrever a vida: Experiéncias de fomento ao desenvolvimento da leitura e escrita

Outro tema relevante e importante para o oferecimento das agdes sécio-educativas no contra-turno escolar dos

meninos e meninas, ¢ a oportunidade de desenvolvimento do prazer pela leitura e da escrita significativa.

Esse foi um dos temas que mais me incomodou enquanto educadora pois, a todo tempo, perguntava-me como
“ndo repetir a escola”, respeitando e legitimando seu papel e responsabilidade na alfabetizacdo das criangas. Ao mesmo
tempo, convivia e convivo com uma maioria de educandos que aos 10, 11, 12 anos em diante, ainda léem e escrevem

com dificuldades sem descobrir o prazer e as possibilidades do mundo dos livros, das histérias, das leituras diversas.

Como ja nos primeiros anos da profissao, tinha a clareza de que meu papel ndo era alfabetizar e que nao queria
fazer “reforco escolar”, optei por explorar o caminho do didlogo com as criancas no seu proprio processo de
alfabetizacdo, no sentido de oportunizar reflexGes delas mesmas sobre essa questio, gerando assim um olhar mais

autonomo do educando sobre seus aprendizados.

Dessa forma junto as equipes, descobrimos um caminho que provoca os educandos a pensar na importancia do
ler e escrever e exploramos as contribuicoes desse dominio na vida de cada um. Perguntamos a eles sobre o porqué de a
escola ser responsavel pela alfabetizacdo e como tem sido sua relagdo em tal espago, com a leitura e a escrita. Buscamos

assim, criar um espago de escuta e acolhimento as dificuldades que eles encontram na escola.

Eles nos contam que os professores, as vezes, sdo “rapidos demais” e nio criam condi¢cdes para que as dividas
e perguntas sejam esclarecidas. Reclamam de posturas autoritarias e da vergonha em se expor para a classe toda. Relatam
situagbes vexatorias e de estigmatizagao. Nesse momento de desabafo, criamos um vinculo de cumplicidade e confianga
para que se abram e possam trazer suas dificuldades aos educadores. Atentamos, assim, para que tomem consciéncia de
suas dificuldades, a0 mesmo tempo em que os incentivamos a lidar com elas de maneira propositiva. E oportunidade de

tornarem-se sujeitos de seu processo de alfabetizagao.

Criada essa relacdo, analisamos com eles a importancia do ler e escrever a partir do que trazem como relevante

tendo o cuidado de legitimar o papel da escola e a importancia de uma aprendizagem para reivindicar uma melhor
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qualidade no ensino recebido. S6 entdo perguntamos se querem participar de uma oficina que os ajudara nesse processo.

Construcao e exercicio de autonomia.

Em alguns casos especificos, juntamente com as assistentes sociais, temos buscado dialogar com alguns
professores em situa¢Ses e casos que julgamos valer a pena buscar um trabalho conjunto, que objetive proteger a crianga

ou adolescente de situagdes vexatdrias ou agressivas.

Colocamo-nos como parceiros da escola e aproveitamos para contar o historico de vida de alguns deles, para
que os professores possam conhecer mais desse menino ou menina e prestar mais atencdo as origens e motivos de suas
dificuldades. Quanto aqueles considerados “problema” pela escola, se analisamos com mais acuidade, descobrimos
inumeras vezes, historicos complexos de vulnerabilidade sécio-familiar. Quando nos aproximamos da escola, contando
do trabalho que também fazemos com as familias através servi¢o social, a maioria dos professores se abre para um
trabalho conjunto e alguns, passam a olhar para a crianca ou adolescente de outra maneira, percebendo-os também como
vitimas de processos perversos. Ndo sdo todos os casos em que temos esse tipo de intervengdo, mas tem sido um

caminho com resultados positivos.

Seguindo esse raciocinio, criamos alguns anos atras, a “Oficina da Literatura”. Um momento criado a partir de
literatura de boa qualidade, que buscaria despertar o prazer pelo livro e pelas histérias. Fizemos um compra grande de

>

livros de literatura infantil e, entdo, criamos ambientes, cenarios e situacdes, diversificando os “jeitos de ler com eles”.

Um grupo, em especial, de criangas entre 9 e 10 anos, leu com a educadora por algumas semanas “O Pequeno

Principe”. Liam alguns trechos e conversavam sobre as idéias que o texto lhes suscitava. A educadora preparou algumas
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perguntas que dirigiam esse bate-papo e, quando chegaram no trecho da “cobra que engoliu o chapéu”, entraram em uma
conversa sobre ser adulto e ser crianga e o quanto muitos adultos ndo gostavam mais das “coisas de crianca”. Um dos
meninos do grupo, entdo, sugeriu que fizessem um teste para saber quais adultos da instituicdo tinham “alma de crianca”
como o grupo denominou. Todos adoraram a idéia. Alguém do grupo ampliou em uma lousa o desenho do livro e
convidaram algumas pessoas para “adivinhar o que era”. A educadora me contou entdo que 2 pessoas disseram que nio
conseguiam entender o que era. Uma delas, a responsavel pela limpeza, disse que era um chapéu. Mas para a alegria do
grupo, resolveram chamar a Sheila, ex-educanda da instituicdo e que, nessa época, atuava como assistente administrativo.
Ela entrou na sala e quando eles perguntaram o que era, ela, olhando com cuidado para a imagem e bem intrigada disse
devagarinho: “Parece que ¢ um cobra que engoliu alguma coisa...”. A sala irrompeu em gritos e palmas de alegrial E o

menino que propos o exercicio gritava “A Sheila ainda é criancal A Sheila ainda tem alma de criangal! Yes!!!I”

SituacGes como essa colocaram as criancas em contato com a Literatura, estimulando o exercicio de ler, de
interpretar, de criticat, se posicionar e extrapolar o lido. Deu sentido a pratica da leitura, trazendo os textos para a vida

vivida por cada um.

Mais recentemente, na dltima instituicdo em que adentrei, encontrei um lugar que me encantou. Uma linda
Biblioteca, em um espaco de cerca de 100m?, com um acervo de mais de 6.000 livros, com cantinho de leitura, espaco
para jogos e brincadeiras, mesas de estudo e atividades em grupo e computadores com acesso a internet. A Biblioteca é

comunitaria e foi construida com recursos de financiadores do chamado terceiro setor.

Esse espaco recebe cerca de 20 criangas diariamente, estudantes do 4° e 5° ano do ensino fundamental de duas
escolas proximas a instituicdio e que apresentam, ainda, dificuldades no processo de alfabetizagdo. Esses grupos,
subdivididos em 2, frequentam a biblioteca por uma hora e trinta minutos, duas vezes na semana e sio recebidos por
uma pedagoga que propode atividades diversas, sempre com o foco na reflexdo sobre o significado da leitura e da escrita e
como cada um se vé nesse processo. Deixamos claro aos participantes o objetivo do Projeto, que se chama “Superagio”
e perguntamos se eles querem participar. Em geral a maioria aceita, mas ja tivemos casos em que a familia ndo encorajou

ou a propria crianca desistiu, por mais que nos e a escola tenhamos insistido.

Em 2008, um dos grupos vivenciou um projeto educativo pela “histéria da escrita”. A partir de um objeto
disparador, trazido pela educadora no primeiro encontro: uma caixa colorida, cheia de letras de plastico dentro. A
educadora primeiramente deixou a caixa fechada e cada uma pegava, chacoalhava e tentava descobrir o que tinha dentro.
Todas as hipéteses eram registradas numa folha de flip chart, e a educadora entdo dava pistas do que seria: nos ajuda na
comunicagio, ¢ um conjunto, cada um faz de um jeito. Assim o grupo acertou o que era, ao dizer que se tratavam de
“letras”. Quando as criancas acertaram, abriram a caixa e a educadora passou a fazer outras perguntas: Para que servem a
letras? Sao importantes? Para quem? Para qué? E de onde vieram? Quem as inventou? Como as criangas nao souberam
responder essas ultimas questdes, a educadora propds que descobrissem as respostas, pesquisando ao longo de cada

encontro. Essa estratégia faz parte da “Pedagogia de Projetos”, que haviamos pesquisado.

Assim, as criangas comegaram o projeto, construindo uma maquina do tempo bem grande com papeldes,
materiais reciclaveis e papéis coloridos. E assim, viajaram pelo tempo, conforme iam descobrindo nos livros pesquisados.
Foram para a Idade da Pedra, quando ainda nio existiam as letras, apenas os registros nas pedras. Depois foram para a
Mesopotiamia e conheceram os hierdglifos. Para isso, criaram um figurino e utilizaram o espago da horta. Para a Idade da
Pedra, se vestiram com papéis marrons, imitando roupas de pele de animais e quando chegaram 14, a educadora havia
combinado com dois adolescentes que fizessem o papel de homem e mulher daquela época, sem utilizar palavras, apenas

com gestos e grunhidos, tentando se comunicar com as criangas. Foi delicioso. As criangas vibraram quando chegaram
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no terreno da horta e viram o casal, devidamente vestido, brigando por uma abacate. O meninos fizeram muito bem o
seu papel e tudo ia sendo registrado pelas criangas, num espécie de “diario de bordo”, para se tornar um livro de

recordacGes. Escrever por necessidade, com sentido e significado.

Essas e outras historias tém ajudado a mim e as equipes a compreender e construir uma forma de trabalho com
a Leitura e Escrita que seja estimuladora e fomentadora do prazer de ler e escrever. Atualmente, temos nos detido nos
estudos sobre Letramento, na busca por reflexido sobtre nossa pratica e na premissa do “ler o mundo antes das palavras”,

defendida por Paulo Freire.

Esse projeto citado teve dura¢do de um ano e todos os que passaram por ele tiveram um avango em seu
processo de alfabetizagdao. Uns mais, outros menos, mas o foco do projeto tem sido a contribuicio com o processo de
alfabetizacdo e o resultado de ndo alfabetiza-los. Esse é o papel da escola. O nosso, da subsidios, aportes ao trabalho

desenvolvido pelas professoras.

Para isso, realizamos algumas reunides com as professoras das criancas e também “contacio de histérias™ nessas
escolas, buscando estimular o uso da biblioteca da prépria escola. Algumas pré-adolescentes, egressos desse Projeto, tém
participado da contacdo de historias realizada na escola. A idéia é propiciar a esses meninos, que anteriormente eram
vistos como problemdticos, o status de “contador de histérias”. Projeto ainda embrionirio, mas enxergamos como

promissor. Uma proxima etapa do Projeto.

Outras situa¢des tém acontecido e tém sido priorizadas por mim e pela equipe, na montagem do calendario e
planejamento desse projeto: Pique-Nique de histérias em que todos levam o que comer e uma histéria para contar;
Exposicao Criativa do acervo; Eventos tematicos em que a Biblioteca se torna circuito de atividades diversas; Teatros;
Contagio de Histérias e Festival de Poesias. Esse dltimo, com premiagao de vale-livros a serem comprados numa 6tima
livraria da cidade, dando oportunidade de vivenciarem a ida a Livraria, conhecer seus espacos, folhear varios livros,
conversar com os vendedores e escolher o seu. Experiéncia de ampliagio do universo cultural e de exercicio de

autonomia.

Protagonismo Juvenil — Exercicio de Cidadania.

Outra experiéncia formadora e fundamental para meu papel de coordenagido em espagos socio-educativos se
deu quando, ainda educadora, aprendi sobre o trabalho com adolescentes a partir de principios oriundos do conceito de
Protagonismo Juvenil, como relato na histéria a seguir. Essa situacdo trouxe-me novos aspectos a serem levados em
conta na relagio educativa com adolescentes, criando novos critérios para meu olhar sobre a adolescéncia e sobre a

construciao de autonomia de garotos e garotas nessa faixa etaria.

Era comeco de ano e alguns adolescentes da instituigdo me procuraram para “pedir ajuda”. Nio desenvolviam
mais atividades comigo como educadora, pois eram do grupo mais velho. Estavam com 17 anos e haviam participado de
outro Projeto voltado a tematica de cidadania e sexualidade, fora da instituicio. Nesse outro espago, participaram do
curso “Formacdo de Adolescentes para o Exercicio da Cidadania” e ficaram sabendo que haveria um Encontro Nacional
de Adolescentes em Salvador - Bahia e que alguns deles poderiam participar, desde que um educador os acompanhasse e

manifestasse via e-mail esse interesse. Nesse dia em que me procuraram pediram que eu enviasse o tal e-mail.
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Nessa época nio conhecia tio bem a institui¢do em que participaram do referido curso de formagio para a
cidadania, muito menos tinha informagdes sobre o tal encontro de adolescentes. Embora nio tenha colhido as
informacGes necessarias, escrevi o e-mail, manifestando nossa intencdo de participar, mesmo sem ter a minima idéia de
como seria essa participagdo e sem saber o que aconteceria nesse Encontro. Apenas sabia que nio haveria despesas pois a
participa¢do no encontro, hospedagem, transporte e alimentagio seriam gratuitos. Mandei o e-mail no més de fevereiro e,
por algum lapso, acabei nio comentando com meu coordenador. Talvez, no fundo, tenha dado pouca importincia para o

fato, visto que nio acreditava que ganharfamos essas vagas.

O fato ¢é que alguns meses depois, em uma reunido pedagogica, o coordenador da instituicdo entrou na sala e
perguntou quem havia mandado um e-mail dizendo que estdvamos interessados em participar com os adolescentes de
um Encontro Nacional. Eu nem me lembrava do fato. Respondi que nio sabia, nem minhas colegas tinham idéia. Ele
insistiu de novo, dizendo que alguém havia mandado esse e-mail em nome da institui¢io. Esquecera-me completamente
do fato, mas com sua insisténcia, comecei a me lembrar do “pedido de ajuda” dos meninos. E contei que havia mandado
um e-mail sim, mas nio me lembrava para quem havia sido enderecado, nem se tratava desse mesmo Encontro. Ele
achou melhor conversar com os adolescentes, entio. Saiu da sala e daf a pouco voltou e disse: Carol, foi vocé sim, e

como vocé é que mandou o e-mail, vocé é quem deve acompanha-los a Salvador, em setembro, entio!

Foi assim que conheci melhor o ECA — Estatuto da Crianca e do Adolescente, sendo apresentada ao MAB,

Movimento de Adolescentes do Brasil e ao Protagonismo Juvenil (Movimento e conceito tratados mais a frente).

Enfim, viajamos eu e um casal de adolescentes para Salvador. A viagem foi com um o6nibus que levava
pequenos grupos de adolescentes e educadores de varias cidades do interior paulista e da Capital, representando outras
ONGs e Centros de Voluntariado. Nao tinha idéia de que houvesse um trabalho tdo intenso, focado nos adolescentes.

Eu tinha 20 anos nessa época.

A viagem de 6nibus foi cansativa, mas animadissima. Esses adolescentes haviam encontrado adultos que os
enxergavam como fonte de liberdade (op¢io), de iniciativa (acio) e de compromisso (responsabilidade) (COSTA e VIEIRA, 2000,

p-15) e agora, desenvolviam projetos de cidadania em cada uma de suas cidades.

Mas na viagem, ndo havia compreendido ainda, do que se tratava o encontro nem sua dimensio. Chegando a
Salvador é que comecei a desconfiar de que estava participando de algo importante. Chegamos ao fim da tarde e fomos
para um teatro. L4, outros 300 adolescentes de todo o pais e seus educadores, estavam se reunindo. Com o cair da tarde,
vendo o sol se por junto ao mar, o evento comegou, do lado de fora do teatro mesmo, na praga. Comegaram a se formar
rodas. Rodas imensas, pois éramos muitos. Rodas dentro de rodas. Eu e os adolescentes que acompanhava deixamo-nos
ser levados pelos outros. Ndo sabfamos o que ia acontecer. Entdo, foi colocada uma musica e as rodas comec¢aram a
dancar. Dancas Circulares. Foi arrepiante e maravilhoso. No final das dangas, antes de adentrarmos ao teatro, as rodas se

abriram em uma espécie de corredor e cada cidade se apresentou.

Como foi gostoso ouvir que havia grupos do sul do pais e jovens indigenas da Amazénia. Ndo me lembro mais
das dangas circulares que fizemos. S6 me lembro da emogao que senti com a energia produzida por aquelas rodas, a
danca e a percep¢ao de que cada grupo daquele saira de seu Estado para conversar sobre a participagdo social do
adolescente. Percebia que ndo fazia idéia do que aconteceria nos proximos dias, mas compreendi que era algo sério,
importante, relevante. A energia que circulava ali era muito intensa. Entdo entramos no teatro e assistimos a uma pega
que falava das desigualdades brasileiras e provocava a pensar em nosso papel frente a elas. Depois das falas oficiais,

Daniela Mercury cantou e, para finalizar, a Banda do Projeto AXE (ONG de Salvador) levou todos para fora do teatro
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numa espécie de cortejo dirigido pelo som da percussdo, para que, la na Praga, comemorassemos com um grande bolo e

acarajés, os 10 anos do ECA e o inicio desse X ENA - Encontro Nacional de Adolescentes.

Os dois adolescentes e eu ficamos literalmente “abobados” com tudo aquilo, felizes e extremamente satisfeitos

por estar ali. Pela maneira como foi a abertura, os 4 dias do ENA - prometiam ser bem especiais.

E foram. Fui impactada e emocionada com o que vi e conheci. O Encontro consistia em dezenas de grupos de
adolescentes que, sem a ajuda de adultos, ofereciam oficinas de trés dias para outros adolescentes. Eram temas dos mais
diversos, sempre focados na adolescéncia. Desde aprender a fazer “penteados afro”, passando pelo Hip Hop, até as
questdes de saude sexual e reprodutiva do adolescente, género, racismo, drogas, participagdo politica, literatura e filosofia.
E eram conduzidas apenas pelos adolescentes. Nao acreditava no que estava presenciando. Esses meninos e meninas
levavam essas oficinas a sério. Nao estava brincando. Haviam feito o planejamento dessas oficinas em suas cidades e
enviado a organizacio do evento, que descobri também ter a forte presenca dos grupos de adolescentes de Salvador. Nao
era um evento programado por adultos para adolescentes. Era uma construcdo conjunta. Desde as idéias iniciais, a

organizacao de tudo, até a avaliagao final.

Fiquei mais encantada ainda, quando vi, em uma sala cheia de computadores e impressoras, a redacio do
COMUNENA - Comunicacio do ENA, comandada pelos proprios adolescentes e jovens. A cada dia do evento,
publicavam uma edigdao, como uma espécie de Fanzine. Ficavam até tarde da noite terminando para poder distribuir na
manhi seguinte. Funcionavam como uma redagdo mesmo. Tinham o apoio de alguns educadores, mas era apoio. Os

adultos contribufam com os conhecimentos técnicos, depois aproptiados pelos adolescentes.

E os educadores que acompanharam seus grupos nio participavam junto com os adolescentes dessas oficinas.
Tivemos, também, atividades pertinentes ao nosso papel. E foi na primeira roda de conversa que entendi onde estava, o
que era aquele encontro, quem eram as pessoas que estavam ali, e o histérico todo do “MAB”, o responsavel pelo

Encontro.

Para minha surpresa descubro que alguns dos primeiros articuladores do MAB eram de Campinas mesmo. E
nessa primeira conversa, ouvi a histéria desse movimento, que comegou também em Campinas, com um grupo de
professores que desenvolveu um Programa de Orientacdo Sexual por 14 anos, na rede municipal de ensino da cidade
(RIBEIRO E CAMPOS, 2002). Depois desse periodo, esses professores formaram redes de professores de outras
cidades e estados que contribufam com a formacio de um movimento nacional, em uma rede de adolescentes, jovens,
educadores e educadoras, que atuam na execucdo de agdes e projetos com o principio da participagdo social do
adolescente e do Protagonismo Juvenil. Foi ai que conheci essa expressio difundida no Brasil pelo pedagogo Antonio Carlos

Gomes da Costa.

Conforme o autor (COSTA e VIEIRA, 2006), a palavra protagonismo advém da juncdo das palavras gregas
protos, o principal, primeiro, e agonistes, lutador, competidor. Falar de protagonismo ¢é falar da ocupacio pelos jovens de nm papel

central nos esforgos por mudanga social (Ibidem, 150).

Costa defende que esta participagao dos adolescentes e jovens extrapola o ambito individual, perpassando pela
vida comunitaria, atingindo a sociedade por movimentos que transcendam seu entorno sécio-comunitario, pressupondo
um compromisso com a democracia. Assim, a qualidade e quantidade das experiéncias de participacdo incidem no nivel

de autonomia que esses jovens serdo capazes de alcancar:

“Envolver-se com questies de interesse coletivo, empenbar-se construtivamente no esforco de identificar, compreender e
intervir na superagdo de situagies-problema nao €, como pensam alguns, apenas wma agio preventiva das priticas
divergentes on antagonicas a moralidade ¢ legalidade vigentes. B muito mais que isso. Na verdade, estamos diante de nm
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processo de construgao de cidaddos mais antdnomos, criticos e antodeterminados e de nma sociedade mais democritica,
soliddria, aberta” (Ibidem, 177).

A partir desse momento, passei a participar juntamente com os adolescentes de Projetos dessa rede, na
convivéncia com instituicbes de Campinas que também a compunham. Pude conhecer mais experiéncias de
Protagonismo Juvenil de todo o pais, o que contribuiu para consolidar-se em mim o trabalho com adolescentes baseado
nessa perspectiva. O Movimento, embora heterogéneo, buscava ser espago e fomentador de participagao social e politica
e alguns anos depois, também passei a compreender diferencas ideologicas e a analisa-lo criticamente. De qualquer

forma, foi lugar de significativos e inesqueciveis aprendizados.

Exercicio de cidadania, participagdo e autonomia, foram percebidos por mim como principios educativos, mas
também “metodologia” de trabalho. Passaram a pautar, desde entio, meu trabalho como educadora e mais tarde,
passaram a influenciar minhas escolhas e decisGes na coordenacdo pedagdgica. J4 nesse lugar, vivi uma experiéncia

significativa com educadores e adolescentes, numa parceria de trabalho entre ONG e Centro de Saude.

Uma Histéria de Participagido Social e Comunitaria de Adolescentes

Depois de conhecer o MAB e ja no papel de coordenadora pedagégica da primeira instituicio em que atuei, por
conta dessa significativa experiéncia formadora, decidi selecionar uma educadora para o trabalho com adolescentes, que
trouxesse esse histérico em sua experiéncia profissional, que conhecesse o MAB e tivesse contato com a idéia de

Protagonismo Juvenil.

Com o trabalho dessa educadora, pudemos criar condicbes para que adolescentes desenvolvessem uma
experiéncia junto ao Centro de Saude do bairro. Ocasionalmente, os agentes de satde visitavam nossa instituicdo e ja
haviamos participado de alguns eventos dessa Unidade Basica de Saude com apresentacées culturais, ja mantinhamos

uma relagdo com a coordenadora.

Percebendo que o referido grupo de adolescentes mantinha criticas ao Centro de Saude (CS) quanto a qualidade
do servico e a demora no atendimento, a educadora propds que conhecessem mais a fundo o trabalho que os
profissionais do “Postinho”, (abreviagdio de “Posto” de Satde, denominagio anterior dos Centros de Saude)
desenvolviam. Conseguiu junto a coordenadora, um espaco para que um grupo de adolescentes passasse uma tarde com
os profissionais do CS para acompanhar a rotina de trabalho na Farmacia, na Recep¢do, na Enfermaria, na
Administragdo. A proposta era acompanhar e registrar o que chamasse a atengio, para depois, compartilhar a experiéncia

com todo o grupo.

A devolutiva foi interessantissima. Voltaram cansados e impactados com o volume de trabalho dos
profissionais. Fizeram relatos de admiragdo ao trabalho de alguns profissionais que acompanharam. Viveram uma
situagdo que ampliou a visio que tinham com relacdo ao CS. Assim, a educadora estimulou o grupo a respeitar o trabalho
realizado ali, a despeito dos pontos a serem melhorados, que também reconheciam. O encaminhamento realizado assim,
frente as criticas, foi a elei¢do de uma adolescente do grupo, como membro no Conselho Local de Satde, instancia de
participacdo da comunidade dentro do CS, que se reune com outros conselhos dos CS da cidade e que mantém uma

agenda de conferéncias municipais, regionais, estaduais e nacional, orientado pelo SUS — Sistema Unico de Saude do pais.
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Por fim, nesse processo, o grupo conseguiu também uma sala especifica onde puderam realizar oficinas, dentro
do CS, para outros adolescentes que o frequentavam. Nossa idéia era ousada e objetivava criar um espaco dos
adolescentes dentro daquela Unidade para que pudessem desenvolver uma série de atividades preventivas e reflexivas,
multiplicando conhecimentos acerca da saude do adolescente com seus pares. Realizamos algumas oficinas e algumas
agoes na comunidade como a montagem de uma barraca da prevencio, na rua, onde aconteciam os ensaios da escola de
samba de um dos bairros. Adolescentes distribuiam camisinhas, folders e cartilhas de orientacio, conversando sobre

prevencao as DST’s e AIDS com moradores que se aproximavam da barraca durante os ensaios da escola de samba.

Infelizmente, nio conseguimos manter a sala dos adolescentes dentro do CS. Esse projeto exigiu mais
investimento de tempo e organizacdo por parte do grupo de adolescentes, da instituicio como referéncia e apoio e da
propria organizagao interna do CS. Ainda ndo estivamos prontos para encarar um desafio desse porte e a idéia nao foi
adiante. Continuamos a desenvolver projetos pontuais nessa parceria com o CS, mas esse trabalho intenso e sistematico

nao aconteceu.

Ainda assim, essa experiéncia possibilitou-me organizar alguns aprendizados. Trabalhando com adolescentes,
percebi ao longo dos anos que este se da de maneira bem diferente daquele realizado com as criangas. Com a
adolescéncia, os meninos e meninas passam a ser mais exigentes e seletivos. As situa¢oes educativas niao-formais voltadas
a eles necessitam dialogar mais diretamente com suas expectativas e momento da vida. Assim, percebo que projetos de
protagonismo, participagdo, e interven¢des comunitarias voluntarias, a partir das tematicas que lhes sejam significativas,

tém resultados e impactos positivos em sua formagao.

Aprendi que meninos e meninas podem se envolver apaixonadamente com essas oportunidades. Mas
compreendi também que, para isso, precisam ser olhados como seres capazes de desenvolver esses projetos. Enquanto
educadora, precisei encarar o desafio de me colocar como facilitadora e articuladora, ao invés de assumir o lugar de
protagonista principal. Nesse processo o adulto se coloca na roda junto com eles, e ndo no centro dela. Aprender a fazer
perguntas provocativas, que os ajudem a tomar decisoes, a refletir sobre suas idéias e desejos, ainda que seja um processo

mais lento, foi outro aspecto importante no desenvolvimento de atividades educativas com adolescentes.

Nesse sentido, presenciei mudangas visiveis na maneira como os adolescentes passaram a se comportar,
conversar e falar, nas roupas que passaram a usar (mais parecidas com as das tribos que conhecem) e nos “programas”
que passaram a fazer parte. Passaram a conversar conosco olhando em nossos olhos e ndo se sentavam mais, nos
encontros, com o corpo “largado”. Apoiavam-se mais na bacia, conversando com a coluna ereta, sem vergonha de sentar
numa roda sem a mesa que os separa do colega da frente. Nesse processo o corpo encara o corpo do outro. Desabrocha

e aumenta a auto-estima. Ocupam o lugar que descobrem poder ser deles.

E além dessas novas posturas, vivenciei outro processo: quando passam a nos questionar enquanto educadores.
Comegam a prestar atengdo em nossas posturas e questionam se sio tratados com autoritarismo. Aprendem a dizer “ndo
quero ser tratado assim”. Ainda que muitas vezes o facam desajeitadamente ou de maneira arrogante. Faz parte do
processo de libertagdo. E as vezes nos irritam com esse processo. Colocam-nos em “xeque” e a pensar nos limites da
relacdo educador-educando. Convidam-nos a re-pensar nossa pratica e posturas educativas e a descobrir esses novos

lugares da construcio coletiva e participativa. Como me ensinaram e exigiram deslocamentos de minha parte!

Descobrir o Estatuto da Crianca e do Adolescente ¢ o exetcicio da cidadania efetivo tornou-se assim, “curticulo
e conteido” de agbes soécio-educativas nio-formais em minha trajetéria. Educando-me e me ajudando a educar.

Apresentar o ECA e conversar sobre Cidadania é contar para esses meninos e meninas que ha espacos que podem
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ocupar. Que tém o que dizer. Que tém voz. Que podem e precisam ser ouvidos. Que podem e devem contribuir com a

construgdo de um pais melhor a partir da comunidade e escola em que estdo inseridos.

Nesse interim, passei a patticipar de outros encontros e conferéncias de adolescentes. Por duas ou trés vezes,
acompanhei adolescentes em encontros no Parana, que também reunia grupos de adolescentes de todo o pafs, mas
oriundos de escolas publicas. Em uma dessas ocasiGes, o mesmo adolescente que acompanhei a Salvador, fez amizade
com outro garoto de Rio Branco, Acre. Esse garoto tinha uma atuagio forte junto ao Grémio Escolat. Ele, entio,

durante alguns dias, contou o que era um Grémio a Adriano e contou de a¢des que desenvolvia em sua escola e cidade.

Voltamos para Campinas e em alguns dias recebemos na instituicio uma correspondéncia do Acre! Enderecada
a Adriano Um pacote grande, repleto de materiais sobre “como montat um grémio em sua escola”. Reuni os
adolescentes mais velhos da instituicdo e que tinham participado do encontro para entregar o pacote e perguntar-lhes o
que fariam com aquilo. Adriano demonstrou imenso interesse em montar um grémio em sua escola. Contagiou os demais
e assim animei o grupo a discutir essa possibilidade com a diretoria da escola. Leram o material e se muniram de
argumentos para defender a criagdo do primeiro grémio naquela escola. Animei-os, perguntei o que diriam, fiz
provocagdes com perguntas que talvez a diretora pudesse fazer a eles, preparando-os para encontrar até uma postura

autoritaria e se posicionar frente a isso, ja que sabifamos que muitos professores daquela escola mantinham essa posi¢do.

Mas, para nossa surpresa, a direcdo da escola acolheu o grupo e apoiou a idéia de realizarem a eleicio de um
grémio. Reuni-me algumas vezes com os adolescentes e com outros colegas que trouxeram para participar da chapa e que
ndo frequentavam a instituicio. Aproveitei a oportunidade para pesquisarmos sobre regimes de governo e modelos de
gestao. Conversamos sobre como convidar toda a escola a compreender o trabalho do grémio e participar. Era época de
eleicbes municipais e isso nos ajudou muito. Perguntei como os candidatos nas elei¢oes realizavam suas campanhas e
refletir sobre isso os ajudou com ideais e estratégias que poderiam utilizar. Assim, criaram um slogan e propostas para a
campanha que foram pregadas nas paredes da escola. Organizaram debates para conversar com os demais alunos.
Usaram até alguns sprays da instituicio e, usando a técnica do stencil (criar um molde vazado) pintaram em camisetas
lisas velhas, o tema da campanha. Para nossa surpresa, um outro grupo de alunos resolveu também organizar uma chapa.
E entio, a campanha se animou. Discutiram, brigaram e negociaram. Rusgas adolescentes em minha percep¢ao, mas

também e fundamentalmente para eles, oportunidades perfeitas de exercicio de politica e cidadania.

A chapa de Adriano venceu e por dois anos ele foi o presidente do grémio da escola, até sua formatura no
Ensino Médio. Adriano foi um dos poucos adolescentes que buscou um curso superior. Iniciou a faculdade de
Administragdo em uma Universidade Particular e ainda sonha em completa-la pois, por motivos financeiros, abandonou

o curso. Situagdo comum entre jovens brasileiros, oriundos de familias com baixa renda.

Assim, ao participar do MAB, (na época em que o Movimento se institucionaliza, consigo que a instituicio onde
atuava participasse como membro da fundagio), também iniciei meu processo de aproximaciao do Conselho Municipal
de Direitos da Crianca e do Adolescente, instancia municipal por onde se tramitam e se deliberam as politicas publicas de
garantia de direitos desse publico. Preconizados pelo ECA, os CMDCA'’s sdo instancias paritarias entre poder publico e
sociedade civil, num conselho de 12 pessoas. A cada dois anos, acontecem as conferéncias municipais, estaduais e
nacional, organizada pelo — Conselho Nacional de Direitos da Infancia e Adolescéncia - CONANDA. Este conselho
nacional elabora as normas gerais da politica nacional de atendimento e zela pela aplicagio desta, no atendimento aos
direitos da crianca e do adolescente, além de dar apoio aos Conselhos Estaduais e Municipais de Direitos, aos 6rgaos
estaduais, municipais, e entidades nido-governamentais para tornar efetivos os principios, as diretrizes e os direitos

estabelecidos pelo ECA. Em todas as conferéncias bi-anuais, nas trés esferas de governo, adolescentes tém participado
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juntamente com os adultos, incentivados e levados por diversos grupos e movimentos sociais ¢ ONGs, ainda que esses

espagos necessitem aprender a incluir “seu publico alvo” nos debates realizados. Mas eles ja estdo la.

Na dissertacao de mestrado de Denise Reis, a autora realizou uma pesquisa que buscou investigar a participagao
social na perspectiva de jovens que passaram por um processo educativo, pautado no Protagonismo Juvenil. Na
conclusio do texto, a despeito das contradi¢oes existentes na propria ONG de que participaram, como nas contradi¢oes

deles proprios, Reis registra que nesse processo, esses jovens:

“Aprenderam uns com os outros a respeitar as diferencas e opinides dos sujeitos, a estabelecer relagoes de género mais
igualitirias a exercer novas e/ on diferentes reflexcdes, a expor o que pensam e a dialogar, a se fortalecerem para as
relagdes sociais e para as relagoes com os(as) outros(as) jovens, a fazer escolbas, a ter iniciativa, a juntos(as) criarem
idéias e jeitos de protagonizar e participar da sociedade, a se sentirem e se posicionarem no mundo e com o mundo como
sujeitos que querem interferir nos processos sociais e contribuir com a transformagdo das realidades. Ainda que
compreendam a participagao social mais ampla e o Protagonismo [nvenil mais intenso e dificil de exercer, assinalam
que seus conhecimentos devem se somar aos das pessoas com as quais convivem on desenvolvem agoes e junto com ela
buscar mudar o mundo, num movimento gue comeca em nivel local e tende ao macrossocial” (REIS, 2009, p.106).
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Oficinas de Sexualidade

Esse trabalho com adolescentes e a convivéncia com o MAB, levaram-me a descobrir, enquanto educadora,

uma nova tematica, absolutamente significativa para eles: a Sexualidade.

“Sexcualidade ¢ energia, vitalidade; ¢ um aspecto central da personalidade que orienta as manifestacies do erotismo em
busca da satisfacio e prazer, sendo parte integrante do ser humano, desde o nascimento até a morte” (PEREIRA,
2007, p.263)

Assim, ja atuando na coordenagdo pedagdgica, um grupo de adolescentes da instituicio foi convidado a
participar de um encontro de adolescentes e jovens do MST — Movimento dos Sem Terra. Durante dois ou trés anos, o
Movimento reuniu seus jovens no Ginasio de Esportes da Unicamp, no més de Janeiro e o MAB foi convidado a
participar desses encontros e desenvolver uma “Oficina de Prevencdo” com os participantes. E 12 fomos nos,

adolescentes, educadores e eu.

E vivi outro momento marcante. Primeiro porque mais uma vez as dangas circulares estiveram presentes. Dessa
vez, com quase mil patticipantes que formaram rodas dentro de rodas na imensa quadra do ginasio. E dangamos juntos,
adolescentes, jovens ¢ adultos de todo o pafs, num movimento circular belissimo. Entre as dangas do inicio e do fim do
encontro, organizamos varias “rodinhas” com cerca de 30 pessoas por roda, divididas por faixas etarias ali mesmo no
ginasio. E em cada roda dessas, os adolescentes do MAB aplicaram uma dindmica visando a reflexdo sobre o contagio da
AIDS, demonstraram e tiraram duvidas sobre a coloca¢io/utilizacio da camisinha e criaram um debate entre os

participantes da roda.

Nesse momento, come¢o a perceber o quanto os assuntos relacionados a sexualidade do adolescente e do jovem
os mobilizam e cativam. Ao criarmos esse espaco eles trazem avalanches de perguntas, duvidas, querem conversar sobre
os diversos temas que esse assunto suscita. Foi assim que também me aprofundei nessa tematica para além da
preocupacio com a gravidez na adolescéncia, mas compreendendo a sexualidade desde uma perspectiva mais ampliada,
como pulsio, energia vital presente no ser humano:

“A sexualidade humana envolve muito mais que a capacidade reprodutiva e o ato sexual. Envolve quem e o que somos
como homens e mulberes, como chegamos a sé-lo, como nos sentinios a esse respeito, como lidamos com isso num
relacionamento e em nosso meio social. Também envolve aprendizado, reflexdo, desenvolvimento de valores éficos e morais,
¢ tomada de decisoes. A sexnalidade ¢, portanto, construida a partir de trés elementos primordiais: o bioldgico, o
psicoldgico e o social. Estas trés dimenses sdo inter-relacionadas e insepardveis” (PEREIRA, 2007, p.263)

A partir dai, o afeto e auto-estima também sdo assuntos pertinentes as oficinas e rodas de conversa sobre
sexualidade, vivenciada nas instituicdes por onde passei. De ponto de partida, as conversas giram em torno do corpo
todo e nio somente do aparelho genital masculino e feminino. Dai decorrem conversas sobtre o cuidado com o corpo, o
consumismo e o modelo de corpo imposto pela midia. Recentemente, em projeto realizado por uma educadora que
desenvolveu essa tematica, comegamos as discussdes com a boneca Barbie, objeto disparador do Projeto. Os
adolescentes entdo, estudaram o “corpo grego” e isso gerou elaboragio de conhecimentos sobre padroes de beleza,

anorexia e auto-estima.

Outros assuntos que decorrem desse tema sdo: as interacoes afetivo-sexuais, a virgindade, o ficar, o namorar, a
vida sexual, as DSTs, a gravidez juvenil, a contracep¢dao na juventude — métodos e utilizagdo da camisinha, aborto,
relagdes de género, violéncias sexuais, preconceitos e discriminagao — homofobia (ABRAMOVAY, CASTRO e SILVA,
2004)

86



Para isso nos utilizamos de conversas, caixa de perguntas, rodas, filmes, videos educativos, musicas, desenhos,
literatura, pesquisas, jogos e encenag¢des. Brincamos de cuidar de um ovo por uma semana, levando-o para onde famos,
brincamos de criar personagens adolescentes, inventar projetos de vida para eles, incluindo a criacdo de um filho.
Realizamos dinamicas reflexivas em que, com uma bexiga na barriga por horas, refletimos sobre gravidez. Enfim,

atividades a fim de fomentar reflexdo, mais que respostas, receitas ou paradigmas prontos acerca da sexualidade.

E fundamentalmente, no trabalho com os adolescentes, criamos situagdes em que conversem entre si, com seus
pares. A socializagdo no campo da sexualidade se da entre pares e através das conversas. Nao por meio de palestras
ministradas por adultos. (Ibidem, 111). Com a relagdo a tematica do consumo das drogas, esse formato tem se mostrado

também positivo.

A partir dos 11, 12 ou 13 anos, sexualidade tem sido a tematica em que mais vejo os adolescentes participarem,
falarem, opinarem e perguntarem. A partir de um ambiente confiavel, respeitoso, sério, e também ladico e agradavel,
esses meninos e meninas nos confiam segredos, preocupacoes e davidas profundas. Os espagos socio-educativos tém
sido oportunidade de desenvolvimento impar para adolescentes e jovens que niao encontram espago de participacdo
satisfatoria nem na escola nem na familia. H4 importantes pesquisas, estudos e experiéncias sistematizados nessa area por
diversos grupos e ONGs no Brasil. Em especial, através de acdes denominadas “multiplicadoras”, adolescentes e jovens
tém proposto rodas de conversa, oficinas e debates para seus pares e também para adultos. Situa¢oes de exercicio de
cidadania e autonomia impares, em que os adultos-educadores nio sio mais o centro das atengdes ou os detentores da

transmissao de conhecimentos.

Como alerta Costa (2006), para que a relagdo educador-educando propicie agdes protagonicas por parte dos
educandos, ela deve estar fundada na autonomia (que nao elimina o papel do educador como facilitador) e ndo apenas na
colaboragdo ou dependéncia. Para isso, Costa desenvolveu o que chamou de “Escada da Participacio do Jovem”. Essa
escada é composta de 10 graus, niveis de participagdo do adolescente ou jovem que comega na participacio manipulada,
decorativa, simbolica e operacional, perpassando pela participagdo planejadora, deciséria e avaliadora, até chegar na
participacio plena, autébnoma e condutora - esta ultima, em que os jovens, além de realizar todas essas etapas, também

orientam a participacdo de adulto (COSTA e VIEIRA, 2006, p.181).

Incluir a proposta do Protagonismo Juvenil como metodologia, objetivo e processo do trabalho sécio-educativo
com adolescentes e jovens, dentro de ONGs e instituicbes nio ¢é tarefa simples, pois exige um comprometimento politico
dos profissionais e educadores com uma educacio libertaria e transformadora, reflexdes em geral, distantes de muitas

organizagoes que atuam junto a esse publico. Reis nos adverte que:

“Entendemos que ¢ necessdrio, ndo s atender as necessidades imediatas dos setores mais pauperizados da populagao,
mas como também lutar para a concretizagio do atendimento das politicas priblicas que garantam a universalizacio e a
gualidade de sna cobertura. Transferindo essa ldgica para a ONG na qual os(as) jovens estdo inseridos(as), é necessdrio
gue ela se desamarre da identidade de brago terceirizado do Estado para prestacio de servigos, compreendendo-os(as) nao
somente como assistidos(as). Isto ¢, vemos a possibilidade da ONG, cada veg mais, assumir um papel critico,
reiindicativo e militante, de pressao e controle sobre as agoes do Estado, mais proximo do cardter e dos prdprios
movimentos sociais, compreendendo os(as) jovens também como sujeito de direitos e participagao” (REIS, 2009, p.32 —
grifos da autora).
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Participagdo, Conselhos e Controle Social

Ao longo desses anos, percebo que quando incentivamos e investimos na participagao de adolescentes e jovens
em Conferéncias de Direitos, Foruns de Discussio, Encontros, grupos diversos e nos Conselhos Municipais,
friccionamos e tensionamos as contradi¢bes existentes no campo das ONGs e terceiro setor, pois sio oportunizadas
situagbes de participagdo social e engajamento de garotos e garotas que descobrem que ha mais para conhecer e participar
do que experimentam em seus bairros e escolas. Nessas atividades podem descobrir a cidade, o pais. Descobrem que
podem se locomover. Que tém autonomia e podem exercé-la. Nessa acdo protagénica, descobrem-se sujeitos

participantes de construcdo de politicas publicas, participantes do rumo da histéria de seu pafs.

Em minha percepcao, esse pode ser um dos importantes papéis exercidos por ONGs e instituicGes que desejam
se comprometer e contribuir com transformagao social, fomentando a participagio social. Vale inserir aqui, algumas
palavras sobre os Conselhos Municipais, assunto ligado também ao “controle social”. Importantes instrumentos da

atualidade, na patticipagio da sociedade civil na construcio de politicas puiblicas.

O controle social ¢ a possibilidade que a sociedade civil organizada tem, de exercitar a promogao e defesa de
direitos. Segundo Rangel (2003), o controle social significa o reconhecimento da capacidade da sociedade interferir na
condugio, elaboracio e defini¢io de prioridades dos planos de agdes das 3 esferas do governo. Sendo assim, um grande

instrumento para a efetivagdao do controle social sao os Conselhos.

A autora explicita que a institucionaliza¢ao dos conselhos dentro do interior do aparelho de Estado, aponta para
o exercicio do controle social na formulagido e elaboracdo de estratégias, fiscalizacdo e controle da execucdo das politicas
publicas. Sao parte integrante do poder publico e do Estado. Sdo uma agdo democratica de controle social e guardam um
potencial que pode direcionar as politicas pitblicas no interesse das forcas sociais vincnladas ao trabalbo e ao conjunto da populagao, intervindo

na ldgica dominante. RANGEL, 2003, p.45)

“Oys conselhos (de sailde, de direitos da crianca e do adolescente, de assisténcia social, de educacao, de urbanismo e ontros)
tém muita coisa em comum: sao organizados a partir de um sistema de descentralizacio; levam em conta a participacao
popular por meio de organizacies representativas da sociedade; hd legislacao e recomendagdo indicando que sua
composigao deve ser paritdria (sociedade civil e governo); tém como objetivo o controle social de politicas priblicas;
Jfiscalizam as agoes desenvolvidas e a aplicagdo dos recursos priblicos; desenvolvem suas atividades de modo semelhante
(reunides periddicas, comissoes de trabalho, etc.), embora guardem particularidades no estabelecimento de suas

prioridades.” (RANGEL, 2003 p. 45)

Orlando Alves dos Santos Junior demonstra o processo de reforma municipal em curso no Brasil nos ultimos
anos, com a descentralizagio municipal e fortalecimento do governo local, aumentando as responsabilidades dos
governos municipais — ainda que ultrapassem os limites constitucionais muitas vezes — reconhecendo direitos sociais
como quando da elaboraciao da LOAS, Lei Organica da Assisténcia Social, e abrindo novos canais de participacdo social,
sobretudo os Conselhos municipais, objeto de analise de Junior.

“Os Conselhos Municipais sio canais institucionalizados de participagio da sociedade, temdticos, ligados a politicas
especificas, deliberativos, abrangentes e permanentes... espagos de participacao de setores organizados da sociedade. Em
relagdo ao governo os conselhos apresentam uma relagio de semi antonomia, apesar de ndo serem 01gaos executivos, jda que
ndo executam politicas piiblicas. Assim, podemos caracterizar os conselhos como drgdos normativos que atuam, sobretudo,
sobre politicas regulatorias. SANTOS JUNIOR, 2003, p. 37).
Na composi¢ao dos conselhos, segundo a pesquisa de Junior, ha uma imensa diversidade social, sobretudo de
segmentos sociais com capacidade de organizacdo e presenca na vida publica (como instituicbes governamentais estio
presentes Poder Legislativo, universidades, fundacées publicas. Também encontram-se sindicatos, associagdes

profissionais, organiza¢des de classe, assim como associa¢do de moradores, instituicdes filantrépicas e assistenciais,

ONGs, entidades religiosas, movimentos sociais).
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Mas parte significativa da populagao, aquela vulneravel socialmente, nio esta organizada, ndo se faz representar
em esferas publicas, portanto, ndo esti presente nos conselhos. Alids, na pesquisa realizada, constatou-se que quanto

maior a escolaridade, maiores os niveis de associativismo.

Com relagdo aos Conselhos de Direitos da Crianga e do Adolescente no pafs, segundo Athayde (2003), estes
tém crescido em termos quantitativos, mas seus resultados ainda sao softiveis. A resisténcia dos governos aos conselhos
ainda ¢ muito grande e a acdo controladora das acGes publicas ainda nido saiu do papel, principalmente o controle de

execugdo or¢amentaria, fundamental no acompanhamento da execugdo dessas agoes.

O papel dos Conselhos de Direitos — municipal, estadual e nacional — como colegiados deliberativos e
controladores da execucdo de suas deliberagées foi proposto pelo ECA e, embora venha se consolidando em termos

quantitativos no pafs, ainda nao se tornaram reais espagos publicos e desconhecem sua forga.

De qualquer forma, a pesquisa realizada por Junior demonstra que os conselhos tém aparecido como canais
com potencial de constituir arenas de interagdo entre governo e sociedade através da expressio dos interesses coletivos,
da mediagido de conflitos e construgdo de consensos, sendo possibilidade de produzir mudangas nas formas de atuacio

de atores locais fortalecendo uma nova cultura associativa.

Sendo assim, atividades e projetos educativos nao-formais, dentro de entidades sociais e assistenciais, podem
corroborar tanto na descoberta desse espaco de participa¢do pelas comunidades e seus grupos, como na experiéncia do

Centro de Saude citada.

Relacionando a participagdo nos Conselhos, com o Protagonismo Juvenil, vale ressaltar também um aspecto
levantado por Rua: “Ser jovem, por si sd, nao constitui uma base de identidade social que oriente a agao politica (COSTA E VIEIRA,
2006, p.96). Os jovens se mobilizam a partir de agregagdes ja estabelecidas e, portanto, por meio também de institui¢oes
existentes. Sendo assim, na auséncia de espagos aglutinadores e articuladores desses jovens, que estdo em processo de

construgio e conquista de autonomia, dificilmente serdo objeto ou influenciadores de politicas.
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Nesse sentido, registro aqui algumas linhas de acdo a serem consideradas no trabalho com adolescentes e
jovens, destacadas pela Organiza¢io Ibero-americana da Juventude (COSTA E VIEIRA, 20006), que podem contribuir
com o planejamento das atividades sécio-educativas, voltadas a adolescentes e jovens: propiciar o fortalecimento de
associagoes de jovens existentes e incentivar a criagdo de agremiagoes; criar e incrementar sistemas de apoio a iniciativas
juvenis; inovar nas metodologias participativas com os jovens; promover a participa¢do do jovem na implementacio e
avaliacdo das politicas que os afetem; apoiar a formacdo de adultos que lidam com jovens; promover a capacitagao de
lideres juvenis na condugdo democratica de agdes; promover o intercambio de experiéncias e a formacdo de redes e
associacdes (Ibidem, 184).

“Neste sentido, ¢ de suma importincia considerar os(as) jovens efetivamente sujeitos de direitos e de participagio social,
politica e popular com possibilidade de também ensinarem aos adultos, com eles estabelecendo processos de humanizagio e de
superacdo das sitnagoes de opressdo, conquistando espacos de interlocucao para apropriacio de lutas sociais e politicas.

(REIS, 2009, p.107)

Concluindo este “Movimento”

As experiéncias registradas nesse “Movimento” fizeram parte de minha constitui¢do enquanto educadora e
coordenadora pedagdgica. Sdo experiéncias que se deram em contextos, espagos e por equipes especificas e nio desejo
defendé-las como praticas educativas redentoras ou perfeitas. Ao contrario, foram fruto de reflexdo e tensdo constantes e
permeadas por contradi¢coes. Tanto aquelas oriundas das condi¢bes de trabalho, como também das que sdo trazidas pelos

proprios educadores e também pelos educandos.

Sio histérias vivenciadas por equipes que tém buscado organizatr sua pratica educativa a partir de estruturas da
educagio nio-formal e de conceitos como a autonomia, transformacdo social e emancipagdao, mas que por vezes se
perdem dentro desses objetivos pois, embora imbuidos desse desejo, trata-se de um processo de busca e de procuras
constantes por parte de seus atores. As duvidas, perguntas, contradi¢des, erros, lampejos de autoritarismo, preconceito e

opressao também aconteceram, por vezes.

Nesse sentido, é imprescindivel que a abertura para o didlogo com as criticas, para a reflexdo sobre a pratica e a
auto-critica, se fagam presentes, além do olhar e ouvidos atentos para o que dizem e sentem os educandos. A praxis
enquanto reflexdo-agdo é que pode fortalecer e alicercar esse fazer educativo, consciente da incompletude humana,

conforme Paulo Freire.

O processo educativo exige de seus sujeitos, a consciéncia do inacabamento e dos condicionamentos.
Inacabamento e inconclusio sdo préprios da experiéncia vital, conforme Freire:

“Guosto de ser gente porque, inacabado, sei gue sou um ser condicionado, mas consciente do inacabamento, sei gue posso ir
além dele. Esta é a diferenca profunda entre o inacabado que ndo se sabe como tal e o inacabado que histdrica e

socialmente alcancou a possibilidade de saber-se inacabado” (FREIRE, 1996, p.53).
No préximo movimento, convido a um mergulho por outras histérias. “Histérias de Outro Encontro”. Sio
histérias que discorrerdo sobre a intensa presenga da arte no campo das atividades sécio-educativas, que ndo foram
tratadas até aqui, justamente por representarem “o outro lado da moeda” de minha formacio como pedagoga desse

campo.

Foram histérias que se deram a partir da clareza de meu inacabamento quanto as atividades artisticas,

amplamente utilizadas nas a¢Ges sécio-educativas e que forjaram em mim, a consciéncia da necessidade da arte...

90



Historias de Outro Encontro

Quarto Movimento:

Coordenadora pedagogica de atividades artisticas?

“A arte nao pode ser aprendida por preceito, por uma instrucdo verbal qualquer.
Ela é, falando com propriedade, nm contagio,

e se transmite como o fogo de espirito para espirito.

(HEAD, 1986, p. 15)
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Como descrevo na introdugao desta dissertacdo, quando adentro as instituicdes de atividades sécio-educativas,
passo por outro deslocamento, para além do movimento que realizei optando pela educagdo nido-formal: também

desloquei minha visdo e concepgoes sobre atte, estética, beleza e sensibilidade.

Conviver com artistas-educadores (expressao tratada a frente), conforme relato na histéria “Os dois cadernos” do
prélogo, colocou conceitos e pré-conceitos em questionamentos constantes. Encarar e assumir essas provocagdes e
permitir-me dialogar com elas foi tarefa crucial para minha constituicio enquanto coordenadora pedagdgica, pois além
dessa nova fungdo encontro outro grande e intenso desafio: a coordena¢io de uma equipe de educadores de atividades

artisticas que demandou mais deslocamentos.

Sempre repeti o discurso de que a possibilidade de participar de atividades artisticas era muito importante para
criangas, de que isso “fazia muito bem para o desenvolvimento delas”. Mas repetia o que ouvia. Na verdade nio sabia por
qué. E na verdade, quando passo a conviver com as atividades artfsticas eu estranhava e enxergava muita desordem nas
oficinas de meus colegas artistas-educadores. Achava o ateli¢ baguncado e sujo. Ficava brava porque depois de uma aula
de danga, era dificil “aquietar as criangas”. Incomodava-me o fato do educador de teatro deixar as criangas soltas pelo
barracao “fazendo cenas sozinhas” e me perguntava, porque fazer desse jeito, ao invés de propor que cada grupo
montasse sua cena e apresentasse para o restante, de maneira organizada. Haveria mais “ordem no processo”. Tanta tinta
era deixada se espalhar pelos rostos e corpos das criangas. Todos aqueles materiais eram caros. Havia que ter sempre
aparelhos de som disponiveis para as aulas e os educadores deixavam as criangas ligar e desligar, trocarem o CD. Com
certeza quebrariam! Por que ndo combinavam, como eu e minhas colegas pedagogas, que sé nods adultos é que

poderfamos mexer no som?

Muitas vezes eles diziam que tinham dificuldades em “organizar” as criancas e eu pensava que isso era ébvio,
pois suas propostas eram tio cadticas...! Como haveria construcdo de limites e regras de um grupo que s6 vivia brincando

e fazendo “jogos teatrais”, nunca sendo convidado a “sossegar’’? Ingenuidades e preconceitos meus...

No texto “Aprendendo a ver, alfabetizando o olhar” (SILVA, 2003), minha monografia de conclusiao do curso
de pedagogia, discorro sobre como conheci esses colegas e como nessa convivéncia fui chacoalhada pelas idéias,
compreensdes e posturas advindas da concepgiao de mundo e da maneira como esses artistas se colocavam e atuavam
como educadores, que me tiravam do lugar. Incomodavam-me profundamente. Afirmava que esses meus colegas “eram a

minba crug!”.

Ao mesmo tempo, a convivéncia com os colegas artistas despertou minha percep¢do e interesse por esse
universo da poesia, arte e sensibilidade, esquecidos por mim, ao olhar para o ser humano e ao olhar-me, como registrei na

histéria dos “Dois Cadernos” do prologo. Aceito assim a provocagdo e passo a querer exercitar esse olhar mais sensivel.

Um dos momentos impactantes em que percebo essa consciéncia vir a tona foi quando parei de fato para
observar uma adolescente pintando, conforme citei em minha monografia (SILVA, 2003). Essa cena fez com que
diversos sentimentos invadissem-me e paralisassem-me. Vivi uma experiéncia visual que me remeteu as reflexdes sobre
arte, sensibilidade, estética e poesia. Ao ver a adolescente pintando, misturando, criando e escolhendo cores, distribuindo-
as no papel, elaborando formas e desenhos tao belos, senti-me impactada. E com tamanha forca que posso afirmar: esse

foi um dos momentos em que a consciéncia da necessidade da arte foi impressa em mim.

O desejo de investigar as contribui¢oes e importancia da arte no desenvolvimento humano atingiu-me. Passei a
desconfiar que houvesse elementos importantes na arte, desconhecidos por mim. A convivéncia com artistas-educadores
possibilitou-me elaborar muitas perguntas, para as quais fui buscar respostas. Encarei-as intensamente, encontrei algumas

respostas e fiz descobertas que contribuiram com a percepg¢ao da “necessidade da arte”.
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Aberta para enfrentar esse incomodo, desloquei-me. Sai do lugar. Transformei-me. Percebo hoje que eu e meus
colegas trocamos saberes “pedagdgicos”. Enquanto educadora aprendi a permitir que a criatividade e a espontaneidade
entrassem em minhas atividades com criangas e adolescentes. Fui me tornando mais tranquila ao descobrir que nio
precisar controlar tudo, sempre. Alids, percebendo que muitas coisas acontecem nas brechas dos espagos que tentava

controlar e isso permite que criagdes e inovagdes acontecam.

Passar por esses aprendizados foi fundamental para que me tornasse uma pedagoga com habilidades para
contribuir com os processos educativos de artistas-educadores. Do lugar da coordenadora pedagdgica, aprendi sobre
limites e possibilidades: fui convidada a pensar, com eles e ndo por eles, os objetivos e metodologias de trabalho assim
como a construcdo de limites e acordos de seus grupos. E hoje, tenho clareza de que as atividades e propostas educativas

nessas oficinas tém outra dinimica, outros ritmos, especificidades e caracterfsticas proprias.

Esse encontro com a arte foi um dos mais relevantes na formacido da coordenadora pedagégica. Com outros
educadores ndo surgiam tantos desafios, quanto com o grupo dos artistas- educadores. Provocavam-me de maneira
especial, pois a distdncia entre nds era maior: distincia existente entre as linguagens e conhecimentos que esses
profissionais e eu trazfamos. Foi necessario que saissemos dos nossos lugares. E desse deslocamento nasceu uma
coordenadora pedagbgica que construiu alguns conhecimentos, percepgdes e compreensdes sobre o trabalho com

atividades artisticas, provenientes de um intenso envolvimento e reflexdes com seus respectivos educadores.

Essa experiéncia de deslocamento levou-me a outros conhecimentos e reflexdes que impactaram minhas
posturas e a¢Ges. Foi formativa, pois possibilitou a percepgio de que o ser humano é mais complexo do que até entdo
concebia. A convivéncia com a criatividade, a sensibilidade e as transgressdes propostas por esses colegas incomodava
minha racionalidade, minha compreensio cartesiana e pragmatica do mundo e convidaram-me a atentar para a
complexidade existente em nés. Complexidade, como um desses colegas me apresentou, na perspectiva de Edgar Morin
(2000): o que foi tecido junto, elementos diferentes que ndo se separam, que habitam o ser humano, que o constituem como

um tecido interdependente.

Na coordenagio de atividades artisticas

Buscarei, a seguir, sistematizar alguns dos conhecimentos construidos ao longo dos udltimos anos na
coordenagdo pedagogica de praxis artisticas vividas por mim e pelas equipes de artistas-educadores em duas das

organizacoes por onde passei.

Conforme preconiza Placco, na coordenagao pedagogica

“..ndo deve-se perder de vista a necessidade ¢ funcionalidade do registro — outro jeito de olbar, mas ainda assim, um
olhar intermediado pelo ato reflexivo de escrever, anotar, organizar idéias, complementar olhares da experiéncia concreta
com o5 momentos de reflexdo provocados pela escrita”. (PLACCO, 2003, p.56)
As experiéncias registradas a seguir organizam alguns aprendizados que se formaram a partir do momento em
que passo a dialogar e dar abertura para compreender objetivos, necessidades e os “modos de fazer” dos profissionais das
artes, a fim de que as atividades oferecidas por nés pudessem ter mais qualidade e contribuir efetivamente para o

desenvolvimento de seus participantes.
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Uma primeira constatagao foi a de que eu nao dispunha de repertério técnico especifico — e aqui me refiro a
uma pratica artistica desenvolvida — para coordenar as atividades artisticas. Meu lugar é o de pedagoga. Nio sou artista
nem arte-educadora. Minha contribuicio se da no ambito das concep¢des de educacido, na organizacgdo, articulacdo,
reflexdo e avaliacio do trabalho educativo. Foi importante entdo, aprender a respeitar os conhecimentos que esses
educadores trazem e instruir-me com eles sobre os processos pertinentes as suas atividades. Compreendi a arte como
uma area de conhecimento, que possibilita, no ambito educativo, ocorrer um processo de educacio estética incluindo as
diferentes linguagens (nao sé as artes plasticas, mas a musica, a danga, o teatro, a poesia) e que, mesmo enfre essas lingnagens

ha diferentes estilos, técnicas, linbas, tendéncias STRAZZACAPPA, SCHROEDER e SCHROEDER, 2005, p.76).

Artistas-educadores?

Nesses mais de 10 anos de atuagio e de convivéncia com os educadores de artes, percebi que ha mais qualidade
no processo educativo que conduzem, quando estes tém sua propria produgido artistica desenvolvida. A escolha da
expressio artistas-educadores, ao longo deste texto, deu-se a partir dessa percepcio. Convivi e ainda convivo tanto com
profissionais que sio artistas, como com educadores que se propdem a fazer teatro, percussio, danca e atividades
plasticas a partir de uma relacio amadora ou de pura experimentagdo com essas linguagens. O trabalho, nesse segundo
caso, se resume a um uso supetficial, outras vezes apenas pragmatico e funcional da arte, como suporte ou ferramenta as
outras areas de conhecimento. F também uma maneira inovadora de lidar com alguns objetivos educativos e muitas
vezes de forma mais ludica, propiciando maior participagio dos educandos. Mas ndo ha aprofundamento,

desenvolvimento ou experimentacio intensa da linguagem trabalhada.

Percebo que isso ocorre quando o educador traz consigo essa vivéncia. Quando escolheu para si o
envolvimento e o desenvolvimento dessas linguagens artisticas, quando tem suas préprias experiéncias estéticas e de
fruicdo, conseguem “contar” isso aos outros de uma forma mais intensa e rica, que propicia a execucdo de projetos

educativos em teatro, musica, danga, ou artes plasticas com mais qualidade.

Ouvi certa vez uma afirmagao que dizia que ndo permitimos as criancas e adolescentes tomar aulas de natagao
com professores que nio sabem nadar, mas permitimos que aprendam a ler e a escrever com pessoas que nio tém a
leitura e a escrita como habituais e prazerosas em suas vidas. Essa reflexdo atenta para a relagio que nés educadores

estabelecemos com os conhecimentos a que nos propomos trocar com outros.

Embora tenhamos avancado com os estudos sobre educacio, na compreensio de que o professor ou educador
nao necessita ser o total detentor do saber, podendo até assumir ndo ter conhecimentos suficientes sobre um
determinado assunto e estar num lugar de pesquisador tanto quanto seus alunos, sabemos que ha algo de fundamental na

relagdo entre o educador e os conhecimentos com os quais lida e busca construir com os educandos.

Ainda que sejamos educadores capazes dessa pesquisa constante e estejamos também em processo de
desenvolvimento e aprendizagem, trazemos conosco a responsabilidade de fazé-lo com propriedade para que por meio
das propostas e intervencoes educativas, educandos possam ter, construir seus saberes e ampliar seu repertorio cultural.
A qualidade da praxis educativa, tanto na educacio formal como na nao-formal, depende intrinsecamente da qualidade
com que noés, educadores intervimos, e mediamos vivéncias, experiéncias e oportunidades de construcio de
conhecimentos.
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Na medida em que nosso repertério e nossa relagdo com esses conhecimentos sao amplos e significativos, a

rela¢do dos educandos também pode ser.

Num video das atividades de encerramento anual da Escola Municipal de Iniciacio Artistica de Santo André, de
1992, que teve papel importante em minha formacio, alguns educadores de atividades artisticas eram entrevistados no
local de trabalho com as criangas e também nos lugares e nas situacdes onde atuavam como artistas: encenando, tocando,
pintando, esculpindo. Obviamente esse era um principio do trabalho educativo, traduzido no video, a partir do local das
entrevistas. Atentei-me para esse aspecto, pois ficou claro e coerente a importancia da relagdo e producgio artistica de
cada artista para seu processo enquanto educador com os educandos e o video foi além: demonstrou a relevancia da
pratica educativa também para os processos de criacio artistica daqueles profissionais. O papel de educador e a

convivéncia com os processos das criangas dialogavam, influenciavam e enriqueciam suas produgdes artisticas.

No texto de Strazzacappa, Schroeder e Schroeder, “A Construcdo do Conhecimento em Arte”, os autores
afirmam que

“Essa mediacio em arte (fanto na sua dimensao de produgio quanto de fruicao) e os alunos ndo acontece de maneira
neutra. Hd sempre um professor, cuja histiria e relagao propria com a arte vdo ser determinantes na maneira como 0s
alunos irdo desenvolver seus priprios modos de ligagao com as lingnagens artisticas” (STRAZZACAPPA,
SCHROEDER e SCHROEDER, 2005, p. 78)

Estendi esse aprendizado aos meus critérios de selecio de educadores. Nao de maneira radical e preconceituosa,

desconsiderando a capacidade do ser humano em desenvolver-se e transformar-se. Mas busco selecionar educadores que

tém produgdo artistica propria e que tenham a arte viva em seu cotidiano.

Inclusive tenho tido a oportunidade de conhecer obras de alguns deles, o que tem sido uma experiéncia rica,
pois amplia nossa relacdo, alimenta meu olhar sobre as propostas que realizam quando estio com as criancas e
adolescentes, enriquecem minha compreensiao sobre a relagdo que estabelecem com a arte e percebo mais sobre suas
concepeoes de mundo, de ser humano e de sociedade, a partir de suas escolhas estéticas. Além de tudo isso, conhecer
suas obras traz contribui¢cées para o desenvolvimento de minha percep¢do estética e ampliacio de meu repertério

cultural.

Inclusive em algumas situacGes, precisei rever a carga hordria de trabalho estabelecida para alguns desses
educadores, que preferem que seja menor que a comumente praticada, de 40 horas semanais, pois isso interfere e limita

sua pratica artistica.

Sobre as propostas educativas com as linguagens artisticas.

Outro aspecto que passei a considerar relevante diz respeito a reproducdo de obras de arte versus a
experimentac¢do e manuseio livre dos educandos nas atividades artisticas, das variadas técnicas, materiais e conhecimentos

trazidos por essas linguagens.

Ha educadores que convidam educandos a apenas repetir, copiar, reproduzir, imitar, fazer como lhe foi
mandado pelo/a educadot/a, pela pattitura, pela coreografia, pelo texto. E ha educadotes preocupados em superar essa

petspectiva reprodutivista, que muitas vezes imprimem nas crian¢as uma visao reducionista sobre o que é obra de arte e o
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que ndo ¢, correndo um risco de acreditarem que “nao desenham tio bem quanto os artistas”, como ja ouvi de uma

crianga.

A partit de uma cuidadosa observacio do trabalho com artes plasticas, pareceu-me mais interessante e
significativo as experiéncias, assimilacdes e elabora¢ées que educandos constroem a partir da interagdo com os mais
diversos materiais, descobrindo seus préprios tragos, estilos, preferéncias, numa atitude autonoma, embora orientada

pelo adulto, de exploracio e descobertas.

Entendi que, sem perder o papel de fornecedor e mediador das referéncias estéticas e dos cédigos pertinentes as
linguagens artisticas, os educadores podem iniciar as criangas no processo de experimentacdo e descobertas préprias,
respeitando e aproveitando a espontaneidade infantil, para que ocorra efetivamente uma educagio estética, sem a

intenc¢do de ditar o certo e o errado, ou mostrar o “consagrado” como oposto a “brincadeira de crianga”.

A artista plastica e educadora dinamarquesa Anna Marie Holm, em seu livro “Fazer e Pensar Arte” defende
que :

“se dermos ds criangas a mesma liberdade no processo artistico que lhe damos em suas brincadeiras, as criancas chegarao
ao aprimoramento do processo criativo... Meus desafios nao tém uma resposta iinica, podem ser resolvidos de virias
maneiras... Uma tarefa artistica realmente boa é fazer com que seus alunos pensem o oposto, pensem de maneira
totalmente diferente...! ESPACO, CORPO, MATERIAL, TEMPO, O ADULTO — cinco fatores centrais que
ndo devem limitar:

... 0 estar num espago desafiador;

a disponibilidade para o corpo se movimentar livremente;

a decisdo pessoal da crianga de onde ficar na sala;

a escolha de materiais pela crianca; a oportunidade de experimentar;

0 controle do tempo;

a conversa, o bate-papo;

a liberdade da crianga de ser ela mesma.

... na oficina de arte, en ainda vejo brincadeiras: o descobrir, o exveder, a dindmica, o encanto, as histdrias, a experiéncia
com os sentidos, o emocional.” (HOLM, 2005, p.15).
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E crianga faz arte?

Nesse processo, também passei a compreender que a producdo das criancas e adolescentes nessas atividades é
diferente da producio dos artistas, esta intencional, consciente, processual, expressiva, politica e até mercadologica.
Algumas destas caracteristicas podem ser estimuladas e experienciadas com os educandos, mas requerem

desenvolvimento e amadurecimento pessoal e na propria linguagem artistica.

No texto ndo publicado de Tatiana Fecchio Gongalves (s/data), “Crianca faz arte?”, a autora explora essa questio
trazendo elementos importantes para a reflexdo. Comega o texto apontando que a crianga setia ‘preservada de uma influéncia
sistemidtica da razdo, de amarras compositivas ou de regras académicas pré-estabelecidas” e, por isso, muitos artistas admiraram e

almejaram essa condigdo expressa nas produgdes infantis.

A autora entdo, defende que o processo de criagdo de uma crianga e de um artista se diferem
no processo e na sua dinamica, pois:

“A crianca expressa, ela ¢ o sen desenho, se elabora durante o processo, interage, constrii e dialoga
com sen mundo, articula idéias, conta bistrias, aprende a dominar e se relacionar com ferramentas
Pplisticas, expressivas. As tintas, os pincéis, os dedos, as personagens que se articulan e comunicant, o
som que retira dos mais variados objetos, a ocupagdo no espago, os jogo de equilibrio. Esta dindmica
expressiva_fag parte de uma dindmica maior, exploratoria, assimilativa e elaborativa por este sujeito
que hd pouco habitava um ventre escuro e quentinho. O que ele faz ¢ um movimento de conbecer, se

conhecer e se diferenciar.” (s/p.)

Albano pondera sobre o processo do adulto:

“O adulto criativo altera o mundo que o cerca, o mundo fisico e psiquico, em suas atividades produtivas ele sempre
acrescenta algo em termos de informagcao e, sobretudo, em termos de formagio. Nessa atuagdo, consciente e intencional, ele
pode até transformar os referenciais da cultura em que se baseiam as ordenagies que faz e aos quais se reportam 05
significados de sua acdo...” (ALBANO MOREIRA, 1984, p.38)

A crianga, para a autora, ao ctiar, toma contato com o mundo e modifica-se principalmente a si mesma e se

modifica o ambiente que a cerca, nio o faz intencionalmente.

Entendi ser pertinente abordar este tema, pautada pelas experiéncias que vivenciei junto a oficinas de artes
plasticas com criangas e adolescentes quando presenciei essa abertura para criagdo. Mas trago ainda uma inquietagdo
quanto a maneira como nas outras linguagens artisticas, teatro, dang¢a e musica, lidam com esse importante aspecto da
experimentacio e criacio livre. No teatro e na danga, tenho acompanhado alguns trabalhos em que hd muitos jogos e
exploragdo de possibilidade de movimentos corporais, contato com o corpo do outro, desenvolvimento da consciéncia
corporal. Em especial no teatro, tenho encontrado educadores que buscam criar cenas e espeticulos a partir do

repertorio e vivéncias dos educandos, ao invés de comecarem sua iniciacio teatral encenando textos mais classicos.

Mas me pergunto para onde vai a capacidade de cria¢do espontanea quando a crianga, adolescente ou adulto
apenas reproduz cenas, coreografias e composicdes ji prontas? Quantos musicos, atotes e bailarina/os estio fadados a
repetir criagdes alheias? Ainda que obviamente, coloquem algo de si mesmo, nessa execucio? Ou serd que a palavra
“fadados” ndo seria adequada, pois ha nisto um grande movimento expressivo cuja a repeticio nio ¢é tao simples, mera

cépia ou imitagio?

Recordo-me de minha propria vivéncia de aprendizado musical com as aulas de piano e canto. Sentia um

imenso prazer e enlevo ao cantar ou tocar musicas que conhecia e gostava. Isso me movia e, para alcancar este estado,
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tinha consciéncia de que precisava aprender as técnicas pertinentes para chegar a um bom resultado final. E hoje me
emociono ao assistir criangas tocando e cantando cangdes consagradas, ou até ao ver um grupo de criangas dancando “O
Quebra Nozes”. Tenho clareza de que essas situagdes oportunizam inumeros aprendizados significativos e, portanto,

desenvolvimento.

Essas sio questdes que passam por mim e mesmo que ainda nio tenha encontrado respostas, me fazem ter um
cuidado para que as criancas e adolescentes, freqiientadores das oficinas pelas quais sou responsavel pelo
acompanhamento pedagdgico, possam ter garantidos momentos de ctria¢do, de “utilizagio dos conhecimentos
construidos” em momentos de brincar, de compor, de criar coreografias e cenas proprias. Busco desenvolver esse
didlogo com os educadores e percebo um estranhamento muitas vezes. Como se nunca tivessem pensado nessas

questoes. Mas alguns deles tém procurado garantir esse espago mais livre e espontineo.

Recentemente, dois professores de violdio me relataram com muito entusiasmo a inclusdo do “momento de
C . . ) . .
composicao” em suas aulas. As criancas e adolescentes entdo, além de aprenderem a executar cancbes conhecidas e

favoritas, também escrevem letras e ctiam harmonias na oficina de violdo. E as apresentam também!
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Espaco, materiais. A infra-estrutura necessaria.

E na interagdo com os artistas-educadores e nas oficinas que realizam, ao longo desses anos, na coordenadora

pedagogica outra visao se formou sobre as condi¢oes de trabalho oferecidas a esses profissionais e aos educandos.

Para que esse trabalho tenha qualidade, aprendi a preocupar-me e valorizar a infra-estrutura oferecida aos
educadores e a cuidar assim dos espagos que tém e utilizam para desenvolver suas atividades e a adequar os materiais e
recursos de que necessitam, incluindo o nimero de participantes nas atividades. Até o interesse proprio do educando e a
nao “obrigatoriedade” na participacio nas atividades foi objeto de reflexdo e mudangas, embora aqui, tenhamos

aprendido a estar atentos para que a gualidade do convite a participagdo e ao direito a experimentacao sejam garantidos.

Na primeira instituicdo em que atuei aconteciam oficinas de percussdo, capoeira e dangas populares. Nao havia
uma sala especifica para essas atividades e tudo se dava no grande barracio, em piso de cimento queimado. A percussiao
era com instrumentos alternativos e sucata, o figurino das dancas era chita e aderegos simples, assim como na capoeira.
Essas ndo eram oficinas “caras”, quanto aos materiais utilizados. Os educadores tinham um papel primordial na execucio
das mesmas e nido dependiam de um grande investimento em compra de materiais. E projetos educativos interessantes

aconteciam, mesmo com essas condicoes.

Mas quando nessa instituigao, iniciou-se uma oficina de artes plasticas, a coordenadora pedagdgica da época
pediu para que ndo houvesse desperdicios de tinta, pois esse material era caro. Foi o primeiro momento em que passei a
refletir sobre a infra-estrutura necessaria para as oficinas de artes. Tinhamos a vantagem de ser financiados por uma
empresa que nos dispunha todo papel de que precisivamos. Nao havia necessidade da compra de papel. Mas com a tinta

era diferente. E nio havia telas para pintura. Tudo se dava no papel.

Houve uma situacio emblemitica, que acompanhei de fora, mas ficou guardada na memoria: As criancas
pintaram seus rostos e corpo. Foi tinta para muitos lados. Chios, paredes. Correram até o espelho para se verem.
Queriam mostrar para os outros das outras oficinas. E obviamente brincavam de manchar os outros. E ouvi do educador
de artes plasticas que esse era um momento importantissimo de exploracio do material e expressividade. Necessario.
Para minha coordenadora, foi puro “desperdicio de material”. As criancas ndo deveriam brincar com tinta daquela
maneira. O material era para “virar exposi¢ao de artes, ndo bagunca”. Para o educador, aquilo era performatico, também
fazia parte da oficina. Expressio, exploracdo, aprendizagem do material, das cores, num suporte especial: o proprio

corpo!

A convivéncia com essas diferentes concep¢des me educou. E absolutamente nao foi um processo rapido. Apés
algum tempo de convivéncia com as oficinas artisticas é que fui capaz de entender a visdo do educador e me dispor a
ouvi-la. As provocagdes e incomodos dos artistas-educadores contribufram para que eu parasse e passasse a olhar e
escutar com acuidade o que acontecia com as criangas naquele momento. E depois de alguns anos, descobri que isso se
repete com quase todos os educandos que tém liberdade para explorar o material espontaneamente, sem o controle
castrador do adulto. Recentemente, vi meninos de 11 e 12 anos (que nunca tiveram acesso a tinta em boa quantidade e
nem essa liberdade de expressao), que além de levarem a tinta para o corpo todo, rolaram literalmente sobre o papel! E
mais uma vez presenciei a corrida para o espelho, o desejo de mostrar, brincar e passar a tinta nos outros. Isso se repete a

cada ano quando iniciam a oficina.

Em meu papel de coordenacio a conversa se da com a faxineira, explicando-lhe que esse é um acontecimento

normal em um ateli¢ de artes plasticas e ela ndo precisa se preocupar, pois um atelié em 6timas condicoes pedagogicas
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nunca vai ser limpinho! A “sujeira” ¢ o indicador de qualidade! Assim como os livros amarelados, com pequenos rasgos e
amassados da biblioteca! Sinal de manuseio, utilizagdo, de que por ali ha vida, ha criangas e adolescentes se
movimentando, experimentando, aprendendo.

“Eu acredito que muitas das experiéncias das criancas seriam muito melbores se os professores, em ve de gastarem
tanta energia vigiando-as, procurassem eles mesmos, lestar as cores e usufruir o prager advindo da experiéncia.”
(HOLM, 2005, p.10)
Na ultima instituicio em que atuei, implantei a oficina de artes plasticas. Avisei a diregdo de que seria uma
oficina de mais investimentos e meu papel foi o de garantir o respeito a educadora, ao espaco e aos participantes. Tarefa

ardua e constante. Mediagio a todo tempo. E com conseqiiéncias proficuas!

A equipe ¢ eu definimos o numero maximo de participantes e o direito dos educandos em escolher a oficina de
que desejam participar. Em meu primeiro trabalho, todas as criancas e adolescentes eram obrigados a participar
semanalmente das oficinas de reforco escolar, capoeira, percussao, danga, artesanato e teatro. A equipe iniciou entdo uma
grande discussio sobre a obrigatoriedade, versus a necessidade de experimentagio, para depois as criangas formarem uma
opinido. Resolvemos a questdo oferecendo, por um curto periodo de tempo, todas as oficinas e, ao final do tempo

combinado, cada educando escolhia a que preferia.

Isso ampliou o interesse e a participagio, além da oportunidade de aprofundarmos os projetos de trabalho, pois
tinhamos mais tempo e tranqiilidade com as criancas e adolescentes ja que ndo estavam participando de 5 oficinas, todas
ao mesmo tempo. Em alguns momentos, foi necessario até criar horarios alternativos, pois alguns desejavam participar
de mais de uma oficina. E no geral, nessas institui¢des, as criangas entram aos 6, 7 ou 8 anos e podem permanecer até os
14 ou 18 anos de idade! Tempo suficiente para experimentarem e cansarem-se de muitas oficinas. Ou se aprofundarem

intensamente naquela(s) que desejarem.

Respeito aos tempos, ao processo e nao somente ao resultado.

Aprendi o respeito pelo processo de trabalho e a sua valorizacio, sem colocar os resultados como prioridade
absoluta em detrimento do que acontece no transcorrer da atividade, durante o processo. Isso implica em nio cobrar os
educadores a todo tempo, exigindo deles resultados imediatos, apresentagSes constantes e impecaveis exposi¢oes das

producdes.

Certa ocasido, numa conversa com um de meus diretores institucionais, precisei explicar porque “as criancas ainda
estavam pintando tdo feio”, como ele afirmava ao olhar para algumas pinturas. Posicionei-me enquanto coordenadora e
afirmei que aquele “resultado” era um grande avanco para aquelas criancas e aquela percepcio dele, a meu ver era
erronea. Discorri sobre o tempo longo que a educadora precisou, somente para convencer as criangas e adolescentes de
que podiam desenhar, que poderiam se arriscar, pois seriam respeitados. Depois, contei sobre o demorado processo de
instiga-los a registrar outras coisas que nio casinhas, flores, montanhas e séis sorridentes padronizados, comumente
desenhados. Além de tentarem ir além das “tags” (assinaturas utilizadas por grupos de pichadores e grafiteiros) que
repetiam constantemente. Contei como a educadora propunha que aumentassem, colorissem, modificassem essas “tags”
em busca de novas imagens e o quanto eles disseram a ela que “ndo sabiam desenhar”. Alguns necessitaram de um

grande investimento para vencer a baixa auto-estima e se arriscar no papel em branco. Esse vazio ¢ desafiador e assusta a
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muitos. E narrei sobre como achavam estranho o fato de a educadora elogia-los quando comegaram a parecer desenhos
estranhos: “Dona, por que vocé gosta quando a gente fazg, esses desenbos estranbos?” B ela: “Porque esses sao de dentro de vocés!” Sao esses

meeus preferidos!”

Tenho clareza de que o trabalho com as linguagens artisticas implica em momentos de mostra, apresentacdes ao
publico, exposi¢bes. O resultado também é percebido nesses momentos. Mas vivi algumas situagées com artistas-
educadores, principalmente os que ja atuaram em organizacGes ndo-governamentais e entidades assistenciais que, quando

contratados, receosos, perguntaram-me sobre a cobranca em mostrar resultados aos financiadores.

Assim, atualmente, eu e os educadores com quem trabalho, combinamos mostrar sempre o processo, sem
receio do estranhamento. Levamos as “mostras de arte” o que foi vivido no processo. E explicamos isso ao publico. As
atividades artisticas com criangas e adolescentes sdo fundamentalmente um processo de desenvolvimento e
aprendizagem, nem sempre sio percebidos no “resultado final”. Ndo estamos ld para formar artistas e para que o
“resultado” seja uma obra de arte. Pode ser que alguns desses meninos e meninas aprofundem uma linguagem e desejem

tornarem-se artistas. Mas isso ndo é o objetivo primeiro.

Em pelo menos dois momentos no ano, paramos e “nos mostramos”! E o que acontece é que, quanto mais os
educandos se envolvem e aprofundam seus projetos e produ¢des, mais eles e os proprios educadores solicitam esses

momentos de apresenta¢do e exposi¢es. O desejo de mostrar-se nasce do processo. Vem durante e depois. Nao antes.

As apresentagdes merecem lugares adequados. E as criangas merecem viver momentos de frui¢do artistica de

qualidade!

Outro importante papel da coordenacio pedagdgica é o de buscar garantir espagos, apoios e bases adequadas
para que o trabalho seja apresentado. O que mostramos também precisa ser respeitado e valorizado. Por isso, embora
apresentacoes e exposi¢cdes possam acontecer em diferentes espacos e suportes (e ja levamos as Mostras para os bairros,
ruas, escolas e pragas), buscamos também criar oportunidades para que criancas e adolescentes vivenciem o palco, as
cortinas se abrindo e fechando, as luzes, a sonoplastia de qualidade, espagos e suportes também adequados, organizados e

bonitos para as exposicdes.

Além disso, faz-se imprescindivel a garantia dos momentos de fruicdo artistica, o contato com obras de arte e
criagoes artisticas de qualidade. Sao momentos fundamentais para o desenvolvimento do repertério estético e da
ampliacdo do olhar dos educandos, para significarem e re-significarem a relagdo com essas linguagens, na maioria das

vezes distantes demais de seu contexto social.

Nao ha jogo de capoeira elaborado sem que tenham visto como sao os movimentos. Nao ha desejo de dangar,
se ndo houve contato com corpos em movimento, com coreografias. Ndo ha paixdo por tocar um instrumento, se nao se
conhece a beleza proveniente deles. Desenham-se sempre as mesmas formas, com as mesmas cores, NuUM MmMesmMo

suporte, se ndo ha descoberta de outras possibilidades.

Assim, no cotidiano da coordenadora pedagdgica, as negociacGes para garantia de transporte e ingressos para
exposi¢des e apresentacdes sao constantes! E sempre que saimos, o ritual ¢ o mesmo: um numero grande de criangas e
adolescentes adentram em um espago inédito para a maioria e olham, ouvem, brincam, estranham, baguncam, falam alto,
“levam broncas” dos adultos, comentam, colocam a mao, olham, perguntam, ouvem e a maioria pede sempre para voltar!
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As historias e repertérios dos educandos também precisam ser levados em consideragio.

Outro aprendizado se deu no ambito do respeito a “estética” e ao repertério cultural das criangas e adolescentes,
a valorizacdo da cultura popular e de suas manifestagoes artisticas tanto quanto aquelas, consideradas por alguns como

“eruditas e cultas”. Aprendi a ndo hierarquizar as diferentes linguagens e/ou manifesta¢des artisticas.

Deparei-me com conflitos decorrentes dessa sobreposicio do erudito ao popular. Assim, busco garantir um
espago onde, por exemplo, o ballet clissico ndo se sobreponha a capoeira ou ao teatro. Os espagos de qualidade, o
tempo, os materiais, os salarios dos profissionais precisam ser equiparados. O que necessita constante atencio e dialogo

com educadores ¢ diretores das institui¢des.

Percebo, também, que a valorizag¢ido da cultura popular brasileira se faz extremamente pertinente num projeto
educativo voltado a criangas e adolescentes de baixa renda, oriundos de familias que migraram de outros estados, que
frequentam escolas com qualidade precaria, vivem situagoes de vulnerabilidades e diversas violagdes de direitos. Essa

valorizagdo implica em tratarmos e respeitarmos, nas atividades propostas, as histérias e cultura que cada um traz.

No oferecimento de atividades e oficinas, tenho atentado para a constru¢do de novos conhecimentos e contato
com linguagens e manifesta¢Ges artisticas plurais, mas com um profundo respeito pelo contexto histoérico e social dessas
familias.O HIP HOP (danga, grafite e o rap) por exemplo, tem sido extremamente solicitado pelos educandos.

“A arte fazg parte do ser humano, ¢ uma de suas maneiras de se desenvolver, criar e recriar mundos, exercitar a
sensibilidade, lidar com o diferente, reconbecer a identidade que torna as pessoas sinicas e , ao mesmo tempo, pertencentes a
uma sociedade, com suas manifestagoes cultnrais festivas, sacras e profanas.” (STRAZZACAPPA, SCHROEDER
e SCHROEDER, 2005, p. 75)
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Atenta a relagdo e trocas de conhecimento entre artistas-educadores e educadores das outras areas...

A coordenacdo pedagdgica também tem a responsabilidade de mediar a relagdo dos educadores das atividades
artisticas e dos demais e, também, de todos os funcionarios da institui¢io, num esfor¢o para que o trabalho educativo seja

realmente multidisciplinar, sem cair em hierarquiza¢des ou desvalorizagdes das diferentes areas do conhecimento.

Em inumeras instituicbes que conheci ha uma grande presenca das atividades artisticas, assim, como de
educadores que trabalhavam com outras tematicas como o esporte, cidadania, sexualidade, mundo do trabalho,
informatica e apoio escolar. Mas em algumas organizacoes, os artistas-educadores ndo se responsabilizam por tarefas
como entrada/saida e refeicoes das educandos, rotina nas institui¢oes assistenciais, o que ocasiona alguns conflitos entre
as equipes. Geralmente os educadores de arte desenvolvem oficinas especificas e pontuais e tém uma carga horaria
reduzida. Os demais educadores trabalham 40 horas semanais. Em geral, até a forma de contrato se diferencia entre os
educadores de artes e os demais. Estes sao muitas vezes contratados por contrato de prestagio de servicos, enquanto os

demais, com carga horaria maior, tém “carteira assinada”.

Nas atividades artisticas, o foco esta nas criancas e adolescentes que passam pela oficina, enquanto os outros
educadores detém conhecimentos mais amplos sobre todos os participantes e em alguns casos atuam junto as assistentes

sociais, conhecendo de perto as historias dos educandos, visto que tém mais tempo na institui¢ao.

Alguns conflitos vividos em minha experiéncia, oriundos dessa situagio sio os seguintes: o tempo de
planejamento e trocas entre a equipe fica restrito aos dias em que os educadores de artes estdo na instituicio. ReuniGes
precisam acontecer nesses dias para que todos possam participar e isso diminui ainda mais os horarios das atividades
artisticas; o tempo de apropriacao dos artistas-educadores ao espaco e compreensao do funcionamento da institui¢do é
maior e mais lento; o contato com o setvi¢o social também ¢ mais escasso, portanto, nido ficam sabendo de questoes
familiares e mais amplas sobre os educandos; ha reclama¢des de ambos os lados sobre privilégios ou desvantagens

propiciadas por cada lugar.

A coordenacio pedagégica cabe buscar outras maneiras de organizagio, inclusive na organizacio de cargos,
funcodes e distribuicdo de tarefas. O didlogo com a equipe sobre essa questio ¢ constante em busca de solugbes coletivas.
Um dos caminhos mais interessantes tem sido o desenvolvimento de projetos multidisciplinares, em que todos os
educadores pensam em propostas mais integradas para as atividades educativas. Ainda assim, se faz necessario buscar
estratégias e recursos junto aos diretores e financiadores para que haja composi¢des de equipes mais equilibradas e que

nao privilegiem um ou outro grupo de educadores.

Se a convivéncia com pessoas que nio tém a mesma formacio, oriundas de diferentes areas do conhecimento
trazem elementos inovadores para o espago educativo, por outro, lado esse deve ser um aspecto de cuidado e
preocupagdo constante para a coordenacdo pedagogica. Tanto para acolher as diferentes propostas como também em
ndo privilegiar, sem a devida reflexio e argumentagio coletivas, um ou outro conhecimento, modo de olhar ou sugestio

trazida.

Nas reunides e encontros entre a equipe de educadores, muitas coisas sio ditas. Organiza-las e media-las é tarefa

importante.

Em certa ocasido o grupo de educadores decidiu que faria uma assembléia de avaliacio com os educandos ao
final do semestre. A idéia, sugerida por uma pedagoga, era levantar os elogios, criticas e sugestdes sobre o processo,
baseada em Celestin Freinet, importante educador francés do inicio do século passado. A proposta com essa atividade era
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avaliar o primeiro semestre e criar combinados para o préximo. Nessa reunido ndo estavam presentes os educadores das
artes. Sugeri a0 grupo que comegasse essa conversa com a produgdo de um texto individual, em que cada educando

avaliaria sua participacdo ao longo do semestre, numa auto-avaliacio. Essa sugestio foi incorporada a atividade.

No dia da assembléia, a educadora de teatro estava presente e, ao saber que a atividade comegaria com a auto-
avaliacdo, questionou o grupo de educadores sobre um possivel distanciamento dos educandos, do conceito de auto-
avaliacdo. Entdo, preocupada com a questdo, sugeriu uma estratégia que podetia contribuir com o trabalho. Pediu alguns
espelhos para a educadora de artes plasticas e antes da atividade escrita, propos aos educandos que se olhassem antes de

comegarem a escrever e que, se olhando, pudessem lembrar e registrar como fora sua participagao no semestre.

Alguns tiveram dificuldade em se olhar, mas a maioria aceitou o desafio inédito. Auto-avaliagdio com espelho. A
proposta soou mais estranha para alguns educadores da equipe. Meu papel foi de conduzir uma conversa com o grupo
acerca das contribui¢bes que aquela idéia trouxe a atividade de auto-avaliagdo. Ao final da conversa, todos chegamos a
conclusdo de que o exercicio fora enriquecido a pattir da introducdo do espelho. Uma idéia simples, safda “da cabeca” da
educadora de teatro, que trouxe mais sensibilidade e profundidade a atividade, possibilitando ao grupo refletir sobre

outros modos de fazer, surgidos do encontro das diferencas.

Numa outra situacdo, no momento das refeicdes um pouco conturbado, a equipe combinou estar junto dos
educandos para comer com eles, ajudando, enfim, participando com mais propriedade das refeicGes. Essa mesma
educadora, entdo, propos ao grupo de educadores, que cantassem durante o almogo. Outra idéia estranha para alguns e

desnecessaria para outros.

Posicionei-me a favor, incentivando a idéia. Assim, ela com outro educador se puseram a cantar uma musica
engragada, numa lingua inventada. Foi cémico, divertido e repetiram varias vezes, atendendo a pedidos. No geral todos
gostaram, com exce¢do de alguns educandos mais adolescentes e exigentes, ja enrijecidos pela rejeicdo as brincadeiras
infantis. Nem toda a equipe reconheceu que por meio da interven¢io musical também estivamos qualificando o horario
do almogo com alegria e leveza. Entenderam que a cantoria “tumultuou um pouco o almogo, pois os educandos reagiam,
se manifestavam”. Pontuei para o grupo, entdo, que aquele tumulto era sadio e bem vindo, se comparado aos tumultos

decorrentes dos desentendimentos entre os educandos durante o almogo.

Essas situacbes sio corriqueiras no cotidiano de uma equipe multidisciplinar. A mediacdo da coordenagio
pedagogica se da nesses momentos, ponderando, questionando, ajudando o grupo a refletir. Meus posicionamentos
favoraveis as contribui¢ées dos artistas-educadores podem ser interpretados como privilégio se o grupo todo nio
reconhecer essa contribui¢do, como ja ocorreu. Assim, meu papel é o de instigar constantes reflexGes sobre essas
questGes para que a valorizacdo da poesia, da presenca dos sons, do corpo, das formas, cores, da criatividade enfim, possa

ser opgao do grupo e nio apenas dos artistas-educadores e minha.

Ao mesmo tempo em que me tornei coordenadora pedagdgica, aprendendo com artistas- educadores, aprendi
também sobre meu papel de orientacio pedagégica numa troca de conhecimentos e na reflexdo conjunta sobre as
praticas desenvolvidas por eles. Encontrei artistas-educadores disponiveis as descobertas educativas e abertos para

minhas contribui¢oes e preocupagdes pedagogicas.

Minhas intervenc¢oes se ddo em varios ambitos. Passa pela relagdao entre educadores e educandos, na resolucdo
dos conflitos e brigas infinitas, tdo proprias de relagdes infantis e juvenis. Também discutimos idéias para organizacio
dos grupos e necessidade de disponibilizar a escuta aos relatos de experiéncias frustradas e na busca por solugbes, como
também no compartilhar dos momentos em que “as atividades ddo certo”! Outra tarefa é articular e mediar organizacio

do trabalho em equipe, garantindo a realizagdo dos calendarios construidos, facilitando a realizagdo das atividades e
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eventos pertinentes a um ambiente educativo. E por fim, a preocupagao com a garantia dos momentos de planejamento,

avaliacdo, formagio e estudos da equipe.

Aprendi a estar atenta as concepgoes de educacio que os educadores trazem pois, muitas vezes desconhecem
ou nunca foram convidados a refletir sobre as ideologias e concepgdes que estdo por tras de posturas e propostas
educativas. Atento-me para a maneira como se colocam enquanto educadores, que principios prezam na relacio
educativa, que reflexdes realizam sobre sua pratica, que concepcoes de sujeito trazem e como percebem a construcio de

conhecimento.

A partir dessas observagdes, realizo intervengdes, que vao desde uma simples sugestdo como “se aproxime do
grupo ao conversar com eles para que ndo precise falar tio alto”, ou mesmo “lembre-se de que a disposicdo da sala e
materiais pode ajudar na organizagio do grupo”, até uma busca de idéias para cuidar dos “desinteressados”. Intervenho,
pois, com questdes para que os educadores pensem no “por que alguns educandos nio estio se interessando pela
atividade” e qual é nossa responsabilidade diante disso. Também participo com reflexGes mais profundas sobre como

podemos buscar coeréncia entre nossa pratica e a concepgao de educacio e sujeito que perseguimos.

Alguns dos educadores de atividades artisticas nao passaram por uma formag¢iao em educagio ou licenciatura
especificas. E percebo que esse aspecto ndo inviabiliza a realizacdo de bons trabalhos educativos. Artistas-educadores
muitas vezes estdo mais livres de posicionamentos “escolarizados” e tendem a enriquecer os olhares e compreensdes da
equipe, pois trazem outras concepgdes e percepgdes. As experiéncias de mais sucesso foram aquelas encontradas nas

pessoas cujo profundo desejo e interesse era o de ocuparem o lugar de educador ou educadora.

Todas esses aspectos estdo presentes em qualquer trabalho educativo e requerem de uma equipe, uma postura
constante de também “educandos”, aprendizes, estudantes e pesquisadores. Ha um imenso potencial nas relacdes de
trocas de saberes entre coordenagdo pedagogica e equipe de educadores, quando estes se dispéem a estar juntos, discutir,
contrapor, criticar, sugerir, reconhecer as falhas e buscar as solugdes conjuntamente, quando se dispéem a arcar

coletivamente com os 6nus e os bonus dessa relagio.

Aprendo também com as experiéncias que ndo déo certo...

Vivo obviamente, nesse trabalho, inimeras situagdes frustrantes, que ndo “deram certo” e com elas também
aprendo. Ha um limite claro no que diz respeito aos conhecimentos pertinentes as linguagens artisticas que nao
trago comigo. Em algumas situacGes, tenho a sensacio de que poderia contribuir melhor se compreendesse mais os

cédigos dessas linguagens.

Em certa ocasido, vivi uma experiéncia intensa e desastrosa, que culminou na dispensa da educadora e num
processo artistico com adolescentes, interrompido no seu auge. Nesse fato, ficou evidente para mim que o papel de
coordenagdo pedagogica junto a artistas-educadores é delicado, principalmente quando ndo cuidamos da distancia

existente entre campos de conhecimento e nao nos propomos a acompanhar e apoiar efetivamente o trabalho.

Relatarei essa experiéncia com o cuidado de apontar que o que trago aqui é a minha versdo e interpretacdo dos
fatos, passivel de discordancia entre os envolvidos, mas que, em mim, registrou-se como uma forte experiéncia formativa

para meu papel de coordenadora pedagdgica.

105



A educadora era recém formada, com pouca experiéncia no trabalho sécio-educativo e eu e mais uma colega de
coordenagdo, nio atentamos para esse fato, pois nesse caso o apoio e acompanhamento deveriam ser maiores. Ela
assumiu muitos grupos de criancas e um grupo de adolescentes e, ainda que apresentasse algumas dificuldades, sua
presenga animada e comprometida, seu intenso envolvimento com aquela linguagem artistica e sua grande desenvoltura
na conducio dos grupos nos tranqiilizava. Constatei isso nos poucos momentos de orientacio que tive com ela e, entio,
minha colega e eu, ocupadas com as diversas tarefas de gestdo, deixamos de fazer o essencial do papel de coordenacio:

acompanhar e apoiar sistematicamente o trabalho dessa educadora.

Assim, varias situagbes complicadas se desdobraram por conta da distincia criada entre educadora e
coordenacdo e ao final, um trabalho intenso de 9 meses foi interrompido por opcio da instituicdo, apés uma série de
desentendimentos. Um dos grupos estava prestes a apresentar o trabalho. A maioria ficou desconsolada. Alguns,
indignados, cortaram o vinculo com a institui¢io. Pus-me a pensar na responsabilidade que, enquanto coordenacio,
também tivemos sobre aquela situagdo. Sobre o fato de adolescentes serem submetidos a mais uma experiéncia de perda
e frustragdao, dentre as muitas ja vividas. E sobre como os entraves dessa situacdo se relacionaram com a distancia
existente entre os modos de fazer de artistas-educadores e os outros profissionais da instituicio. Nao sei ao certo o
quanto, mas penso que a historia poderia ter sido outra, caso nés, equipe de coordenacio, tivéssemos nos debrucado
mais sobre o problema e dado o devido tempo as tarefas de coordenagio pedagdgica. Talvez, pudéssemos ter encontrado

uma solu¢do menos drastica para a questao.

Na dltima conversa com a educadora, momento tenso e delicado, ela disse uma frase que me chamou a atengio:

@, ~ TR NP : : =
ndo compreenderam o que eu falava aqui...” Nao posso afirmar acertadamente o que ela quis dizer com essa afirmagao, nem
desejo analisar sua coeréncia, pois nao aprofundamos a conversa. Apenas ressalto que, ao ouvir essa frase, imediatamente
lembrei-me do tempo em que ndo entendia absolutamente o que meus colegas artistas-educadores diziam... Para que eu
chegasse até ali, muitos desencontros também aconteceram. Eu ndo compreendia nem enxergava o que acontecia nas
atividades artfsticas. Foi necessaria uma ardua jornada de aproximacio, reflexdo, questionamentos, desconstrugdes e
construcoes. Embora olhando para tras, pudesse perceber aprendizados conquistados, essa situacio demonstrou quanto

ainda falta aprender.

De fato, a convivéncia entre pedagogos e artistas-educadores exige deslocamentos de ambos os lados, pois sdo
universos, linguagens e conhecimentos diferentes, que se unem em prol de objetivos comuns. E o caminho de

construgio de pontos de convergéncia nao é simples.

No texto “A davida de Cezanne” de Merleau Ponty (1980), o autor discorte sobre a vida e a obra de Cézanne e
sobre como sua “constitui¢io esquizéidia”, sua doenca, intercambiou-se com suas produgdes. No texto, o autor pondera
sobre a relagdo que existiu entre ambas e nos convida a refletir sobre em que medida, sua obra, exigiu a vida que ele teve,
incluindo sua doenca: “E certo que a vida nio explica a obra, porém certo é também que se comunicam. A verdade é que esta obra a fazer

excigia esta vida.” (MERLEAU-PONTY, 1980, p. 122).

A partir de minhas vivéncias, percebo que artistas trazem consigo especificidades. Sdo pessoas sensiveis e
atentas a aspectos da vida e do mundo, que passam despercebidos para outras pessoas. H4 uma sensibilidade e abertura
. ~ M €3 2 M M M M £ e
para processos de criacdo que exigem uma certa “vida”. Foram essas as especificidades que encontrei. E que no inicio de
minha vida profissional estranhei e chamei de “esquisitices e maluquices”. E que me abriram os olhos e o cora¢do para
respeitar e compartilhar aprendizados com pessoas com esse perfil, os artistas.

“O artista ¢ aquele que fixa e torna acessivel aos mais “humanos” dos homens o espeticulo de gue participam sem

perceber.”( Ibidem, p. 120)
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Pressinto a necessidade da arte...

Estas foram algumas das experiéncias que me formaram enquanto coordenadora pedagdgica de atividades
artisticas que me provocaram e suscitam novas reflexdes e aprendizados. Hoje possibilitam o exercicio de um olhar mais

criterioso e cuidadoso com educadores, educandos e espacos de educacio e arte.

Placco (2003) discotte sobte olbares necessirios a um(a) coordenador(a) pedagdgico/ a: olhar de constatagio, olhar da
investigacdo, analise e reflexdo, olhar da agdo, re-olhar da avaliacio e
“ - . N . S .
Olhares de curiosidade, invengdo, espanto — permitir que o insdlito exista e se mostre no cotidiano, com suas estranhezas
¢ aparentes impossibilidades, ao lado da criagio do novo, do inverso, do avesso, trazidos por uma perspectiva diferente do
olhar.” (PLACCO, 2003, p. 56)
Tornar-me coordenadora pedagdgica na convivéncia com artistas-educadores possibilitou incontaveis situagoes
em que a pedagoga com seus conhecimentos se espantou, virou do avesso e se re-criou para que novos olhares e
percepcdes nascessem e para que, por meio dessa parceria e cumplicidade aprendiz entre todos os atores envolvidos, se
consolidasse a busca por praxis educativas significativas, prazerosas, multicoloridas, e constitutiva de seres humanos mais
ricos e completos. O desejo de investigar as contribuicoes e importancia da arte no desenvolvimento humano ampliou

minha percepe¢io e descortinou aspectos que até entdo julgava irrelevantes.

Pressinto a necessidade da arte, ¢ uma frase da tese de doutorado da professora Luciana Esmeralda Ostetto
“Educadores na Roda da danca: formagio-transformagio™. A referida frase, escondida em meio aos inimeros sentidos que esta
tese me trouxe, consolidou e organizou a compreensdo atual que trago, sobre a arte: Ela é necessaria. Tanto a formacio
das criangas, como para os adultos-educadores.

“Ando a procura do universo enr que habita o ser da poesia presente-escondido no adulto-educador.
Universo que, em regra, tem sido banido de sua vida pessoal e profissional, marcada pela falta de
experiéncias estéticas, da fruigio, da arte.” (OSTETTO, 2004, p.121)
Ostetto analisa no ambito da formacio de professores, dimensoes esquecidas e negligenciadas nesse processo e
aborda suas inquietagGes sobre as possibilidades formativas que a arte traz aos profissionais da educac¢do. No texto, a
autora vislumbra a “essencialidade de provocar as miiltiplas linguagens presentes no educador” e deseja “o ser da poesia do adulto

edncador” (Ibidem).

A tese trata da presenca do sensivel, do inventivo, da dimensio criadora na formagio de educadores. A autora
afirma que “commumente deparava-me com repertirios empobrecidos e timidos, gue revelavam, por sua vez, o desenho perdido, a brincadeira
esquecida, o movimento contido, as cantigas silenciadas através dos anos. Igualmente visivel: a sensibilidade ¢ o olbar tornavam-se enbotados
pelo drido cotidiano massificade” (OSTETTO, 2005, p.28). Foi a mesma descoberta que fiz ao conviver com a arte e os
artistas- educadores: havia mais coisas para serem vistas e percebidas ao meu redor, e mais belas. Meu repertorio estava
pobre. Havia movimentos dos corpos e do meu corpo a serem explorados e experimentados. Experiéncias poéticas,

estéticas e de frui¢do por viver.

Com Manoel de Barros (2001), aprendi que “a gente descobre que o tamanho das coisas hd que ser medido pela intimidade

. »» : ‘. . : : : ~ .
que temos com as coisas”. De repente o universo do sensivel descortinado a mim, ampliou minhas percep¢des, alfabetizou
meu olhar para dimensées mais poéticas, para as multiplas linguagens presentes no ser humano, para conhecimentos
construidos a partir da sensibilidade, do imaginario, da criatividade, da transgressdao, dos sentidos todos e nio mais,
apenas, da racionalidade. A partir dessas experiéncias, adentro por lugares dantes ndo visitados. A palavra arte, comeca a
fazer outros sentidos, se faz percebida em meu vocabulirio e em meu cotidiano. Até visitas a museus e exposicoes,

outrora distantes, agora ja nio me eram estranhas nem temidas. Arte passa a set #ma coisa de outro tamanho para e em mim.
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Em minha formagao, tanto no magistério como na graduagdo em pedagogia, a arte esteve pouco presente como
proposta formal, assim como nao estd na maioria dos cursos de formacao de professores e educadores. Mas, a0 mesmo
tempo, vivi experiéncias em meu aprendizado pratico como educadora, que a ludicidade, a imaginacéo, a fantasia, o jogo,
a brincadeira eram os melhores caminhos e momentos vivenciados com as criangas ou adolescentes com que trabalhava.
Contar histérias, encenar, pintar, desenhar, construir, cantar e ouvir musica, brincar e jogar eram os melhores momentos
com os grupos dos “pequenos” com que trabalhava e utilizar desses “jeitos” para discutir tematicas, ou trabalhar

determinados assuntos é que gerava motivagao, interesse e participa¢ao nas criangas ou adolescentes.

Nos momentos quando eu tentava ensinar de maneira expositiva, ou quando propunha elaboragao de textos para
que freinassem a esctita, ou trazia “problemas matematicos” para estimular o raciocinio légico eram desastrosos,

principalmente com essas criangas que ja frequentavam a escola formal.

Enfim, tenho consciéncia de que vivi profundamente, experiéncias de formag¢ao defendidas por Ostetto, quando

afirma que
“tem crescido nas instincias formadoras o debate sobre a necessidade de trazer outra dimensao para a formacio de
professores: nma abordagem que vise ampliar olhares, escutas e movimentos sensiveis, despertar lingnagens adormecidas,

acionar esferas diferenciadas de conbecimento, mexer com o corpo e alma, diluindo falsas dicotomias entre corpo e mente,
ciéneia e arte, afetividade e cognicao, realidade e fantasia. (OSTETTO, 2004, p. 12)

E em um processo intenso, como um ponto de muta¢io em meu percurso, firmou-se a consciéncia de que o
fazer pedagdgico se completa quando esse adulto educador permite, respeita e vivencia a presenca do homo demens, ludens,
imaginarius e poeticus em sua pratica educativa, como defende Edgar Morin:

“O homem da racionalidade ¢ também o da afetividade, do mito e do delirio (demens). O homen: do trabalho ¢ também o
homent do jogo (ludens). O homem empirico ¢ também o homem imagindgrio (imaginarins). O homem da economia é
também o do consumismo (consumans). O homem prosaico € também o da poesia. Isto ¢, do fervor, da participagdo, do
amor, do éxtase. (MORIN, 2000, p.58)

7 : -—
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Quinto Movimento:

Deslocamento simbdlico da pedagoga - Da cruz ao circulo.

“A histdria do simbolismo mostra que tudo pode assumir uma significagao simbélica: objetos naturais
(pedras, plantas, animais, homens, vales e montanhas, lua e sol, vento, dgna e fogo) ou fabricados pelo homem

(casas, barcos ou carros) ou mesmo formas abstratas (os niimeros, o triangulo, o guadrado, o circulo). De fato,
todo o cosmos é um simbolo em potencial..”

(JAFFE, s/d., p. 232)
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Festa de encerramento do ano de 2007 e Mostra de Artes na ultima instituicdo pela qual passei. Era momento
de celebragio, pois mostrarfamos o resultado do trabalho de um ano, meu primeiro ano na coordenagao pedagogica deste

espaco, onde eu fora responsavel pela inclusao de mais oficinas de linguagens artisticas ao “cardapio” de atividades.

Estavamos nos preparativos finais e quando adentro o barracdo de exposi¢oes, deparo-me com uma imagem
que me toca. Educadoras organizavam no chio, com diversas fraldas tingidas em cores pastéis, um caracol, uma espiral,
como em uma mandala, e enfeitavam o desenho com flores, folhas e pedrinhas. Emocionei-me ao olhar aquela imagem.
Ao olhar aquele desenho no chio, todas as sensag¢des que vivia naquele momento, vieram-me a flor da pele. O poder da
imagem paralisou-me e trouxe a tona a alegria e satisfacdo com a qualidade do trabalho de meu primeiro ano naquela
organizacio e a forte presenca da arte ali, decorrente de uma op¢ao minha, endossada pela diretoria da organizagdo. Veio-

me a mente o caminho que percorrera até aquele momento, vendo a “mandala” ser montada. Era o poder do simbolo. O

circulo me impactara.

“Com sua propensao para criar simbolos, o homem transforma inconscientemente objetos on formas em simbolos,
conferindo-lhes assim enorme importincia psicoldgica..” (JAFFE, s/d., p. 232)
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Um outro simbolo havia marcado meus primeiros movimentos em relagio ao convivio com artistas-educadores
e com as linguagens artfsticas, registrado em meu TCC: a cruz.

“A cruzg, sempre fez parte de minbha vida, da minba educagio crista. Mas ela veio, de maneira inédita, demarcar um
ontro momento, intrinsecamente relacionado a minha relagio com a arte. Um momento em que conceitos e preconceitos
comegaram a ser destruidos, negados, desfeitos, desordenados, ao mesmo tempo em que identificava nm novo jeito de me
relacionar, estar, perceber e olbar o mundo.” (SILVA, 2003, p.11)

Naquele momento, a cruz foi um simbolo importante. Tanto uma metafora no sentido de peso, fardo, oriundos
de uma incomoda convivéncia com os colegas artistas, pessoas que me provocavam a todo o tempo, como também
significando um marco, um sinal de demarcacio ou negagio de territérios, como Antoni Tépies, artista plastico catalio
cujas obras conheci nesse percurso, ajudou-me a perceber:

“A cruz, € mais do que um sinal de morte no cristianismo. E simbolo de muitas coisas. E desde o simbolo universal das
coordenadas de espago até como marcamos territdrio, uma marca de destruicdo ou negacao.” Antoni Tapies

Reporto-me a cruz, nesse momento em que o circulo chega. O simbolo nio é mais o mesmo, porque a

coordenadora pedagdgica ndo é mais a mesma.

No texto de Aniela Jaffé, O Simbolismos nas Artes Plisticas — O simbolo do Circnlo, baseado em estudos de Carl Jung,
encontramos um breve resumo histérico do simbolismo e da presenga do circulo na histéria da humanidade. Esse
simbolo aparece como expressiao da totalidade da psique, incluindo o relacionamento entre homem e natureza, como
imagem arquetipica interior, registrada e presente em todas as épocas. Aparece no mito de cria¢do indiano — simbolo de
unidade e integracio; esta nas mandalas desenhadas por monges tibetanos — o cosmos na sua relacdo com o divino; estd
presente na pintura e seita zen — simbolizando a perfeicdo humana; nas mandalas da arte cristd européia — presente na
auréolas de Cristo; nas “rodas-solares” gravadas em rochedos da época neolitica, quando a roda ainda nao fora inventada;
na prépria arquitetura em planejamentos de cidades, nos conceitos de esfera dos primeiros astrbnomos, etc., o circulo

“indica sempre o mais importante aspecto da vida — sua extrema e integral totalizacio” (Jaffé, s/d., p. 240).

Investigar o circulo, em contraposi¢do a cruz se faz necessario em meu percurso. Nao como opostos, e sim

como um processo de desenvolvimento. De deslocamento. A cruz e o circulo também dialogam.

No texto citado acima, ha o relato do mito indiano da criacdo que conta “como o deus Brama, erguido sobre um imenso
lotus de milbares de pérolas, volton seus olhos para os quatro pontos cardeais. Esta inspecao quddrupla, feita do cirenlo do lotus, era uma
espécie de orientagio preliminar, uma tomada de contas indispensdvel antes de ele comegar o sen trabalho de criagio.” (JAFFE, s/d., p. 240).

No “voltar os olhos para os quatro pontos cardeais” encontro o desenho da cruz, contido no circulo.

Mas, a frente, o texto persegue a presenga do circulo no tragado da funda¢do de Roma, que contraditoriamente
foi registrada numa famosa descricio como a “urbs guadrata” (a cidade quadrada). Ha porém uma teoria que tenta explicar
esta contradicdo: “a palavra quadrada deve ser entendida como quadripartida, isto é, a cidade circular dividida em quatro partes por duas
artérias principais que corviam de norte a sul ¢ de leste a oeste.” (JAFFE, s/d., p. 242) Enxergo o didlogo do circulo e da cruz nas

“artérias principais” da cidade.

E o texto também discorre sobre como a cruz tornou-se simbolo central na arte crista, ‘pois até a época carolingia, a
Jorma usual era a cruz, grega ou eqiiilateral, e portanto a mandala estava indiretamente envolvida naquele desenbo. Mas com o decorrer do
tempo o centro deslocou-se para o alto até que a crug tomon sua forma latina, com a estaca e o travessdo, como se usa até agora.” (JAFFE,

s/d., p. 244). O circulo, contido na cruz grega.

A ctuz demarca um momento de meu percurso formativo enquanto educadora /pedagoga. Nesse caminho

percebo as limitacGes, os limites de territérios até entio explorados por mim e minha percepcdo comega entdo a se
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deslocar, a se movimentar, a integrar outros olhares, outros pontos de vista, a circular. O circulo chega, simbolizando esse

deslocamento, essa movimentacao, essa mutacao.

Arte passa a circular por mim. Sensibilidade, cuidados estéticos, os sentidos, o corpo, a poesia sio elementos
que entdo, conscientemente giram, passam a rodar dentro de mim e a minha volta. Percebi, por exemplo, o transformar

da cruz em circulo quando olhei para a forma como realizo os encontros, reunides e planejamentos das equipes.

No papel de coordenacio, proponho ha alguns anos que sentemos em roda. E percebo que nio mais por op¢io
politico-pedagoégica somente. Em minha formagio, a roda concretiza o principio que coloca todos no mesmo lugar, sem
distingdo ou hierarquia, em uma organiza¢do espacial comprometida com o didlogo e a constru¢io coletiva do
conhecimento. E espaco de participacio. Opcio politica fundamentada nas proposicées dialégicas aprendidas com Paulo
Freire. Além disso, como descreveu Madalena Freire, em A paixao de conbecer o mundo, onde a roda é mencionada como
metodologia pedagdgica, nela a conversa entre as criangas pode girar em torno de varios assuntos e assim, o grupo pode
falar, dar opiniGes, discordar e concordar, deslocando-se do egocentrismo préprio da infincia. A roda, oportuniza o
conhecimento do outro e de si, pois engendra situagGes em que é possivel colocar-se no lugar do outro e considerar e
articular o proprio ponto de vista com os demais. A roda também propicia vinculagdao entre todos os participantes e o
papel do adulto nela, é coordenar e problematizar as questdes que surgem, desafiando o grupo a compreender e crescer

com seus préprios conflitos (FREIRE, 1983). Eis a opgao pedagogica.

Mas para além dessas questdes, hoje, a roda, presente constantemente em meu trabalho é também uma opgio
estética, no que diz respeito ao circulo, um desenho diferente daquele em que estamos acostumados a sentar na escola.
Mais organico e que contribui com a maneira como podemos nos enxergar — aprendi com Tido Rocha, - antropdlogo e
educador mineiro da ONG CPCD, Centro Popular de Cultura e Desenvolvimento, que defende a “Pedagogia da Roda” -

12>

que “roda boa ¢ aquela redondinba, ¢ de onde vocé estiver pode enxergar a todos com um simples movimento da cabeca e dos olbos!”.
Trabalhar em circulo, traz a for¢a desse simbolismo para o processo. Opcio sensivel, pois nos remete a um centro, ao
convite para um encontro que nao se da apenas na fala, mas no espago, no desenho, na disposicao dos corpos.
“O professor Jung assinalon que o simbolo anténtico sé aparece quando hi necessidade de expressar aquilo que o
pensamento ndo consegue formular ou que ¢ apenas adivinhado ou pressentido.” (JAFFE, s/d., p. 249)
E de repente, nessas tarefas cotidianas de coordenadora pedagdgica, meus encontros com as equipes
comecaram a ter seus centros preenchidos. Sem dar-me conta do que acontecia, comecei a colocar no centro da roda, os
el S
livros, textos, CDs e DVDs, materiais, registros dos educadores, atividades de criancas e adolescentes, no chdo, na mesa,
sobre um tapete, mas sempre no centro das rodas de conversa ou reunides. O circulo apatece intensamente e toma

outros sentidos e significados.

“Deixcd-lo estar como expressio viva que provoca a atuacao — busca do centro, reafirmando a dindmica ciclica de se fazer
educagio incorporando as diferencas e acolhendo a divida. No simbolo que agrega todos os caminhos e todos os
caminbantes, vislumbrar a totalidade. Aprender o circulo, conquistar o centro: possibilidade de equilibrio do processo
ensino-aprendizagem, relacio dialdgica, onde todos se educam em comunhdo, como queria mestre Panlo Freire.”

(OSTETTO, 2005, p.176)
Na semana seguinte de planejamento que organizei, apos ter-me deparado com a referida mandala, iniciei as
atividades com a equipe sentada em circulo, ao redor das “fraldas coloridas” que pedi emprestado as educadoras. As
pontas das fraldas se uniam no centro, formando o caracol, mas se abriam, como raios de sol. Disposi¢io coerente com

meu desejo de convidar o grupo para viver momentos coloridos, prazerosos e intensos de encontro e concentragio de

nossas energias. Desenho que convidava a equipe a buscar centralidade, que para mim ali, era a qualidade educativa.
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Na tese de Ostetto, encontramos também algumas proposi¢oes sobre o circulo, a roda, a mandala e sua relagdo

com a educacio que trouxeram mais sentido e significado a essas reflexoes.

No texto, Ostetto aponta suas descobertas na formacdo de professores, a partir da pratica das Dangas Circulares
Sagradas:

“Foi com as Dangas Circulares Sagradas que comecei a pensar na caréncia de simbolos integradores na edncacio. A

circnlaridade das rodas dos povos fez-me pensar também na formatacdo da educacdo institucional, seja educagdo infanti,

ensino fundamental, médio ou universitirio — em que o quadrado ainda impera, desenho rigido, dngulos retos, linhas

estaticas. O quadrado pode ser estrutura que organiza, oferece base, mas também pode ser grade que aprisiona e estanca o

Sluxo do movimento. Através das Dangas Circulares, via a educagio na forma quadrada e imaginei: se as praticas

edncativas fossem arredondadas, tudo poderia fluir melbor. Nao poderia? Haveria menos problemas de aprendizagem,

menos indisciplina, reprovagao e doenga de professores... Sonho: o circulo, que agrega tudo e todos, girando na educagao.

Aparecen-me como uma imagem catalisadora, com a for¢a capaz, de inspirar a agdo educativa nas mais variadas diregies.
O cireulo como principio.” (OSTETTO, 2005, p.155)

A autora retoma os sentidos que o circulo tomou em sua trajetoria enquanto professora. A roda, que, no inicio,
era pratica pedagogica, ritual de encontro do grupo, espaco de afirmagdo do pertencimento, exercicio de alteridade, re-

conhecimento e visibilidade para os alunos, tornou-se algo maior: o circulo passou a ser uma agdo carregada de

simbolismo, “direcionador de nma pritica integradora, exercicio de nma atitude e pensamento circnlares” (Ibidem, p. 158).

A autora também explora o circulo no zodfaco, como signo de unidade e da harmonia. Visivel na natureza e no
corpo humano, recorrente na cultura e na arte, presente em mitos de criacdo do universo e na geometria sagrada. “Roda e
clreulo evocam equilibrio, totalidade, diferencas, interdependéncia” (OSTETTO, 2005, p. 155), se tornam simbolo essencial, ou seja,

imagens que comportam muitos sentidos, para além de seu significado imediato. Torna-se um

“Instigante principio para se pensar e fazer educagdo com inteirega e beleza,... desalojando a certeza e a rigidez; da
unilateralidade que vimos presente na educacao.” (Ibidem, 2005, p. 176).

113



Outros deslocamentos percebidos

Conforme esses movimentos e deslocamentos aconteceram, nio couberam mais dentro de mim, apenas na
cabega, tiveram que ser externados, passaram para as maos, para o corpo, para as praticas educativas e profissionais da

pedagoga.

Eu me transformara. Passei até a “levantar a cabeca e olhar menos para o caderno”. Quando participei das aulas
de Licenciatura em Artes Plasticas, percebi que era a unica que ndo se separava do caderno. Era a unica pedagoga ali.
Fazia constantes e frenéticas anotagdes e achava estranho o fato de que a classe nao tivesse 0 mesmo comportamento.
Seus cadernos eram de diferentes tamanhos e com paginas em branco. Muitos deles desenhavam e nio estavam
desatentos ou desdenhando da aula. Pelo contrario. Ainda que sem cadernos ou anotagdes, estavam inteiros na discussao

que se travava, exatamente sobre o ensino de artes para criangas e adolescentes.

A constru¢do de conhecimentos acontecia sem a necessidade de anotagdes constantes pela turma. E entio,
experimentei ficar menos tempo de cabeca baixa anotando o que era dito no caderno. Atentei-me aos didlogos,
movimentos, corpos e expressoes das pessoas. Nao estou aqui defendendo a ndo utilizagdo de cadernos. Registro apenas
uma experiéncia que me colocou no movimento reflexivo sobre os modos diversos de lidar com a construgio de

conhecimentos.

Foi assim que me tornei uma pedagoga que compreende que poesia, estética, beleza e a arte sao elementos que
podem tornar a pratica educativa mais rica, sensivel. E passei a incorporar ao trabalho junto as equipes, outras e novas

praticas.

A introdugdo e presenga constante da musica ¢ um exemplo. A maioria dos encontros com as equipes ¢ regada
por musicas. Alguns educadores ja brincam quando escutam musicas infantis ou instrumentais: “Ah! Isso é musica da

Carol!” Ou entao perguntam: “Hoje vocé escolheu que musica para colocar?”.

Tornou-se habitual a leitura de poesias ou historias infantis para comegar os encontros e os convites para que 0s
proprios educadores iniciem as reuniées com propostas de atividades a partir das linguagens COM que trabalham. Nessa
troca de experiéncias ha mais vivéncias e conhecimentos sobre o que cada educador traz para o espago educativo.
Conhecemo-nos melhor e nos colocamos em situacdes de experimentagdo de outras linguagens com as quais nao

estamos acostumados como o teatro, a artes plsticas, a percussio, com avaliacoes extremamente positivas.

No lugar de coordenadora agora, busco estar atenta e aprimorar as maneiras pelas quais podemos qualificar o
acesso que as criancas e adolescentes estdo tendo a arte e as linguagens artisticas, visto que na histéria do Brasil essas
foram excluidas e diminuidas da formacio escolar de meninos e meninas. Mas também com os adultos, busco ratificar a
presenga e a importincia da arte, da criatividade, sensibilidade e imaginacao no trabalho cotidiano de reunides, rodas de

conversa, eventos e capacitag()es.

Também aprendi que levar em consideracio os aspectos sensiveis e criativos, inerentes ao ser humano implica
num aprofundamento do olhar, num amadurecimento e numa maior respeito as potencialidades que trazemos conosco.
Se desde sempre lancamos mao das dangas e pinturas para nos relacionar com o mundo que nos rodeia, suprimir ou

diminuir a oportunidade dessas experiéncias nos reduz, nos desrespeita.

Considerar outras linguagens e nao apenas a verbal ou escrita implica em respeitar o direito ao desenvolvimento

pleno das potencialidades humanas.
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Se o imagindrio criativo é um aspecto inerentemente humano, desconsideri-lo no processo educativo é

expropriar o ser de parte fundamental de sua constitui¢ao.

Perceber, respeitar e incluir as outras linguagens que também nos constituem humanos: o corpo, a producio de
sons, de musica, os gestos, movimentos, marcas pictoricas, a poesia, a ludicidade sio pouco explorados pela educagio, a
nao ser na educagio infantil, que ainda assim, ¢ um campo de luta entre o respeito a infiancia e a preocupagio em

preparar as ctiancas para um dia, enfrentar um vestibular.

Educadores precisam ser acordados, tocados pelo sensivel, pela poesia, pelo ludico para que respeitem esses
aspectos em si e em seus educandos. Precisamos re-aprender a sentar no chdo, virar cambalhotas, dramatizar uma
histéria, criar personagens, cantar uma cantiga, dancar uma ciranda, brincar com tinta, construir castelos de areia e
casinhas de papelao, falar na lingnagem da imaginagio.. Precisamos abrir nossos ouvidos as histérias fabulosas e poesias sem
sentido. Precisamos notar as arvores e flores nos caminhos cotidianos, sentir os cheiros e vislumbrar matizes de cores

que nos rodeiam.

Essas experiéncias de meu percurso, devolveram capacidades escondidas e fragmentadas, re-ligaram
conhecimentos e experiéncias, contribuindo com visées mais ricas sobre o mundo. Podem constituir humanos mais
completos e integrados e dessa maneira, trazer mais beleza para a formacio das criancas, provocando adultos a valorizar

o 6cio, a beleza, as artes.

Muito ja foi dito sobre as concep¢des de educacio, de ser humano e de sociedade que colocam a racionalidade,

o espirito cientifico em primeiro lugar em detrimento dos saberes populares, sentimentos, emogdes, sensagoes.

Como afirma Edgar Morin

“Ha inadequagao cada vez, mais ampla, profunda e grave entre os saberes separados, fragmentados, compartimentados
entre disciplinas e, por outro lade, realidades on problemas cada wvez mais polidisciplinares, transversais,
multidimensionats, transnacionais, globais, planetdrios” (MORIN, 2002, p.13).

Boaventura Souza Santos (1987) realiza em seu texto, Uwm Discurso Sobre as Ciéncias, uma ctitica a ciéncia
moderna, ordem cientifica hegemonica que instaurou seu modelo de racionalidade a partir da revolugdo cientifica no
século XVI, e que foi desenvolvida nos séculos seguintes. Esse paradigma dominante passou a distinguir o que ¢ e o que
ndo ¢ conhecimento cientifico, fundando um modelo totalitirio negando o carater racional de todas as formas de
conhecimento que nio se pautassem por seus principios epistemolégicos e regras metodologicas - o que inclufa o senso

comum e as chamadas humanidades: histéria, filosofia, literatura, religido, etc.

Dessa forma, o conhecimento cientifico aspira a formulacio de leis ao observar as regularidades, para que se
possa prever o comportamento futuro dos fendomenos, num pressuposto de ordem e estabilidade, fundamentado na idéia

de que o passado se repete no futuro.

Para a ciéncia moderna, conhecer significa quantificar, dividir e classificar o real a fim de que se determinem as
relagoes sistematicas entre o que foi ‘separado’. Esse modelo foi denominado também racionalismo cartesiano, com as
contribuicdes de René Descartes, filésofo, fisico e matematico, que fundou a chamada filosofia moderna, figura chave na

“revolucio cientifica”. Descartes defende que o mundo se torna cognoscivel por via da decomposicdo de seus elementos.

Nas palavras de Santos, o conhecimento na ciéncia moderna, avanca pela especializagio. E tanto mais rigoroso,
quanto restrito o objeto de sua analise. “Sew rigor aumenta em proporcao direta com que espartilha o real”... “Segrega nma organizacio

do saber orientada para policiar as fronteiras entre as disciplinas e reprimir as que quiserem transpor”. (SANTOS, 1987, p. 46)
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Dessa maneira, ha apenas duas formas de conhecimento cientifico: as disciplinas formais da logica e da

matematica e as ciéncias empiricas segundo modelo mecanicista das ciéncias naturais. (SANTOS, 1987, p. 18).

O mecanicismo, assim, idéia do mundo-maquina nos dizeres de Santos, é a “grande hip6tese universal da época
moderna”. Apresenta-se mais como uma forma de conhecimento que deseja dominar e transformar o real do que
capacidade de compreendé-lo. Sendo assim, as leis da ciéncia moderna privilegiam o modo de funcionamento das coisas

em detrimento do agente ou fim das coisas.

Essa divisdao, impregnou o nascimento da educac¢io enciclopédica. Segundo Morin:

“Em vez, de corrigir esses desenvolvimentos, nosso sistema de ensino obedece a eles. Na escola primaria nos ensinam
a isolar os objetos (de sen meio ambiente), a separar as disciplinas (em vez de reconbecer suas correlagies), a
dissociar os problemas, em vez de reunir e integrar. Obrigam-nos a reduzir o complexo ao simples, isto é, a separar
o0 que estd ligado; a decompor, e ndo recompor; e a eliminar tudo que cansa desordens on contradigoes em nosso
entendimento” (MORIN, 2002, p.15)

Santos, entdo, discorre sobre a crise desse paradigma moderno da ciéncia, processo irreversivel. Afirma que

“a ciéncia moderna ndo ¢ a tinica explicacao possivel da realidade e nao hi sequer qualquer razao cientifica para a
considerar melhor que as explicacoes alternativas da metafisica, da astrologia, da religido, da arte ou da poesia.”
(SANTOS, 1987, p. 52).
Com essa afirmacdo ousada, Santos critica a hierarquizacdo das areas do conhecimento e dos saberes da vida. O
fato de as disciplinas de portugués e matematica sobreporem-se a educagio fisica e artistica foi um processo engendrado

historicamente, calcado no modo de compreensao do real da ciéncia moderna.

Nesse sentido, Santos trouxe contribuicdes ao analisar o que chamou de “novo paradigma emergente”,
ancorado em teorias e pesquisas de uma série de autores, cientistas e pesquisadores que nao compreendem mais o
conhecimento de forma dualista. No campo da Educacgao, muitas criticas a divisao e hierarquizagio dos saberes foram
elaboradas, fundamentando a construc¢io do conhecimento a partir desse outro paradigma. Se para a ciéncia moderna, a
incerteza do conhecimento demonstra sua limitagdo técnica que deve ser superada para que o mundo possa ser
controlado, Santos propée que nos despecamos desses lugares conceituais, teéricos e epistemoldgicos, nos aventurando
por novas paragens onde conhecimento volte a ser uma “aventura encantada, criativa e fascinante”. Ainda que para isso a

incerteza, como defende Edgar Morin, e a inseguranga tenham que ser exercidas, ao invés de temidas.

Jacques Ardoino afirma, ao se referir ao Pensamento Complexo defendido por Morin, que este corresponde a
uma reforma, sendo uma revolugdo, pois propde que se juntem perspectivas anteriormente separadas, até antagonicas. O
complexo aqui, diz respeito ao latim “plecto, plexi, complector, plexus: tecido trancado, enroscado, mas também cingido, enlacado,

apreendido pelo pensamento” (ARDOINO, 2001, p.548).

E aqui, o circulo pode novamente contribuir com seu carater integrador. Morin (2002:24) defende que o
processo de conhecimento ¢ circular, pois integra separagao e ligacdo, analise e sintese. Para ele, como nosso modo de
conhecer desune os objetos entre si, precisamos conceber o que nos une:

“O pensamento que une substituird a cansalidade linear e unidirecional por wma cansalidade em circulo e
multirreferencial...” (MORIN, 2002, p.92).
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Conversas “circulares” sobre educagio e arte com pedagogos em formagio e professores.

“Com a roda, a circularidade do conbecimento, nio ha o absoluto,
o retilineo, a mdo tinica, a dinica Vo3, a forma tinica.”

(OSTETTO, 2007, p.32)

A partir de muitas dessas experiéncias e reflexdes registradas até aqui, ¢ que pude vivenciar a histéria “A
Limpadora de Placas” relatada no prélogo. Nesse caminho trilhado, tomei consciéncia do nascimento de escolhas

estéticas e sensiveis e essa histéria elucida a caminhada.

Quando assumi a responsabilidade para discutir com as alunas “Educacio e Arte”, escolhi contar trechos do que
registrei em minha monografia (SILVA, 2003) e para isso levei os objetos e materiais que ilustraram a pedagoga em que
me tornei. A idéia foi levar elementos que nos remetessem as linguagens artisticas como a musica, danga, literatura e artes

visuais.

No encontro narrei histérias que me levaram a conviccio de que a arte contribui com a vida pessoal e
profissional de um educador e com a ampliacio de sua visio de mundo. Contei de minha crenca sobre como o ensino e a
aprendizagem podem ser mais criativos e enriquecedores a0 se pautarem pela estética, pelo belo, pelo colorido e pela
multiplicidade dos nossos sentidos, por diversidade de formas, por nosso corpo inteiro; sem que a “cabe¢a” dé respostas
precisas, seguindo uma racionalidade cartesiana. E insisti que para isso, ha que se fazer um investimento no que vemos,

escutamos, lemos e fazemos com nosso corpo.

E escolhi levar o circulo também, pois semanas antes, para conhecer o grupo participei de uma aula com a
mesma turma, no mesmo local, conduzida por uma colega. Incomodou-me a postura dos corpos das alunas. Como a sala
¢ apropriada para atividades corporais, ha muitos colchonetes espalhados pelo chio. Elas deitaram-se neles, ocupando os
cantos da sala, ficando longe da colega que dava a aula. Algumas chegaram a cochilar. Mesmo ciente de que corpos
podem aprender em qualquer posicio, li aquela imagem como um distanciamento do que estava sendo proposto Uma

indisposicao e revelada no préprio corpo.

Busquei na organiza¢do da sala em circulo, criar um ambiente mais convidativo e cuidadoso com a disposi¢cdo
dos corpos. Haveria momentos em que sentarfamos no chio, brincarfamos e poderiamos até deitar; mas, ao chegarem,
todas se colocaram no circulo. Dentro da roda e da conversa.

“Dessa _forma, em pensamento e atitude, afirma-se no cotidiano a circnlaridade do conbecimento, negando o absoluto, o
retilineo, a unilateralidade. A roda, feito espiral em movimento circular ascendente, une todos, e o sen movimento a cada
volta modifica o desenbo do cotidiano, da pritica pedagdgica, integrando papéis e histdrias, incorporando as diferencas. Do
estranhamento ds entranhas do desconbecido na roda do conbecimento: sempre nds — en, tu, ele -, circnlando por mundos
reais e imagindrios, com prazer, sabor e paixdo de conbecer.” (OSTETTO, 2005, p. 158)
Os CDs que ouvimos traziam musicas tradicionais da cultura de diversos paises, tocadas por um grupo de
musicos-pesquisadores - Terra Sonora - e o outro, cantigas e historias tradicionais da cultura infantil brasileira, da
pesquisadora Lidia Hortélio -Abre a Roda Tindoléle. Na colcha também estava, além do “Limpador de Placas” o

“Didatica da Invencdo”, de Manoel de Barros, com suas peripécias e deslocamentos poéticos. Lemos uma poesia ¢ a

maioria nio conhecia o escritor.

Assistimos um trecho da coreografia “Samwaad: Rua do Encontro”, de Ivaldo Bertazzo, coreégrafo que
preparou adolescentes de ONG’s da periferia de Sio Paulo na composicio de coreografias a partir da danca

contemporanea, capoeira, hip hop e samba, juntamente com musicas e dangas indianas. O resultado estético do
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espetaculo impactou-me fortemente. Vi meninos e meninas, com pouquissimas chances de chegar aquele lugar, dangarem

uma bela coreografia.

O outro DVD que levei foi o espetaculo “Corpo do SOM”, do grupo de percussdo corporal Barbatuques. Este,
conheci pelo Programa Ensaio da TV Cultura. Revelei minhas experiéncias de encantamento com as coreografias e

musicas diferentes daquelas de meu pequeno universo.

Mostrei minha roupa de “contagdo de histérias” e discorri sobre a diferenca que faz, ao contar histéria vestida
com aquela indumentaria — um cuidado estético. A sala perfumada com o incenso de framboesa revela o cuidado em

incluir todos os sentidos para um efeito sinestésico.

E a conversa girou. Girou em torno da distancia e desvalorizacdo da educagdo em relacdo a arte. Trouxe ao
grupo a reflexdo sobre como paramos de desenhar na escola, ao adentrarmos o ensino fundamental, que apresenta
desenhos prontos para a aquisi¢do de um padrio de desenho “certo”. Falamos da dificuldade dos professores em
vivenciar praticas artisticas em suas proprias vidas e a dificuldade em custear a compra de livros, CDs, ingressos para

shows e espetaculos para a grande maioria da populagao.

Discutimos a concep¢io de que “as ciéncias exatas sio mais importantes para a formagao das pessoas”. Falamos
da supremacia do portugués e da matematica na escola e de como o corpo vai sendo esquecido, sem ser convidado a
participar das aulas, obrigado a manter-se sentado, com a cabega “trabalhando”, a comegar pela carga horaria das aulas de
arte e educagio fisica. Falamos de como nossos corpos também foram atrofiados e o quanto é custoso para a maioria de
nés, coloci-lo em evidéncia ou prestar atengdo no que estio dizendo os corpos a nossa volta, das criancas e adolescentes

com os quais trabalhamos.

Foi significativa a participacio da maioria, Trouxeram exemplos préprios, percebidos no cotidiano de suas
experiéncias educativas. Podia-se ouvir um eco a partir das conversas que brotavam. As alunas balancavam as cabegas

afirmativamente e lembravam-se de inimeras situacGes vividas.

Chamei a atengdo para a infinita possibilidade de movimentos dos corpos, inclusive dos sons que podem ser
produzidos por nossos corpos. Falamos da importancia desse corpo disponivel ao movimento e que conhece suas
capacidades ao vermos trechos do “DVD Corpo do Som”. Entdo, referi-me a importancia dos jogos, brincadeiras e
cantigas da cultura infantil. Convidei-as a se colocarem em pé e ensinei uma brincadeira simples. Narrei que aprendera
com Lucilene Silva, educadora e pesquisadora de Carapicuiba, formadora de adolescentes em situacdo de risco, na

valorizacdo de brincadeiras e jogos infantis nos intervalos e recreios de algumas escolas de sua cidade.

Também mostrei trechos dos Livros Baby Art e “Fazer e Pensar Arte” de Anna Marie Holm, para que
conhecessem, ainda que superficialmente, possibilidades criativas em artes plasticas. Convém destacar que os livros
trazem pequenos relatos e muitas imagens de diversas atividades que Anna Marie tem desenvolvido com bebés, criangas
e adolescentes em oficinas de arte. Suas propostas sio extremamente ousadas na busca de uma pratica aberta e natural da

experiéncia artistica.

Vimos imagens de seu trabalho com as criangas: ternos usados que tornaram pinturas e esculturas, desenhos em
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papéis que foram enterrados; xicaras que “enlouqueceram” recebendo outras texturas e envolvidas pelos mais diferentes
materiais; pintura de formigas; instalagbes com roupas usadas; sapatos; sombrinhas; o préprio corpo rolando em papel e
tinta; folhas e gravetos; pintura de cima de uma arvore com a utiliza¢ao de pincéis de 2 metros de comprimento; enfim, a

possibilidade de utilizar qualquer material para ser explorado, utilizado, refeito. Lemos um trecho de Anna Marie:
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“Eu acho que todo mundo precisa experienciar nma oficina de arte: - experimentar materiais; descobrir possibilidades
inusitadas, ter idéias novas; criar novas histdrias. Martelar, colar, lidar com as coisas. Como ¢é possivel trabalbar com
arte em ambientes nao sensuais? De onde vio tirar idéias?...

os ambientes que oferecemos ds nossas criangas nao tém historia. Ambientes nus, bonitinbos, em ordem — sem
sensualidade. Hoje, os professores fornecem aos alunos todo o material de gue vio precisar em suas tarefas! Como pode
um grupo grande de criangas precisar do mesmo material para um tarefa artistica? (HOLM, 2005, p.12)

As alunas deliciaram-se com as imagens e, entdo, eu trouxe para reflexdo a importancia do olhar e percep¢io
atentos que professores e educadores precisam desenvolver. Assim como Anna Marie nos da diversos exemplos
inusitados de materiais e lugares que podem ser explorados, educadores e pedagogos precisam exercitar a percep¢ao para

possibilidades muitas vezes “invisiveis”.

Apontei entdo para alguns materiais e objetos que considero simples, instigantes e expressivos. Tenho utilizado-
os em determinadas situacGes com criancas, adolescentes, ou mesmo com adultos com quem trabalho, pois entendo que
trazem uma riqueza estética pertinente e enriquecedora ao trabalho educativo. Permitem a exploracido da cor, das formas,
do cuidado estético e da expressio: a prépria colcha no centro de nossa roda, colorida, com desenhos incas; uma bolsa de
fuxicos bem colorida, que utilizo para contar histérias e de onde saem miniaturas e objetos relacionados com o que quero

contar. Levei também algumas cobras de chita, provenientes da exposi¢do “Que Chita Bacana”, onde trabalhei.

Discotti sobte a necessidade de aprendermos a olhat/perceber o entorno e descobrit possibilidades educativas.
Penso que a arte também nos proporciona o desenvolvimento do “olhat”. Podemos aprender a ver coisas até entdo

invisfveis, ou arriscar pelo inesperado e dai, surgirem novas idéias e maneiras de ver o mundo que nos podem fascinar.

Relatei as alunas a primeira conversa que tive com minha professora, orientadora do TCC. Ela propos que eu
acompanhasse o processo da oficina de artes visuais com criancas. E a unica coisa que disse foi: va 1a e olhe! E eu
rapidamente perguntei: Olhar o qué? E ela de novo me diz, va 14, e olhe. E eu incomodada e ji4 completamente envolta
pelas preocupagoes pedagogicas pergunto: Mas olhar o qué? O espago, os materiais, as criangas, suas relagdes, o
educador, as propostas? E ela responde pontual e definitivamente: va 14 e apenas olhe. Percebi que a conversa terminara

ai. E entdo, um tanto quanto incomodada, fui olhar.

No inicio foi dificil. Nao enxergava nada. Estava vestida das preocupagbes pedagogicas que me pediam para
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organizar, selecionar e classificar o “olhado”, registrar num caderno. E aos poucos, como nio havia regras para o que
deveria ser visto, relaxei. Despreocupei-me. E me permiti olhar. Simplesmente olhat o que acontecia. Qualquer coisa que
acontecia. Comecei a ver coisas desconhecidas. A insisténcia e a continuidade permitiram-me aprender sobre o que

acontece numa oficina de pintura. Detalhes até entdo despercebidos surgiram.

Convidei as alunas para mais uma brincadeira. Um convite simples de reflexdo sobre a necessidade de
desenvolvimento e aprimoramento do olhar para o desconhecido, estranho e invisfvel. Expus algumas imagens de ilusio
de ética: a primeira, de um sapo ou cavalo, dependendo da posicdo em que é colocada a imagem. Algumas demoraram
em perceber e precisaram da ajuda para identificar o sapo e o cavalo no mesmo desenho. Outras imagens que levei,
brincam com o tamanho das figuras num jogo de perspectiva, outras traziam uma composicdo a partir da jun¢dao de
varias outras figuras e algumas alunas ficaram perplexas quando perceberam que ali ndo havia uma imagem, mas sim uma

juncio de desenhos de cuja composicdo surgia a imagem.

As imagens foram passando de mdo em mio durante um bom tempo e as alunas, extremamente animadas e
falantes, divertiram-se com as descobertas apds olharem com mais calma para as imagens. Depois que o grupo brincou

bastante com o material, tentando descobrir seus pequenos mistérios, inversdes e jun¢des, perguntei se nio era
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interessante percebermos que havia algo mais para ser olhado, coisas invisiveis que escapam ao olhar superficial e

descuidado.

Atentei para o fato de que o contato com linguagens artisticas havia me ajudado a desenvolver esse “olhat” e
que nos, pedagogas, distantes desse universo do fazer e da fruicao artistica, temos uma forte tendéncia em colocar a arte
num lugar pragmatico e utilitarista. Ou seja, reduzimos a arte a um instrumento para obtencio de aprendizados de
conteudos e habilidades que precisamos ensinar. Desenhamos nas aulas de ciéncias, fazemos teatro para representar
periodos e fatos histéricos, dancamos coreografias para conhecer a cultura de determinada regido ou pais, usamos letras
de musicas nas aulas de portugués e a literatura infantil para alfabetizar. E muitas vezes sequer percebemos que a arte,
por si s6, é uma linguagem, um campo do conhecimento, um ambiente de aprendizagens, experimenta¢des, descobertas,

fruicao e construgao de conhecimentos préprios.

Para finalizar nossa conversa daquela noite, atentei para o fato de que aprendi com essas reflexdes, a partir dos
incomodos e perguntas que cresceram dentro de mim e da decisdo por trilhar um caminho de desafio em relacio a elas.
Essa caminhada é que havia me levado até ali. Discutir educacdo e arte ha alguns anos era algo distante e irrelevante e
vinha contaminado pela crenga de que eu nada sabia sobre arte, ndo tinha condi¢Ges de ir a museus, pois nio tinha
preparacio nem conhecimentos suficientes para decifrar o que o artista queria dizer, pois tinha freqiientado

pouquissimos espeticulos, exposi¢es e apresentagdes artisticas, em minha vida.

O papel assumido pela pedagoga nessa aula, trazendo a tona todas essas reflexdes sobre educacgio e arte, foi
extremamente significativo e marcante. Contei as meninas, que recentemente havia tido a oportunidade de ir a Portugal
para um congtresso de Arte e Educacgdo e que havia conseguido aproveitar a viagem e ir até Barcelona, na Espanha, para
conhecer a “Fundacion Antoni T4apies”, galeria do primeiro artista plastico cuja obra me tocou, como relatado em minha
monografia de conclusio do curso de pedagogia (SILVA, 2003). Surpreendentemente, o que mais fiz, nos 4 dias em que
passei naquela cidade foi conhecer alguns de seus renomados artistas: Mir6, Picasso e Gaudi. Por isso havia também

algumas reprodugdes e catalogos sobre a colcha.

Terminei o encontro emocionada. Sou outra. Ocupo outro lugar. Tenho uma outra e mais rica relacio com a

arte, com a poesia, com a estética, a sensibilidade, a beleza.

“Da curiosidade a descoberta, passando pelo caminho da imaginacdo, ha insimeras viagens para serem realizadas, em busca de

conbecimentos ontros, que ndo o académico, com o livro, o texto, o professor. Outros textos, ontras paisagens, outros olhos, outras experiéncias,
guanto ha! E por que os alunos ndo vao li?

Mais que nm simples fato ou constatacio, ha aqui uma dentincia, um alerta: como estamos formando e fagendo a educacao de

professores no curso de pedagogia?

Que educagio ¢ essa que ensina o afastamento ou a fuga do desconbecido?

(OSTETTO, 2005, p.35)

Que surpresa... Outros convites!

Também fui convidada por outros grupos de professoras de educagdo infantil e por uma Faculdade de

Pedagogia para desenvolver alguns encontros com essa mesma tematica. As propostas levadas foram as mesmas, com
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uma ou outra modificagdo. O objetivo foi o de levar um convite explicito para uma aproximagio com as linguagens

artisticas e a reflexdo sobre sua presenca, auséncia e possiveis contribuicoes.

Nesses encontros os participantes experimentaram atividades relacionadas as linguagens artisticas: criaram
pequenas musicas, tocaram percussiao, criaram coreografias, encenaram, brincaram e cantaram cantigas infantis,

desenharam e pintaram com elementos da natureza, criaram bonecos de jornal, fizeram poesia e escreveram historias.

Foi uma grande algazarra nos trés momentos. Em um dos grupos, a coordenadora pedagdgica relatou que
nunca havia visto o grupo participar tdo ativamente de uma capacitagdo, como denominou o encontro. E as atividades

propostas eram tao simples, nada inovadoras.

Novamente ocorreram relatos em que alguns afirmaram que, se tivessem experimentado mais “arte” em suas
vidas, poderiam ter desenvolvido outras habilidades, conhecimentos, competéncias. A lista de contribuicdes das
atividades artisticas para o universo das pessoas revelou sempre o mesmo, em todos esses lugares, podendo-se registrar:
desenvolvimento da criatividade, da ctriacido, da auto-descoberta, da auto-estima. A arte sensibiliza, toca, mexe com
lugares adormecidos e “por dentro”, é prazerosa e também traz disciplina, persisténcia, aprendizados, entrosamento,

coragem.

As avaliacdes desses encontros por parte dos participantes também foram registradas: muitos participantes
revelaram seu desejo de ter mais tempo para aprofundar a discussdo. Pediram toda a bibliografia utilizada. Agradeceram
o fato de terem tido a oportunidade de “colocar o corpo em movimento”. Trouxeram relatos de ampliagio das
concepgoes sobre arte, falaram de percepgio do quanto esquecemos das outras possibilidades do corpo. Uma pessoa
relatou que ‘“nao se mexia daquele jeito hi 15 anos”. Alguns disseram que experimentaram o exercicio proposto de olhar
atentamente para o caminho que fazem todos os dias para o trabalho e relataram descobertas e surpresas. Um afirmou
que se sentiu “mais proximo das criancas”. Avaliaram positivamente o colorido e os materiais da sala. Apontaram que foi
surpreendente e estimulante. Alguém disse que percebeu que poderia fazer muitas coisas, de maneiras e jeitos diferentes e

que a arte, “explora muito mais coisas dentro da gente”.

Uma professora, escreveu-me dias depois:
Querida Carol,

Aceitei sen convite de pensar mais e refletir; olhar mais para o que estd em volta e dentro de mim. Enguanto onvia vocé
Sfalar sobre as diferentes linguagens artisticas, um movimento ia acontecendo comigo. Comecei a pensar na minba anséncia
de expressividade, e logo me lembrei o quanto a escola colaboron para isso, impondo modelos de bom comportamento.
Lentbrei que na 1° série eu aprendera a desenbar num pato caricaturizado, na verdade era uma pata que usava chapén.
Eu me exibia para os colegas e desenhava na rua de terra a tal pata do desenbo mimeografado. Hoje eu sei que estava
comegando a desaprender pois meus desenhos ndo eram tao perfeitos quanto os que a professora trazia e ja nos entregava
pronto. O recado estava dado: os desenhos prontos eram os melbores ¢ a mim cabia a tarefa de pintd-los com
capricho. Resultado? Tenho uma certa resisténcia em me expressar, seja através da lingnagem oral, da danga, da
representacao... Bom, sei que isso ndo acontecen so comigo e hoje nao ¢ mais novidade. Prova disso é que as escolas
renomadas trabalbam atualmente com os desenhos produzidos pelas criancas.

Queria te dizer que o que aprendi hoje esteve muito mais nas entrelinbas. Aprendi com seu modo de se doar, de escutar,
de se colocar junto com o grupo e isso despertou em mim uma vontade grande de poder aprender mais, mesmo sendo a
escoria, como diz a poesia de Manuel de Barros. Vocé me trouxe esperanga! Ainda hd tempo! Percebi que vocé falava
sobre a Arte e trazia a vida e nao a escolarizacdo da Arte. Obrigada pela oportunidade!!!

Gostaria de ter a Bibliografia dos livros apresentados por vocé.

Grande abrago,

Maria do Carmo
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Conforme Ostetto:

“Inscrever a arte no itinerdrio da formagao fard sentido quanto mais puder acender coisas por dentro dos professores.
Fogo. Acender a chama. Imaginar. Constituir o reino intermediario. Criagdo. Reinvengdo, disposicao a aventura de viver
por inteiro. Tluminacao ao aventureiro. Incendiar o receitudrio de respostas. Destruicao do que precisa ser renovado.
Agquecimento da alma, (in)justamente desprezada por uma educagao racionalista e pragmatica. Entregar-se a beleza.”

(OSTETTO, 2005, p.236)

Passei a compreender que o universo da poesia, da beleza, da sensibilidade, da criatividade, da arte, enriquecem
e agregam valores as praticas, as reflexdes, aos espagos educativos e ao desenvolvimento humano. Foram aprendizados
que permitiram a pedagoga, tornar-se outra. Constituir-se pessoa preocupada com aspectos anteriormente considerados

irrelevantes e desnecessarios. Esse foi um processo intenso de “incéndio de receituarios de respostas” e de renovacio,

vividos pela pedagoga que teve a arte, inscrita em seu “itinerario de formagao”.
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Ultimos Encontros

Sexto Movimento: Historias de “Voz” e Pronuncia de Mundo

“A fungio permanente da arte é recriar para a experiéncia de cada individuo

a plenitude daquilo que ele nio é, isto é, a experiéncia de toda a humanidade em geral.

A magia da arte esti em que nesse processo de recriagio,

ele mostra a realidade como passivel de ser transformada, dominada e tornada bringuedo.”

(FISCHER, 1983 p.252)
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Jodo era uma garoto quieto. De personalidade introvertida. Ndo fazia grandes bagungas como
alguns e se ndo tfomdssemos cuidado, poderia passar despercebido. Mesmo quando ficava bravo com
0s seus amigos, ndo esbravejava. A raiva era mais contida. Conversava sempre com esses amigos mais
proximos e raramente se colocava na roda. Quando chamado a opinar sobre algo, geralmente abaixava
a cabega, envergonhado. Os educadores, nesses momentos, faziam brincadeiras afetuosas
incentivando-o a participar e ele, rindo e contorcendo o corpo, acabava por dizer algo ou repetindo a
fala de algum amigo.

Seus textos escritos eram sempre mais curtos e conversava pouco com os adultos. Com seus
pares era mais comunicativo. A assistente social conhecia seu historico familiar e sabia que Jodo ndo
tinha uma familia negligente nem sofria de nenhum tipo de violéncia. Sua mde era responsdvel e
cuidadosa, havia se separado do pai de Jodo quando ainda pequeno e assumiu sozinha sua criagdo.
Jodo tinha um bom desempenho escolar, e ainda que ndo fosse um aluno que se sobressaia, realizava
suas tarefas com disciplina.

Mas um fato em especial marcou a histéria de Jodo para mim e me tranglilizou, enquanto
pedagoga, em relagdo ao seu processo de desenvolvimento e socializagdo.

O garoto participava das atividades do Projeto desde os 7 anos. Agora estava com quase 10.
Durante a maioria desse tempo ele participou das atividades de capoeira. Tinhamos a impressdo de
que esta era a oficina que mais gostava, ndo porque ele dissesse isso, pois ndo era dado a falar, mas
percebiamos que ele se envolvera bastante com essa atividade, se dedicando com afinco.

Numa manhd, sai de minha sala, que ficava dentro do barracdo onde acontecia a oficina de
capoeira. O grupo estava jogando e Jodo estava no centro da roda, jogando com um amigo. Ndo me
lembro bem porque resolvi me deter um pouco ali, observando a roda. Mas o fiz e concentrei-me no
jogo de Jodo e assustei-me com o que vi. Seu jogo estava muito bonito e seus movimentos,
sensivelmente elaborados. Demonstrava claramente a internalizagdo de diversos cédigos da capoeira.
Mas para além de movimentos bem feitos, havia o movimento intenso do jogo e uma presenga inteira.
Seu corpo estava falando. E falava com intensidade, agilidade, ritmo e forga. Ele olhava para o rosto
de seu colega e encarava-o. O jogo de capoeira é um didlogo de movimentos de ataque e de defesa,
cadenciados pelo canto. Exige atengdo e escuta ao movimento do outro, ao ritmo proposto na
ladainha. Como € um jogo de “pergunta e resposta” como dizia o educador de Jodo, exige também uma
postura propositiva. E o que descobri em Jodo haquele dia, foi a capacidade de ser propositivo. Ele é
quem, na maioria das vezes no jogo, propds os movimentos. A posigdo do colega foi mais responsiva e
passiva.

Além de tudo isso, seus movimentos jd demonstravam graciosidade, prova de que jd treinava
hd muito tempo, pois se leva um tempo até que a crianga ou adolescente desenvolva todas essas
habilidade e execute-as de forma completa no jogo. Quando isso acontece, o resultado € belo. E foi o
que aconteceu com Jodo Estava no centro da roda, sob o olhar atento de outras 15 criangas e
adolescentes, seu educador e eu.

Seu corpo falava fluentemente. Para estar ali venceu a timidez, a vergonha, o medo da
exposigdo. Precisou desenvolver indmeras habilidades corporais e aprender a linguagem da capoeira.
Tinha percepgdo ritmica e espacial.

126



Trangiiilizei-me. Embora ndo falasse em roda e se expusesse pouco verbalmente, Jodo havia
desenvolvido essas habilidades por outro caminho. Pelo corpo. E se ja realizava tudo aquilo num jogo
de capoeira, ndo teria mais grandes dificuldades em fazé-lo em outras situagdes. Estava se
desenvolvendo muito bem, a despeito de nossas preocupagdes com sua introversdo. O garoto falava
sim. E muito bem. Estava desenvolvendo sua voz na capoeira e na vida.

A “tal” voz

No infcio de meus didlogos com a arte, como relato no texto “Aprendendo a ver, alfabetizando o olhar”
(SILVA, 2003), acompanhei por alguns meses uma oficina de Artes Visuais onde o educador falava para as criangas que,

naquela atividade, todos estariam num processo de “descoberta” de sua VOZ INTERIOR.
Esse se tornou um dos aspectos mais reveladores em meu processo de aproximagio da arte: a tal da “voz”.

O educador se utilizava da metafora de uma viagem de 6nibus, quando o grupo todo entraria para descobrir sua
voz! Ndo compreendia suas intengdes no inicio, achava apenas que “didaticamente” aquela era uma 6tima estratégia para
comegar uma oficina e deixar claro que o trabalho de grupo duraria 4 ou 5 meses e para isso regras de convivéncia teriam
que ser construidas e respeitadas. Enfim, foi o maximo que consegui interpretar daquela histéria de todos “entrarem num

o6nibus” para uma viagem rumo a descoberta da voz.

Ao longo de minha aproximagdo, estudos, leituras e encontros com alunos do curso de licenciatura em artes,
deparei-me com a dita voz interior a que o educador se referira. Descobri que falar de arte era falar de expressio. De
linguagem, de “falas”, de discursos ndo-verbais. Compreendi que desenhos, pinturas, coreografias e sons falam,

expressam, transmitem mensagens. Sio linguagem.

Assim, conclui que oferecer atividades e experiéncias artisticas para as criancas era proporcionar o
3
descobrimento de sua prépria fala, outros jeitos de “falar” e acessarem outras linguagens. Aprendi que nesse processo,

educandos poderiam descobrir que podem e devem falar, que tém voz, que tém “coisas” para falar!

Compreendi claramente essa poténcia, nas atividades artisticas a partir da oficina de arte visuais. Nela, o

educador se baseou nos estudos de Albano.

A autora, no texto “Pensando as Artes Visuais na Escola” (1999) afirma que

“As anlas de artes visnais devem ser compreendidas como um espago de jogo, de experimentagdo lidica, onde a crianga,
através da livre manipulagao da lingnagem vai construindo um discurso pessoal. A drea de arte confignra-se
portanto, como o lugar da fala dos alunos, onde o professor presente e atento vai fornecendo os desafios e os recursos para
que esta fala se articule e desenvolva-se com profundidade e coeréncia.” (ALBANO, 1999, p.49 - grifos meus)

“...¢ necessdrio ter sempre presente que arte é linguagem, porfanto o importante é o que o aluno tem a

dizer. O professor di os recursos, mas nio o discurso.” (ALBANO 1999, p.56, grifos da autora)
Assim, Albano também problematiza e questiona as atividades artisticas desenvolvidas pela escola, espago onde
as criangas deveriam ter acesso ao desenvolvimento de sua voz, que pode se dar a partir da arte, o que em geral acontece
bastante na educacio infantil. No entanto, na entrada ao ensino fundamental, a arte ndo ¢ mais legitimada como uma das
maneiras de “falar”. Essa afirmacdo baseia-se na observagao feita pela autora, do modo como o processo de escolatizagao

lida com o desenho da crianga por exemplo, logo na primeira infancia.

127



Segundo Albano Moreira (1984) o desenho é o primeiro registro da fala da crianca:

“Porgue o desenho ¢ para a crianca uma linguagem como o gesto ou a fala. A crianga desenha para falar e poder registrar
sua fala. Para escrever. O desenho ¢ sua primeira escrita, Para deixar sua marca a crianga se serve do desenho.”

(Ibidem, p.20)
A autora aproxima compreensido do desenho como designio, como projetar-se, lancar-se a frente. “A ¢rianca
desenbando esti afirmando a sua capacidade de designar.” (Ibidem, p. 16). Os desenhos, incluindo aqueles que a crianca faz no
espago com seus brinquedos, com folhas, areia, na brincadeira de casinha contam sobre os projetos das criangas. Com os

desenhos pode se reorganizar a ordem interna e reconstruir a realidade.

Nos desenhos, nas narrativas elaboradas em brincadeiras e com materiais tridimensionais ¢ dado espaco e
tempo para a crianca olhar a si propria e dar forma a suas imagens, registrar o que foi visto e modelar-se, criar a si

mesma:

“Se formos mais fundo nesta questao, veremos que o tempo destinado a expressao artistica € um tempo
destinado a si priprio. E o tempo em que o sujeito se apossa do material para diger de si e do seu
mundo. Para falar do que lhe diz respeito, para dar forma a seus pensamentos e sentimentos.”

(ALBANO, 1984, p.79)

“..a0 dar forma a suas imagens, a crianga esti modelando a si mesma.” (ALBANO, 2004, p.6)

Anning e Ring (2009) também observaram que o desenho das criancas pequenas também oferece uma janela
para seu entendimento sobre o mundo e seus relacionamentos com as pessoas importantes que a cetcam, sobre suas
paixdes, problemas, preocupagées e possibilidades. Mas para as autoras, os adultos ndo se abrem para a relagdo existente
entre as narrativas expressas nos modos da fala, do brinquedo, do desenho e das representagbes simbolicas no
desenvolvimento das criangas. Para medir o progresso e crescimento, a alfabetizacdo e a aritmética passam a ser mais

consideradas a partir do ensino fundamental.

Dessa forma, a escolarizacio tem sido responsavel pelo desaparecimento do desenho das criancas como
conseqiiéncia da dicotomia entre arte e vida existente em nossa sociedade. Essa separacdo, como ja apontada no
“Movimento” anterior, pede que as criangas parem de desenhar a partir dos 6 e 7 anos de idade (esse é o momento
especifico), para que possam agora, se desenvolver na alfabetizac¢io e na matematica, deixando de lado seu traco, que até
entdo era expressdo do seu pensamento. A arte, entdo, a pattir desse momento fica mais alijada do processo de formacio

das criangas, relegada a um ou dois momentos semanais.

A crianga entdo ¢ convidada a abandonar a sua prépria fala para assumir a palavra do adulto. Sua visio do
mundo ndo é percebida, pois ha uma maneira “adulta” de compreender o mundo. A maneira como a crianca registrava
seu pensamento, sentimentos, visdes — no desenho — precisa ser substituida por outros cédigos — os dominados pelos

adultos.

“Encaro, portants, a ruptura e a estereotipia do desenho nesta fase, como sinal de submissio. A crianca perde a
confianga no seu desenho porgue perden a confianca na sua palavra. A escola preenche todo o tempo com a fala do adulto,
que a crianca escuta e precisa devolver com a visdo do adulto. Abdicando da sua. E quando o adulto se cala, ele, o
adulto, se ausenta e ndo tem quem acolha a palavra da crianga. Entao a crianga percebe que a escola € o espago da fala
do adulto e que para ela resta a cdpia e o siléncio.” (ALBANO, 1984, p.72)

128



A “pronuncia do mundo”

Que suyjeitos sio formados dentro dessa educagdo que silencia e expropria a fala da crianca? Que nio acolhe sua
palavra, preenchendo todo o tempo com a fala e visio de mundo do adulto? Sujeitos expectadores e nao recriadores do mundo

como afirma Paulo Freire (1996, p.69) ao analisar a educa¢io bancaria que ainda oferecemos as criangas e adolescentes.

E sendo assim, que possibilidades as criancas, depois adolescentes e adultos tém de se perceber construtores da
realidade, protagonistas da sua histéria e da histéria de sua comunidade, cidade ou pais, se, desde cedo, o que lhes é
ensinado é submissao? Se nao sao convidados a desenvolver, a se apropriar e utilizar sua PALAVRA, sua VOZ? Se isso

lhes ¢ tirado, a comecar pelo desenho, sua linguagem nio verbal?

“A existéncia, porque humana, nao pode ser muda, silenciosa, nem tamponuco pode nutrir-se de falsas palavras, mas de
palavras verdadeiras, com que os homens transformam o mundo. Existir, humanamente, é pronunciar o mundo, ¢
modifica-lo. O mundo pronunciado, por sua vez, se volta problematizado aos sujeitos pronunciantes, a exigir deles novo
ronunciar. Nao € no siléncio que os homens se fazem, mas na palavra, no trabalho, na acao-reflexao. (FREIRE,

1977, p.92 — grifos do autor)
Paulo Freire defende nesta citagdo a palavra, a voz, a pronincia, a acdo que pode transformar o mundo. Uma
educacio que contribua para a formacio de sujeitos portadores da sua prépria palavra, da sua voz, que “pronunciem o

» . . . .

mundo”, exige que o encontro entre educador e educando, do adulto com a crianga como preconiza Freire, seja um ato
de criacao. Nesse sentido, o “encontro de homens que pronunciam o mundo, nio deve ser de doagio do pronunciar de uns a outros”
(Ibidem, p.93), mas sim oportunidades de desenvolvimento, de invencido, de criagdo da propria voz, como as atividades

de artes tdio bem podem fomentar.

A partir das experiéncias de expressio, de descoberta e apropriacdo da voz, as atividades artisticas também
potencializam o desenvolvimento pessoal, viabilizando impactos na realidade social dos educandos, na medida em que os
fortalece enquanto sujeitos e os convida a também atuar e intervir em sua realidade, percebendo-se protagonistas de sua
histéria e da histéria de sua comunidade, cidade ou pafs, assim como o sdo de seus projetos de pintura, em suas

construcoes de cenas, composi¢cdes musicais ou coreografias.

Macedo, em sua pesquisa sobre as atividades de artes em ONG’s também compreende o “ensino de arte como nm

importante viés na construgdo de sujeitos criticos capazes de atuar no mundo e construir ativamente sua bistoria de vida” (MACEDO, 2008,
p.5).

Atuando com educandos que vivem intensas situagdes de vulnerabilidade social, percebo nas atividades
artisticas, possibilidades de desenvolvimento. H4 inumeraveis motivos para se compreender a arte como fundamental na
formacdo, constituicdo e desenvolvimento humano. Mas aqui, recorto sua contribuicio direta na autonomia e
emancipa¢io das pessoas. Respeitar a descoberta da voz, da palavra propria é propiciar a formagao de sujeitos que
pronunciem o mundo, o contrario de sujeitos silenciados e expectadores do mundo. Portanto, as atividades artisticas ao
contribuitem com a educacgdo estética dos sujeitos, também contribuem com formacio politica na medida em que

desenvolvem expressdo, voz, posicionamentos.

Consolidou-se em mim, um objetivo fundamental do processo educativo que me orienta enquanto
coordenadora pedagogica e nas rodas de conversa com outros educadores(as) e pedagogos(as): podemos contribuir com
a formacdo de seres humanos autdnomos, expressivos, autores, protagonistas, participativos, ctiativos e criadores dessa

realidade passivel de transformacdo. E a arte, ao longo de todo esse processo que descrevi nesta dissertacdo, reforcou
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esse posicionamento. Colocou-se como parceira de processos educativos, formadores de sujeitos “pronunciantes do

mundo”.

Ao me debrucar sobre as condicdes de existéncia vulneraveis e precarias em que vivem muitos dos meninos e
meninas que frequentam instituicGes assistenciais, sdo reafirmadas para mim, as possibilidades trazidas pela arte, na
formacao de sujeitos portadores de voz, de expressio, que se posicionam e participam ativamente do mundo de que

fazem parte.

Em Kremer (2003) também encontramos a defesa da oportunidade de desenvolvimento da linguagem propria,
nas atividades artisticas com jovens de baixa renda que em geral, ndo tem acesso a arte:

“Eu acho que esse trabalho nao sd desloca o olhar da crianca de seu cotidiano para um mundo rico de expressoes — até
entdo reprimidas -, mas desloca-o principalmente para uma nova visiao de mundo. Para aquela crianca que participa
ativamente das atividades, o dia-a-dia ¢ os seus objetos do cotidiano sio os mesmos: a casa é a mesma, assim como suas
roupas, seus sapatos, seus companheiros, enfim, o seu entorno. O que muda é a sua visao de mundo: abrem-se alternativas
e outros horizontes até entio nem pensados por ela, caminbos que pareciam invidveis. E refiro-me aqui a caminhos e
horizontes ndo restritos ao aspecto material, mas especialmente aos valores humanos e intelectuais. Possivelmente, serdo
mais uma convivéncia com a pobreza, com a discriminagao social, com a violéncia. Porém, ela poderd observar esse nmundo
com ontro olhar, e nele descobrir ontros mundos e outros caminhos que ndo sejam a fatalidade da miséria urbana da
periferia. Amplion-se a visdo de mundo desses jovens. IKREMER, 2003, p.27)

Kremer evidencia contribui¢cdes da arte que ndo se colocam como salvacionistas, desejosas de “tirar” a crianca
ou adolescente do mundo em que vivem. E esse para mim, é um aspecto extremamente importante a ser levado em
consideragdo por profissionais que desenvolvem atividades artisticas em ONGs e institui¢des assistenciais. Com esse
trabalho, ndo se tira crianca da rua, inclusive porque a rua ¢ ainda muito utilizada como espago de convivéncia e
socializacdo nas periferias dos grandes centros urbanos (locais onde se encontram muitas das ONGs e institui¢des). Nem

tampouco redime os educandos de sua realidade precaria. Também ndo se formam necessariamente, artistas com essas

atividades.

Conforme Kremer, o “entorno” da vida desses educandos, continua o mesmo ainda que participem de
atividades artisticas. O que muda, talvez, sio os horizontes, a visio que desenvolvem sobre esse entorno, delineando
novos olhares, compreensoes e modos de ver. E eu acrescentaria, pode-se mudar também, a maneira de se posicionar, de
se colocar frente a realidade circundante. Uma das maneiras possiveis é se colocarem enquanto sujeitos participativos,

cidadaos comprometidos com a transformagio, mudanca e desenvolvimento do “entorno”.

“Desse prazer, dessa qualidade libertadora da arte, Berfold Brecht disse o seguinte: Nosso teatro precisa estimular a
avidez da inteligéncia e instruir o povo no prazer de mudar a realidade. Nossas platéias nio precisam apenas saber que
Prometeu foi libertado, mas também precisam familiarigar-se com o prazer de libertd-lo. Nosso priblico precisa aprender a
sentir no teatro toda a satisfacdo e a alegria experimentadas pelo inventor e pelo descobridor, todo o triunfo vivido pelo

libertador.” (FISCHER, 1983 p. 14)
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Concluindo esse “Movimento”

A partir dessas reflexdes sobre a voz e a significacdo da “pronincia do mundo”, compreendo que, a despeito

- instituicdes qu volv Ses socio-educativas, u -
das contradi¢bes presentes nas instituicbes que desenvolvem acdes sécio-educativas, nas ONGs que se multiplicam pelo
pais e, na prépria questio do terceiro setor é fato que as atividades artisticas sdo extremamente comuns nesse universol

Observa-se ser um campo proficuo, empregando arte-educadores no pais.

Ao mesmo tempo, ¢ um campo ainda carente de pesquisas. Encontrei discussoes sobre o tema em dissertacoes
e teses — Macedo (2008) Souza (2001) e Randi (2006) - e apenas trés publicagdes que discorrem sobre as experiéncias
com o ensino de artes em ONGs — Carvalho (20008), Kremer (2003) e Bianchi (2000). Nessa bibliografia, percebe-se que
as atividades artisticas sao colocadas como estratégia importante para o trabalho com criangas e adolescentes em situa¢ao

de vulnerabilidade social.

As possibilidades da arte no desenvolvimento humano ficaram bastante evidentes para mim. A partir da histéria
da “busca da voz interior” passo a preocupar-me em atentar para situagdes e vivéncias de onde emerge a voz, tendo a

palavra como resultante de expressio significativa (verbal e ndo verbal).

Partindo da concepcio de linguagem como constituidora do humano, as linguagens artisticas em especial, como
manifestacio da voz, desejos, conhecimentos, cultura humana, evidenciam que, quando um corpo danga, emite sons
musicais, encena e deixa ou constréi marcas pictoricas, este ser esta falando, colocando-se, posicionando-se,

pronunciando-se e construindo sentido no mundo e para o mundo..

Atividades artisticas permitem a expressao de idéias, pensamentos, sensagoes, sentimentos. Nessas atividades,
criangas e adolescentes percebem-se como criadores, tornam-se conscientes de sua participagdo no ambiente (ALBANO,
1999). Escolhendo materiais, atuando sobre eles, modificando-os e assim, imaginando, experimentando e inventando
criam imagens, objetos, deixam marcas. Incessantemente registram seu mundo e a leitura de mundo que experimentam.
Também o fazem a partir dos movimentos de seus corpos ou da produgio de sons e da elaboragio de textos verbais em

Verso, em prosa.

Vejo-me hoje, defendendo as atividades artisticas nos projetos de educagdao nio-formal, pois acredito que o

3

trabalho/processo de descobetrta da “voz interior” pode libertar educandos provenientes de familias de renda baixa,
moradoras das grandes petiferias urbanas que convivem diariamente com diversas vulnerabilidades e violéncias.
Liberta¢ao, no sentido trazido por Paulo Freire (1967), como oposi¢io a alienacdo e domesticacio. Nessas atividades,
além dos aprendizados e momentos de puro desenvolvimento estético e sensivel, desenvolvem-se também
conhecimentos outros, habilidades e competéncias. Enxergo na arte a possibilidade de contribuir para que sujeitos
tornem-se protagonistas de sua propria garantia de direitos na medida em que essa formagao estética, também lhes

possibilita descobrir e utilizar sua voz, expressarem-se, serem autores, cidadaos autonomos. Conforme Kremer,

“A atividade criativa estimula muitos tipos  de questionamentos e coloca os seres humanos diante de caminbos
diversificados, que os levam a tomar consciéncia de suas possibilidades de escolba e, enfim, a fazer uma opeio dentre elas.
A grande fungio da arte na eduncagio é a de preparar o homem para uma relagio criativa com o mundo, ampliando a

consciéncia acerca de suas potencialidades e de suas possibilidades de atnagao sobre o meio.” IKREMER, 2003 p. 15)
Acredito que certa educagdo artistica, desenvolvida em alguns espagos nao-formais de educagio, pode abrir
possibilidades e caminhos que contribuam com formacio de sujeitos que se percebam detentores de PALAVRA e que
tém voz. Que falam plasticamente, corporalmente, musicalmente e verbalmente e em decorréncia dessa aprendizagem,

podem construir a consciéncia de seu papel transformador na sociedade. E a possibilidade de desenvolver o olhar poético

131



e sensivel ndo apenas voltado as belezas das obras de arte, mas também “Sensiveis ao meio em que vivem, para que sintam-se

responsdveis por sua preservagao e beleza” (ALBANO, 1999, p. 58)

Ressalto, ainda, que, embora proponha neste texto, um recorte sobre as contribuicGes das atividades artisticas ao
desenvolvimento humano, essas afirmativas nio desejam instrumentalizar a arte nem buscam reduzi-la a aspectos
puramente politicos ou didaticos. Ostetto (2004) reforca esse posicionamento quando faz a afirmagio sobre a arte como
totalidade, como um conhecimento em si, e portanto, nio ¢é pretexto para nada. A arte ndo é uma “ferramenta” para
transformar o dificil e arido em facil e palatavel. Compreendo, como afirma Fischer (1983) que

“a arte é necessdria para que o homem se torne capaz, de conbecer e mudar o mundo. Mas arte também ¢ necessdria em
virtude da magia que lhe ¢ inerente.” (Ibidem, p. 20).
Privar o ser humano dessas situacdes de expressdo e ctriacdo é priva-lo de ser inteiro, expropriando dele, algo
que ¢ inerente. Paulo Freire defende que uma das condi¢des pata a liberdade é o despertar das possibilidades criadoras
humanas. Afirma que o homem impregna o mundo de sua presenca criadora. E adverte que

“o professor que desrespeita a curiosidade do educando, o seu gosto estético, a sua inquictnde, a sua linguagem, mais
precisamente, a sua sintaxe, a sua prosodia.... transgride os principios fundamentalmente éticos de nossa existéncia”
(FREIRE, 1996 p.59).
Carvalho (2008) também contribui com a reflexdo sobre a possibilidade de termos no futuro uma sociedade
menos criativa frente a subtracdo do tempo de brincar, inventar, fantasiar e imaginar de criangas e adolescentes que tém
seu tempo de 6cio criativo necessario, comprometido com a sobrevivéncia, sendo inseridos precocemente em situagoes

de trabalho, colaborando com o or¢amento familiat.

Numa sociedade onde a fruicio artistica é muitas vezes confundida com perda de tempo ou luxo desnecessario
e inacessivel pelo seu alto custo, principalmente para as camadas populares onde a luta pela sobrevivéncia é mais
ferrenha, o espaco para a atividade criativa, jogos, brincadeiras, sonhos, devaneios e poesia é escasso. Olhando para essa

imensa parcela da populagao, ja somos uma sociedade menos criativa.

Assim, para concluir, vale fazer uma alusdo a “arguetipica necessidade da arte” como coloca Mucci (1997), em seu
texto “ Da consciéncia estética”. Para o autor, a dimensio estética do ser humano é

“Grea inconteste de forca criadora e liberdade, que deverd ser foco da educagao, da educagio estética, nma educagao aberta,
que facilita e confere sentido as relagies entre a arte e a vida.” (MUCCI, 1997, p.132).

132



Sétimo Movimento: Conclusdes e possibilidades

Tudo isso para dizer que a fungio criadora do imagindrio pode fazer surgir entes novos,
experiéncias nunca experienciadas, sentimentos nunca sentidos, mundo nunca vistos.
Produgies imagindrias que, na maioria das vezes,

constituem a dimensdo irreal do mundo real e que 59 pela inspiracao poética

poden entrar no mundo simbilico dos humanos.” (PINO, 2000, p. 59)
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Possibilidades Politicas

Relatei nesta dissertacio, algumas historias, experiéncias e reflexes presentes em minha constituicio enquanto
pedagoga, no campo das atividades sécio-educativas oferecidas a criangas, adolescentes. Neste percurso, o exercicio da
“voz e da pronincia do mundo”, se colocou como o grande desafio na formacdo de sujeitos da historia e

transformadores da realidade social para que esta seja mais justa com eles proprios.

No Brasil, estruturado historicamente pela escraviddo e sujeicdo dos povos indigenas e africanos aos interesses
dos colonizadores, pela logica de exploragdo e das praticas aristocraticas, a submissao e opressao se colocam como
fundantes de nossa histéria e, por isso, marcam também a educagdo e cultura brasileiras. Sendo assim, a consciéncia
critica e politica, o exercicio da cidadania e a participa¢do democratica ainda estio em construcdo, mas podem contar com
a contribuicio de atores sociais que tenham tido esses aspectos incentivados a partir de atividades desenvolvidas também

por institui¢oes e ONGs.

Para isso, estas necessitam aprofundar sua reflexdo sobre seu papel, fugindo de ser uma “receita para salvar a
comunidade”, como questiona Sebastidao Soares (2007) ao propor que os chamados Projetos Sociais desenvolvam um
amplo debate com os atores locais das comunidades, a fim de que as propostas e atuacio sejam conjuntas. Os saberes das
comunidades devem ser valorizados assim como as raizes e o acervo cultural da populacido, seus conhecimentos e
valores. O autor faz alusdo ao sentimento de pertencimento, que deve ser despertado e incentivado, assim como o “fazer
junto”, ao invés do “fazer para”. E preciso se perguntar mais, que responder, pois, sem participacio da propria
comunidade nos processos culturais, ndo se tem cidadania plena. A populagiao deve se voltar para sua prépria realidade.
Em seguida, através de projetos sociais, podem criar instrumentos e estratégias para melhoria da qualidade de vida e de

sua participacdo na sociedade.

Como afirma Reis:

“Apesar de muitas ONGs da atualidade articularem-se as politicas sociais neoliberais, acreditamos que o cardter politico
presente nas ONGs e movimentos sociais das décadas de 70-80 deve ser retomado neste milénio, nio num retorno
nostdlgico e romdantico, nmas numa nova consciéncia que faga frente aos desafios colocados pelo neoliberalismo. Por outro
lado, ndo se devem descartar os avancos e inovagies que muitas ONGs dessa nova configuragio trouxeram para a
sociedade em geral, seja por meio de novas metodologias educacionais e de formagio de redes que desenvolyem
aprendizagens, trocas de experiéncias e um amadurecimento democrdtico, seja através do éxito de mmitos projetos e
programas sociais, inclusive na drea de educacao (REIS, 2009, p.31).

A citagdo acima, leva a reflexdo sobre a contraditoriedade do campo da ONGs, e sobre as relagoes dialéticas que

podem proporcionar movimentos comprometidos com ideologias contra-hegemonicas, porquanto também podem gerar

respostas criativas as questdes sociais.

Segundo Goméz (2003), a sociedade civil sé desempenharda um importante papel na qualidade e
aprofundamento da democracia se suas dindmicas associativas nio se subordinarem ao Estado, partidos politicos ou

mercado; se forem politicamente ativas, afetando caminhos em que o poder social se distribui (GOMEZ, 2003, p.16).

Com relagdao ao papel das ONG, nessa mesma perspectiva Durdo (2003) explicita algumas idéias-forca para as
ONGs na relagio dessas organizacoes com as politicas publicas. Assim: promover uma nova relagdo entre publico e
privado, sobrepondo a ética da solidariedade ao privatismo e ao individualismo neoliberal; reafirmar a centralidade do
Estado na universalizacdo das politicas publicas com vistas a superacdo da histérica tradicio de cidadania restrita
brasileira; clareza de que o papel da sociedade civil na democratizacio da sociedade nio se da pela ética instrumental de
execugio de politicas publicas; por fim, considerar o ‘ptiblico’ para além do Estatal DURAO, 2003, p.33).
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Nao se pode esquecer especialmente, o papel fundamental que a sociedade civil, movimentos sociais ¢ ONGs
tém junto ao controle social, exercitando a promocio e defesa de direitos. Segundo Athayde (2003), através do controle
social, a sociedade articulada, tem a possibilidade de monitorar, acompanhar, analisar, avaliar, corrigir e responsabilizar
sistematicamente o desenvolvimento das politicas publicas.

Um pouco mais além, ressaltando a importincia do exercicio de cidadania, frente ao agravamento da exclusio
social prenunciado, Pedro Demo (2002) afirma que as democracias precisam de ontros caminhos mais bem pantados nos direitos
humanos e na cidadania (Ibidem, p.15). Nem mercado nem assisténcia indiscriminada sao soluc¢des. O gue pode curar a pobreza
ndo sdo beneficios, mas a constituigao de um sujeito social capaz, de histdria pripria, individual e coletiva (Ibidem, p.16).

Reflexoes alimentadas pelos autores citados, conferem esperanca e caminhos politicos possiveis que me soam
como possibilidades orientadoras de compromissos e praticas de ONGs e instituigbes que desenvolvem agdes socio-
educativas. Tratam de percursos que precisam ser explorados, defendidos, criados e re-criados, caso haja
comprometimento ético e politico com populagbes exploradas e oprimidas e com a construcio de uma sociedade

democratica e participativa.

Sio possibilidades politicas, como denominei este trecho, porque sinalizam pactuar com o desenvolvimento da
autonomia e emancipa¢io dos sujeitos. Dirigem-se ao Ser Mais, como defende Paulo Freire. Ser Mais ¢ a humanizacio
dos homens, é sua vocacao histérica, sua capacidade transformadora de fazer e refazer, criar e recriar. Nao ¢é privilégio de

alguns, ¢ direito dos homens (FREIRE, 1977).

Possibilidades criadoras

Na palestra “Arte e Existéncia”, proferida pelo Psicologo Jodo Augusto Pompéia (1991), encontramos a
premissa de que o homem ¢ um sonhador. O existir do homem, ¢é justamente sua capacidade de imaginar algo, esperar
coisas, desejar e dar forma para isso. O ser humano ¢ determinado também por aquilo que nio existe ainda, que é sonho,
que é projeto, que é imagem, expectativa e perspectiva de futuro. E caracterizado, segundo o autor, pelo que nio existe.

Pelo que ainda pode ser.

Acrescentando a essa reflexdo, a premissa defendida por Angel Pino (2006), de que foi justamente a capacidade
criadora dos seres humanos, que lhes permitiu assumir o rumo da prépria evolucio, a producido imaginaria coloca-se a

partir dessa perspectiva, como um dos pilares do processo de humanizagao.

Para o autor (PINO, 20006), o imaginario precede a natureza criativa e ¢, em ultima instancia, o que define a
condicdo humana. E um campo de forgas que tem como caracteristica essencial o criar, dar existéncia ao inexistente,
fazer acontecer o novo a partir do velho do velho:

“Com efeito, o simples fato de antecipar mentalmente a acio, 0 modo de realizd-la e o resultado esperado dela, revela, por
§i 50, a capacidade criadora do homem. Fazer existir no plano real ¢ dar existéncia a algo que ainda ndo existia, on seja,
¢ um ato de criagdo. Seu valor de criagio nao fica reduzido pelo fato de ser no plano imagindrio.... E a essa criagao que
denomino aqui produgao imagindria.” (PINO, 20006, p.54)
A atividade criadora é que impede o ser humano de tornar o futuro uma repeticio do passado, possibilitando
entdo a construcdo da histéria, projetando seu porvir. Criar, dentro desse pressuposto ¢ uma necessidade da existéncia

humana. O poder criador foi construido ao longo da histéria e hoje se tornou marca cultural, impressa em memoria
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genética. O autor conclui seu texto afirmando a necessidade de uma progressiva educagao sensorial e do refinamento da
sensibilidade, elementos basicos do sentido estético humano.
“Assim sendo, justifica-se falar de uma funcdo imagindria que precisa ser ativada para poder funcionar. O que por sua
veg, justifica-se falar em eduncagdo.” (PINO, 2000, p.57)
Pino (2006) e Pompéia (1991) motivam com essas reflexdes, pensar uma educacio que se coloque como
disparadora e articuladora da fungido imaginaria, da capacidade criadora humana, formando sujeitos que criem o que

ainda ndo existe, que projetem novos amanhis.

Para isso, ¢ importante possibilitar a criancas e adolescentes, simples momentos de criagdo, que comecem no
respeito ao seu traco e desenho, depois os incentive a falar também com o corpo e com os sons, e, mais tarde, deixar
impressa a conviccio de que quando pintam, constroem, cantam, dancam, assumem outros papéis e criam, estdo
inventando sua vida. Desse modo, podem se perceber como criadores do mundo, porque foi respeitada, valorizada e
legitimada sua produ¢io imaginaria. Outros adultos constituem-se a partir dessa educagdao. Para Herbert Head (1986)

bebés, criangas pequenas, poetas, pintores e visionarios de todo o tipo, tem algo em comum: uma imaginagdo viva.

A educacio que trespeita a producio imaginaria humana precisa ser irreverente, transgressora, ndo ¢ a educagio
opressora, repetitiva, bancaria, que tolhe e apequena. Precisa ser uma educagdo que permita a experimentacio, o erro, a

expansdo, o movimento, a ampliacdo, o deslocamento, a autoria, a voz.

Nesse sentido, enxergo na educa¢do nao-formal, possibilidade de desenvolvimento dessas catracteristicas aos

seus participantes.

Conforme Garcia (2005), a educa¢io niao-formal permite abertura, a convivéncia com o caos e a criacdo, por
isso tem mais possibilidade de ser transformadora e arrojada

“.. dando oportunidades de que os envolvidos nesse processo educacional desenvolvam experiéncias de criacio e
experimenten essa relagao com o que ndo € preestabelecido, aprendendo a viver livremente com o processo criativo”

(GARCIA, 2005, p.39)
Oportunizar essa educacio a pessoas que tém seu lugar social demarcado, o lugar do excluido, que convive com
a pobreza material e politica e, em parte cultural, que os paralisa, castra e imobiliza pode significar engendrar processos
de deslocamentos. Nao mais demarcagio estatica, definida, fadada a permanéncia em um lugar s6, mas, sim, educagao

para o deslocamento, para o movimento circular e espiralado de criacio e recriacido da vida.
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E concluo...
Roda a rolar, raio de sol
O mundo a girar, rodopiar
Roda pido, rodou coracio
Bola a voar, vivemos num baliao
Terra da voltas no ar
Gira em volta do sol e de si
Passos na vida que eu dou
Sempre levam ao lugar de onde eu vim, eu vim
Me dé a mio, vamos rodar
Que o mar é o mesmo ¢ o barco é um sé
Me dé a mio, vamos brincar
Que a roda é vida e a vida é rolar
Que a roda é vida, e a vida é rolar

(Cilene e Claudio Araujo — Coral Meninos de Aracuai)

As experiéncias auto-biograficas compartilhadas nesta dissertagdo, buscaram registrar meu percurso de
formacio a partir do encontro com a educacdo nio-formal e com a arte nas instituicdes socio-educativas, que trabalhei.
Sio relatos que contam sobre como, hoje, tenho as idéias que eu tenho. Contam sobre o que me foi estruturante e

mobilizador para mim.

Conforme o método auto-biografico (JOSSO, 1987), registrei minha formacio a partir de meu ponto de
vista, explicitando transformagdes operadas por meio das interagdes, experiéncias e acontecimentos que produziram em

mim aprendizagens, possibilitando a elabora¢ao do conhecimento que partilho aqui.

Esses movimentos educaram-me e foi assim que sensibilidade e emogao passaram a ser companheiras da
teoria e da razdo. Além dos compromissos politicos e éticos, surgiram os compromissos estéticos e afetivos. Percursos de

transformagao, deslocamentos e mudangas de paradigmas no processo de tornar-me pedagoga.

Mas para além disso, partilhar essas experiéncias e organiza-las neste texto também gerou um intenso
processo de formagdo pois, exigiu dar forma e tomar consciéncia delas. Colocou-me como sujeito de minha

aprendizagem e para isso, necessitei apropriar-me de minha voz e exercitar a “minha pronincia do mundo”.

Como no movimento do caracol, girei para dentro de mim mesma, e 4 semelhanca do movimento da espiral,
desejo que meus deslocamentos continuem o processo de circundar e expandir, dar voltas e ampliar, girar e crescer. E

que seja convite a outros percursos de deslocamentos...
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